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Önsöz 

Bir ülkenin e�itimi, kendisini olu�turan her faktörün geli�imine katkı sa�ladı�ı, 

ö�renme sürecinde yeti�tirilen ö�rencilerin niteli�ini arttırdı�ı derecede kalitelidir. Bu nedenle 

mevcut e�itim sistemi içerisindeki ö�retim uygulamalarının ö�renci üzerindeki etkilili�ini 

incelemek, e�itimciler için önemli bir konudur. Bu noktada ö�renme sürecinin ö�renenin 

bili�ini ve ö�renmeye yönelik merakını ne derece geli�tirdi�ini sorgulamak, bilim ve e�itim 

alanına katma de�er sa�lamaktadır. Bu nedenle ö�renenin nitelikli bir birey olarak e�itim 

sürecini tamamlayabilmesinde ö�renme yakla�ımı, metabili�sel farkındalık ve epistemik 

merakın incelenmesi bu ara�tırmanın temelini olu�turmaktadır.   

Yüksek lisansa ba�ladı�ım günden bu yana bilimi anlayabilmem için bana deste�ini 

ve ilgisini eksik etmeyen, danı�man hocam Doç. Dr. Osman Yılmaz KARTAL’a te�ekkür 

ederim.        

Aldı�ım kararlarda bana her zaman destek olan, e�itim hayatımda bu günlere 

gelmemi sa�layan annem Türkan YAZICI ve babam Salih YAZICI’ ya te�ekkür ederim.  
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Lise Ö�rencilerinin Ö�renme Yakla�ımı Tercihlerinde Metabili�sel Farkındalık ile 

Epistemik Merak Düzeylerinin Etkisi 

YAZICI, Tu�çe 

Özet 

Bu ara�tırmada, lise ö�rencilerinin epistemik merak ve metabili�sel farkındalık 

düzeylerinin ö�renme yakla�ımı üzerindeki etkisi incelenmi�tir. Sorunu ara�tırmak için 

nedensel kar�ıla�tırmalı yöntem kullanılmı�tır. Ayrıca katılımcıları seçmek için seçkisiz küme 

örneklemi tekni�i kullanılmı�tır. Örneklem grubu Çanakkale’de bulunan liselerdeki 9 ve 12. 

sınıf ö�rencilerinden olu�maktadır.   

Ara�tırmanın verileri, ö�renme yakla�ımları ölçe�i, metabili�sel farkındalık ve 

epistemik merak ölçme araçları ile toplanmı�tır. Ölçme araçlarının geçerlilik ve güvenirlik 

çalı�ması yapılmı�tır.  

Bu ara�tırmada çoklu do�rusal regresyon analizi kullanılmı�tır. Ayrıca cinsiyet, sınıf 

düzeyi ve okul türüne göre farklılıkları test etmek için anova ve t-test kullanılmı�tır. 

Ara�tırmanın sonuçları lise ö�rencilerinin ö�renme yakla�ımı, metabili�sel 

farkındalık ve epistemik merakın orta düzeyde oldu�unu göstermektedir. Ayrıca sınıf 

düzeyine göre ö�rencilerin stratejik ö�renme yakla�ımı, yöntemsel bilgi ve ilgi tipi epistemik 

merak düzeylerinde anlamlı farklık vardır.  

Lise türüne göre lise ö�rencilerinin ö�renme yakla�ımı, metabili�sel farkındalık ve 

epistemik merakın alt boyutlarında 9. sınıflarda anlamlı farklılıklar vardır. 

Cinsiyete göre, ö�renme yakla�ımları, üstbili�sel farkındalık ve yoksunluk tipi 

epistemik merak açısından anlamlı bir fark olmadı�ı sonucuna varılmı�tır.  
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Çalı�manın sonuçları, ilgi ve yoksunluk türü epistemik merakın yüzeysel ö�renme 

hariç ö�renme yakla�ımları üzerinde etkili oldu�unu göstermektedir. Ayrıca, açıklayıcı bilgi, 

planlama, izleme, bilgi yönetimi ve de�erlendirme becerilerinin derinlemesine ö�renme 

üzerinde etkisi vardır. Planlama ve izleme becerilerinin stratejik ö�renme üzerinde de etkisi 

vardır.  

Anahtar Kelimeler:  Ö�renme yakla�ımı, metabili�sel farkındalık, epistemik merak 
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The Effectiveness of Metacognitive Awareness and Epistemic Curiosity on The High 

School Students Approaches to Learning 

YAZICI, Tu�çe 

Abstract 

The study aims to investigate that effect of high school students’ level of 

metacognitive awareness and epistemic curiosity on approaches to learning. Causal 

comparative method is used to investigate the problem. Also, the random cluster sampling 

was used to select participants��The sampling group consists of 9th and 12th grade students in 

the high schools where is in Çanakkale.    

Research data was gathered via approaches to learning scale, metacognitive 

awareness inventory and epistemic curiosity measurement tool. Validity and reliability studies 

have been done by researcher.  

Multiple linear regression analysis was used to analyze the data. Besides, anova and 

t-test was used to test differences according to sex, grade level and high school type.  

 The results of this study show that level of high school students’ approaches to 

learning, metacognitive awareness and epistemic curiosity are in medium. Besides, according 

to their grades, there are significant differences between students' level of strategic learning 

approach, procedural knowledge and interest type epistemic curiosity. 

According to types of high school, there are observed significant differences on the 

level of student’s approaches to learning, metacognitive awareness and epistemic curiosity in 

the 9th grade. According to gender, it was concluded that there is not significant difference in 

approaches to learning, metacognitive awareness and deprivation type epistemic curiosity.  

The results of the study show that interest and deprivation type of epistemic curiosity 

have an impact on approaches to learning, except surface learning. Also, descriptive 
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information, planning, monitoring, information management and evaluation skills have an 

impact on deep learning. Planning and monitoring skills also have an impact on strategic 

learning.  

 

Keywords: Approaches to learning, metacognitive awareness, epistemic curiosity.  
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Bölüm I: Giri�  

Bir ö�renen olarak bireyin, ö�renme sürecinde üstlendi�i e�itsel görevleri etkili bir 

�ekilde yerine getirebilmesi önemli bir konudur. Ö�renmeye farklı bakı� açılarıyla yakla�ılan 

post-modern e�itim yakla�ımlarında, ö�renenin ö�renme sürecinde gerçekle�tirdi�i bili�sel 

devinimlere odaklanılmaktadır.  Dolayısıyla, ö�renenin bili�sel faaliyetlerinin i�levselli�inin 

araç ve kaynaklarının incelenmesi ve bilgi in�asının ö�renen ba�lamında nasıl 

gerçekle�ti�inin açıklanması, 2000’li yılların ara�tırma konuları arasında yerini almaktadır.  

Bu çerçevede, ö�renenin çe�itli bilgi kaynaklarından ula�tı�ı bilgiyi nerede ve nasıl 

kullanaca�ını sorgulamayı amaç edinmesi ve bu sorgulamaları sonucunda kendi ö�renme 

stratejilerini belirlemesi, ö�renme sonucunda bilgiyi farklı kanallara etkili bir biçimde transfer 

edebilmesine ve dolayısıyla ö�renim ya�antısındaki ba�arısına önemli bir katkı sa�lamaktadır.  

Ö�renenin ö�renme ya�antısındaki ba�arısına katkı sa�layan bir di�er nokta, 

ö�renenin kendi ö�renme hedefine ba�lı olarak ö�renme yöneliminde bili�sel ve duyu�sal 

faktörlerin ne derece etkili oldu�udur. Bu nedenle ö�renenin tercih etti�i ö�renme yollarını 

ele alırken bili�sel ve duyu�sal faktörlerin etkisini incelemek hem e�itimciler hem de e�itim 

programlarını tasarlayan uzmanlar açısından önemlidir.  

Lise ö�rencilerin ö�renme yakla�ımlarında metabili�sel farkındalık ve epistemik 

merakın etkilili�inin incelendi�i ara�tırmanın bu bölümünde, inceleme konusunun bilimsel ve 

ara�tırma açıklıkları betimlenerek ve akademik temellendirmeler gerçekle�tirilerek problem 

durumu ve ara�tırmanın önemi sunulmaktadır. Ara�tırmaya konu olan problemin çözümüne 

ili�kin gerçekle�tirilen ara�tırma tasarımına temel olu�turan amaç, kapsam, sınırlılık, sayıltı 

bilgileri de sunulmaktadır.  
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Problem Durumu  

Sosyal sorunları tespit etmek ve sorunlara çözüm üretebilmek için belki de etkili 

yollardan biri, ö�renenlerin etkili bir ö�renme gerçekle�tirmesi ile ö�renilen bilgilerin üst 

düzey performansla sergilenebilmesidir. Performans, e�itimde hedeflenen bir i�in veya 

durumun ö�renen tarafından ö�renme sürecinde etkili bir biçimde sergilenebilmesidir. Bu 

süreçte, ö�renen bireysel, toplumsal vb. faktörler sonucunda birtakım engellerle 

kar�ıla�maktadır (Acar, 2013; Kartal, 2016). Bu engeller, ö�renme sürecinde ba�arı açı�ına 

neden olmaktadırlar.  

Ba�arı açı�ının belirli bir tanımlaması yapılamamasına kar�ın yapısal, toplumsal ve 

ekonomik vb. ba�lamda açıklanmaya çalı�ılmaktadır (Hung, Smith, Voss, Franklin, Gu ve 

Bounsanga, 2019). En temel anlamıyla, ba�arı açı�ı, ba�arılı ö�renenler ile ba�arısız 

ö�renenler arasındaki akademik ba�arı açıklı�ına gönderme yapmaktadır. Örne�in, farklı etnik 

gruplara mensup olan ö�renciler veya sosyoekonomik düzeyi dü�ük ve yüksek olan ailelerin 

çocukları arasında yapılan standart testler sonucuna akademik ba�arı farkının oldu�u 

görülmesidir (Reardon, 2013). Ba�arı açı�ı, gerçekle�tirilen ölçme ve de�erlendirme i�lemleri 

kapsamında yapılan standartla�tırılmı� testlerden elde edilen puanlar veya not ortalamalarında 

kendisini göstermektedir (Kartal, 2016; Reardon, 2013). Dolayısıyla ba�arı açı�ına kaynaklık 

eden faktörlerin akademik ba�arıyla önemli ölçüde ili�kili oldu�u görülmektedir (Coleman 

vd., 1966’dan aktaran Ladson-Billing, 2006, 4).  

Türk E�itim Sistemi bünyesinde ba�arı açı�ının varlı�ı ve düzeyi dikkate alınması, 

e�itimin niteli�ine ili�kin bilimsel problemlerin tanımlanması ve çözümlenmesi adına yol 

gösterici olabilmektedir. Bu kapsamda, Türkiye’de ö�rencilerin hem yurt içi hem de yurtdı�ı 

sınavlarında elde etti�i ba�arı durumları incelendi�inde bazı somut bulgulara 

ula�ılabilmektedir. ‘Uluslararası Ö�renci De�erlendirme Programı’ olan PISA (Programme 
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for International Student Assessment, 2018) sınavının 2018 sonuçlarında Türkiye’deki okuma 

becerileri, fen ve matematik performansları arasında okul türü, cinsiyet de�i�kenlerine göre 

farklılık görülmektedir (Suna, Tanberkan, Ta�, Ero�lu ve Altun, 2019). Ayrıca, Tükçe açılımı 

‘Uluslararası Matematik ve Fen E�ilimleri Ara�tırması’ olan TIMSS (Trends in International 

Mathematics and Science Study,2015) 2015 yılı sonucuna göre sosyo-ekonomik düzey 

bakımından daha avantajlı olan ö�rencilerin akademik ba�arısının yüksek oldu�u sonucuna 

ula�ılmı�tır (Yıldırım, Yıldırım ve Ceylan, 2017). Yurtiçinde yapılan, lise ö�rencilerinin 

girdi�i Yüksekö�retim Kurumları Sınavı (YKS)’nın 2019 analizine göre Temel Yeterlilik 

(TYT) ve Alan Yeterlilik (AYT) testinde adayların ortalama puanlarında hem cinsiyetler 

arasında hem de okul türleri açısından ortalama puanlarda farklılıklar oldu�u görülmektedir 

(Yıldırım, Okumu� ve Yörük, 2019). Ayrıca 2018 yılında yapılan YKS sınavında TYT ve 

AYT sınavlarında alınan tüm puan türlerindeki (sayısal, sözel, e�it a�ırlık, dil) ortalama 

puanlarda hem cinsiyetler arasında hem de okul türleri içerisinde anlamlı farklılıklar 

görülmektedir (Tanberkan, �ensoy, Suna ve Ero�lu, 2018). AB�DE (Akademik Becerilerin 

�zlenmesi ve De�erlendirilmesi) sınavında elde edilen sonuçlara göre tüm alanlarda (Türkçe, 

Matematik, Sosyal Bilgiler ve Fen Bilimleri) ö�rencilerin sosyoekonomik durumları, anne 

e�itim düzeyi gibi ö�renci özellikleri ile ö�renci ba�arısı arasındaki ili�kiyle birlikte, cinsiyet 

ve okul türü açısından tüm alanlardaki yeterlilik düzeyinde farklılıklar oldu�u görülmektedir 

(MEB, 2017).    

Genel olarak Türkiye’deki ö�rencilerin gerek yurt içi gerekse yurtdı�ında yapılan 

sınavlarda elde etti�i sonuçlardan, akademik ba�arının cinsiyet, okul türleri açısından farklılık 

gösterdi�i anla�ılmaktadır (Berbero�lu ve Kalender, 2005; Önder ve Güçlü, 2014).  Cansız, 

Ozbaylanlı ve Çolako�lu (2019) tarafından yapılan ara�tırmada okul türünün ö�renci ba�arısı 

üzerinde etkili oldu�u sonucuna ula�ılmı�tır. Dolayısıyla ba�arı açı�ının kaynaklarının hem 
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okul hem de ö�renen temelinde (cinsiyet, ya�, bili�sel, duyu�sal vb.)  incelenmesi 

gerekmektedir. 

 Ö�rencinin bir e�itim, ö�retim ürünü oldu�u göz önünde bulunduruldu�unda, 

ö�renenin ö�renme çıktıları ile ö�renme yakla�ımı arasında ampirik ve mantıksal bir ili�kinin 

varlı�ından bahsedilmektedir (Marton ve Saljo, 1976a; 1976b; Ramsden, 1985) ve nitelikli 

ö�renme çıktıları, derinlemesine ö�renme yakla�ımıyla ili�kilendirilmektedir (Trigwell ve 

Prosser, 1991; Trigwell, Prosser ve Waterhouse, 1999). Yani akademik anlamda yüksek veya 

dü�ük ba�arı gösteren ö�rencilerin ö�renme yakla�ımları tercihleri farklılık göstermektedir. 

Dolayısıyla ba�arı açı�ının kapatılabilmesine yönelik çalı�malar yapabilmek için, ö�renme 

yakla�ımlarının irdelenmesi önemlidir.    

Alanyazını incelendi�inde, Türkiye’deki ö�renci ba�arılarının incelenmesi amacıyla 

ö�renme yakla�ımına yönelik yapılan ara�tırmaların 2000’li yıllardan itibaren önem 

kazandı�ı görülmektedir (Alt ve Boniel- Nissim, 2018; Aslan, 2017; Beyazta� ve Senemo�lu, 

2015; Çelik, 2013; Demirel, Koziko�lu ve Özkan Elgün, 2017; Ekinci, 2008, 2009, 2015; 

Ekinci ve Ekinci, 2011; Kurnaz, 2019; Olpak, Arıcan ve Baltacı, 2018). Yeni e�itim anlayı�ı 

ile sorgulayıcı bir yapıya bürünen ö�renen, teknolojik araçlar vasıtasıyla her türlü bilgiye 

kolayca eri�im olana�ına sahip olmaktadır. Bu durumda ö�renenin ö�renme amacı 

do�rultusunda kar�ıla�tı�ı bilgiyi özümseme derecesini belirleyen ö�renme biçimlerine 

yönelmesi, e�itim ara�tırmaları açısından inceleme konusu haline gelmi�tir.  

Ö�renen, kendi niyetine ba�lı olarak ö�renme yönelimine girmektedir (Newble ve 

Enwistle, 1986). Bu esnada kendisine sunulan ö�retim materyalinin (ders kitabı, hikâye, 

roman, grafik, video vb.) içeri�ini inceleme tarzı, materyalin içeri�ini anlama ve kavrama 

düzeyi, ö�renenin tercih etti�i ö�renme yakla�ımını açıklamaktadır (Marton ve Saljo, 1976a; 
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1976b). Ancak burada önemli olan durum, ö�rencinin ö�renmeden sonra ula�mayı bekledi�i 

ö�renme hedefi ile birlikte ö�renme sırasında tercih etti�i çalı�ma �eklidir (Ekinci, 2008; 

2009; 2015; Özkan ve Sezgin Selçuk, 2014). Ö�renenin tercih etti�i çalı�ma �ekilleri, bireysel 

farklılıkları göz önünde bulunduruldu�unda ö�renilecek konu, ö�renme çevresi gibi 

faktörlerle sayılamayacak düzeyde çe�itlilik gösterebilir. Dolayısıyla ö�renenlerin ö�renme 

yönelimleri ba�langıçta derinlemesine ile yüzeysel ö�renme (Marton ve Saljo, 1976a; 1976b), 

daha sonra Biggs (1979, 1987), Enwistle ve Ramsden (1983), Newble ve Enwistle (1986) 

tarafından yapılan incelemeler sonucunda derinlemesine ö�renme yakla�ımı, yüzeysel 

ö�renme yakla�ımı ve stratejik ö�renme yakla�ımı ile ö�renenlerin ö�renme yönelimlerinin 

açıklandı�ı görülmektedir. 

Ö�renme yakla�ımlarıyla ilgili olarak, akademik olarak yüksek düzeyde ba�arı 

gösteren ö�rencilerin derinlemesine ö�renmeyi tercih ettiklerini gösteren ara�tırmalar 

mevcuttur (Byrne, Flood ve Willis, 2002; Cano, 2007;  Ekinci, 2008; Kurnaz, 2019; Özkan ve 

Sezgin Selçuk, 2014). Derinlemesine ö�renme yakla�ımının temel mantı�ında, ö�renenin 

ö�retim materyalinin içeri�inde yer alan bilgilere nasıl anlam atfetti�i ve ö�retim materyalinin 

içeri�ini olu�turan kurgunun yapısal olarak ne tür bilgilerle ba�lantılı oldu�unu kavraması yer 

almaktadır (Marton ve Saljo, 1976a; 1976b). Bunu yaparken ö�renenin içsel olarak ö�renme 

konusunda istekli ve meraklı olarak bilgiyi ke�fetmeye yöneldi�i, yeni ö�renilen bilgileri 

anlamlı biçimde yapılandırdı�ı, önceki ö�renmeleri ile anlamlı biçimde ili�kilendirdi�i 

görülmektedir (Ekinci, 2015). Bu durum, Richards, Litman ve Roberts (2013) tarafından 

gerçekle�tirilen bir ara�tırmada, epistemik merakın alt boyutlarının (ilgi ve yoksunluk), 

ö�renenin hedef belirleme e�ilimleriyle ve derinlemesine bilgi anlayı�ını geli�tirmeyi 

amaçlayan stratejileri kullanmakla olumlu yönlü ili�kisiyle açıklanmaktadır.  
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Derinlemesine yakla�ımın aksine yüzeysel yakla�ımın temel mantı�ı ezberleme 

yoluyla temel bilgileri ço�altmaktır (Biggs, 1987). Burada ö�renciler, dersten ba�arılı olmak 

için ölçme ve de�erlendirme uygulamalarından asgari düzeyde ba�arılı olmanın yeterli 

oldu�unu dü�ünmektedirler (Ekinci, 2009; Marton ve Saljo, 1979b). Bu noktada ö�renmeye 

yönelik yüzeysel yakla�ımı, yüksek düzeyde ö�renci katılımını sa�lamakla beraber, 

ö�renenlerin özel çalı�maları için daha fazla zaman harcamalarına ve dolayısıyla ö�renme 

süresini ö�renilen bilgilere göre belirlemesiyle ili�kilidir (Kember, Jamieson, Pomfred ve 

Wong, 1995). Bu nedenle Kember vd. (1995) açısından yüzeysel ö�renme yakla�ımı verimsiz 

olmasına ra�men, ö�renciler tarafından çe�itli faktörler nedeniyle tercih edilebilen bir 

ö�renme yakla�ımıdır. Yani yüzeysel ö�renme yakla�ımını tercih etmede ya� aralı�ı, sınıf 

düzeyi, mezun olunan lise türü ve okunulan bölüm gibi faktörler nedeniyle önem 

kazanmaktadır (Kurnaz, 2019). Ancak epistemik merak ve ona ba�lı alt faktörler açısından 

incelendi�inde, yüzeysel ö�renmenin olumlu yönde ili�kilendirilemedi�i Richards vd. (2013) 

tarafından gerçekle�tirilen ara�tırmada, epistemik merakın yüzeysel ö�renmeyi gerektiren 

hedef ve stratejilerle negatif yönde ili�kili oldu�u sonucuna ula�ılmı� olmasıyla 

açıklanmaktadır. 

Stratejik ö�renme yakla�ımı ile ilgili yapılan ara�tırmalarda akademik ba�arı 

(Bernordo, 2003), motivasyon (Biggs, 1987; Karata�, 2011) gibi çe�itli de�i�kenlerle ili�kisi 

oldu�u sonucuna ula�ılmı�tır. Bu noktada stratejik yakla�ımda ki�inin, ö�renme hedeflerini 

netle�tirmesi, hedeflere nasıl ula�aca�ını planlanması ve bu süreçte ki�inin kendi kendini 

izlenmesi gibi stratejilere odaklanması söz konusudur (Batteson vd., 2014). Dolayısıyla 

metabili�sel farkındalı�a ait becerilerin stratejik ö�renmede i�e ko�uldu�u anla�ılmaktadır. Bu 

durum ö�renenlerin kendi ö�renmesini planlaması veya kontrol etmesi gibi durumlar 

açısından, ö�renmenin kontrol yönünü kolayla�tıran metabili�sel farkındalı�ın alt süreci ile 
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ilgilidir (Schraw ve Denison, 1994). Yani ö�renen metabili�i ile kendi ö�renme yollarını fark 

etmektedir (Gönüllü, 2015). Bu durumda ö�renme yakla�ımları ile ö�renenlerin metabili�i 

arasında ili�kinin varlı�ı söz konusudur (Egenti, 2012). Dolayısıyla ö�renenin kendi ö�renme 

sürecinde sorumluluk aldı�ı, ö�renenin ö�renmeleri ve ö�renme yönetimi konusunda 

farkındalık sahibi olmaları metabili�sel farkındalı�ı açıklamaktadır (Baker ve Brown, 1980). 

Ö�rencilerin stratejik ö�renme yakla�ımlarının akademik ba�arıyla ili�kisinin oldu�u, 

ö�renenlerin ö�renme konusunda kavramları ili�kilendirmeden ezberlemeye yönelimlerinin, 

ö�renmeye yönelik strateji geli�tirme yönelimlerinden daha fazla oldu�una yönelik 

ara�tırmalar mevcuttur (Bernardo, 2003; Ekinci, 2008; 2009; Senemo�lu, 2011). Bu durum, 

stratejik yakla�ımda ö�rencilerin en üst seviyede ba�arıyı hedeflemeleri (Case ve Marshall, 

2009), bu nedenle ö�rencilerin düzenli çalı�ma yöntemlerini belirlemesi ve zamanın etkili 

kullanmaya önem vermeleri (Entwistle ve Ramsden, 1983; Enwistle, McCune ve Walker, 

2001), motivasyon ve stratejiden yararlanarak ö�renme yakla�ımları yapılarının i�levsel hale 

getirmeleriyle açıklanabilir (Watkins, 2011).  

Yapılan ara�tırmalarda ö�rencilerin mezun olunan lise türüne (Demirel, Koziko�lu 

ve Elgün, 2017; Özgür ve Tosun, 2012) göre ö�renme yakla�ımlarının de�i�ti�i, cinsiyet ve 

sınav puanı gibi de�i�kenlere göre de�i�medi�i (Demirel, Koziko�lu ve Elgün, 2017) 

görülmektedir. Ayrıca ö�retimin akademik niteli�ine yönelik algının, ders çalı�ma 

yakla�ımıyla ili�kili oldu�una yönelik bulguların varlı�ı söz konusudur (Lawless ve 

Richardson, 2002).    

Sonuç olarak ö�renme yakla�ımları, ö�renenin ö�renme amacı, güdüleri ve 

stratejilerinin bir birle�imi oldu�u görülmektedir (Biggs, 1987; Guo, Yang ve Shi, 2017; 

Sezgin Selçuk, Çalı�kan ve Erol, 2007). Alt faktörleri açısından incelendi�inde, derinlemesine 
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ö�renme yakla�ımında oldu�u gibi ö�renenin ö�renme sürecine aktif katılımını 

gerektirmektedir (Enwistle, 1998). Ancak yüzeysel ö�renme yakla�ımında ö�rencilerin 

konuyla ilgili sorgulama yapmaksızın kendisine sunulan bilgileri kabul etmesi, ö�retim 

materyali içeri�inin sadece bir parçasına odaklandı�ı görülmektedir (Beattie vd., 1997; 

Entwistle ve Ramsden, 1983). Stratejik ö�renme yakla�ımında ise ö�renenin ula�mak istedi�i 

hedefi gerçekle�tirme konusunda kendine göre belirledi�i yollarda ilerlemektedir ve bunu 

yaparken kendi yaptıklarını de�erlendirmekte ve izlemektedir. Bu noktada ö�renenin özerk 

olarak ö�renme konusunda kararlarını kendisinin verdi�i görülmektedir. Ayrıca stratejik 

ö�renme yakla�ımında ö�renenin,  ö�renme konusunu kendi bili�ine uygun hale getirmeye 

çalı�tı�ı görülmektedir (Dilmaç ve Karababa, 2016). Dolayısıyla ö�renme yakla�ımında 

ö�renenin epistemik merak ve metabili�sel farkındalık unsurlarını i�e ko�tu�u görülmektedir. 

Ça�da� ö�renme anlayı�ı açısından ö�renme yakla�ımlarının yapısı de�erlendirildi�inde, 

derinlemesine ve stratejik ö�renme yakla�ımlarının, yapılandırmacı e�itim anlayı�ıyla 

ili�kiyken, yüzeysel ö�renme yakla�ımının, geleneksel e�itim anlayı�ıyla ili�kili oldu�u 

görülmektedir. 

Metabili�sel farkındalık, ö�renenin kendi ö�renmesinin farkında oldu�u, ö�renme 

için gerekli olan bilgi ve beceriyi nerede ve nasıl kullanaca�ına ili�kin planlama yaptı�ı; 

sürecini takip etti�i becerileri içermektedir. Yani metabili�sel farkındalık, ki�inin bilgi edinme 

sürecinde bildi�ini bilmesi ile ilgili bir kavramdır ve ö�rencilerin akademik ba�arıları ile 

ili�kilendirilmektedir (Ba�çeci, Dö� ve Sarıca, 2011; Çalgıcı, 2018; Çıkrıkçı ve Odacı, 2013; 

Saraç, Önder & Karakelle, 2014; Yıldız, 2015). Alanyazınında metabili�sel farkındalı�ın, 

cinsiyet, sınıf düzeyi, okudukları bölüm gibi de�i�kenler açısından incelendi�i görülmektedir 

(Demir ve Özmen, 2011; Tüysüz, Karakuyu ve Bilgin, 2008).  
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Ö�retimle ilgili becerileri geli�tiren bir faktör olarak dü�ünüldü�ünde metabili�sel 

farkındalı�ın, ö�renenin kendisiyle ilgili kar�ıla�tı�ı ki�isel problemleri etkili çözebildi�i 

dü�üncesi ile arttı�ı görülmektedir (Karakelle, 2012). Bu noktada ö�renenin ö�renmeleri ve 

ö�renme yönteminin farkındalı�ıyla birlikte, bili�sel faaliyetlerini bilinçli olarak kontrol 

etmesi söz konusudur (Bo�ar, 2018; Brown, 1980; Flavell, 1976; Garofalo, 1986). Yani 

metabili�sel farkındalık aracılı�ıyla ö�renen, problem çözme a�amalarının her birinde hangi 

bilgi ve becerileri i�e ko�aca�ını belirlemektedir.  

Metabili�sel farkındalı�ın, bili�sel i�lemler dı�ında duyu�sal faktörlerle de ili�kisine 

de�inmek gerekmektedir. Yapılan ara�tırmalarda, metabili�sel farkındalı�ın ö�renenin 

ö�renmeye yönelimine te�vik eden faktörler ile ili�kili oldu�u sonucuna ula�ılmı�tır (Atay, 

2014; Reed, 2015). Aynı zamanda motivasyon, ilgi, çaba vb. dı�ında ö�renenin ö�renme 

arayı�ına yönelmesini sa�layan faktörlerden olan epistemik merak kavramının, metabili�sel 

farkındalık ile ili�kisinin açıklandı�ı ara�tırmalar mevcuttur (Litman, Hutchins ve Russon 

2005; Litman, 2005, 2009, 2010).  

Yapılan bir ara�tırmada ö�renenin zihninde fark etti�i bilgi bo�lu�unu büyüklük 

derecesi, ki�inin zihninde geri ça�ırabildi�i ve sahip oldu�u bilgiyi metabili�sel olarak tahmin 

etmesi için bir ‘bilme hissi’ durumunu ya�amasına neden oldu�unu açıklamaktadır (Litman, 

2005). Buradaki bilme hissi, ö�renenin istedi�i bilgiyi bulmasına veya bulmasına daha yakın 

hissetmesiyle sonuçlanmaktadır (Loewenstein, 1994). Di�er yandan, ö�renenin ya�adı�ı 

‘dilimin ucunda’ durumu, bilme hissi ile ili�kilidir (Loewenstein, 1994). Bu ili�ki daha çok 

ki�inin kendisine yöneltilen kavramları tanımlayıp tanımlayamamalarıyla ilgilidir. Bu 

durumda ö�renen, ‘dilimin ucunda’ durumunu ya�amaktadır ve bilgiyi geri ça�ırma çabasında 

ısrar ederken, metabili�sel duygu ise insanı bilgi tekrar edinimini devam ettirme konusunda 

yönlendirmektedir (Metcalfe, Shwartz ve Bloom, 2017). Dolayısıyla her iki durumda 
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epistemik merak metabili� ile ili�kili bir kavram haline gelmektedir (Litman, 2009). Böylece 

epistemik merakın ö�renen tarafından bir bilgiye ne kadar sahip oldu�unun sorgulanmasıyla 

ilgili oldu�u görülmektedir (Litman vd., 2005).  

Epistemik merak, ö�renenin daha önce kar�ıla�madı�ı veya kullanılmamı� fikirleri 

ö�renmeye, bilgi açı�ını gidermeye ve bilimsel problemlere çözüm üretmeye motive eden bir 

bilme arzusudur (Berlyne, 1954a; Litman, 2008; Loewenstein 1994). Buradaki bilme arzusu, 

ki�iye zevk veren, onun ho�una giden bir ilgi duygusu (interest) ve ki�inin bir nebze rahatsız 

olmasına neden olan belirsizlik duygusu (deprivation) olarak iki �ekilde açıklanmaktır 

(Litman ve Jimerson, 2004). Dolayısıyla epistemik merakın, gerek ilgi gerek yoksunluk alt 

faktörlerine göre ders ba�arısı ile ili�kisi söz konusudur (Özsaray, 2016; Özsaray ve Eren, 

2018). Ayrıca katılımcıların okudukları bölüm, cinsiyet de�i�kenlerine göre epistemik 

merakın farklıla�madı�ı, ö�renme hedefleriyle pozitif yönlü ili�kisinin söz konusu oldu�u 

görülmektedir (Henry, 2017). Dolayısıyla ö�renme yakla�ımları ile epistemik merak düzeyi 

arasındaki ili�kinin incelenmesine ihtiyaç duyulmaktadır.  

Dünyada ve Türkiye’de yapılan çalı�malarda ba�arı açı�ı sorunuyla ilgili birtakım 

parametrelerin incelendi�i görülmektedir. Bu parametrelerin ö�renme ve ders çalı�ma 

yakla�ımları, metabili� ve motivasyon gibi de�i�kenler ile incelendi�i görülmektedir. Ayrıca 

ö�renme yakla�ımlarıyla ilgili yapılan ara�tırmaların ço�unlukla e�itim fakülteleri (Chan, 

2003; Ekinci, 2008; Ekinci ve Ekinci, 2013; Ekinci, 2015; Olpak vd., 2018; Özgür ve Tosun, 

2012) üzerinde yapıldı�ı görülmektedir. Ayrıca Lise ö�rencileri (Arslan, 2017; Cano, 2007; 

Kılıç, 2013; Özkan ve Sezgin Selçuk, 2014) üzerinde yapılan ara�tırmaların oldu�u 

görülmektedir. Dolayısıyla ö�renme yakla�ımlarına yönelik yapılan incelemelerin üniversite 

ö�rencileri üzerine odaklanıldı�ı görülmektedir.  
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Metabili�sel farkındalı�ın çe�itli de�i�kenleri üzerine ö�retmen adayları ve 

ö�retmenler, ilk ve ortaö�retim ö�rencileri (Aykut vd., 2016; Ba�çeci ve Dö�, 2011; 

Baysal,2013; Deniz vd., 2014; Dilci ve Kaya, 2012; Kaplan ve Güne�, 2015; Özsoy ve 

Günündi, 2011) ara�tırma grupları üzerinde incelendi�i görülmektedir. Ayrıca akademik 

ba�arı, motivasyon, kaygı, öz yeterlilik gibi (Atay, 2014; Bedel, 2017; Kaçar ve Sarıçam,  

2015; Öztürk, 2017) bir çok de�i�kenlerle ili�kisi incelenmi�; çe�itli ölçme araçlarının 

geli�tirilmesi ve ölçme araçlarının Türkçeye uyarlamasına yönelik çalı�maların (Akın vd., 

2007; Aydın, �nalı ve Ünsal, 2017; Balcikanli, 2011; Öztürk, 2012; Schraw ve Dennison, 

2004) yapıldı�ı görülmektedir. Ancak Ba� ve Sa�ırlı (2017) tarafından yapılan meta-analiz 

ara�tırmasında, lise ö�rencilerine yönelik yapılan ara�tırmaların fazla olmadı�ına yönelik 

bulgu elde edilmi�tir. Bu nedenle lise ö�rencilerinin metabili�sel farkındalık düzeyinin 

cinsiyet, sınıf düzeyi, ö�renme yakla�ımı, merak gibi de�i�kenlerle incelenmesi alanyazını 

açısından gereklidir.   

Epistemik merak üzerine yapılan ara�tırmalarda, akademik ba�arı, öz düzenleme gibi 

çe�itli de�i�kenlerle ili�kisi incelendi�i görülmü�tür (Altun, 2018; Eren, 2009; Eren ve 

Co�kun, 2016; Litman ve Spielberger, 2003; Özsaray, 2016; Özsaray ve Eren, 2018; Suba�ı, 

2019; Lauriola vd., 2015). Teorik olarak yapılan ara�tırmalarda epistemik merak ve metabili� 

ili�kisi incelenmektedir (Litman vd. 2005; Litman, 2005, 2009, 2010). Ayrıca merak ve 

epistemik merakın ö�retmen adayları ve üniversite ö�rencilerinden olu�an çalı�ma grupları 

üzerinden incelemelerin yapıldı�ı görülmektedir (Demirel ve Co�kun, 2009; Elmalı Özsaray, 

2016; Eren, 2011; Gülten, Yaman, Deringöl ve Özsarı, 2011).  

Sonuç olarak ö�renme yakla�ımları, metabili�sel farkındalık ve epistemik merakın 

birbirleriyle ili�kili oldu�u görülmektedir. Ancak ö�renme yakla�ımlarına ait alt boyutlar 

incelendi�inde, her bir ö�renme yakla�ımının birbirinden farklı bili�sel ve motivasyonel 
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düzeylere sahip oldu�u görülmektedir. Dolayısıyla metabili�sel farkındalık ile epistemik 

merakın ö�renme yakla�ımlarının her bir boyutuna ne düzeyde etkiledi�i nedensel olarak 

incelenmesi gereken bir konudur. Bu durum Richards vd. (2013) tarafından, ö�renenin 

epistemik merakı ve bili�ini harekete geçirme düzeylerinin, ö�renme yakla�ımları tercihlerine 

göre farklılık gösterdi�i yönünde ula�ılan ara�tırma sonucuyla açıklanmaktadır. Di�er yandan 

ergenlik döneminde olan ö�renenin bili�sel ve duyu�sal alanda ya� dönemi itibariyle de�i�im 

ve dönü�üm ya�amaktadır. Dolayısıyla bu de�i�im ve dönü�üm içerisinde ö�renenin ö�renme 

yakla�ımı olmak üzere metabili�sel farkındalık ve epistemik merak düzeylerinde meydana 

gelen de�i�im ve dönü�ümlerin incelenmesi gerekmektedir. Bu nedenle ara�tırmada 9. ve 12. 

sınıflarda ö�renim gören lise ö�rencilerinin ö�renme yakla�ımları tercihleri üzerinde 

metabili�sel farkındalık ve epistemik merakın etkisinin incelenmesi amaçlanmı�tır.  

Ara�tırmanın Amacı ve Alt Amaçları 

Bu ara�tırmada, lise ö�rencilerinin epistemik merak ve metabili�sel farkındalık 

düzeylerinin ö�renme yakla�ımları üzerindeki etkisinin incelenmesi amaçlanmı�tır. Bu amaç 

do�rultusunda belirlenen alt amaçlar a�a�ıdaki gibidir. Alt amaçlar 9 ve 12. sınıf lise 

ö�rencileri üzerinden ayrı ayrı incelenmektedir.  

1. Lise ö�rencilerinin ö�renme yakla�ımları, metabili�sel farkındalık düzeyleri ve 

epistemik merak düzeyleri nedir? 

2. Lise ö�rencilerinin ö�renme yakla�ımları, metabili�sel farkındalık düzeyleri ve 

epistemik merak düzeyleri, 

a) Sınıf, 

b) Lise türü, 

c) Cinsiyet de�i�kenlerine göre farklıla�makta mıdır? 



13 
�

3. Lise ö�rencilerinin metabili�sel farkındalık düzeyleri ile epistemik merak 

düzeyleri, ö�renme yakla�ımlarını etkilemekte midir? 

Ara�tırmanın Önemi 

Ö�renme süreci içerisinde ö�renen tarafından gerçekle�tirilen bili�sel ve duyu�sal 

dönü�ümlerin hangi açıdan ve ne �ekilde gerçekle�ti�i, e�itim bilimleri açısından dikkate 

de�er bir konudur. Ayrıca de�i�en e�itim anlayı�ına yönelik düzenlenen ö�retim 

programlarının etkilili�i, akademisyenler, ö�retmenler ve ö�retmen adaylarının görü�leri 

do�rultusunda incelenmektedir. Ancak ö�renme sürecinin en önemli unsuru olan ö�rencilerin, 

ö�retim programları çerçevesinde geçirdi�i de�i�im ve dönü�ümlerin, farklı parametreler 

çerçevesinde incelemeye duyulan ihtiyaç her geçen gün artmaktadır. Dolayısıyla bu 

ara�tırmada ö�renen odaklı ö�renmeye yönelik hazırlanan ö�retim programları çerçevesinde, 

lise ö�rencileri üzerinde ö�renme yakla�ımları, metabili�sel farkındalıkları ve bilgi edinmeye 

yönelik merakına yönelik geli�imlerinin ne düzeyde oldu�unu nedensel olarak açıklayabilmek 

önemlidir. Bu nedenle ara�tırmacı tarafından özgün bir bakı� açısıyla geli�tirilen bu 

ara�tırmanın, ö�renene ait bili�sel ve duygusal-motivasyonel faktörlerin ö�renenlerin ö�renme 

tercihleri üzerinde ne düzeyde etkiye sahip oldu�unu açıklamak ve ö�renci ba�arılarında 

görülen farklılıkların sebeplerini incelemek hususunda e�itim literatürüne önemli bir katkı 

sa�layaca�ı dü�ünülmektedir.   
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Kapsam ve Sınırlılık 

Bu ara�tırma, 

• Çanakkale ilinin merkezinde yer alan liselerle, 

• 9. ve 12. sınıflarında ö�renim göre ö�rencilerle, 

• Ö�renme yakla�ımlarının derinlemesine, yüzeysel ve stratejik alt boyutlarıyla, 

• Metabili�sel farkındalı�ın bili� bilgisi ve bili�sel kontrol sürecine ait de�i�kenlerle, 

• Epistemik merakın ilgi ve yoksunluk faktörleri kapsamında gerçekle�mi�tir. 

• Özel ö�retim kurumları çalı�ma kapsamına dahil edilmemi�tir.  

Ara�tırmanın sınırlılı�ı ise a�a�ıda belirtilmektedir. 

• Meslek Lisesinin ara�tırmadaki örneklemi erkek ö�rencilerden olu�maktadır. 

• �mam Hatip Lisesinin 9. sınıfının 1 �ubesine ula�ılamamı�tır. Fakat grup bazında 

örneklem büyüklü�ü açısından yeterlilik sa�lanmı�tır. 

Ara�tırmanın Sayıltıları 

• Gönüllü olarak ara�tırmaya katılan katılımcıların ölçme araçlarına verdikleri 

cevaplarında samimidirler. 

Tanımlar 

Ö�renme Yakla�ımı: Ö�rencilerin ö�renme amacına ve niyetlerine ba�lı olan, 

ö�renenin sahip oldu�u motivasyonu ve zihninde olu�turdu�u stratejilerin bir bile�imidir 

(Ekinci, 2008).  

Metabili�sel Farkındalık: Ö�renenin bili�sel becerilerini yönetebildi�i ve 

yapılandırarak zayıf yönlerini belirleme, ö�rendiklerini anlama, kontrol etme ve yansıtabilme 

yetene�ini ifade eder (Schraw ve Dennison, 1994).  



15 
�

Epistemik Merak: Ö�renenin entelektüel açıdan ilgiye te�vik eden veya bilgi 

yoksunlu�una neden olan ko�ullarını ortadan kaldırmasını sa�layan, yeni bilgileri elde etme 

arzusudur (Litman, 2012).  
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Bölüm II: Kuramsal Çerçeve 

Bu bölümde, ara�tırmada incelenmesi amaçlanan ö�renme yakla�ımları, metabili�sel 

farkındalık ve epistemik merak de�i�kenlerinin teorik olarak açıklaması yapılacaktır.  

Ö�renme Yakla�ımı  

Genel anlamıyla ö�renme yakla�ımı, ö�renenin kendisine sunulan ö�retim 

materyalinin (ders kitabı, hikâye, roman, grafik, video vb.) içeri�ini incelemesine yönelik, 

materyalin �eklini ile içeri�ini anlama ve kavrama düzeyiyle ili�kilendirilen bir kavramdır 

(Marton ve Saljo, 1976a; 1976b). Bu noktada ö�renme yakla�ımını belirleyen temel etken, 

ö�rencilerin ö�renme niyeti ile bir bilgiyi ö�renme esnasındaki çalı�ma �eklidir (Ekinci, 2008; 

2009; 2015; Özkan ve Selçuk, 2014). Ayrıca ö�renenin, ö�renme sürecinde bilgiyi zihninde 

birtakım yollarla yapılandırdı�ı görülmektedir. Dolayısıyla ö�renen, ö�renme amaçları 

dı�ında kendilerine sunulan ö�retim materyallerindeki kavram ve içeri�i anlayabilme 

düzeyine odaklanmaktadır (Marton ve Saljo, 1976a). Yani ö�renen, ö�renme niyeti ile birlikte 

bu niyetin ö�renme sürecini nasıl dönü�türdü�ünü gösterdi�i bir ö�renme yakla�ımını 

sergilemektedir (Enwistle, 2000).   

Ö�rencinin bilgiyi içselle�tirerek ö�renmeyi amaçlaması ile bir sınavdan geçmek 

amacıyla bilgiyi edinmeye çalı�arak ders çalı�ma sürecine karar vermesi, o ö�rencinin 

ö�renme ve ders çalı�ma sürecinin niteli�ini, dolayısıyla ders ba�arısını etkilemektedir. Bu 

nedenle ö�retmenler açısından ö�rencilerin ö�renme yakla�ımlarının incelenmesi oldukça 

önemli bir konu haline gelmektedir. Bu nedenle okul ortamında ö�renme yakla�ımları, 

ö�rencilerin belli kalıplarda ders çalı�ma alı�kanlıklarıyla birlikte, duruma ba�lı olarak özel 

çalı�ma alı�kanlıklarını sergilemelerine neden olmaktadır (Cuthberth, 2005). Ö�rencilerin 

ders çalı�ma alı�kanlıklarının ö�retmenler tarafından farkında olunmasıyla birlikte, 
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ö�rencilerin hem ö�renim süreci hem de de�erlendirme a�amalarında birer nitelikli ö�renme 

çıktısı haline dönü�melerine katkı sa�lamaktadır.  

Newble ve Enwistle (1986)’a göre ö�renme yakla�ımı, ö�renme üzerine nitelik ve 

nicelik olarak belirleyici bir rol üstlenen bir kavramdır. Ayrıca ö�renme yakla�ımı, ö�rencinin 

niyetine ba�lı olarak ortaya çıkan bir ö�renme yakla�ımı olarak nitelendirilmektedir (Newble 

ve Enwistle, 1986). Bu noktada ö�renme yönelimi, okudu�unu tekrarlamabilme, elde edilen 

bilgileri anlamlandırabilme, ba�arma veya stratejik olmak üzere üç bile�enden olu�maktadır 

(Ekinci, 2008; Newble ve Enwistle, 1986).    

Ö�renme yakla�ımı, ö�renen ve ö�renme görevi arasında var olan etkile�imdir 

(Ramsden, 1987). Bu noktada ö�renci, ö�renme sürecine aktif bir katılım göstermektedir. 

Dolayısıyla ö�rencinin ö�renme sürecine aktif veya etkin katılımı, açık ya da örtük bir �ekilde 

ö�renme-ö�retme sürecine katılım derecesiyle (Sönmez, 2011) birlikte, ö�rencinin ö�renme 

konusunu kendi bili�sel çerçevesine uygun hale getirmesine ba�lıdır (Dilmaç ve Karababa, 

2016: 29). Bu nedenle ö�renme göreviyle etkile�im halinde olmasıyla birlikte ö�renci, kendi 

kendine soru sorma, kendisine yöneltilen soruları yanıtlama, gözlem yapma, zihinsel olarak 

derse katılım gibi davranı�lar sergilemektedir (Sönmez, 2011). Dolayısıyla ö�rencilerin 

ö�renme anlayı�ları, günlük akademik veya ders etkinliklerini yerine getirme yollarını önemli 

ölçüde etkileyen bir unsurdur (Enwistle, 2000).    

Ekinci (2008)’e göre ö�renme yakla�ımında ö�renen ve ö�renme görevi, ö�renene ve 

duruma ba�lı olarak de�i�mektedir. Bu noktada e�itim-ö�retim sürecine katılan her ö�renci, 

kendi bireysel farklılıklarıyla sınıfa gelmektedir ve bu farklılıklar temelde kültür, ekonomik, 

ö�renme yetene�i, ö�renme stili, cinsiyet vb. faktörlere dayanmaktadır (Kurt ve Ekici, 2013). 

Dolayısıyla ö�renenlerde görülen farklılıklar ö�renme yakla�ımlarında farklılı�a neden 

olmaktadır. Bu durumilk a�amada ö�renme yakla�ımlarının kavramı, derinlemesine ve 
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yüzeysel olarak iki ayrı yakla�ım olarak incelenmesine neden olmu�tur (Brown ve Atkins, 

1988; Beyazta� ve Senemo�lu, 2015; Ekinci, 2015; Marton ve Saljo 1976a; 1976b; Özkan ve 

Selçuk, 2014).  

Derinlemesine ö�renme yakla�ımı, ö�renenin kendisine sunulan bir ö�retim 

materyaline odaklanarak, o materyalin içeri�inin ne anlama geldi�i ve kurgusunun nasıl 

olu�turuldu�unu kavramaya çalı�masıdır (Marton ve Saljo, 1976a; 1976b).  

Yüzeysel ö�renme yakla�ımında ö�renen, ö�renme materyali içerisinde yer alan 

temel bilgilere, i�aret veya sembollere odaklanmaktadır (Alt ve Boniel-Nissim, 2018). Ayrıca 

ö�renci materyalde yer alan bilgileri kendi aralarında veya farklı kavramlarla ili�kilendirme 

yapmaksızın ezberlemektedir. Bu noktada ö�renen, ölçme ve de�erlendirmede ba�arı 

sa�lamak için minimum not almanın yeterli oldu�unu dü�ünmektedir (Ekinci, 2009; Marton 

ve Saljo, 1979b). 

Becker, Geer ve Hughes (1968)’a göre ö�renme yakla�ımı, ö�rencilerin ö�renme 

materyallerinde yer alan bilgileri ö�renmekten ziyade sınavdan iyi not alabilmek için çe�itli 

stratejiler geli�tirmesine yönelik bir kavramdır (Becker, Geer ve Hughes 1968’den akt. 

Ramsden, 1979). Bu durum, ö�rencinin kendi bili�sel stili ve ö�renme performansına ba�lı 

olarak di�er ö�rencilerden farklı ders çalı�ma davranı�ını sergilemesine neden olmaktadır 

(Biggs, 1987). Dolayısıyla ö�rencilerin bir konuyu anlama düzeylerinin farklıla�masına neden 

olmaktadır.   

Ö�renme yakla�ımlarına yön veren faktör, ö�rencilerin genel not ortalamalarıdır 

(Ramsden, 1979). Bu yüzden ö�renciler rekabet duygularını harekete geçirmektedir ve 

sınavlardan en yüksek notları almak için çe�itli stratejiler geli�tirmektedir (Ramsden, 1979). 

Yani ö�renciler tarafından geli�tirilen stratejiler de bir bakıma ö�renme yakla�ımı olarak 

nitelendirilebilir. Dolayısıyla rekabet duygusu ile birlikte ö�renme yakla�ımı kavramı, çalı�ma 
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stratejileri ile motivasyon arasındaki bir birle�im ve kombinasyon haline gelmektedir (Biggs, 

1987). Bu durum motivasyon ve strateji birle�imi ile ö�renme yakla�ımları yapılarını i�levsel 

hale getirmektedir (Watkins, 2011).  

Biggs  (1987)’e göre yukarıda ifade edilen motivasyonel kombinasyonun ö�renmeye 

yönelik farklı yakla�ımları tanımlamaktadır. Çünkü ö�renme yakla�ımını açıklamaya yönelik 

her bir güdü ve stratejinin farklı �ekilde adlandırıldı�ı görülmektedir. Dolayısıyla ba�langıçta 

ö�renme yakla�ımları, yararlanma, içselle�tirme ve ba�arı olarak isimlendirilmi�tir (Biggs, 

1979; Biggs, 1987; Enwistle ve Ramsden, 1983; Newble ve Enwistle, 1986). Ancak Biggs 

(1987), ö�renme yakla�ımlarına yönelik ortak bir açıklama getirebilmek için, ö�renme 

yakla�ımını derinlemesine, yüzeysel ve ba�arı olarak açıklamayı tercih etmi�tir. Bu çerçevede 

yüzeysel ö�renme yakla�ımıyla yararlanma, derinlemesine ö�renme yakla�ımıyla 

içselle�tirme ve stratejik ö�renme yakla�ımıyla ba�arı alt faktörü arasında ili�ki kurulmu�tur 

(Ekinci, 2008; Enwistle ve Ramsden, 1983). Böylece hem ö�renme yakla�ımına yönelik ortak 

ifadeler bulunmu� hem de üçüncü bir ö�renme yakla�ımı olan stratejik ö�renme yakla�ımı 

açıklanmı�tır.  

Sonuç olarak ö�renme yakla�ımı kavramı, Enwistle (2000), Enwistle ve Ramsden 

(1983) ve Biggs (1979; 1987) gibi ara�tırmacılar tarafından derinlemesine ö�renme yakla�ımı, 

yüzeysel ö�renme yakla�ımı ve stratejik ö�renme yakla�ımı olarak incelenmektedir. 

A�a�ıdaki tabloda ise ö�renme yakla�ımlarının alt faktörleri arasındaki ili�kiler ve alt 

faktörler ile ilgili özellikler gösterilmektedir.  
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Tablo 1  

Ö�renme ve Ders Çalı�ma Yakla�ımlarında Güdü ve Strateji  
 

Ö�renme ve Ders Çalı�ma 
Yakla�ımı (Approach) 

Güdü (Motive) Strateji (Strategy) 

 
 
Yüzeysel (Surface)  

 
Yüzeysel güdü araçsaldır. Gereksinimleri 
asgari düzeyde kar�ılamak için temel amaç 
çok çalı�makla ba�arısız olma arasında bir 
denge kurulur. 

 
Yüzeysel strateji ço�altmadır. Temel 
bilgileri açıklamak ve ezbere dayalı 
ö�renme yoluyla bilgileri ço�altmak için 
hedefi sınırlandırmaktır.  

 
 
Derinlemesine (Deep) 

 
Derinlemesine güdü belirli akademik 
konulardaki kar�ılıklı yeterlili�i 
gerçekle�tirmek için yapılmı� içsel bir 
çalı�madır. 

 
Derinlemesine strateji anlamlıdır: geni� 
çapta okumak, önceki ilgili bilgilerle ili�ki 
kurmaktır. 

 
 
Ba�arı (Achieving) 

 
Ba�arı güdüsü, rekabete ve ego 
geli�tirmeye dayanır: materyalin ilgi çekici 
olup olmamasına bakılmaksızın en yüksek 
dereceleri elde etmektir. 

 
Ba�arı stratejisi, zamanını ve çalı�ma 
alanını organize etmeye dayanır: örnek 
ö�renci gibi davranmaktır. 

Biggs (1987) 

  
Tablo 1’de görüldü�ü üzere ö�renme yakla�ımları, motivasyonla 

ili�kilendirilmektedir. Ayrıca her bir ö�renme yakla�ımına ait stratejilerin oldu�u 

görülmektedir. Karata� (2011)’ın üniversite ö�rencileri üzerine yaptı�ı bir ara�tırmada, 

motivasyon düzeyinin dü�mesi, ö�renenin yüzeysel ö�renme yakla�ıma yönelik e�ilimini 

arttırırken, stratejik ö�renme yakla�ımına yönelik e�iliminin azaltan bir etken oldu�u 

sonucuna ula�ılmı�tır. Di�er yandan Filipin’de bulunan üniversite ö�rencileri üzerinde yapılan 

bir ara�tırmada, derinlemesine ve ba�arı yakla�ımının akademik ba�arıyla ili�ki oldu�una 

yönelik bulgular elde edilmi�tir (Bernordo, 2003). Böylece ö�renme yakla�ımlarının 

akademik ba�arı ve motivasyon ile ili�kili oldu�u görülmektedir.    

Sonuç olarak ö�renme yakla�ımında niyet, güdü ve strateji birbirleriyle etkile�im 

halindedir. Bu nedenle ö�renme yakla�ımları, ö�renenin ö�renme amacı, güdüleri ve 

stratejilerinin bir birle�imidir (Biggs, 1987; Guo, Yang ve Shi, 2017; Sezgin Selçuk, Çalı�kan 

ve Erol, 2007).  Burada ö�renenin niyetini gerçekle�tirme hedefine ba�lı olarak bilgiyi kısa 

süreli belle�e yükleme, farklı durum ve olgularla ili�kilendirme, hipotez üretme veya strateji 

kurma gibi durumlara yönelmesi söz konusudur. Bu nedenle ö�renme yakla�ımı kavramı 
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Biggs (1979; 1987), Enwistle (1979; 1998; 2018), Enwistle ve Ramsden (1983), Newble ve 

Enwistle (1986), Ramsden, (1979) gibi ara�tırmacılar tarafından derinlemesine ö�renme 

yakla�ımı, yüzeysel ö�renme yakla�ımı ve stratejik ö�renme yakla�ımı olarak 

açıklanmaktadır.    

Derinlemesine ö�renme yakla�ımı. Ö�renenin, kar�ıla�tı�ı bir ara�tırma problemi, 

okuma metni, örnek olay vb. unsurları içeren ö�retici materyaldeki içeri�in kurgusu ve 

içeri�indeki detaylara odaklanması yoluyla, ö�retim materyalinde anlatılmak istenen �eyin ne 

anlama geldi�ini anlama çabasıdır (Marton ve Saljo, 1976a; 1976b). Ayrıca, ö�renciler birden 

fazla konuyu özümseyebilmesi (Pask, 1976), ö�rendiklerini sahip oldu�u bilgilerle 

ili�kilendirebilmesidir (Ramsden, 1979). Olgusal ba�lamda incelendi�inde derinlemesine 

yakla�ım, kalıp ve ilkeleri aramayı, kanıtları kullanmayı ve iddiaların mantı�ını incelemeyi 

içeren aktif ö�renme süreçlerine neden olmaktadır (Enwistle, 2000). Burada ö�renen, 

ö�renme ve ö�retme sürecini kontrol etmesi, düzenlemesi, uygulaması, de�erlendirilmesi ve 

geli�tirilmesinden sorumludur (Sönmez, 2011). Ayrıca ö�renenin kar�ıla�tı�ı bilgileri bilgi 

boyutunda edinmesinden ziyade kavrama ve uygulama basamaklarında geli�tirmesi önemlidir 

ve burada ö�rencinin ara�tırması, sorgulaması, veri toplaması, topladı�ı verileri kar�ıla�tırarak 

tartı�ması, neden sonuç ili�kisini saptaması gibi faaliyetleri gerçekle�tirmesi gerekmektedir 

(Sönmez, 2011).  

Ba�ka bir görü�e göre derinlemesine ö�renme yakla�ımı, ö�renenin içsel olarak 

ö�renmeye yönelik istekli ve meraklı olmasıyla ili�kilidir (Ekinci, 2009; 2015). Bu durum 

epistemik açıdan merak vasıtasıyla incelendi�inde, ö�renenin herhangi bir bilgiyi veya yeni 

fikirleri ö�renmeye, ö�renenin zihninde bulunan bilgi bo�luklarını ortadan kaldırmaya ve 

ö�renenin kar�ıla�tı�ı entelektüel problemleri çözmeye motive eden bilgi arzusu oldu�u 

de�inilmesi gereken bir husustur (Berlyne, 1954; Litman, 2008; Loewenstein, 1994). Böylece 
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merak vasıtasıyla bilgi arzusuna sahip bir ö�renen, ö�renme sürecine aktif katılım 

göstermektedir (Enwistle, 1998). Bu yolla ö�renenin, ara�tırmacı ve sorgulayıcı bir yapıya 

büründü�ünü belirtmek gerekmektedir. Dolayısıyla derinlemesine ö�renme yakla�ımı, 

ö�renenin kar�ıla�tı�ı sorunları anlamak için u�ra� veren ve belirli ö�retim materyallerinin 

içeri�ine ele�tirel olarak etkile�ime giren, fikirlerini önceki bilgi ve deneyimle ili�ki kuran, 

iddiaların mantı�ını inceleyen ve bulgulara sunulan kanıtları ili�kilendiren ö�rencilerin 

özelli�ini içerisinde barındırmaktadır (Beattie IV, Collins ve McInnes, 1997). Sonuç olarak 

derinlemesine ö�renme yakla�ımı, motivasyonun i�e ko�ulmasıyla, bilimsel bir metin, 

matematik problemi, kodlama gibi konularda yer alan bir bilginin, fikrin veya algoritmanın, 

di�er fikirlerle veya verilerle ili�kisini belirlemeye yönelik ö�renme stratejilerini kullanma 

e�ilimidir (Batteson, Tormey ve Ritchie, 2014).  

Yüzeysel ö�renme yakla�ımı. Yüzeysel ö�renme yakla�ımında, ö�renen, bilgiyi 

ço�altabilmek ve kopyalayabilmek amacıyla makale, resim vb. ö�renme materyallerinde yer 

alan bilgileri ezberlenmeyi amaçlamaktadır (Cuthbert, 2005). Burada ö�renen, ileriye yönelik 

sorulmayı bekledi�i sorular do�rultusunda kendisi için önemli olan bilgileri ezberlemeyi 

amaçlamaktadır. (Enwistle, Hanley ve Ratcliffe, 1979). Ayrıca ö�renenin ezberledi�i tüm 

bilgilerin tamamen hatırlanması gerekmektedir (Marton ve Saljo, 1976b). Dolayısıyla 

ö�renenin odak noktası ö�retim materyali içerisinde birbirleriyle ba�lantısı olmayan 

kavramlardır (Brown ve Atkins, 1988; Ramsden, 1979).   

Yüzeysel ö�renme yakla�ımında ö�rencilerin edindi�i bilgilerin kalıcılı�ının güçlü 

olup olmadı�ı konusunda belirsizlik oldu�u görülmektedir. Bu a�amada ö�renciler, kendileri 

için temel bilgileri edinmenin yeterli oldu�unu dü�ünmektedir ve bu nedenle, bilgiyi elde 

etmek için minimum çaba sarf etmektedir (Chamorro-Premuzic ve Furnham, 2008). Bunun 

nedeni de ö�rencilerin, dersten geçebilme �artını sa�lama gerekçesiyle asgari düzeyde 
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de�erlendirme sonucunun yeterli oldu�unu dü�ünmeleridir (Ekinci, 2009). Yani ö�rencinin 

dersi geçebilmesi için yapılacak olan test, açık uçlu vb. sınavdan 50 (elli) puan alması 

gerekiyorsa ö�renci, 50 puanı alabilmek için kendisine sunulan ö�retim materyalin içerisinde 

en kalıcı, ö�renimi en pratik olan bilgileri ö�renmeyi tercih etmektedir. Bu noktada, yapılacak 

olan sınavın türü ve sorularının yapısının ö�rencinin ö�renmesine sınırlılık getirmektedir ve 

böylece, ö�rencilerin endi�e duygusunu ya�amalarına sebep olmaktadır (Enwistle vd.,1979). 

Bu nedenle ö�renci, ö�renme ya�antısı içerisinde kaygılı bir tutum sergilemektedir (Brown ve 

Atkins, 1988). Çünkü bilgi de�il de daha üst bili�sel düzey basamaklarda yer alan becerilerin 

ölçüldü�ü bir sınavda, ö�renenin kavramlar arasında ili�ki kuramadı�ından dolayı soruları 

do�ru yanıtlama olasılı�ı daha dü�ük olacaktır. Bu durum ö�rencinin hedefledi�i asgari düzey 

puanı alamama ihtimalini yükseltmektedir.   

Enwistle (2018)’a göre yüzeysel ö�renme yakla�ımı, yansıtıcı olamama, ili�kisizlik 

ve ezberleme olarak üç alt kategoride ele alınmaktadır. Bu noktada ö�renene sunulan ve 

ö�renilmesi beklenen bilginin anlam olarak ö�renen tarafından içselle�tirememesine yansıtıcı 

olmama; ö�renenin bir ö�retim materyalinin bütününden ziyade içerisinde yer alan 

kavramlara tek tek, kelime kelime odaklanmasına ili�kisizlik; materyalde yer alan bilgileri 

kopyalayabilmek için hafızada depolamasına ezberleme olarak açıklamaktadır (Enwistle, 

2018). 

Yüzeysel ö�renme yakla�ımında ö�renciler, konuyla ilgili sorgulama yapmaksızın 

verilen bilgileri kabul etmektedir ve ö�retim materyali içeri�inde yer alan bilgilerin sadece bir 

parçasına veya belli ba�lı kavramlarına odaklanmaktadır (Beattie vd., 1997; Entwistle ve 

Ramsden, 1983). Dolayısıyla ö�rencilerin bir ölçme aracının kapsamından hareketle kendisine 

sunulan bilgileri edinmekte, kar�ıla�tı�ı bilgileri zihinsel anlamda özümseyememektedir. Bu 

nedenle yüzeysel ö�renme yakla�ımını benimseyen ö�renen, ö�renmeyi gerçekle�tirirken 
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sorun te�kil etmeyecek yol ile ö�renim etkinli�ini gerçekle�tirme niyetindedir (Özgür ve 

Tosun, 2012, 114).  

Stratejik ö�renme yakla�ımı. Stratejik ö�renme yakla�ımının dersin süreç 

boyutundan ziyade ölçme ve de�erlendirme boyutuyla ilgili oldu�u söylenebilir. Çünkü 

stratejik ö�renme yakla�ımı, ö�rencilerin kendi aralarında en ba�arılı olmak ve en yüksek 

notları almak için güçlü bir rekabet duygusuyla hareket etmesiyle, kendi çalı�malarını 

planladı�ı, çe�itli stratejiler geli�tirdi�i bir yakla�ımdır (Newble ve Enwistle, 1986). Burada 

ö�renme materyallerini özümsenmeye veya ezberlemeye çalı�manın aksine ö�rencilerin en 

üst seviyede ba�arıyı hedefledi�i görülmektedir (Case ve Marshall, 2009). Yani stratejik 

ö�renme yakla�ımını benimseyen ö�renenin odaklandı�ı nokta ba�arılı olmaktır. Dolayısıyla 

stratejik ö�renme yakla�ımında ö�rencilerin düzenli çalı�ma yöntemlerini belirlemesi ve 

zamanın etkili kullanmaları önemlidir (Entwistle ve Ramsden, 1983; Enwistle, McCune ve 

Walker, 2001). Ayrıca ö�renenin bir ö�renmeyi gerçekle�tirebilmesi için problemin veya 

ö�retim materyalinin içerisinde herhangi bir ipucu veya i�aret bulmasına gerek yoktur. Aksine 

ö�renenin ö�renmeyi tam anlamına gerçekle�ti�inden emin olması gerekmektedir.  

Stratejik ö�renme yakla�ımı ki�inin, ö�renme hedeflerinin netle�tirilmesi, bunlara 

nasıl ula�ılaca�ının planlanması ve bu süreçte ki�inin kendi kendini izlenmesi gibi stratejilere 

odaklanması söz konusudur (Batteson vd., 2014). Ramsden ve Enwistle (1981)’a göre 

ö�rencinin sahip oldu�u stratejik yönelim, ö�renen tarafından algılanan net hedefler ve 

ö�renme materyaliyle ilgili birtakım standartlarla uyum sa�lamaktadır. Yani bir ö�renci bir 

matematik sınavından en yüksek puanı alabilmek için neleri yapması gerekti�i konusunda 

farkındalık ya�amaktadır ve sınava hazırlanırken yapılacaklarını önceden belirlemektedir. Bu 

noktada stratejileri çok yönlülük göstermektedir (Newble ve Enwistle, 1986).  Aynı zamanda 

ö�rencilerin hedefledi�i en yüksek puanı almak dı�ında rekabet, ba�arılı olma gibi 
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durumlarının da ön planda tutuldu�u görülmektedir (Ekinci, 2009). Ayrıca bu yakla�ımda 

ö�rencilerin konuyu anlama düzeylerini, ölçme ve de�erlendirme yöntemleri 

�ekillendirmektedir (Newble ve Enwistle, 1986). Ölçme ve de�erlendirme yöntem ve tekni�i 

göz önünde bulunduruldu�unda stratejik ö�renme yönelimine sahip olan bir ö�rencinin 

yüzeysel ö�renme yakla�ımına da sahip olması beklenmektedir. Ancak ara�tırmalarda 

ö�rencilerin ö�renmeye yönelik strateji geli�tirmenin ve plan yapmanın bilgileri ço�altmaya 

çalı�maya göre daha fazla yöneldi�i görülmektedir (Bernardo, 2003; Ekinci, 2008; 2009; 

Senemo�lu, 2011).  

Stratejik ö�renme yakla�ımında her durumu derinlemesine planlayan ö�renenin 

temel olarak de�erlendirme ölçütlerini önceden kestirebildi�i görülmektedir. Bunun için 

önceki sınav sorularını incelemekte, derste ö�retmenin sınav hakkında verece�i ipuçlarını 

yakalamaya çalı�makta, sınıf ortamında akranlarına tartı�mak ve daha önce aynı sınava girmi� 

olan farklı sınıflardaki arkada�larından ö�retmenin hangi konulardan soru sordu�unu 

ö�renmektedir. Böylece ö�renci kendine göre zamanı etkin kullanarak bir çalı�ma planı 

hazırlamaktadır.  

Görüldü�ü üzere ö�renme yakla�ımlarına ait tüm yapılar birbirinden farklılık 

göstermektedir. Ayrıca ö�renenin bu yakla�ımlardan hangilerini tercih etti�i de�i�kenlik 

göstermektedir. Dolayısıyla ö�renme yakla�ımlarının ait alt faktörlerin ayrımının belirgin 

olarak yapılması, yapılacak ara�tırmalardan güvenilir sonuçlar elde etme bakımından 

önemlidir. Bu yüzden derinlemesine ö�renme yakla�ımı, yüzeysel ö�renme yakla�ımı ve 

stratejik ö�renme yakla�ımlarının temel özelli�i tablo 2’deki gibidir. 
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Tablo 2  

Derinlemesine, Yüzeysel ve Stratejik Ö�renme Yakla�ımlarının Özellikleri 

Derinlemesine, Yüzeysel ve Stratejik Ö�renme Yakla�ımlarının Özellikleri 
 

 

Derinlemesine Ö�renme Yakla�ımı 

Anlama hedefi 
�çerikle güçlü etkile�im 
Yeni fikirleri önceki bilgilerle ili�kilendirme 
Kavramları günlük deneyimlerle ili�kilendirme 
Kanıtları sonuçlarla ili�kilendirme 
Argümanın mantı�ını inceleme 

 

 

 

Yüzeysel Ö�renme Yakla�ımı 

 

Ö�renme görevi gereksinimlerini tamamlama hedefi 
De�erlendirmeler için gerekli bilgileri ezberleme 
�lkeleri örneklerden ayırt etmede ba�arısızlık 
Dı�sal bir dayatma olarak ö�renme görevini gerçekle�tirmek 
Bütünle�meksizin farklı unsurlara odaklanma 
Hedef ya da stratejiler hakkında fikir sahibi olamama  

 

 

Stratejik Ö�renme Yakla�ımı 

 

Mümkün olan en yüksek notları elde etmeyi hedeflemek 
Zamanı düzenlemek ve en iyi etkiyi sa�lamak için çaba göstermek 
Uygun çalı�ma için ko�ulları ve materyalleri sa�lamak 
Soruları tahmin etmek için önceki sınav belgelerini kullanmak 
De�erlendirme ölçütleri hakkında ipuçlarına dikkat etme 

 
Byrne, Flood, & Willis (2002)  

Yüzeysel yakla�ıma temel olu�turan yararlanma faktöründe konuyla ilgili temel 

bilgilere ba�lılık ve bu ba�lılıktan kaynaklanan bilgileri kopyalama veya ço�altma durumu 

vardır. Burada bilgiler kısa süreli olarak belle�e depolanır ve bu nedenle ö�renme kalıcı izli 

de�ildir. Derinlemesine ö�renme yakla�ımına temel olu�turan içselle�tirmede faktöründe ise 

motivasyon birinci faktöre göre daha uzun sürelidir. Bu nedenle ö�renen ö�renecekleri 

konuyu içselle�tirir, farklı bilgilerle ili�ki kurar ve farklı kaynaklardan edindi�i bilgileri 

derinlemesine inceler. Stratejik ö�renme yakla�ımına temel olu�turan ba�arı alt faktöründe ise 

odak nokta en ba�arılı ö�renci olmaktır. Bu nedenle en yüksek notlara ula�mayı amaç 

edinerek ki�inin ego geli�tirmesine dayanmaktadır ve rekabet ortamı içerisinde motivasyon 

sa�layan ö�renenin ‘Ben ba�ardım’ hazını ya�amayı arzulamakta, kaynak ve ortam açısından 

kendi ö�renmesini organize etmektedir. 

Genel olarak Beatie vd. (1997)’ye göre derinlemesine ve yüzeysel yakla�ımda 

ö�rencilerin bir ö�renme ödevini gerçekle�tirirken ne tür katılım gösterdi�i açıklarken; 

stratejik yakla�ım, ö�rencilerin zamanlarını ve çalı�ma ortamlarını düzenleme biçimlerini 
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açıklamaktadır. Ancak ö�renme yakla�ımlarını açıklama konusunda birtakım zayıflıkların 

oldu�u görülmektedir. Örne�in, ö�rencilerin ö�renme yakla�ımlarına olan yönelimlerinin 

tanımlanmasına kar�ın bu yakla�ımlarda ne derece yetkin oldu�unun açıklanamamaktadır 

(Tickle, 2001). Bu nedenle derinlemesine yakla�ıma yönelme düzeyi yüksek, fakat 

uygulamada yetkin olmayan bir ö�renci, yüksek seviyede yüzeysel yakla�ım sergileyen bir 

ö�renciden daha alt düzey bir performans sergileyebilmektedir (Cuthbert, 2005).  

Yapılan ara�tırmalarda ö�rencilerin ö�retim materyalin içeri�ini anlamaya ve en 

yüksek düzeyde ba�arıya sahip olabilmek için planlama ve strateji yapmaya daha çok 

yöneldi�i görülmektedir (Ekinci, 2008; 2009; Kılıç, 2013; Özgür ve Tosun, 2012; Sezgin 

Selçuk, Çalı�kan ve Erol, 2007). Ayrıca derinlemesine ö�renme yakla�ımının akademik 

ba�arıyla ve ailenin entelektüel iklimiyle pozitif yönde ili�kisi oldu�u görülmektedir 

(Bernardo, 2003; Cano, 2007).   

Bernado (2003)’nun ara�tırmasının aksine derinlemesine ve yüzeysel yakla�ımın 

akademik ba�arıda bir rol oynamazken, stratejik ö�renme yakla�ımının akademik ba�arıyı 

etkiledi�i görülmektedir (Topkaya, Yaka ve Ö�retmen, 2011). Bu durumda ö�rencinin 

akademik ba�arısı söz konusu oldu�unda ö�renme yakla�ımın bireysel farklılıklarla ilgili 

çe�itli faktörlerin (e�itim, kültür, ekonomik vb.) etkileyebilece�i dü�ünülmektedir.  

Sonuç olarak ister derinlemesine ve yüzeysel isterse stratejik olsun bütün ö�renme 

yakla�ımlarının temelinde bilinen ve bilen arasında bir tür etkile�im vardır. Bu etkile�im 

içerisinde derinlemesine ve stratejik ö�renme yakla�ımlarında ö�renenin bilgiye yönelik 

anlam olu�turarak bilgiyi içselle�tirip ö�renmeyi gerçekle�tirdi�i görülmektedir  

Ö�renmede amaç ve edinilen bilginin ne oldu�unu, o amaca ula�mada ne tür 

becerilerin etkili oldu�unu bilmeyi içeren bir sürecin sınanmasına dayanmaktadır. Ö�renen bu 

noktada, metabili� ile ö�renme yollarının fark etmektedir (Gönüllü, 2015). Örne�in, stratejik 
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yakla�ımda ö�renme hedeflerinin kesinle�tirilmesi, bunların ki�i tarafından nasıl 

cevaplanaca�ının planlanması ve ilerlemenin kendi kendini izlenmesi gibi stratejilere 

odaklanmaktadır (Batteson vd.,2014). Böylece ki�inin ö�renme yakla�ımları ile metabili�i 

süreç içinde birlikte i�e ko�abildi�i görülmektedir���

Metabili� ve Metabili�sel Farkındalık  

Kuramsal olarak bilgiyi i�leme kuramına dayandırılan (Manav, 2011) metabili� 

kavramı, insan zihninin kendi içerisinde ö�renme faaliyetlerini nasıl gerçekle�tirdi�i 

konusunda yapılan ara�tırmalarla birlikte ortaya çıkmı�tır. Genel olarak Flavell (1976) 

tarafından ‘bili� hakkında bili�’ olarak özetlenmi�tir. Flavell (1976)’a göre metabili�, ki�inin 

bili�sel süreçlerini ve sürecin sonunda ortaya çıkan ö�renme ürününü veya hem süreç hem 

ö�renme ürünüyle ilgili bilgisini ve bu bilginin özelliklerini ifade etmektedir (Flavell, 

1976’den aktaran Garofalo, 1986, 34).  

Metabili�, ö�renenin ö�renme sürecinde sorumlulu�unu üstendi�i, ö�renenin 

ö�renmeleri ve ö�renme yönteminin farkındalı�ı anlamına gelen teorik bir yapıdır (Baker ve 

Brown, 1980). Ö�renenin ö�renme sürecinde etkin olması beklenen ö�renme anlayı�ında, 

ö�renenin herhangi ö�renme görevinde gerek kendisini gerek akranlarını organize etme 

sorumlulu�unu üstlenmesi ola�an bir durumdur. Dolayısıyla bir ö�renme görevinin yerine 

getirilebilmek için gerekli olan kaynak, beceri ve stratejileri bilmek, ba�arılı sonuçlara 

ula�abilmek adına mevcut kaynak, beceri ve stratejileri ne zaman ve nasıl kullanılaca�ı, 

ö�renen tarafından bilinmesi gereken unsur haline gelmektedir (Schunk, 2009).   

Metabili�, ki�inin kendi bili�i hakkında bilgi sahibi olma derecesi (Ba� ve Sa�ırlı, 

2017) ile ö�renen tarafından zihinsel faaliyetlerin denetim altına alınmasıyla ilgili bir 

kavramdır (Brown, 1980; Schunk, 2009). Burada ö�renme sürecindeki ö�renen, kendisinde 
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var olan kapasiteyi iyi analiz etmesi, neyi ne kadar ö�renece�i konusunda kontrol 

mekanizmasını harekete geçirebildi�i ö�renmenin niteli�i konusunda önemli bir rol 

üstlenmektedir. Bu nedenle metabili�, ö�rencinin ö�renmeyle ilgili bilgisinin farkındalı�ı ve 

denetiminin bir birle�imi olarak ifade edilmektedir (Gunstone, 1991).   

Metabili�, ki�inin bilinçli olarak bili�sel faaliyetlerini kontrol etmesi anlamına 

gelmektedir (Bo�ar, 2018; Brown, 1980). Örne�in ö�rencinin bir konu hakkında daha 

önceden edindi�i bilgileri konuyla ilgili di�er bilgilerden ayırt edebilmesi veya konuda yer 

alan ne tür bilgileri ö�renmesi gerekti�ini bilmesidir. Aynı zamanda çalı�ma sürecini nasıl 

gerçekle�tirece�ine karar verirken, bili�sel anlamda güçlü ve zayıf yönlerini tanımasına 

yardımcı olmaktadır (Bars ve Oral, 2017). 

Metabili�, ki�inin kendi zihnindeki kavrama, anlama ve hatırlama gibi süreçleri 

kapsamaktadır (Manav, 2011). Yani ö�renenin ö�renme sırasında kafasının karı�tı�ı 

durumlarda kar�ıla�tı�ı bilgiyi yeniden inceleyebilmesi veya anlayamadı�ı bir kavramla 

kar�ıla�tı�ında o kavramın nereden geldi�ini anlamak için önceki bilgileri yeniden incelemesi 

olarak dü�ünülebilir. Bu durumda ö�renenin bili�sel sürecini kontrol edebilmesi için önceden 

gerçekle�tirdi�i benzer süreçlerde neyi ne kadar kavradı�ını hatırlayabilmesi önemli hale 

gelmektedir.  

Bili�le kar�ıla�tırıldı�ında metabili�, ö�renenin dü�ünme süreci içindeki 

farkındalı�ına ili�kin daha üst düzey bir beceridir (Ashman ve Conway, 1997). Kavramsal 

olarak bili�, ö�renenin bilgisini geli�tirmektedir ve metabili�, ö�renenin mevcut olan bilgi 

anlayı�ını de�erlendirmeyi ve daha önceden edindi�i bilgiyi yeni durumlara uygulamasında 

gerçekle�tirdi�i ilerlemeyi takip etmesini sa�lamaktadır (Gourgey, 2001).   
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Forrest-Pressley ve Waller (1984)’a göre metabili�, ki�inin sahip oldu�u zihinsel 

süreçlerle ilgili bilgisini, kar�ıla�tı�ı bir problemi çözmek için etkili stratejiyi seçmek veya 

problemlerle ba�a çıkmak için kullanmasını sa�lar. Bu durum Bo�ar (2018) açısından 

metabili�in, ö�renenin bili�sel süreçleri ve stratejileri hakkındaki farkındalı�ı ve dü�üncesi 

olarak açıklanmı�tır. 

Schraw ve Dennison (1994)’a göre metabili�, ö�renenin sahip oldu�u yansıtma, 

anlama ve kontrol etme yetene�ini ifade etmektedir. Aynı zamanda ö�renen beceri açısından 

bili�ini mevcut düzeyden daha etkili düzeyde yönetebilmesi ve yeni bili� becerilerinin 

olu�umunu sa�lamasıyla, mevcut bili� becerilerinde onarabilecek düzeyde olan zayıflıkları 

belirlemektedir (Schraw, 1998).  

Görüldü�ü üzere metabili� kavramı, ö�renenin bilgi edinme kapasitesindeki kapsam 

ve sınırlılıklarını, performansını, problem çözümündeki strateji ve çözüm sonucunu kontrol 

etmede oldukça önemlidir (Ashman ve Conway, 1997). Burada yer alan kontrol etme durumu 

Baker ve Brown (1980)’a göre aktif ö�renmede problem çözme sırasında ö�renenin öz 

denetim mekanizmasını harekete geçirmektedir. Ayrıca ö�renenin öz denetimi ile ili�kili bir 

kavram oldu�u söylenebilir. Özetlemek gerekirse metabili�, ö�renme sürecinde ö�renen 

faktörünün etkilili�ini açıklamada önemli bir faktördür.  

 Metabili� genel olarak edinilen bilgi, bilginin izlenmesi ve düzenlenmesi, hatırlama, 

hissiyat ve yargılama gibi bili�sel ve duyu�sal faktörleri de içerisinde barındırmaktadır. Bu 

nedenle metabili� kavramı yurtdı�ı literatüründe metabili�sel inançlar, metabili�sel 

farkındalık, metabili�sel deneyimler, metabili�sel bilgi, bilme hissi, meta-hafıza, metabili�sel 

beceriler gibi kavramlarla açıklanmaktadır (Veenman, Van-Hout- Walters ve Afflerbach, 

2006, 4). �ngilizcesi “metacognition” olan metabili� kavramı Türkiye’de “üstbili�”, 
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“bili�ötesi”, “bili�üstü”, “metabili�”, “yürütücü bili�” ve “bili�sel farkındalık” (Akpunar, 

2011) gibi ifadelerle açıklanmaktadır. Bu çerçevede, metabili�in kendi içinde çok boyutlu bir 

yapı olması, hem yurtdı�ı hem de Türkiye alanyazınında birden fazla kavramla açıklanmasına 

neden oldu�unu belirtmek gerekmektedir. Aynı zamanda metabili� ile ilgili bilgi ve süreçlerin 

tanımlanmasında ve sınıflandırılmasında farklı taksonomilerin sunuldu�u görülmektedir 

(Bo�ar, 2018). Dolayısıyla metabili� kavramında görülen farklı tanımlar, sınıflamalar ve 

taksonomiler arasında ara�tırmada ele alınacak olan terim, metabili�sel farkındalıktır.   

Metabili�sel farkındalık, ö�renenin sahip oldu�u bili� süreçlerini, ürünleri ya da bili� 

süreci ve ürünüyle ilgili bilgi sahibi olması anlamına gelmektedir (Flavell, 1976 ’den aktaran 

Forrest Pressley ve Waller, 1984). Ayrıca sahip oldu�u bilgi dı�ında ö�renenin, bili�sel 

eylemlerini amaçlı olarak kontrol etmesidir (Brown, 1980; Schunk, 2009). Bu noktada 

metabili� sayesinde, ö�renen, bili�sel eylemleri yapısal olarak birden fazla i�levi aynı anda 

yerine getirebilmektedir. Dolayısıyla metabili�sel farkındalık kavramı kontrol veya bilgi 

sahibi olma gibi tek bir ifadeyle tanımlanamamaktadır. Bu nedenle metabili�sel farkındalık, 

ö�renenin bili�ini kontrol etmeyi sa�layan bilgiye ve düzenlemeye yönelik becerilerinin 

meydana getirdi�i bir yapı olarak açıklanmaktadır (Schraw, 2005). Ba�ka bir deyi�le 

metabili�sel farkındalık, ö�renenin bili�sel sistemi içerisinde sahip olduklarının bilgisi ve 

zihinsel süreçlerinin kontrolünü sa�layabilmesidir (Zohar, 1999).  

Metabili�sel farkındalık, ö�renenin dü�ünme süreci ile stratejisi içerisinde mevcut 

olan bilgi ile dü�ünme sürecini izleme, kontrol etme ile dü�ünme sürecini düzenleme 

yeteneklerini ifade etmektedir (Deniz, 2017, 581). Temel olarak metabili�sel farkındalık 

kavramı, ö�renenin bilinçli davranması, kendini kontrol etmesi, kendini düzenlemesi ve 

de�erlendirme ile planlama yaparak nasıl ö�rendi�ini izleme ve bu yolla ö�renmeyi ö�renme 

gibi metabili�sel yetenekleri içermektedir (Demirsöz, 2014, 113). Metabili�sel farkındalı�ın 
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kazandırdı�ı bili�sel yeteneklerle ö�renen, ö�renme sürecinde edindi�i bilgileri bilinçli bir 

�ekilde kendinde anlam olu�turdu�unda, ö�renmenin ürünü olarak toplum içerisinde yer 

edinmektedir (Özsoy, 2008). Böylece ö�renen, bilgiye ula�ma ve bilgiyi tanımlayabilme 

konusunda bireysel performansını arttırabilmektedir. Bu noktada ö�renen, zihninde 

gerçekle�en ö�renme yollarının farkındalı�ını ya�amakla birlikte geli�mi� zihinsel 

performansıyla nitelikli ö�renme sürecinin bir parçası haline gelmektedir (Çıkrıkçı ve Odacı, 

2013). Dolayısıyla ö�renen metabili�sel farkındalıkla birlikte dü�ünmeyi dü�ünebilmektedir 

(Moritz ve Lysaker, 2018, 20). Bu noktada ö�renen metabili�sel farkındalı�ıyla birlikte, 

hayatı boyunca ihtiyaç duydu�u metabili�sel dü�ünme becerilerini edinmekte ve kullanma 

i�ini sürdürmeye devam etmektedir (Bo�ar, 2018,137).  

Sonuç olarak metabili�sel farkındalık, ö�renenin performans seviyesini do�rudan 

arttırmaya yönelik planlama yapabilme, sıralayabilme, süreci izleme yoluyla takip ve kontrol 

edebilme ile etkili bir �ekilde uygulayabilme becerisidir (Schraw ve Dennison, 1994). Bu 

noktada metabili�sel farkındalı�ın,  ö�renenin bili�sel performansını etkileyen, birbirinden 

ayrı ancak birbirleriyle ili�ki olan bili� bilgisi ve bili�sel kontrol sürecini içerisinde barındıran 

bir yapı oldu�u görülmektedir (Garofalo, 1986; Schraw ve Dennison, 1994; Schraw ve 

Moshman, 1995; Schraw, 1998; Özsoy, 2008).  

Zhang ve Wu (2009)’ya göre metabili�sel bilginin odak noktası bilinçtir ve 

metabili�sel düzenleme do�al ortamda yürütücü bir görev üstlenir. Ayrıca metabili�sel bilgi 

temelinde çalı�maktadır ve ö�renme hedeflerinin gerçekle�mek için insanların bili�sel 

süreçlerini yönetebilecek bir yapı sergilemektedir. Di�er yandan bili�sel kontrol sürecinde 

odak noktanın, ö�renenin sahip oldu�u zihinsel beceriler oldu�unu belirtmek mümkündür. 

Sonuç olarak metabili�sel farkındalı�ın birden çok boyutu vardır ve bunlar �ekil 1’de �u 

�ekilde gösterilmi�tir:   
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�ekil 1. Metabili�sel Farkındalı�ın Boyutları 

 

Schraw (1998) 

Bili� bilgisi. Ö�renenin kendi bili�leri veya genel anlamıyla bili�le ilgili neyi 

bildi�ini açıklayabilmesidir (Schraw ve Moshman, 1995; Schraw, 1998; Karata�, 2017). Aynı 

zamanda ‘metabili�sel bilgi’ anlamına gelmektedir (Garofalo, 1986). Bu durum, ki�inin 

bili�sel görevlerini yerine getirirken kendi yetenek, sınırlılık ve süreçleri ile ilgili do�ru veya 

yanlı� olarak bildikleri ve inandı�ı her �eydir. Örne�in ö�renenin ‘iki kavram veya durum 

arasındaki ili�kileri onları etkileyen di�er süreçlerin farkındalı�ı ile açıklayıp 

kar�ıla�tırabilirim’ �eklinde dü�ünmesidir. Flavell (1979)’a göre bili�sel giri�imlerin geli�me 

biçimini ve bili�sel faaliyetin sonunda ortaya çıkacak ürünü etkilemek için devreye giren 

unsurların kendi arasında ne tür bir etkile�ime girdi�ine ili�kin bilgisi veya inançlardır. Bu 

noktada ö�renen, kendi bili�sel sürecinde ö�renmeyi en üst düzeye çıkarmayı amaçlamaktadır 

(Baltacı, 2018). Bu amaca göre bili�sel giri�imleri gerçekle�tirme konusundaki süreci 

ö�renenin kendisi belirlemektedir.  

Flavell (1976) ve Schraw (1995), bili� bilgisini açıklamada üç alt kategoriden 

yararlanmı�tır. Bunlar; açıklayıcı, yöntemsel ve durumsal bilgidir. Açıklayıcı bilgi, 
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“hakkında” �eyleri bilmek; Yöntem bilgisi, “nasıl” yapıldı�ını bilmek; Durumsal bilgi, bili�in 

“neden” ve “ne zaman” boyutlarını bilmek anlamına gelmektedir (Schraw ve Moshman, 

1995; Schraw, 1998). 

Açıklayıcı bilgi, ö�renenin, kendisi ve uygulayabilece�i stratejileri hakkında sahip 

oldu�u bilgisidir (Schraw ve Dennison, 1994). Ö�renenin kendisi ile ilgili güçlü ve zayıf 

yönlerini kapsayan, ö�renme görevini her durumda etkili bir �ekilde tamamlaması için 

gereken bilgi, beceri ve stratejiler gibi göreve ili�kin sahip oldu�u bilgidir (Harris, Graham, 

Brindle ve Sandmel, 2009). Ayrıca ö�renenin kendisini tanımasıyla birlikte bireysel 

performansını etkileyen durum veya faktörler hakkındaki bilgisini de içermektedir (Schraw ve 

Moshman, 1995). Aynı zamanda ö�renenin kendisine sunulan bir görevi yapıp yapamayaca�ı 

ve görevi yapmaya ili�kin sahip oldu�u yeterlilikle ilgili bilgisidir (Manav, 2011; Özsoy, 

2008). Burada ö�renenin bilgi türü olarak kabul edebilece�i bütün bilgiler yazılabilir, 

konu�ulabilir veya açıklanabilmektedir (Bo�ar, 2018). Örne�in ö�rencinin ders çalı�ırken 

veya bir matematik sorusunu çözerken konuyla ilgili güçlü ve zayıf yönlerini bilmesidir.  

Yöntemsel bilgi, açıklayıcı bilginin aksine ö�renenin, beceri ve yeteneklerine 

odaklanılmaktadır (Martin ve Stapel, 1998).  Schraw ve Moshman (1995)’a göre yöntemsel 

bilgi, i�lemsel becerilerin gerçekle�tirilmesiyle ilgili bilgileri içermektir. Yöntemsel bilgide 

önemli olan ö�renenin kendisine sunulan bir i� veya görevin nasıl yapılaca�ını bilmesidir 

(Gönüllü, 2015; Manav, 2011; Özsoy, 2008). Burada, bir i�in gerçekle�tirilmesi için izlenecek 

yolların ö�renen tarafından bilinmesidir. Bu nedenle ki�inin bir �eyleri yapmasıyla ilgili 

bilgilerini ifade etmektedir (Baltacı, 2018). Örne�in ö�renenin herhangi bir ara�tırma 

sorusunu çözümlemek için ne tür kitapları inceleyece�i ve hangi sırayla okuması gerekti�i, 

okurken de kendisi için önemli olan kısımları parçanın bütününden nasıl ayıraca�ını bilmesi 
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yöntemsel bilgiyi i�e ko�tu�unu göstermektedir. Yani ö�renenin, ba�arılı olarak bir 

ö�renmenin nasıl gerçekle�tirilece�i hakkındaki bilgisini içermektedir. 

Durumsal bilgi, ö�renenin zamana ve duruma ba�lı olarak bir i�in nasıl yapılaca�ı, o 

i�i yapabilecek yeterlili�e sahip olup olmadı�ı ve duruma göre ne yapaca�ına yönelik 

bilgisidir (Özsoy, 2008). Ayrıca bili�in neden kullanıldı�ını ve ne zaman kullanılaca�ıyla 

ilgili durumsal bilgisidir (Akın, Abacı ve Çetin, 2007; Pintrich, Wolters ve Baxter, 2000). 

Durumsal bilgide ö�renen tarafından verilen bir görev de�erlendirilir, ihtiyaç duyulan beceri 

ve stratejiler belirlenir; hatta ö�renen tarafından alternatif stratejiler arasında seçim yapılır ve 

verilen görevi elveri�li bir �ekilde yapma amacından sapmadan eri�ilebilecek çevresel 

ko�ullar belirlenir (Harris vd., 2009). Örne�in yolda yürüyen bir ki�inin kar�ıdan kar�ıya 

geçmeden önce araba çarpma ihtimalini göz önünde bulundurarak, yolun sa�ını ve solunu 

‘bo� mu?’ diye kontrol etmesi gerekti�ini bilmesidir.   

Bili�sel kontrol süreci. Ö�renenin dü�ünmesini veya ö�renmesini kontrol etmesine 

yardımcı olan metabili�sel etkinliklerdir (Schraw, 1995). Ayrıca ö�rencilerin ö�renmelerini 

kontrol etmesine yardımcı olan çe�itli bili�sel aktivitelerdir (Çıkrıkçı ve Odacı, 2013; Schraw, 

1998). Yani bili�in düzenlenme sürecinde bili� bilgisinden farklı olarak ö�renenin dü�ünmesi 

ve ö�renme sürecine yönelik kontrolünü sa�ladı�ı metabili�sel etkinliklerdir. Bu etkinlikler 

kendi içerisinde planlama, izleme, de�erlendirme becerileri gibi ö�renmenin kontrolünü 

kolayla�tıran alt süreçleri kapsamaktadır (Schraw ve Dennison, 1994; Schraw, 1995; 1998).  

Planlama becerisi, ö�renenin metabili�sel bir bilgiyi bili�sel hedeflere ula�tırabilmesi 

için o bilgiyi stratejik bir �ekilde kullanma yetene�idir (Özsoy, 2008). Burada ö�renenin 

kendisine sunulan bir metni okumadan önce o metinle ilgili tahminlerde bulabilmesi, uygun 

olan stratejiyi seçebilmesi ve stratejiyi sıralayabilmesi, performansı etkileyen kaynakları 
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belirleyebilmesidir (Schraw ve Moshman, 1995; Gönüllü, 2015). Aynı zamanda ö�renenin 

örnekleri okumadan önce seçici bir �ekilde zaman veya dikkatini o örneklere vermesini 

içermektedir (Schraw, 1998).  

Schraw (1995)’a göre ö�renenin geli�im süreci açısından planlama ve bilgi edinme 

becerileri 10-14 ya� arasında geli�im göstermektedir. Ancak geli�im süreciyle birlikte 

ö�renenin ne kadar okuma ve yazma sürecinde deneyim kazandı�ı önemlidir. Örne�in 

ö�retmen tarafından ö�rencilerin Türkçe dersinde verilen bir metin üzerinden özet yazılması 

istendi�inde bazı ö�rencilerin yazaca�ı metnin a�amalarını daha net bir �ekilde metne 

aktarabilmektedir. Çünkü bu tür ö�renciler daha önce de benzer deneyimler ya�ayarak bili� 

hakkında daha çok bilgi sahibidir. Böylece, ö�renen daha önceden elde etti�i bilgiyi ba�ka bir 

görevi üstlenmeden önce o bilgiyi kendi ö�renmesini düzenlemek için kullanmaktadır 

(Schraw ve Moshman, 1995).  

�zleme becerisi, ö�renenin çevrimiçi anlama ve görev performansı konusundaki 

farkındalı�ı anlamına gelmektedir (Akın vd. 2007; Schraw ve Moshman, 1995; Schraw, 

1998). Burada söz konusu olan, ö�renenin bir ö�renme göreviyle ilgili göstermi� oldu�u 

performansı ile görevi gerçekle�tirmek için ne kadar çaba sarf edilmesi gerekti�i hususundaki 

farkındalı�ıdır (Gönüllü, 2015). Ö�renme süreci içerisinde ö�renenin kendisini düzenli bir 

�ekilde kontrol etmesi, hatalarını tespit edebilmesi ve dersin anla�ılma düzeyini 

anlayabilmesidir (Bo�ar, 2018). Ancak izleme becerisinin e�itim ve birtakım uygulamalarla 

yava� yava� geli�mesine ra�men izleme becerisi ile ö�renenin, güçlük düzeyi yüksek olan 

soruları daha kısa sürede çözebildi�i görülmü�tür (Schraw ve Moshman, 1995).  

De�erlendirme becerisi, ö�renme sürecinin sonunda ortaya konan ürüne ve ö�renme 

sürecinin kendisine yönelik yapılan de�erlendirmedir (Schraw ve Moshman, 1995). Burada 
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ö�renen tarafından bir olgunun ö�renilmesindeki niteli�i ile de�erlendirmesini ifade ederken 

de�erlendirme becerisi kendi içerisinde metabili�sel bilgileri ve planlama gibi düzenleyici 

becerilerle de ili�kilendirilmektedir (Schraw, 2001). Bir metin hakkında ele�tiri veya çeviri 

yapan uzmanların, yapılan hataları hem metin üzerinde seçip düzeltmesi hem de bu 

düzeltmeleri yaparken okuyucu kitlesinin metni kavrayı� bakımından bakı� açısını dikkate 

alması örnek olarak verilebilir. Kısacası ö�renme hedeflerinin, ö�renme sürecinin ve ö�renme 

ürünlerinin gözden geçirilip de�erlendirildi�i bir beceridir. 

Sonuç olarak metabili�sel farkındalı�a ait toplam altı alt faktörün oldu�u 

görülmektedir (Schraw ve Moshman, 1995). Ancak Çetin vd. (2007) tarafından yapılan 

ara�tırmada metabili�sel farkındalı�ın bili�sel bilgi ve bili�sel kontrol süreçleri boyutları 

altında toplam sekiz alt boyutun yer aldı�ı görülmektedir. Çünkü planlama, izleme ve 

de�erlendirme becerilerinin detaylı bir �ekilde incelendi�inde hata ayıklama ve bilgiyi 

yönetme kavramlarına kar�ılık gelen bir takım özelliklerin yer aldı�ı görülmektedir.  

Metabili�sel farkındalık içerisinde bili� bilgisi puanlarının bili� düzenlemesi 

puanlarına göre daha yüksek oldu�u görülmektedir (Reed, 2015). Ayrıca tüm bili� bilgisine 

ait alt faktörlerin kar�ıla�tırılması sonucu, açıklayıcı bilgi boyutundan elde edilen puanın en 

yüksek, yöntemsel bilgi boyutunda elde edilen puanın en dü�ük seviyede oldu�u 

görülmektedir (Bars ve Oral, 2017). Dolayısıyla ö�renenin zihinsel becerilerinden ziyade 

kendi yapabileceklerine ve sahip oldu�u bilgi ve yöntemleri bilmeyi önemsedi�i 

görülmektedir.  
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Merak ve Epistemik Merak 

Merak, yapılan ara�tırmalar sonucunda hem motivasyonun temel de�i�keni (Berlyne, 

1954a, 1954b; Edelman, 1997) hem de bili�sel de�i�kenlerle ba�lantılı olarak incelenen bir 

kavram oldu�u görülmektedir (Reiro, Petrosko, Wiswell ve Thongsukmag, 2006).  Ancak 

Antik Yunan döneminden 1950’li yıllara kadar merak üzerine yapılan tanımlamalarda 

merakın, bili�sel geli�im, ö�renme motivasyonu, ö�renene ba�lı süreçte hatırlama kimlik 

olu�umu, ki�isel geli�im ve algısal ö�renme ve geli�im ile ili�kisi üzerinden açıklandı�ı 

görülmektedir (Reiro, vd., 2006). Bu dönem aynı zamanda ‘modernizm öncesi dönem’ olarak 

nitelendirildi�inde merakın, bilgi edinmeye yönelik motivasyon sa�layan bir i�tah duygusu 

olarak tanımlandı�ı görülmektedir (Loewenstein, 1994). Ancak 1950 ve sonrasındaki 

dönemde yapılan ara�tırmaların merakı bili�sel de�i�kenlerle ili�kilendirdi�i görülmektedir 

(Litman, 2009; Loewenstein, 1994).  Dolayısıyla, insanların bilgi edinmek için neden emek ve 

zaman harcadı�ı veya özellikle bir bilgiyi ö�renmek için neden seçti�i ve ö�rendi�i bir bilgiyi 

hafızasında tutmayı neden tercih etti�ini ara�tırma konusu haline gelmesiyle birlikte merakın, 

psikoloji alanı açısından incelendi�i görülmektedir (Berlyne, 1954a). 

Ge�talt psikologlarına göre merak kavramı, ö�renenin bili�sel deneyimlerinde fark 

etti�i bo�lu�u tamamlayabilmesi amacıyla harekete geçmesini sa�layan itici bir güç olarak 

açıklanmaktadır (Loewenstein, 1994). Buradaki itici güç, ö�renenin zihninde var olan bilgi 

bo�luklarını tamamlaması için ö�renenin faaliyete geçiren bir unsurdur. Dolayısıyla Ge�talt 

psikologları açısından merakın harekete geçirilmesi, uyaranlar aracılı�ıyla ö�renen algılarının 

harekete geçirilmesine dayanmaktadır.   

Psikanalistik kuramın temsilcisi Sigmund Freud (1909)’a göre merak, ö�renenin 

cinselli�e yönelimi açısından ele almı�tır. Freud (1909)’a göre merak, cinsel meselelere yo�un 
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ilgi gösterilmesine ba�lıdır ve davranı�ları harekete geçiren somut itici güç anlamına 

gelmektedir (Aronof, 1962). Bu noktada psikanalistçiler merakın, libido-skoptofilik, oral 

birle�tirici, oral-sadist, anal agresif veya anal-retentif yönelimine ba�lı oldu�unu 

dü�ünmektedir (Berlyne, 1954). Bu yönelim nedeniyle ö�renen, birtakım bile�en sürücüyü 

tanımayı istemektedir ve böylece, ö�renenin kendi merakını meydana getirdi�i görülmektedir 

(Berlyne, 1954).  

Dewey (1910)’e göre meraklı bir zihin her zaman aktiftir ve merak aracılı�ıyla 

ö�renenin ke�if faaliyeti devam etmektedir. Bu noktada ö�renenin ke�if faaliyeti içerisindeki 

bilgi arayı�ını, bilgi arayı�ı sırasında sergiledi�i davranı� �eklini ve bu davranı� �eklini bir 

�ekilde etkileyen faktörün ilgi oldu�unu belirtmek gerekmektedir (Dewey, 1913). Reiro vd. 

(2006)’ya göre zihindeki bilgi bo�lu�u merakı tetiklemektedir. Bu durumda merak, zihinsel 

olarak uygun �artlar sa�landı�ında, bilgi arayı�ındaki ö�renen için ilgi alanı haline 

gelmektedir (Reiro vd., 2006). Dolayısıyla merak kavramı, ö�renenin ilgisi do�rultusunda 

incelenmektedir. Bu açıdan incelendi�inde merak, aktif ö�renme sürecindeki ö�renenin bilgi 

arayı�ını destekleyen bir faktördür. Yani ö�renme ve ö�retme sürecinde ö�renene sunulan 

veya ö�renenin kar�ıla�tı�ı her konu, durum, olay vb. etkinliklerde uyaranlar aracılı�ıyla 

merakın sürekli peki�tirildi�i dü�ünülebilir. Bu nedenle merak kavramı, ö�renme süreci 

içerisinde sürekli devam eden bir iç süreç olarak nitelendirilmesi uygun olacaktır.   

Dürtü teorisi açısından merak, ö�renenin daha önce hiç kar�ıla�madı�ı, kendi 

içerisinde karma�ıklık meydana getiren veya belirsiz uyaranlara maruz kalması sonucu 

meydana gelmektedir. Dolayısıyla merak, ö�renene rahatsızlık hissini ya�amasını sa�layan bir 

belirsizlik durumu olarak nitelendirilmektedir (Litman, 2018). Bu durum ö�renenin 

belirsizli�e dair ho�nutsuzluk duygusunu ya�amasına ba�lıdır. Ö�renenin, bu duyguları en aza 

indirebilmek için yaptı�ı ke�if davranı�ı sonucunda yeni bilgiler edinmek için içsel 
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motivasyon sa�ladı�ı varsayılmaktadır (Litman ve Jimerson, 2004). Burada merak, ki�ilerin 

istek, dilek, tutku, duygu, dürtü vb. içsel motivasyonu sa�layan ko�ulları belirlemektedir 

(Berlyne, 1978, 101). Bu ko�ullardan birisi veya birkaçının yoklu�u, ö�reneni ke�if 

davranı�ına yöneltmektedir (Berlyne, 1960).  

Optimal düzey teorisi açısından merak, ö�renenin daha önce kar�ıla�madı�ı, yeni 

veya kompleks uyarıcıların bulunmadı�ı bir ortamda bulunan uyarıcıları aramaya yönelten bir 

unsurdur (Litman, 2018). Burada teorisyenlerin benimsedi�i motivasyon kayna�ı, ö�renenin 

mevcut uyarılma düzeyinin devamlılı�ını sa�lamaktır (Kashdan, Rose ve Fincham, 2004; 

Litman, 2018). Bu noktada, ö�renenin sıkılma gibi duygusal olarak açılamadı�ı durumları 

ya�adı�ı zaman, merakını harekete geçirecek uyaranları ara�tırarak uyarılma düzeylerini 

optimal seviyeye çıkarmak ve uyaranların devamlılı�ını sa�lamak için motive oldu�u 

görülmektedir (Litman ve Jimerson, 2004). Ayrıca a�ırı derecede uyarıcılarla kar�ıla�tı�ında, 

ö�renenin kaçınma davranı�ını motive eden bir uyarılma ya�adı�ı görülmektedir (Litman, 

2005).  Bu nedenle optimal düzey teorisyenler açısından merak, ö�renenin ara�tırmacı 

özelli�ini veya kaçınma davranı�ını aktive eden, yapıcı duygusal deneyim olarak 

açıklanmaktadır.  

Ki�ilik teorisyenleri açısından merak, bir ki�ilik özelli�i olarak incelenmektedir ve 

geli�tirilen ölçeklerle birlikte ö�renenin bir durumu deneyimlemesi ve o durumu ifade 

edebilmesinde görülen e�ilimleri bireysel farklılıklar açısından de�erlendirmeye çalı�maktadır 

(Collins vd., 2003; Litman & Spielberger, 2003; Litman ve Jimerson, 2004; Litman, 2008).  

Ki�ilik özelli�i açısından incelendi�inde ö�renenin içerisinde bulundu�u durum ile kendisine 

has ki�ilik özelli�i açısından merak düzeyinin arttı�ı veya azaldı�ını söylemek mümkündür. 

Bu durum, ö�renenin kaygı ya�aması, kendisine ait bir ki�ilik özelli�idir ve di�er sabit bir 

�ekilde bireysel farklılıklar ile ölçülürken di�er yandan duruma ba�lı olarak de�i�mesinden 
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kaynaklanmaktadır (Spielberger, 1966). Çünkü merak bir yandan ö�renen tarafından duruma 

ve ko�ula ba�lı olarak sergilenmekteyken di�er yandan genel olarak ö�renenin merakı 

deneyimlemesi için sahip oldu�u kapasite ve yönelimi belirtmektedir (Loewenstein, 1994).  

Litman ve Jimerson (2004)’a göre merak, daha önce ö�renenin kar�ıla�madı�ı, 

kompleks veya belirsiz uyaranlar aracılı�ıyla ki�iyi ö�renmeye kar�ı isteklendiren yeni 

bilgiler için duyulan bir arzudur. Dolayısıyla merakın, heyecan ve yönlendirilmi� bir ilgi hali 

oldu�u görülmektedir (Day, 1982). Bu durum, merakın bili�sel özelli�inden ziyade duyu�sal 

özelliklere yatkın bir yapı oldu�unu göstermektedir.   

Bili�sel merak modeline göre, ö�renenin sahip oldu�u duyusal ve bili�sel olmak 

üzere iki tür merak vardır (Malone, 1981). Duyusal merak, ortamdaki ı�ık, ses veya di�er 

duyusal uyaranlardaki de�i�ikliklerin dikkat çekicilik derecesini belirtirken, bili�sel merak üst 

düzey bili�sel yapıları de�i�tirmek amacıyla uyandırılmaktadır (Malone, 1981, 363). Bili�sel 

merakta, ö�rencilere mevcut bilgilerin yetersiz veya tutarsız bilgiler halinde sunularak onların 

meraklarının canlı tutulması amaçlanmaktadır. Ancak duyusal teoriye göre ders kitaplarında, 

televizyon gibi medya araçlarında yer alan renkler, sesler, grafikler ve animasyonlar ki�ilerin 

merakını gizli tutmak amacıyla kullanılmaktadır.  

Merak, ki�inin kendi içerisinde ya�adı�ı belirsizlik halini kısmen azaltmak veya 

tamamen ortadan kaldırmak amacıyla ke�if davranı�ını sergilemesi sonucu meydana gelen 

içsel bir durum olarak tanımlanmaktadır (Berlyne, 1978). Genel olarak merak, ö�renenin ke�if 

davranı�ını sergilemesine motive eden yeni bilgi ve duyu�sal deneyim edinme iste�idir 

(Berlyne, 1954a; Litman ve Spielberger, 2003; Loewenstein, 1994). Bu noktada merak 

kavramı, bilgi arayı�ı temel alan bili�sel merak ile duyum’a yönelik olan, arayıcı, ke�if 

davranı�ını te�vik eden duyusal merak olmak üzere iki bile�ene ayrılmaktadır (Reiro vd. 
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2006).  Ancak Berlyne (1954a)’ne göre hatırlama ve ö�renme gibi yeteneklere sahip olan 

ö�renenin ke�if davranı�ında, bilgi olarak adlandırılan görüntülerin semboller halinde kalıcı 

izler bırakması gerekmektedir. Bu nedenle uyaran algısını arttıran merak ile temel çıktısı bilgi 

olan merak olmak üzere iki farklı merak türü ortaya çıkmı�tır (Berlyne, 1954a). Buradaki 

farklı merak türleri, algısal ve epistemik meraktır.  Berlyne (1960, 1966) tarafından yapılan 

ara�tırmada merakın belirli ve çe�itli ke�if davranı�ları arasında merak kavramını ele alınması 

sonucunda algısal ve epistemik merakın, belirli ke�if davranı�ını gerçekle�tirme hususunda 

ö�renene motivasyon sa�ladı�ı görülmektedir (Collins, Litman ve Spielberger, 2004).   

Algısal merak, ö�renenin görsel i�itsel vb. duyusal uyaranlar tarafından harekete 

geçirilmesini sa�layan, yeni bilgiyi elde etmesi için dokunma, tatma, dinleme, görsel inceleme 

gibi davranı�ları sergileme sırasında kendisini motive eden bir yapıdır  (Berlyne, 1957,1958; 

Collins vd., 2004). Yani merak, artan uyarıcıların algısına yol açmaktadır (Berlyne, 1954a). 

Dolayısıyla ortamda var olan bir nesneye ait uyaranların harekete geçmesiyle birlikte ö�renen, 

o nesneyi ö�renmeye yönelik giri�imde bulunmaktadır.     

 Epistemik merak, ö�renenin daha önce kar�ıla�madı�ı veya kullanılmamı� fikirleri 

ö�renmeye çalı�ması, mevcut olan bilgi açı�ını gidermeye çalı�ması ve bilimsel problemlere 

çözümler üretmesi için ö�reneni motive eden bir bilme arzusudur (Berlyne, 1954a; Litman, 

2008; Loewenstein 1994). Epistemik merakın amacı, ö�renenin kendinde var olan bilgi 

tutarsızlarını gidermeyi hedefleyen ke�if davranı�ına motive etmektir (Litman, Hutchins ve 

Russan, 2005; Loewenstein, 1994).  

Mussel (2010)’a göre epistemik merak, do�rulanmı� ölçekleri geli�tirildi�i, yüksek 

düzeyde ili�kili bir yapıyla geçerlili�i tanımlanmı� bir yapıdır. Litman ve Silvia (2006)’ya 

göre merak ölçüleri, yoksunluk hissi ve spesifik gibi çe�itli merak yapılarıyla ileri düzeyde 
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ili�kilidir. Bu durumda epistemik merakın içerisinde yer alan faktörler her ne kadar kavramsal 

olarak farklılık gösterse de birbirleriyle ili�kili oldu�u görülmektedir (Litman ve Silvia, 2006; 

Litman, 2010).  

Epistemik merak kavramı, Litman ve Spielberger (2003) tarafından Berlyne’nin 

ara�tırmasının derinle�tirilmesi üzerine teori haline getirilmi�tir. Epistemik merak,� olumlu 

duygusal-motivasyonel ilgi durumları ve ö�renmenin içsel zevkleri ile ili�kilendirilmi� bir 

ki�ilik özelli�i olarak tanımlanmaktadır (Litman, 2008). Ayrıca Litman ve Jimerson (2004) 

tarafından epistemik merak a) ki�iye zevk veren, onun ho�una giden bir ilgi duygusu ve b) 

ki�inin bir nebze rahatsız olmasına neden olan belirsizlik duygusu olarak iki �ekilde 

açıklanmaktır.  �lgi ve yoksunluk tipi epistemik merak, ö�renenin yeni bilgileri ke�fetmeye 

yönelik farklı yönelimleri yansıtmaktadır (Litman, Crowson ve Collinski, 2010). Dolayısıyla 

epistemik merakı ‘‘Entelektüel ilgiyi te�vik etmesi veya bilgi yoksunlu�u ko�ullarını ortadan 

kaldırması beklenen yeni bilgileri (örne�in, kavramlar, fikirler ve gerçekler) elde etme 

arzusu’’ (Litman, 2012, 1162) olarak tanımlamak mümkündür.  

Epistemik meraka ait ilgi ve yoksunluk tipi merak türlerinin temelinde yatan bir 

takım farklılıklar vardır. Mussel (2010)’a göre yoksunluk tipi epistemik merakta ö�renen, 

kendisine yöneltilen bir sorunun cevabını bilememekten veya açıklayamamaktan kaynaklanan 

rahatsız olma gibi naho� ve belirsizlik duyguları ya�amaktadır. Burada ya�adı�ı duygular 

meraka e�lik etmektedir. Bu durumda yoksunluk tipi epistemik merak olan �ey ö�renenin 

ya�adı�ı belirsizlik duygusundan kurtulma çabasıdır. Böylece Litman (2012) yoksunluk tipi 

epistemik merakın, bilgi yoksunlu�una neden olan tüm ko�ulları ortadan kaldırmak için yeni 

olgu, kavram veya fikirleri elde etme arzusu oldu�unu belirtmektedir. Dolayısıyla yoksunluk 

tipi epistemik merak, ö�renenin istedi�i eksik olan bilgi parçalarına ula�ıp ö�renenin kendini 
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tatmin edene kadar zahmetli hale gelen, rahatsız edici bir ‘bilme ihtiyacı’ nı yansıtmaktadır 

(Litman, 2005;2008; 2018).  

Litman (2012)’a göre ilgi tipi epistemik merak, ö�renenin entelektüel ilgisini 

arttırmaya neden olan tüm ko�ullara ula�abilmesi için olgu, kavram veya fikirlere ula�abilme 

arzusudur. Burada ö�renenin ö�renemedi�i ya da ö�renmek istedi�i neden veya gerçeklere 

ula�mak için çabalamaktadır. Litman (2018)’e göre ilgi tipi epistemik merak, teorik olarak 

ö�renenin yeni ke�if davranı�larının içsel zevklerine odaklanmaktadır ve olumlu uyaran 

etkisini te�vik etmek için ö�reneni yeni bilgi arayı�ına motive etmektedir. Ayrıca akademik 

ortamlarda, ilgi tipi epistemik merak, ö�renenin ders ba�arısı ile ö�renme sürecine olan 

ilgisinin artmasına neden olan üst düzey ö�renme hedeflerinin geli�tirilmesiyle ili�kili bir 

kavramdır (Litman, 2008; 2012).   

Sonuç olarak ilgi tipi epistemik merakın, ö�renenin yeni ke�if davranı�larına neden 

olan entelektüel ke�if imkânlarıyla aktive edildi�i; dolayısıyla, ö�renmenin içsel hazzına 

kar�ılık geldi�i görülmektedir (Litman ve Mussel, 2013).  Di�er yandan yoksunluk tipi 

epistemik merak, ö�renenin kar�ıla�tı�ı bir problemi çözmeleri veya bir bilgi bütününü 

tamamlayabilmesi için gereken çok özel bilgi parçalarına sahip olmadı�ını fark ettiklerinde, 

yo�un olarak bilmeye ihtiyaç duyma halini açıklayabilmesi anlamına gelmektedir (Litman 

vd., 2005; Litman ve Mussel, 2013). Bu durum ö�renenin rahatız olma hissini ya�adı�ı 

görülmektedir.  
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Bölüm III: Yöntem  

Üçüncü bölümde, ara�tırmada benimsenen metodolojiye uygun olarak olu�turulan 

çalı�ma grupları ile veri toplama sürecinin tüm a�amalarına yönelik açıklanmalar 

yapılmaktadır.   

Ara�tırmanın Modeli 

Mevcut ara�tırmada, lise ö�rencilerinin epistemik merak ve metabili�sel farkındalık 

düzeylerinin ö�renme yakla�ımlarını etki düzeyini incelemeyi amaçlamaktadır. Bu nedenle 

ara�tırma probleminin çözümlenmesinde, nicel ara�tırma yöntemlerinden birisi olan nedensel-

kar�ıla�tırma (ex-post facto) modeli tercih edilmi�tir.  

 Bu model, ara�tırmadan elde edilen sonuçların istatistiksel analizle meydana gelen 

e�ilimlerini tespit etme, grupları kar�ıla�tırma veya ara�tırmaya dâhil edilen de�i�kenlerin 

birbirleriyle ili�kilendirildi�i ve sonuçlarının, önceki tahminlerle ve geçmi� ara�tırmalarla 

kar�ıla�tırılıp yorumlandı�ı bir yöntemdir (Creswell, 2011). Bu nedenle nedensel- 

kar�ıla�tırma ara�tırmasının, bir ya da birkaç durumu gözlemleyerek uygun nedensel 

faktörlerin ara�tırılması sonucunda de�i�kenler arası muhtemel neden-sonuç ili�kisini 

açıklayan ara�tırma oldu�unu belirtmek gerekmektedir (Cohen, Manion ve Morrison, 2002). 

Ayrıca, nedensel- kar�ıla�tırma ara�tırmasının temel amacı, de�i�kenler arasındaki nedensel 

veya fonksiyonel etkile�imleri ke�fetmek veya de�i�kenler arasındaki etkile�imleri 

olu�turmaktır (Ary, Jacobs ve Razavieh, 1972).��Bu noktada ara�tırma içerisinde nedensel bir 

ili�kinin varlı�ından bahsedilmesi için ara�tırmada yer alan ba�ımlı de�i�kenin iç geçerlilik 

ko�ullarını sa�lamasıyla, ara�tırmadaki ba�ımsız de�i�kenlerin ba�ımlı de�i�kende bir 

de�i�im meydana getirmesi gerekmektedir (Newman, Benz ve Ridenour, 1998).  
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Bu do�rultuda mevcut ara�tırmada nedensel- kar�ıla�tırma ara�tırmalarının 

gerektirdi�i yapısal özelliklerin kar�ılanarak, metabili�sel farkındalı�ın ve epistemik merakın, 

ö�renme yakla�ımı üzerinde ne gibi bir i�leve ve etkiye sahip oldu�u incelenmektedir.  

Evren ve Örneklem 

Bu çalı�manın evrenini, Çanakkale ilinde bulundan, birbirinden farklı ö�retim 

niteli�ine sahip olan liseler olu�turmu�tur. Ara�tırmada tercih edilen seçkisiz küme örnekleme 

yöntemine göre, evrenin her biri belli özellikleri ta�ıyan unsurlar kümelere ya da gruplara 

ayrılmasını gerektirmektedir (Robson, 2015, 337). Bu nedenle ara�tırmacı belirli sayıda okul 

seçerek, seçti�i okullardaki tüm ö�rencileri test etmektedir (Cohen vd., 2002).  

Yöntemsel olarak seçkisiz küme örneklemi en az iki a�amadan olu�maktadır (Schutt, 

2011). Birinci a�amada ara�tırmacı, rastgele küme örneklemini belirleyerek her kümenin bir 

listesini olu�turmaktadır (Schutt, 2011). Bu nedenle Çanakkale �l Milli E�itim 

Müdürlü�ü’nün ilgili web sitesinden (https://mebbis.meb.gov.tr/KurumListesi.aspx) elde 

edilen bilgilere göre Çanakkale ilindeki liseleri temsil eden her kurum türü birer küme olarak 

kabul edilmi�, her gruba ait lise sayıları belirlenmi�tir. Bu liselerde içerisinden her bir grupta 

yer alan kuruma ait birer adet lise, tesadüfi olarak seçilmi�tir. Ancak Anadolu Lisesi ve 

Anadolu meslek lisesi programlarında yer alan liselerin tablo 3’te görüldü�ü gibi birden fazla 

sayıda olması nedeniyle kura çekimine gidilmi�tir. �lgili tüm liselerin isimleri bir kâ�ıda 

yazılmı�, iki ayrı grup olarak sırayla bir adet okul kura çekimi sonucunda Anadolu liselerini 

temsilen birer lise seçilmi�tir. Böylece birinci a�amasında nedensel- kar�ıla�tırma 

ara�tırmanın gere�ince kar�ıla�tırma yapılabilecek her kurum türünü temsil eden gruplar 

belirlenmi�tir.  
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Seçkisiz küme örneklem yöntemine göre okullar belirlenirken birinci a�amada 

örnekleme dâhil edilecek olan liseler seçilmi�tir. �kinci a�amada ara�tırmacı, birinci a�amada 

seçilen her küme içerisinden tesadüfi olarak yeniden küme örneklemini seçmesi gereklili�i 

(Schutt, 2011) nedeniyle, her liseden sınıflar ve sınıflarda ö�renim gören ö�rencilere 

odaklanmı�tır. Bu durumda ilk a�amada seçilen liselerdeki ö�rencilerin de�i�kenlere ait 

düzeyleri kar�ıla�tırılaca�ı için 9 ve 12. sınıftaki ö�renciler ara�tırmaya dâhil edilmi�tir. 

Bunun için ba�ımlı de�i�ken olan ö�renme yakla�ımlarının alt faktörlerini (derinlemesine, 

yüzeysel, stratejik) sorgulamada sayısal yeterlili�in sa�lanması gerekmektedir. Bu noktada bir 

ölçüt olarak de�i�kenlere ait düzeylerde görülen farklılıkları gözlemleyebilmek için ili�kisel 

ve kar�ıla�tırmalı çalı�malarda gruplar olu�turulmaktadır (Robson, 2015). Bu grupların 

içerisinde on be�ten fazla katılımcılının olması gerekmektedir (Borg ve Gall, 1979’dan 

aktaran Cohen vd., 2002, 93). Dolayısıyla her bir alt faktörü sa�lamak için her okuldan en az 

yirmi ki�ilik gruplara ula�ılmaya çalı�ılmı�tır. Bu nedenle uygulama öncesinde idareciler ve 

okul rehberlik servislerinden alınan bilgilerle okullarda okuyan ö�rencilerin mevcut kapasitesi 

belirlenmi�tir. Sonuç olarak örnekleme ait sayısal bilgiler �u �ekildedir:  
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Tablo 3  

Örneklem Büyüklü�üne �li�kin Bilgiler 

Kurum Türü 
*�l 

Merkezindeki 
Lise Sayısı 

Ara�tırmaya 
Dâhil Edilen 
Lise Sayısı 

Sınıf Katılımcı Sayısı 
Toplam 

Katılımcı 
Sayısı 

1Fen Lisesi (FL) 1  1  
9. sınıf 86 

161 

788 

12. sınıf 75 

Sosyal Bilimler Lisesi 

(SBL) 
1  1  

9. sınıf 69 
105 

12. sınıf 36 

Anadolu Lisesi (AL) 7  1  
9. sınıf 68 

113 
12. sınıf 45 

Mesleki ve Teknik 

Anadolu Lisesi (MTAL) 
6 1  

9. sınıf 89 
151 

12. sınıf 62 

Güzel Sanatlar Lisesi 

(GSL) 
1 1 

9. sınıf 40 
79 

12. sınıf 39 

Anadolu �mam Hatip 

Lisesi (A�HL) 
1 1  

9. sınıf 24 
55 

12. sınıf 31 

Anadolu �mam Hatip 

Lisesi 

Fen ve Sosyal Bilimler 

Programı (A�HFSP) 

1  1 
9. sınıf 74 

124 

12. sınıf 50 

 *https://mebbis.meb.gov.tr/KurumListesi.aspx  

Uygulamalar sonunda toplam katılımcı sayısı 788 ki�idir. Ancak ölçme aracının bazı 

katılımcılar tarafından eksik doldurulması nedeniyle 32 ki�inin cevapladı�ı ölçme aracı 

ara�tırmacı tarafından iptal edilmi�, geriye kalan 756 (Kadın=342, Erkek=414) katılımcının 

verileri incelenmi�tir.     

Veri Toplama Araçları 

Bu ara�tırmada, ö�renme yakla�ımları üzerinde metabili�sel farkındalık ve epistemik 

merakın etkisi düzeyinin incelenmesi amaçlandı�ından üç farklı ölçme aracından 

yararlanılmı�tır. Bu ölçme araçlarından her birisi için öncelikle, ölçme araçlarını geli�tiren ve 
�

��Tüm kurumlar metin içerisinde kısaltmalarıyla kullanılmaktadır.�
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Türkçe’ye uyarlayan uzmanlardan uygulama izinleri alınmı�tır. Burada bahsedilen ölçme 

araçları ile uygulama izinleri Ek3’de yer almaktadır.    

Ö�renme yakla�ımları ölçe�i. Ara�tırmada ö�rencilerin tercih etti�i ö�renme 

yakla�ımları e�ilimlerini ölçmek üzere Ekinci (2008)’nin ‘Ö�renme Yakla�ımları Ölçe�i’ 

kullanılmı�tır (Ek3). Bu ölçek, ö�rencilerin ders çalı�ma gibi ö�renme durumlarında farklı 

yönelimler sergiledi�ini göstermektedir. Bu nedenle literatürde derinlemesine ö�renme 

yakla�ımı, yüzeysel ö�renme yakla�ımı ve stratejik ö�renme yakla�ımı boyutlarında 

açıklanmı�tır (Biggs, 1979; Ekinci, 2008; 2009; Ramsden, 1979; 1987; Ramsden ve Enwistle, 

1981).  

Ö�renme yakla�ımları ölçe�inin geçerlili�i. Ekinci (2008) tarafından, ö�renme 

yakla�ımları ölçe�ini geli�tirme a�amasında kapsam geçerlili�ini sa�lamak amacıyla her bir 

ö�renme yakla�ımına yönelik alt faktörler belirlenmi�tir. Bu alt faktörlere ait açıklamalar 

tablo 4’teki gibidir:   

Tablo 4  

Ö�renme Yakla�ımı Faktörlerinin Temel Özellikleri 

Derinlemesine Ö�renme 
Yakla�ımı 

Yüzeysel Ö�renme Yakla�ımı Stratejik Ö�renme Yakla�ımı 

 
Anlam arama 
Dü�ünceleri birbiriyle 
ili�kilendirme 
Kanıtlara dayandırma/kanıt 
kullanma 
Dü�üncelere ilgi duyma 
Ö�renmeye isteklilik 

 
Amaç eksikli�i 
Konuya ba�ımlılık 
Ba�arısızlık korkusu 
Ezberleme 
Dı�sal gereklilik 
 

 
Düzenli ders 
çalı�ma/planlama 
Zamanı etkili 
kullanma/yönetme 
Etkilili�i kontrol etme 
Ba�arı güdüsü/ba�arıya 
odaklanma 
Sınav gereklerine odaklanma 

Ekinci (2008) 

Ölçme aracı içerisinde derinlemesine ö�renme yakla�ımı, yüzeysel ö�renme 

yakla�ımı, stratejik ö�renme yakla�ımı olmak üzere, belirlenen faktörlerin ölçme aracında 

maddesel olarak da�ılımı �u �ekildedir:  
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Tablo 5  

Ölçek Maddelerinin Ö�renme Yakla�ımı Faktörlerine Göre Da�ılımı   

Ö�renme Yakla�ımının 
Alt Boyutları 

 
Maddeler 

Derinlemesine 
Ö�renme Yakla�ımı 

2, 5, 8, 12, 15, 18, 23, 27, 30, 32, 34, 36, 38, 40, 44, 48, 50, 51 

Yüzeysel Ö�renme 
Yakla�ımı 

3, 6, 9, 11, 14, 17, 19, 21, 22, 24, 26, 28, 41, 43, 45, 47, 49, 52 

Stratejik Ö�renme 
Yakla�ımı 

1, 4, 7, 10, 13, 16, 20, 25, 29, 31, 33, 35, 37, 39, 42, 46, 53, 54 

Ekinci (2008) 

Ekinci (2008)’nin çalı�masında, ö�renme süreci içerisinde hangilerinin ö�reneni 

yansıttı�ını belirlemek için 1-5 aralı�ında (1:Hiç yansıtmıyor,…, 5: Tam yansıtıyor) 

derecelendirilmi�, 54 maddelik likert tipi ölçek hazırlanmı�tır.   

Ölçme aracındaki madde ifadelerin çalı�ma grubuna uygunlu�unun test edilmesi 

amacıyla ara�tırmacı tarafından iki lise ö�rencisine ölçme aracı uygulanmı�tır. Ö�rencilerin 

ölçme aracında anlamadıkları veya cevaplarken zorlandıkları maddelerin hangileri oldu�u 

sorulmu�tur. Ö�rencilerin verdikleri yanıtlardan harekete Ekinci (2008) tarafından açıklanan 

operasyonel tanımlamaların dı�ına çıkmamak suretiyle ufak tefek düzenlemelere gidilmi�tir 

(örne�in maddelerde yer alan ‘bu bölümde’ ifadesi yerine ‘okulda’, ‘ö�retim elemanı’ ifadesi 

yerine ‘ö�retmen, ö�retmenler’ gibi).  

Ölçme aracında ele alınması gereken di�er bir husus maddeler içerisinde ters 

maddelerin yer alıp almadı�ını incelemektir. Ekinci (2008) tarafından yapılan operasyonel 

tanımlamalar dikkate alınarak (Tablo 4), derinlemesine, yüzeysel ve stratejik ö�renme 

yakla�ımı alt faktörleri içerisinde ters maddelerin olmadı�ı tespit edilmi�tir.  

Ö�renme yakla�ımları ölçe�inin güvenirli�i. Ölçme aracının güvenirli�i test etmek 

ve verilen cevapların tutarlılık düzeylerini belirlemek için Cronbach alpha (�) de�eri 

hesaplanmı�tır. Elde edilen sonuçlar �u �ekildedir:  



51 
�

Tablo 6 
Ö�renme Yakla�ımları Ölçe�inin Güvenirliklerinin Kar�ıla�tırılması 

Test Türü � Alt Faktörler �  

E
ki

nc
i 

(2
00

8)
 Ç

al
ı�

m
as

ın
ın

 
G

üv
en

ir
li
�i

 

0.85 

Derinlemesine Ö�renme Yakla�ımı 
0.89 

Yüzeysel Ö�renme Yakla�ımı 0.82 

Stratejik Ö�renme Yakla�ımı 0,87 

M
ev

cu
t A

ra
�t

ır
m

an
ın

 
G

üv
en

ir
li
�i

 

0.90 

Derinlemesine Ö�renme Yakla�ımı 
0.89 

Yüzeysel Ö�renme Yakla�ımı 0.78 

Stratejik Ö�renme Yakla�ımı 0.89 

 

Ekinci (2008) tarafından gerçekle�tirilen çalı�mada, derinlemesine ö�renme, 

yüzeysel ö�renme, stratejik ö�renme olarak belirlenen ölçe�in tüm boyutlarının güvenirli�i 

(�) 0.82 ve üzeridir. Ayrıca ölçe�in bütünüyle ilgili güvenirli�in (�) 0.85 oldu�u 

görülmektedir.   

Bu ara�tırmada ölçme aracındaki derinlemesine ö�renme yakla�ımı boyutuna ili�kin 

güvenirli�i (�) 0.89; yüzeysel ö�renme yakla�ımı boyutuna ili�kin güvenirli�i (�) 0.78; 

stratejik ö�renme yakla�ımı boyutuna ili�kin güvenirli�i (�) 0.89’dur. Ayrıca ölçme aracının 

bütününe ili�kin hesaplanan güvenirli�i (�) 0.90’dır. Bu durum e�itim ve sosyal bilimlerde 

uygulayıcıları tarafından tercih edilen güvenirlik de�erlendirmesi açısından 

de�erlendirildi�inde (Özdamar, 2016), mevcut ara�tırmada yararlanılan ö�renme yakla�ımı 

ölçe�i güvenilirdir. 

Metabili�sel fakındalık ölçe�i. Ara�tırmada katılımcıların metabili�sel 

farkındalıklarını incelemek amacıyla Schraw ve Dennison (1994)’nın geli�tirdi�i, Akın, Abacı 

ve Çetin (2007)’nin çalı�masıyla Türkçe formunun geçerlik ile güvenirli�inin sa�landı�ı 
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Metabili�sel Farkındalık Envanterinden yararlanılmı�tır. Formun madde sayısı 52’dir. Ayrıca 

form, 5 derecen olu�an likert (1:Hiçbir zaman, … , 5: Her zaman) türü ölçek olarak 

hazırlanmı�tır. Envanterden alınabilecek puanlar 1 ile 5 arasında de�i�mektedir (bkz. Ek3. 

Ayrıca içerisinde olumsuz madde barındırmayan ölçek maddelerinin metabili�sel 

farkındalı�ın boyutlarındaki da�ılımı �u �ekildedir:  

Tablo 7 

Ölçek Maddelerinin Metabili�sel Farkındalık Alt Boyutlarına Göre Da�ılımı 

Metabili�el Farkındalık Maddeler 

 
B

il
i�

 
B

il
gi

si
 Açıklayıcı Bilgi 5, 10, 12, 16, 17, 20, 32, 46 

Yöntemsel Bilgi 3, 14, 27, 33 
Durumsal Bilgi 15, 18, 26, 29, 35 

 
B

il
i�

se
l 

K
on

tr
ol

 S
ür

ec
i Planlama 4, 6, 8, 22, 23, 42, 45 

�zleme 1, 2, 11, 21, 28, 34, 41, 49 

De�erlendirme 7, 19, 24, 36, 38, 50 

Hata Ayıklama 25, 40, 44,51, 52 
Bilgi Yönetme 9, 13, 30, 31, 37, 39, 43, 47, 48 

Tablo 6’da yer alan BFE ölçe�inin alt boyutların operasyonel tanımlarına göre 

maddelerin incelemesi yapılmı�tır ve ölçme aracında ters madde bulunmamaktadır. 

Metabili�sel farkındalık ölçe�inin geçerlili�i. Akın vd. (2007) tarafından yapılan dil 

geçerlilik ve güvenirlik çalı�masında, �ngilizce ö�retmenleri tarafından çevirisinin 

yapılmasıyla birlikte e�itim bilimleri uzmanlarının görü�lerinin alınmasıyla düzenlemeler 

yapılmı�tır. Ardından ölçme aracında yapı geçerlili�ini sa�lamak için açımlayıcı faktör analizi 

ile uyum geçerlili�inden elde edilen sonuçlar incelenmi�tir. Bu sonuçlara göre açıklayıcı bilgi, 

yöntemsel bilgi, durumsal bilgi, planlama, izleme, de�erlendirme, hata ayıklama, bilgi 

yönetme boyutları metabili�sel farkındalı�ı olu�turmaktadır (Akın vd., 2007).  

Mevcut ara�tırmada, uygulama yapılmadan önce E�itim Programları ve Ö�retim 

alanında uzmanlardan uzman görü�ü alınmı�tır. Ayrıca uygulama öncesinde lisede ö�renim 

gören iki lise ö�rencisine ölçme aracında yer alan maddeler okutturulmu�tur.  
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Metabili�sel farkındalık ölçe�inin güvenirli�i. Akın vd. (2007) tarafından, ölçme 

aracının güvenirli�i için iç tutarlılık ve test-tekrar test katsayıları incelenmi�tir. Akın vd. 

(2007)’nın çalı�masında metabili�sel farkındalık envanterinin dilsel e�de�erlili�inde ölçe�in 

orijinal ve uyarlanan form puanı arasındaki ili�kinin 0.93 oldu�u,  iç tutarlılık ve test- tekrar 

test güvenirlik katsayılarının 0.95 olarak belirlendi�i görülmektedir. 

Mevcut ara�tırmada elde edilen güvenirlik sonuçları kar�ıla�tırmalı olarak tablo 8’te 

yer almaktadır. 

Tablo 8 

Metabili�sel Farkındalık Envanterinin Güvenirliklerinin Kar�ıla�tırılması 

Test Türü � Metabili�sel Farkındalık Boyutları Alt Faktörleri �  

A
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0.95 

Bili� Bilgisi 

Açıklayıcı Bilgi 
- 

Yöntemsel Bilgi  - 

Durumsal Bilgi - 

Bili�sel Kontrol Süreci 

Planlama Becerisi - 

�zleme Becerisi - 

De�erlendirme Becerisi - 

Hata Ayıklama Becerisi - 
Bilgi Yönetme Becerisi - 

M
ev

cu
t A

ra
�t

ır
m

an
ın

 
G

üv
en

ir
li
�i

 

0.95 

Bili� Bilgisi 

Açıklayıcı Bilgi 
0.77 

Yöntemsel Bilgi  0.68 
Durumsal Bilgi 0.66 

Bili�sel Kontrol Süreci 

Planlama Becerisi 0.74 

�zleme Becerisi 0.80 

De�erlendirme Becerisi 0.70 

Hata Ayıklama Becerisi 0.64 
Bilgi Yönetme Becerisi 0.77 

 

Bu ara�tırmada ölçme aracının bütününe ili�kin hesaplanan Cronbach alpha (�) 

de�eri .95’dir. Ölçme aracının alt boyutlarına ili�kin hesaplanan Cronbach alpha (�) de�erleri 

açıklayıcı bilgi boyutunda .77; yöntemsel bilgi boyutunda .68; durumsal bilgi boyutunda .67; 

planlama becerisinde .74; izleme becerisinde .80; de�erlendirme becerisinde .70; hata 

ayıklama becerisinde .64; bilgi yönetme becerisinde .77 olarak hesaplanmı�tır. Sonuç olarak 
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Özdamar (2016) tarafından belirtilen kriterler do�rultusunda ölçme aracının güvenilir oldu�u 

görülmektedir. 

Epistemik merak ölçe�i. Bu ara�tırmada Litman ve Spielberger (2003) tarafından 

geli�tirilen �lgi (Interest) ve Yoksunluk\Kaygı (Deprivation) tipi Epistemik Merak ölçe�i (Ek-

3) kullanılmı�tır. 10 maddeden olu�an epistemik merak ölçe�inin orijinal halinde, ilgi 

(1.,3.,5.,7. ve 9. maddeler) ve yoksunluk (2., 4.,6.,8. ve 10. maddeler) olmak üzere iki alt 

boyut içerisinde 5’er adet madde yer almaktadır.  

Epistemik merak ölçe�inin Türkçe diline uyarlama çalı�ması. Epistemik Merak 

Ölçe�inin Türkçe diline uyarlanma çalı�ması için öncelikle Türkçe’ye çevirisi yapılmı�tır. 

Ölçe�in çeviri a�amasında, E�itim Programları ve Ö�retim alanında iki, �ngilizce Dili E�itimi 

alanında iki olmak üzere dört uzmanın görü�ü alınmı�tır. Uzmanların görü�leri do�rultusunda, 

formun �ngilizce maddeleri ile Türkçe maddeleri arasında kapsam bakımından tutarlılık 

durumları incelenmi�tir. Ayrıca alt boyutlarına yönelik Litman ve Spielberger (2003) 

tarafından yapılan operasyonel tanıma göre epistemik merak ölçe�inin Türkçe formunda 

herhangi bir ters maddeye rastlanılmamı�tır.   

Düzenlenmi� haliyle epistemik merak ölçe�inin Türkçe formu ile �ngilizce formu 

ayrı ayrı ço�altılmı�tır (EK10). Ço�altılan ölçekler, Çanakkale Onsekiz Mart Üniversitesi, 

E�itim Fakültesi, �ngilizce ö�retmenli�i bölümü 2. sınıftaki 26 ö�renciye gönüllü katılımları 

do�rultusunda uygulanmı�tır. Uygulama i�lemi yapılmadan önce ö�rencilere bilimsel etik 

çerçevesinde ki�isel bilgilerin gizlili�i ve gönüllü katılımla ilgili konularda gerekli 

bilgilendirmeler yapılmı�, katılımcıların sözlü onamları alınmı�tır.  

Uygulama sırasında ö�rencilere önce epistemik merakın orijinal hali verilmi�tir. 

�ngilizce uzman ve ara�tırmacı tarafından ö�rencilere ölçme aracı ile ilgili bilgilendirme 
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yapılarak �ngilizce formlar ö�rencilere da�ıtılmı�, formların katılımcılar tarafından 

doldurulmasının ardından toplanarak, Türkçe’ye uyarlanan form verilmi�tir ve katılımcıların 

formları doldurmasının ardından uygulama tamamlanmı�tır.   

Uygulama sonrasında ölçme aracındaki veriler SPSS 21 (Statistical Package for the 

Social Sciences) programında analiz edilmi�tir. Her iki ölçme aracında yer alan maddelerin 

normalli�i sınanmı�tır ve maddeler arasında normal da�ılım oldu�u belirlenmi�tir. Maddelerin 

kendi içerisindeki tutarlılı�ı için orijinal (�ngilizce) ve Türkçe uyarlanmı� maddelerin 

korelasyon ve farklılık (Paired Samples T-test)  de�erleri incelenmi�tir. Maddelerin kendi 

aralarındaki korelasyon de�erlerine ili�kin bilgiler �u �ekildedir:  

Tablo 9 

Epistemik Meraka Ait Türkçe ve �ngilizce Maddelerin Korelasyon De�erleri 

Madde No N Korelasyon de�eri p 

*ect1 
*ece1 

26 0.872 0.00 

*ect2 
*ece2 

26 0.959 0.00 

*ect3 
*ece3 

26 0.666 0.00 

*ect4 
*ece4 

26 0.650 0.00 

*ect5 
*ece5 

26 0.793 0.00 

*ect6 
*ece6 

26 0.469 0.01 

*ect7 
*ece7 

26 0.881 0.00 

*ect8 
*ece8 

26 0.582 0.00 

*ect9 
*ece9 

26 0.889 0.00 

*ect10 
*ece10 

26 0.612 0.00 

*ect: Epistemik Curiosity Turkish 
 *ece: Epistemic Curiosity English 

Epistemik merak ölçe�inin dil uyarlama çalı�masında, katılımcılar tarafından her iki 

ölçme aracına ait Türkçe ve �ngilizce maddelere verilen cevaplar incelendi�inde, maddeler 
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arası korelasyon de�erlerinin iki de�i�kenli ili�kiler için yeterli düzeyde oldu�u görülmektedir 

(Creswell, 2011).  

�ngilizce ve Türkçe maddelerin birbirleri ile tutarlı�ına ili�kin yapılan farklılık 

analizde, bireyin iki farklı soruya verdi�i cevapların de�erlendirilmesi gerekmektedir (Pallant, 

2017). Bu de�erlendirmede katılımcıların verdi�i cevapların maddesel olarak ortalamaları 

arasındaki farklılı�ı incelemek amacıyla t-testi yapılmı�tır. t- testi sonuçları �u �ekildedir:  

Tablo 10 

Epistemik Meraka Ait Türkçe ve �ngilizce Maddelerin �li�kili (Ba�ımlı) Örneklem t-testi 

Sonuçları 

Madde No N Ortalama ( ) 
Standart Sapma 

( ) 
t p 

*ect1 
 *ece1 

26 
3.53 
3.42 

0.64 
0.64 

1.80 0.08 

*ect2  
*ece2 

26 
2.61 
2.53 

0.94 
0.94 

1.44 0.16 

*ect3 
*ece3 26 

3.11 
3.19 

0.81 
0.69 

-0.62 0.53 

*ect4 
*ece4 

26 
2.15 
2.26 

0.73 
0.66 

-1.00 0.32 

*ect5 
*ece5 

26 
3.53 
3.53 

0.64 
0.58 

0.00 1.00 

*ect6 
*ece6 

26 
2.61 
2.61 

0.75 
0.69 

0.00 1.00 

*ect7 
*ece7 

26 
2.80 
2.84 

0.89 
0.92 

-0.44 0.66 

*ect8 
*ece8 26 

2.61 
2.61 

0.69 
0.80 

0.00 1.00 

*ect9 
*ece9 

26 
2.84 
2.76 

1.04 
0.99 

0.81 0.42 

*ect10 
*ece10 26 

2.61 
2.80 

0.85 
0.84 

-1.30 0.20 

*ect: Epistemik Curiosity Turkish  
*ece: Epistemic Curiosity English 

Tablo 10’da görüldü�ü üzere p de�erleri maddeler içerisinde 0,05 de�erinden 

büyüktür (p>0.05). Normal �artlarda iki de�er arasında anlamlı bir farkın oldu�unu belirtmek 

için p<0,05 olması gerekmektedir (Pallant, 2017). Ancak tablo 10’da yer alan bulgulara göre 

en dü�ük p de�erinin 0,08 olması, en yüksek p de�erinin 1 olması durumunda p<0.05 ko�ulu 
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sa�lanamaması nedeniyle birbirine denk maddeler arasında (örne�in ect1-ece1) anlamlı bir 

farklılı�ın olmadı�ı görülmektedir. Sonuç olarak epistemik merak ölçe�inin Türkçe ve 

�ngilizce ölçeklerinin denk maddeleri arasında anlamlı bir farklılı�ın olmadı�ı görülmektedir. 

Dolayısıyla ö�rencilerin Türkçe forma verdikleri cevap ile �ngilizce forma verdikleri cevaplar 

birbirlerinden farklıla�mamaktadır. Bu kapsamda, ölçme aracının Türkçe uyarlamasının 

orijinal hali ile tutarlı oldu�u sonucuna ula�ılmı�tır. 

Epistemik merak ölçe�inin geçerlili�i. Epistemik merakın Türkçe formunun 

geçerlili�ine ili�kin, dört uzmanın görü�ü alınmı�tır ve bu do�rultuda Türkçe formun 

uygulanabilir oldu�una karar verilmi�tir.   

 Epistemik merak ölçe�inin güvenirli�i. Epistemik merak ölçe�i Türkçe formu, ana 

uygulanmadan önce gönüllü katılımlarına yönelik sözlü onamları alınması ko�uluyla, lise 

düzeyinde ö�renim gören 15 ö�renciye okutturulmu�tur. Bu ö�rencilerden maddelere yönelik 

görü�lerini belirtmeleri istenmi�tir. Genel olarak katılımcılar, Türkçe formda yer alan 

maddelerin açık ve anla�ılabilir oldu�unu belirtmi�, uygulamaya geçilmi�tir. Uygulama 

sonucunda Epistemik merakın güvenirli�ine yönelik elde edilen sonuçlar �u �ekildedir: 
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Tablo 11  

Epistemik Merak Türkçe ve �ngilizce Formlarının Güvenirlik Analizi Sonuçları 

Test Türü � Alt Faktörleri �  

E
pi

st
em

ik
 M

er
ak

 T
ür

kç
e 

F
or

m
u 

 
 
 
 

0.81 �l
gi

 T
ip

i 
 0.73 

Y
ok

su
nl

uk
 

T
ip

i 

0.78 

E
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 O
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na

l 
F
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m

u 

 
 
 
 

0.64 
  

In
te

re
st

 
T

yp
e 

  0.56 

D
ep

ri
va

ti
on

 

T
yp

e 
0.38 

*ect: Epistemik Curiosity Turkish  
*eci: Epistemic Curiosity English 

Dil uyarlama çalı�masında Epistemik Merak Türkçe Formuna yönelik Cronbach 

alpha (�) de�erinin 0.81 oldu�u sonucuna ula�ılmı�tır. Ayrıca ilgi tipi epistemik merakın 

Cronbach alpha (�) de�erinin 0.73 oldu�u,  yoksunluk tipi epistemik merakın Cronbach alpha 

(�) de�erinin 0.78 oldu�u görülmektedir. Ara�tırma katılımcıları üzerinden gerçekle�tirilen 

güvenirlik çalı�ması sonucunda epistemik merak ölçe�inin güvenirlik sonucu (�) 0.81’dir. 

Ayrıca ilgi tipi epistemik merak boyutunda güvenirlik sonucu (�) 0.76 iken, yoksunluk tipi 

epistemik merak boyutunda güvenirlik sonucu (�) 0.81’dir. Sonuç olarak elde edilen 

güvenirlik de�erleri, Özdamar (2016) tarafından belirtilen çerçevede de�erlendirildi�inde 

epistemik merak Türkçe formunun güvenilir oldu�unu göstermektedir. 

Verilerin Toplanması  

Veriler toplanmadan önce Milli E�itim Müdürlü�ü’nden izin alınmı�tır (Ek1). Daha 

sonra ara�tırmaya katılım sa�lamaları için idareciler tarafından kurumsal, ö�renciler 
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tarafından bireysel onamlarının alınmasıyla birlikte veriler, 8-18 Ekim 2019 tarihlerinde okul 

rehberlik ve danı�manlık servislerinin danı�manlı�ında toplanmı�tır.  

Ölçme araçları toplandıktan sonra geçersiz 32 adet form tespit edilerek veri analizine 

dâhil edilmemi�tir. Daha sonra ara�tırmaya dâhil edilecek 756 formda yer alan tüm bilgiler 

SPSS 21 paket programına aktarılmı�tır. 

Verilerin Analizi  

Ara�tırmaya ait veriler, IBM SPSS 21 programına i�lenmi�tir. Burada data seti haline 

getirilen veriler içerisindeki bo� bırakılan veriler tespit edilmi�tir. Bo� verilerin düzenlenmesi 

için bo� veriye ait maddenin ba�lı oldu�u alt faktördeki di�er maddelerle olan etkile�imi göz 

önünde bulundurulmu�tur. Ayrıca, di�er maddelerden hareketle alt faktöre ait aritmetik 

ortalama tercihinin ö�rencinin görü�ünü yansıtıp yansıtmadı�ı da dikkate alınmı�tır. Buradan 

hareketle bo� bırakılan maddelerin aritmetik ortalama de�eri yuvarlanarak veri giri�ine dâhil 

edilmi�, veri inceleme i�lemi gerçekle�mi�tir. Uç de�er kontrolleri gerçekle�tirilmi�tir. Daha 

sonra tüm maddelerin normallik da�ılımı incelemesi için skewness ve kurtosis de�erleri ile 

histogram e�rileri kontrol edilerek, verilerin normal da�ılım sergiledikleri kararla�tırılmı�tır. 

Betimsel inceleme a�amasında katılımcıların görü�lerine ili�kin frekans, yüzde, 

aritmetik orta ve standart sapma de�erleri incelenmi�tir. Verilerin analizinde ölçme araçlarının 

aralıklı ölçek türünde oldu�u, de�i�kenlere ait alt boyutların normal da�ılım gösterdi�i 

görülmektedir. Ayrıca grup sayılarının n>20 ko�ulunu sa�lamakta oldu�undan hareketle, 

ö�renme yakla�ımları, metabili�sel farkındalık ve epistemik merakın alt boyutlarının 

parametrik test ko�ullarını sa�ladı�ı görülmektedir. Cinsiyet ve sınıf de�i�kenlerine göre 

farklılık incelenmelerinde t-test; lise türü de�i�kenine göre farklılık analizlerinde ANOVA 

testi gerçekle�tirilmi�tir. ANOVA testlerinde de�i�kenler arası farklılı�ı belirlemede 



60 
�

hesaplanan varyans analizi sonuçlarını açıklamak için Levene testi sonucundan 

yararlanılmı�tır. De�i�kenler arası ikili farklılıkları belirlerken varyansların e�itlik 

durumundan yararlanılmı�tır. Buna göre varyanslar e�it da�ıldı�ında (p>.05) Tukey testinin, 

varyanslar e�it da�ılmadı�ında Dunnett C testinin kullanılmasına karar verilmi�tir. 

Ba�ımlı de�i�ken üzerinde ba�ımsız de�i�kenlerin etki düzeylerinin açıklandı�ı 

çoklu regresyon analizi (Can, 2016), epistemik merak ve metabili�sel farkındalı�ın ö�renme 

yakla�ımlarını etki düzeyini incelemek için mevcut ara�tırmada kullanılmı�tır. Bu teknik, 

örneklem büyüklü�ü ko�ulunu sa�ladı�ı, ba�ımsız de�i�kenler arasındaki korelasyon 

de�erinin yüksek düzeyde olmaması, ba�ımsız de�i�kenlerde teklilik olmaması ko�ullarının 

sa�lanmasıyla, uç de�erlerin, normalli�in, do�rusallı�ın kontrolünün yapılması sonucunda 

uygulanmasına karar verilmi�tir (Pallant, 2017).  Ayrıca analize tabi tutalan verilerin, toplam 

puanları üzerinde sürekli veri karakterinden olması, ba�ımlı de�i�kenlerin süreklili�i 

varsayımı sa�laması nedeniyle çoklu regresyon analizi gerçekle�tirilmi�tir.  
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Bölüm IV: Bulgular  

Ara�tırmanın bu bölümünde, ara�tırmanın alt amaçlarına yönelik gerçekle�tirilen 

analizler sonucu ula�ılan bulgulara yer verilmektedir. Bulgular, her alt amaca yönelik ayrı ayrı 

sunulmaktadır.   

Birinci Alt Amaca Yönelik Bulgular 

Ara�tırmanın bu bölümünde ‘Lise ö�rencilerinin ö�renme yakla�ımları, metabili�sel 

farkındalık düzeyleri ve epistemik merak düzeyleri nedir?’ sorusu için katılımcıların 

görü�lerinin de�erlendirilmesi yapılmaktadır.   

Buna göre öncelikle katılımcıların ö�renme yakla�ımları, metabili�sel farkındalık ve 

epistemik meraka yönelik tercihleri madde bazında tek tek betimlenmi�tir. Maddelere ili�kin 

analiz sonuçlarına ekler kısmında yer verilmi�tir (bkz. Ek4, Ek5, Ek6,Ek7, Ek8 ve Ek9). Bu 

a�amada, katılımcıların alt boyut ve toplam puanlar üzerinden ö�renme yakla�ımları, 

metabili�sel farkındalık ve epistemik merak düzeylerine ili�kin bulgular sunulmaktadır. 

Katılımcıların ö�renme yakla�ımları düzeylerinin incelenmesi. Lise ö�rencilerinin 

ö�renme yakla�ımı düzeylerine ili�kin bulgular tablo 12’de sunulmaktadır. 
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Tablo 12  

Lise Ö�rencilerinin Ö�renme Yakla�ımı Düzeyleri 

Ö�renme yakla�ımı alt 

boyutları S
ın

ıf
 

 

E
n 

A
z 

* 

O
ld

uk
ça

A
z*

  

O
rt

a 
* 

O
ld

uk
ça

 F
az

la
 *

 

Ç
ok

 F
az

la
* 

 

X  ss 

Derinlemesine ö�renme 

Yakla�ımı 

9.sınıf 
f 4 44 213 142 31 

3.40 0.72 
% 0.9 10.1 49.1 32.7 7.1 

12. sınıf 
f 2 23 157 122 18 

3.40 0.68 
% 0.6 7.1 48.8 37.9 5.6 

Yüzeysel ö�renme 

yakla�ımı 

9.sınıf 
f 0 103 246 84 1 

2.99 0.61 
% 0 23.7 56.7 19.4 0.2 

12. sınıf 
f 3 53 207 54 5 

3.05 0.59 
% 0.9 16.5 64.3 16.8 1.6 

Stratejik ö�renme 

yakla�ımı 

9.sınıf 
f 4 45 191 167 27 

3.40 0.73 
% 0.9 10.4 44 38.5 6.2 

12. sınıf 
f 5 44 171 95 7 

3.24 0.67 
% 1.6 13.7 53.1 29.5 2.2 

*(1-1.5 ‘En az’, 1.51-2.50 ‘Oldukça Az’, 2.51- 3.50 ‘orta’, 3.51-4.50 ‘Oldukça Fazla’, 4.51-5 ‘Çok Fazla ’)  

Lise ö�rencilerinin ö�renme yakla�ımı düzeylerine yönelik bulgular �u �ekildedir: 

Lise ö�rencilerinin derinlemesine ö�renme yakla�ımı alt boyutu konusunda 9. Sınıf 

ö�rencilerinin yüzde 0,9’u  “çok dü�ük”, yüzde 10,1’i “dü�ük”, yüzde 49,1’i “orta”, yüzde 

23,7’si “yüksek” ve yüzde 7,1’i ‘‘çok yüksek’’ düzeyde; 12. sınıf ö�rencilerinin yüzde 0,6’sı  

“çok dü�ük”, yüzde 7,1’i “dü�ük”, yüzde 48,8’i “orta”, yüzde 37,9’u “yüksek” ve yüzde 5,6’sı 

‘‘çok yüksek’’ düzeyde oldu�u görülmektedir. Grup ortalaması açısından derinlemesine 

ö�renme yakla�ımları, 9. sınıf ö�rencilerinde ‘orta’ düzeyde ( X = 3.40), 12. sınıf 

ö�rencilerinde ‘‘orta’’ düzeydedir ( X = 3.40). 

Lise ö�rencilerinin yüzeysel ö�renme yakla�ımı alt boyutu konusunda 9. Sınıf 

ö�rencilerinin yüzde 23.7’si “dü�ük”, yüzde 56.7’si “orta”, yüzde 19.4’ü “yüksek” ve yüzde 

0.2’si ‘‘çok yüksek’’ düzeyde; 12. sınıf ö�rencilerinin yüzde 0.9’u  “çok dü�ük”, yüzde 16.5’i 

“dü�ük”, yüzde 64.3’ü “orta”, yüzde 16.8’i “yüksek” ve yüzde 1.6’sı ‘‘çok yüksek’’ düzeyde 

oldukları görülmektedir. Grup ortalaması olarak yüzeysel ö�renme yakla�ımları, 9. sınıf 
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ö�rencilerinde ‘orta’ düzeyde ( X = 2.99), 12. sınıf ö�rencilerinde ‘‘orta’’ düzeyde ( X = 3.05) 

oldukları görülmektedir. 

Lise ö�rencilerinin stratejik ö�renme yakla�ımı alt boyutu konusunda 9. Sınıf 

ö�rencilerinin yüzde 0.9 ’u  “çok dü�ük”, yüzde 10.4’ü “dü�ük”, yüzde 44’ü “orta”, yüzde 

38.5’i “yüksek” ve yüzde 6.2’si ‘‘çok yüksek’’ düzeyinde; 12. Sınıf ö�rencilerinin yüzde 

1.6’sı  “çok dü�ük”, yüzde 13.7’si “dü�ük”, yüzde 53.1’i “orta”, yüzde 29.5’i “yüksek” ve 

yüzde 2.2’si ‘‘çok yüksek’’ düzeyde oldukları görülmektedir. Grup ortalaması olarak stratejik 

ö�renme yakla�ımları, 9. sınıf ö�rencilerinde ‘orta’ düzeyde ( X = 3.40), 12. Sınıf 

ö�rencilerinin ‘‘orta’’ düzeyde ( X = 3.24) oldukları görülmektedir. 

Sonuç olarak ö�renme yakla�ımındaki alt boyutlarıyla ilgili katılımcıların orta 

düzeyde oldukları görülmektedir. Ayrıca lise ö�rencilerinin derinlemesine ö�renme 

yakla�ımına yönelik iki grupta aynı düzeyde görü� çıkması (9 ve 12. sınıf X = 3.40) sınıf 

düzeyinin artmasının derinlemesine ö�renme yakla�ımı tercihini etkilemedi�i göstermektedir. 

Ancak ara�tırma bulgularından hareketle yüzeysel ö�renme yakla�ımı açısından sınıf düzeyi 

arttıkça yüzeysel ö�renme yönelimini arttı�ı (9. Sınıf X = 2.99, 12. sınıf X = 3.05), stratejik 

ö�renme yakla�ımı açısından sınıf düzeyinin artmasının stratejik ö�renme yakla�ımına 

yönelimi azaldı�ı (9. Sınıf X = 3.40, 12. sınıf X = 3.24) görülmektedir.  

Katılımcıların metabili�sel farkındalık düzeylerinin incelenmesi. Lise 

ö�rencilerinin metabili�sel farkındalık düzeyleri bili� bilgisi ve bili�sel kontrol süreci alt 

boyutunda incelenmi�tir.  Bu do�rultuda elde edilen bulgular tablo 13’te görülmektedir.  
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Tablo 13  

Lise Ö�rencilerinin Metabili�sel Farkındalık Düzeyleri 

Metabili�sel Farkındalı�ın 
Alt Boyutları 

 

S
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Ç
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X  ss 

B
il

i�
 B
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Açıklayıcı bilgi 
9.Sınıf 

f 3 41 189 165 36 
3.50 0.75 

% 0.7 9.4 43.5 38 8.3 

12. Sınıf 
f 2 28 152 128 12 

3.43 0.68 
% 0.6 8.7 47.2 39.8 3.7 

Yöntemsel bilgi 
9.Sınıf 

f 12 69 182 134 37 
3.38 0.86 

% 2.8 15.9 41.9 30.9 8.5 

12. Sınıf 
f 5 61 156 87 13 

3.23 0.77 
% 1.6 18.9 48.4 27 4 

Durumsal bilgi 
9. Sınıf 

f 4 49 176 146 59 
3.44 0.81 

% 0.9 11.3 40.6 33.6 13.6 

12. Sınıf 
f 2 35 152 108 25 

3.36 0.75 
% 0.6 10.9 47.2 33.5 7.8 

B
il

i�
se

l 
K

on
tr

ol
 S

ür
ec

i 

Planlama becerisi 
9. Sınıf 

f 5 57 188 144 40 
3.34 0.79 

% 1.2 13.1 43.3 33.2 9.2 

12. Sınıf 
f 1 41 176 87 17 

3.24 0.67 
% 0.3 12.7 54.7 27 5.3 

�zleme becerisi 
9. Sınıf 

f 6 72 196 132 28 
3.28 0.80 

% 1.4 16.6 45.2 30.4 6.5 

12. Sınıf 
f 2 52 156 94 18 

3.27 0.73 
% 0.6 16.1 48.4 29.2 5.6 

De�erlendirme becerisi 

9. Sınıf 
f 7 47 200 151 29 

3.39 0.77 
% 1.6 10.8 46.1 34.8 6.7 

12. Sınıf 
f 2 42 162 94 22 

3.37 0.71 
% 0.6 13 50.3 29.2 6.8 

Hata ayıklama becerisi 
9. Sınıf 

f 7 55 165 163 44 
3.40 0.83 

% 1.6 12.7 38 37.6 10.1 

12. Sınıf 
f 3 24 151 121 23 

3.43 0.72 
% 0.9 7.5 46.9 37.6 7.1 

Bilgi yönetme becerisi 

9.Sınıf 
f 6 47 205 156 20 

3.33 0.75 
% 1.4 10.8 47.2 35.9 4.6 

12.Sınıf 
f 1 35 156 115 15 

3.33 0.66 
% 0.3 10.9 48.4 35.7 4.7 

*(1-1.5 ‘çok dü�ük düzey’, 1.51-2.50 ‘dü�ük düzey’, 2.51- 3.50 ‘orta düzey ’, 3.51-4.50 ‘yüksek düzey’, 4.51-5 

‘çok yüksek düzey’)  

Lise ö�rencilerinin metabili�sel farkındalık alt boyutlarına ili�kin bulgular �u 

�ekildedir:  

Lise ö�rencilerinin bilgi alt boyutundaki açıklayıcı bilgi konusunda 9. Sınıf 

ö�rencilerinin yüzde 0.7’si  “çok dü�ük”, yüzde 9.4’ü “dü�ük”, yüzde 43.5’i “orta”, yüzde 

38’i “yüksek” ve yüzde 8.3’ü ‘‘çok yüksek’’ düzeyinde; 12. Sınıf ö�rencilerinin yüzde 0.6’sı  
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“çok dü�ük”, yüzde 8.7’si “dü�ük”, yüzde 47.2’si “orta”, yüzde 39.8’i “yüksek” ve yüzde 

3.7’si ‘‘çok yüksek’’ düzeyde oldukları görülmektedir. Grup ortalaması olarak açıklayıcı bilgi 

konusunda 9. Sınıf ö�rencilerinin ‘orta’ düzeyde ( X = 3.50), 12. Sınıf ö�rencilerinin ‘‘orta’’ 

düzeyde ( X = 3.43) oldukları görülmektedir. 

Lise ö�rencilerinin bilgi alt boyutundaki yöntemsel bilgi konusunda 9. Sınıf 

ö�rencilerinin yüzde 2,8’i  “çok dü�ük”, yüzde 15.9’u “dü�ük”, yüzde 41.9’u “orta”, yüzde 

30.9’u “yüksek” ve yüzde 8.5’i ‘‘çok yüksek’’ düzeyinde; 12. sınıf ö�rencilerinin yüzde 1.6’sı  

“çok dü�ük”, yüzde 18.9’u “dü�ük”, yüzde 48.4’ü “orta”, yüzde 27’si “yüksek” ve yüzde 4’ü 

‘‘çok yüksek’’ düzeyde oldukları görülmektedir. Grup ortalaması olarak yöntemsel bilgi 

konusunda 9. sınıf ö�rencileri ‘orta’ düzeyde ( X = 3.38), 12. sınıf ö�rencileri ‘‘orta’’ düzeyde 

( X = 3.23) oldukları görülmektedir. 

Lise ö�rencilerinin bilgi alt boyutundaki durumsal bilgi konusunda 9. Sınıf 

ö�rencilerinin yüzde 0.9’u  “çok dü�ük”, yüzde 11.3’ü “dü�ük”, yüzde 40.6’sı “orta”, yüzde 

33.6’sı “yüksek” ve yüzde 13.6’sı ‘‘çok yüksek’’ düzeyinde; 12. sınıf ö�rencilerinin yüzde 

0.6’sı  “çok dü�ük”, yüzde 10.9’u “dü�ük”, yüzde 47.2’si “orta”, yüzde 33.5’i “yüksek” ve 

yüzde 7.8’i ‘‘çok yüksek’’ düzeyde oldukları görülmektedir. Grup ortalaması olarak durumsal 

bilgi konusunda 9. Sınıf ö�rencilerinin ‘orta’ düzeyde ( X = 3.44), 12. Sınıf ö�rencilerinin 

‘‘orta’’ düzeyde ( X = 3.36) oldukları görülmektedir. 

Lise ö�rencilerinin bili�sel kontrol süreci alt boyutundaki planlama becerisi konusunda 

9. Sınıf ö�rencilerinin yüzde 1.2’si  “çok dü�ük”, yüzde 13.1’i “dü�ük”, yüzde 43.3’ü “orta”, 

yüzde 33.2’si “yüksek” ve yüzde 9.2’si ‘‘çok yüksek’’ düzeyinde; 12. sınıf ö�rencilerinin 

yüzde 0.3’ü  “çok dü�ük”, yüzde 12.7’si “dü�ük”, yüzde 54.7’si “orta”, yüzde 27’si “yüksek” 

ve yüzde 5.3’ü ‘‘çok yüksek’’ düzeyde oldukları görülmektedir. Grup ortalaması olarak 
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planlama becerisi konusunda 9. sınıf ö�rencilerinin ‘orta’ düzeyde ( X = 3.34), 12. Sınıf 

ö�rencilerinin ‘‘orta’’ düzeyde ( X = 3.24) oldukları görülmektedir. 

Lise ö�rencilerinin bili�sel kontrol süreci alt boyutundaki izleme becerisi konusunda 9. 

sınıf ö�rencilerinin yüzde 1.4’ü  “çok dü�ük”, yüzde 16.6’sı “dü�ük”, yüzde 45.2’si “orta”, 

yüzde 30.4’ü “yüksek” ve yüzde 6.5’i ‘‘çok yüksek’’ düzeyinde; 12. sınıf ö�rencilerinin 

yüzde 0.6’sı  “çok dü�ük”, yüzde 16.1’i “dü�ük”, yüzde 48.4’ü “orta”, yüzde 29.2’si “yüksek” 

ve yüzde 5.6’sı ‘‘çok yüksek’’ düzeyde oldukları görülmektedir. Grup ortalaması olarak 

izleme becerisi konusunda 9. sınıf ö�rencilerinin ‘orta’ düzeyde ( X = 3.28), 12. sınıf 

ö�rencilerinin ‘‘orta’’ düzeyde ( X = 3.27) oldukları görülmektedir. 

Lise ö�rencilerinin bili�sel kontrol süreci alt boyutundaki de�erlendirme becerisi 

konusunda 9. Sınıf ö�rencilerinin yüzde 1.6’sı  “çok dü�ük”, yüzde 10.8’i “dü�ük”, yüzde 

46.1’i “orta”, yüzde 34.8’i “yüksek” ve yüzde 6.7’si ‘‘çok yüksek’’ düzeyinde; 12. sınıf 

ö�rencilerinin yüzde 0.6’sı  “çok dü�ük”, yüzde 13’ü “dü�ük”, yüzde 50.3’ü “orta”, yüzde 

29.2’si “yüksek” ve yüzde 6.8’i ‘‘çok yüksek’’ düzeyde oldukları görülmektedir. Grup 

ortalaması olarak de�erlendirme becerisi konusunda 9. sınıf ö�rencilerinin ‘orta’ düzeyde ( X

= 3.39), 12. sınıf ö�rencilerinin ‘‘orta’’ düzeyde ( X = 3.37) oldukları görülmektedir. 

Lise ö�rencilerinin bili�sel kontrol süreci alt boyutundaki hata ayıklama becerisi 

konusunda 9. Sınıf ö�rencilerinin yüzde 1.6’sı  “çok dü�ük”, yüzde 12.7’si “dü�ük”, yüzde 

38’i “orta”, yüzde 37.6’sı “yüksek” ve yüzde 10.1’i ‘‘çok yüksek’’ düzeyinde; 12. sınıf 

ö�rencilerinin yüzde 0.9’u  “çok dü�ük”, yüzde 7.5’i “dü�ük”, yüzde 46.9’u “orta”, yüzde 

37.6’sı “yüksek” ve yüzde 7.1’i ‘‘çok yüksek’’ düzeyde oldukları görülmektedir. Grup 

ortalaması olarak hata ayıklama becerisi konusunda 9. sınıf ö�rencilerinin ‘orta’ düzeyde ( X

= 3.40), 12. Sınıf ö�rencilerinin ‘‘orta’’ düzeyde ( X = 3.43) oldukları görülmektedir. 
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Lise ö�rencilerinin bili�sel kontrol süreci alt boyutundaki bilgi yönetme becerisi 

konusunda 9. Sınıf ö�rencilerinin yüzde 1.4’ü  “çok dü�ük”, yüzde 10.8’i “dü�ük”, yüzde 

47.2’si “orta”, yüzde 35.9’u “yüksek” ve yüzde 4.6’sı ‘‘çok yüksek’’ düzeyinde; 12. sınıf 

ö�rencilerinin yüzde 0.3’ü  “çok dü�ük”, yüzde 10.9’u “dü�ük”, yüzde 48.4’ü “orta”, yüzde 

35.7’si “yüksek” ve yüzde 4.7’si ‘‘çok yüksek’’ düzeyde görü� belirtti�i görülmektedir. Grup 

ortalaması olarak bilgi yönetme becerisi konusunda 9. sınıf ö�rencilerinin ‘orta’ düzeyde ( X = 

3.33), 12. Sınıf ö�rencilerinin ‘‘orta’’ düzeyde ( X = 3.33) oldu�u görülmektedir. 

Sonuç olarak metabili�sel farkındalık alt boyutlarıyla ilgili katılımcıların orta düzeyde 

oldukları görülmektedir. Ayrıca sınıf düzeyi incelendi�inde katılımcıların metabili�sel 

farkındalı�ın alt boyutları düzeyinde bir takım benzerlik ve farklılıklar oldu�u görülmektedir. 

Örne�in bilgi boyutuna yönelik tüm alt faktörler için sınıf düzeyinin artmasıyla açıklayıcı 

bilgi (9. sınıf X = 3.50, 12. sınıf X = 3.43), yöntemsel bilgi (9. sınıf X = 3.38, 12. sınıf X = 

3.23)ve durumsal bilgi (9. sınıf X = 3.44, 12. sınıf X = 3.36) alt boyutlarını tercih etme 

düzeyinin azaldı�ı görülmektedir. Di�er yandan bili�sel kontrol sürecine yönelik alt boyutlara 

için sınıf düzeyinin artmasıyla planlama (9. sınıf X = 3.34, 12. sınıf X = 3.24), izleme (9. sınıf 

X = 3.28, 12. sınıf X = 3.27), de�erlendirme (9. sınıf X = 3.39, 12. sınıf X = 3.37)becerisi alt 

boyutlarının tercih edilme düzeyinin azaldı�ı görülmektedir. Ayrıca sınıf düzeyinin artmasıyla 

katılımcıların hata ayıklama (9. sınıf X = 3.40, 12. sınıf X = 3.43) becerisini tercih etme 

düzeylerinin arttı�ı, bilgi yönetme becerisi (9. sınıf X = 3.33, 12. sınıf X = 3.33) düzeyinde 

de�i�im olmadı�ı görülmektedir.    

            Katılımcıların epistemik merak düzeylerinin incelenmesi. Lise ö�rencilerinin 

epistemik merak düzeylerine ili�kin bulgular tablo 14’te görülmektedir.  
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Tablo 14  
Lise Ö�rencilerinin Epistemik Merak Düzeyleri  
 

Epistemik merakın 

alt boyutları S
ın

ıf
 

 

Ç
ok

 d
ü�

ük
 

dü
ze

y*
 

D
ü�

ük
 d

üz
ey

* 

O
rt

a 
dü

ze
y*

 

Y
ük

se
k 

dü
ze

y*
 

X  ss 

�lgi tipi epistemik 

merak 

9.sınıf 
f 3 91 243 97 

2.96 0.61 
% 0.7 21 56 22.4 

12. sınıf 
f 5 47 173 97 

3.11 0.62 
% 1.6 14.6 53.7 30.1 

Yoksunluk tipi 

epistemik merak 

9.sınıf 
f 56 202 145 31 

2.35 0.71 
% 12.9 46.5 33.4 7.1 

12. sınıf 
f 20 154 119 29 

2.46 0.68 
% 6.2 47.8 37 9 

*(1-1.5 ‘çok dü�ük düzey’, 1.51-2.50 ‘dü�ük düzey’, 2.51- 3.50 ‘orta düzey’, 3.51-4.00 ‘yüksek düzey’)  

Lise ö�rencilerinin epistemik merak alt boyutlarına ili�kin bulguları �u �ekildedir: 

Lise ö�rencilerinin ilgi tipi epistemik merak konusunda 9. Sınıf ö�rencilerinin yüzde 

0.7’si  “çok dü�ük”, yüzde 21’i “dü�ük”, yüzde 56’sı “orta” ve yüzde 22.4’ü “yüksek” 

düzeyinde; 12. sınıf ö�rencilerinin yüzde 1.6’sı  “çok dü�ük”, yüzde 14.6’sı “dü�ük”, yüzde 

53.7’si “orta” ve yüzde 30.1’i “yüksek” düzeyde oldukları görülmektedir. Grup ortalaması 

olarak ilgi tipi epistemik merak konusunda 9. Sınıf ö�rencilerinin ‘orta’ düzeyde ( X = 2.96), 

12. sınıf ö�rencilerinin ‘‘orta’’ düzeyde ( X = 3.11) oldukları görülmektedir. 

Lise ö�rencilerinin yoksunluk tipi epistemik merak konusunda 9. sınıf ö�rencilerinin 

yüzde 12.9’u “çok dü�ük”, yüzde 46.5’i “dü�ük”, yüzde 33.4’ü “orta” ve yüzde 7.1’i “yüksek” 

düzeyinde, 12. sınıf ö�rencilerinin yüzde 6.2’si  “çok dü�ük”, yüzde 47.8’i “dü�ük”, yüzde 

37’si “orta” ve yüzde 9’u “yüksek” düzeyde oldukları görülmektedir. Grup ortalaması olarak 

yoksunluk tipi epistemik merak konusunda 9. sınıf ö�rencilerinin ‘orta’ düzeyde ( X = 2.35), 

12. sınıf ö�rencilerinin ‘‘orta’’ düzeyde ( X = 2.46) oldu�u görülmektedir. 
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Lise ö�rencilerinin epistemik merak düzeyleri incelendi�inde, 9 ve 12. sınıfların ilgi 

tipi epistemik merak düzeylerinin yoksunluk tipi epistemik meraka göre daha yüksek 

düzeydedir. Ayrıca 12 sınıf ö�rencilerinin ilgi (12. sınıf X = 3.11)ve yoksunluk (12. sınıf X = 

2.46) tipi epistemik merak düzeyleri, 9. sınıf ö�rencilerinin ilgi (9. sınıf X = 2.96)ve 

yoksunluk (9. sınıf X = 2.35) tipi epistemik meraka göre daha yüksek düzeyde oldu�u 

görülmektedir.  

�kinci Alt Amaca Yönelik Bulgular 

Bu kısımda ‘Lise ö�rencilerinin ö�renme yakla�ımları, metabili�sel farkındalık 

düzeyleri ve epistemik merak düzeyleri, sınıf düzeyleri, lise türü ve cinsiyet de�i�kenlerine 

göre farklıla�makta mıdır?’ sorusuna yönelik analiz sonuçları incelenmektedir. 

Lise ö�rencilerinin ö�renme yakla�ımlarının sınıf düzeyi de�i�kenine göre 

farklılıklarının incelenmesi. Ara�tırma probleminin do�ası gere�i, inceleme ve analizler 9. 

ve 12. sınıflara göre ayrı ayrı gerçekle�tirilmi�tir. Fakat de�i�kenlerde sınıf düzeyine göre 

farklılık olup olmadı�ının incelenmesi önemlidir. Bu kapsamda, ö�renme yakla�ımlarının, 

epistemik merak düzeyinin, metabili�sel farkındalık düzeylerinin sınıf de�i�kenine göre 

farklıla�ması incelenmektedir. Bu inceleme sonucunda farklılık olma/olmama durumuna 

bakılmadan, lise türü ve cinsiyet de�i�kenlerine göre farklılık analizleri 9. ve 12. sınıflara göre 

ayrı ayrı gerçekle�tirilmektedir.  

Lise ö�rencilerinin sınıf düzeyine göre ö�renme yakla�ımlarındaki farklılıkları 

a�a�ıdaki gibidir:  
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Tablo 15 

Lise Ö�rencilerinin Ö�renme Yakla�ımı Düzeylerinin Sınıf Düzeyi De�i�kenine Göre 

�ncelenmesi 

 
Alt Boyutlar Sınıf Düzeyi n X  ss sd t p 

Derinlemesine 
9. sınıf 434 3.40 0.72 

754 0.14 0.98 
12.sınıf 322 3.40 0.68 

Yüzeysel 

9. sınıf 434 2.99 0.61 

754 -1.48 0.13 
12.sınıf 322 3.05 0.59 

Stratejik 
9. sınıf 434 3.40 0.73 

754 3.16 0.02* 
12.sınıf 322 3.24 0.67 

  *p<.05 

 Sınıf düzeyi de�i�kenine göre lise ö�rencilerinin derinlemesine ö�renme yakla�ımı 

düzeyleri arasında anlamlı bir farklılık görülmemektedir (t(derinlemesine)=0.14; p>.05). 9. 

sınıftaki ö�rencilerin derinlemesine ö�renme yakla�ımı ( X =3.40) ile 12. sınıf ö�rencilerinin (

X =3.40) derinlemesine ö�renme yakla�ımının aynı düzeyde oldu�u görülmektedir. Her iki 

grubun derinlemesine ö�renme yakla�ımı grup ortalaması açısından orta düzeydedir. 

Sınıf düzeyi de�i�kenine göre lise ö�rencilerinin yüzeysel ö�renme yakla�ımı 

düzeyleri arasında anlamlı farklılık görülmemektedir (t(yüzeysel)=0.13; p>.05). 9. sınıftaki 

ö�rencilerin yüzeysel ö�renme yakla�ımı ( X =2.99) ile 12. sınıf ö�rencilerinin ( X =3.05) 

yüzeysel ö�renme yakla�ımının farklı düzeyde oldu�u görülmektedir. Her iki grubun yüzeysel 

ö�renme yakla�ımı düzeyleri grup ortalaması açısından orta düzeydedir. 

Sınıf düzeyi de�i�kenine göre lise ö�rencilerinin stratejik ö�renme yakla�ımı düzeyleri 

arasında anlamlı farklılı�ın oldu�u görülmektedir (t(stratejik)=0.02; p<.05). 9. Sınıftaki 

ö�rencilerin stratejik ö�renme yakla�ımı ( X =3.40) ile 12. sınıf ö�rencilerinin ( X =3.24) 

stratejik ö�renme yakla�ımının farklı düzeyde oldu�u görülmektedir. Her iki grubun stratejik 

ö�renme yakla�ımı düzeylerinin grup ortalaması açısından orta düzeydedir. 
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Sınıf düzeyine de�i�kenine göre lise ö�rencilerinin ö�renme yakla�ımları 

incelendi�inde, stratejik ö�renme yakla�ımında anlamlı düzeyde farklıla�ma oldu�u 

görülmektedir. Ortalamalar açısından incelendi�inde, derinlemesine ö�renme yakla�ımın 9 ve 

12. sınıflarda aynı düzeyde oldu�u ( X =3.40) görülmektedir. Ayrıca 9. sınıflarda 

derinlemesine ve stratejik ö�renme yakla�ımının aynı düzeyde oldu�u görülmektedir (9. sınıf 

X derinlemesine=3.40, X stratejik=3.40). Yüzeysel ö�renme yakla�ımı açısından incelendi�inde 

12.sınıf ö�rencilerinin ( X =3.05) yüzeysel ö�renme yakla�ımı düzeylerinin 9. sınıflarınkinden 

( X =2.99) yüksek oldu�u, stratejik ö�renme yakla�ımı açısından incelendi�inde 9. sınıf 

ö�rencilerinin ( X =3.40)  stratejik ö�renme yakla�ımı düzeylerinin 12. sınıflarınkinden ( X

=3.24) yüksek oldu�u görülmektedir.  

Lise ö�rencilerinin metabili�sel farkındalıklarının sınıf düzeyi de�i�kenine göre 

farklılıklarının incelenmesi. Lise ö�rencilerinin sınıf düzeyine göre metabili�sel 

farkındalıklarındaki farklılıkları bili� bilgisi ve bili�sel kontrol süreci alt boyutları açısından 

incelenmi�tir. Buna göre lise ö�rencilerinin sınıf düzeyine göre bili� bilgisi ve bili�sel kontrol 

sürecindeki farklılıklarına dair bulgular tablo 16’daki gibidir: 
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Tablo 16  

Lise Ö�rencilerinin Metabili�sel Farkındalık Düzeylerinin Sınıf Düzeyi De�i�kenine Göre 

�ncelenmesi 

        Alt Boyutlar Sınıf n X  ss sd t p 

B
il

i�
 B

il
gi

si
 

 
Açıklayıcı Bilgi 

 

9.sınıf 434 3.50 0.75 
754 1.32 0.18 

12. sınıf 322 3.43 0.68 

Yöntemsel Bilgi 
9.sınıf 434 3.38 0.86 

754 2.56 0.01* 
12. sınıf 322 3.23 0.77 

 
Durumsal Bilgi 

9.sınıf 434 3.44 0.81 
754 1.38 0.16 

12. sınıf 322 3.36 0.75 

B
il

i�
se

l 
K

on
tr

ol
 S

ür
ec

i 

Planlama  
9.sınıf 434 3.34 0.79 

754 1.84 0.06 
12. sınıf 322 3.24 0.67 

�zleme  
9.sınıf 434 3.28 0.80 

754 0.23 0.81 
12. sınıf 322 3.27 0.73 

De�erlendirme  
9.sınıf 434 3.39 0.77 

754 0.33 0.73 
12. sınıf 322 3.37 0.71 

Hata Ayıklama  
9.sınıf 434 3.40 0.83 

754 -0.44 0.65 
12. sınıf 322 3.43 0.72 

Bilgi Yönetme 
9.sınıf 434 3.33 0.75 

754 0.00 0.99 
12. sınıf 322 3.33 0.66 

  *p<.05 

Sınıf düzeyi açısından bili� bilgisi boyutunda lise ö�rencilerinin açıklayıcı bilgi 

düzeylerinde anlamlı farklılık görülmemektedir (t(açıklayıcı)=1.32; p> .05). 9. sınıftaki 

ö�rencilerin açıklayıcı bilgi düzeyi ( X =3.50) ile 12. sınıf ö�rencilerinin ( X =3.43) açıklayıcı 

bilgi düzeylerinin aynı düzeyde olmadı�ı görülmektedir. Her iki grubun açıklayıcı bilgi 

düzeyleri grup ortalaması açısından orta düzeydedir. 

Sınıf düzeyi açısından lise ö�rencilerinin yöntemsel bilgi düzeylerinde anlamlı 

farklılı�ın oldu�u görülmektedir (t(yöntemsel)=2.56; p<.05). 9. sınıftaki ö�rencilerin yöntemsel 

bilgi düzeyi ( X =3.38) ile 12. sınıf ö�rencilerinin ( X =3.23) yöntemsel bilgi düzeylerinin 

aynı düzeyde olmadı�ı görülmektedir. Her iki grubun yöntemsel bilgi düzeyleri grup 

ortalaması açısından orta düzeydedir. 
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Sınıf düzeyi açısından lise ö�rencilerinin durumsal bilgi düzeylerinde anlamlı farklılık 

oldu�u görülmemektedir (t(durumsal)=1.38; p>.05). 9. sınıftaki ö�rencilerin durumsal bilgi 

düzeyi ( X =3.44) ile 12. sınıf ö�rencilerinin ( X =3.36) durumsal bilgi düzeylerinin aynı 

düzeyde olmadı�ı görülmektedir. Grup ortalamaları açısından her iki grubun durumsal bilgi 

düzeyleri orta düzeydedir. 

Sınıf düzeyi de�i�keni açısından incelendi�inde lise ö�rencilerinin planlama 

becerisinde anlamlı farklılık oldu�u görülmemektedir (t(planlama)=1.84; p>.05). 9. sınıftaki 

ö�rencilerin planlama becerileri ( X =3.34) ile 12. sınıf ö�rencilerinin ( X =3.24) planlama 

becerisi düzeylerinin aynı düzeyde olmadı�ı görülmektedir. Grup ortalamaları açısından her 

iki grubun planlama becerileri orta düzeydedir. 

Sınıf düzeyi açısından lise ö�rencilerinin izleme becerilerinde anlamlı farklılık 

bulunmamaktadır (t(izleme)=0.23; p>.05). 9. sınıftaki ö�rencilerin izleme becerisi düzeyi ( X

=3.28) ile 12. sınıf ö�rencilerinin ( X =3.27) izleme becerisi düzeylerinin aynı düzeyde 

olmadı�ı görülmektedir. Grup ortalaması açısından her iki grubun izleme becerileri orta 

düzeydedir. 

Sınıf düzeyi de�i�keni açısından lise ö�rencilerinin de�erlendirme becerilerinde 

anlamlı bir farklılık görülmemektedir (t(de�erlendirme)=0.33; p>.05). 9. sınıftaki ö�rencilerin 

de�erlendirme becerisi düzeyi ( X =3.28) ile 12. sınıf ö�rencilerinin ( X =3.27) de�erlendirme 

becerilerinin aynı düzeyde olmadı�ı görülmektedir. Grup ortalaması açısından incelendi�inde 

her iki grubun de�erlendirme becerileri orta düzeydedir. 

Sınıf düzeyi de�i�kenine göre lise ö�rencilerinin hata ayıklama becerileri anlamlı bir 

farklılık görülmemektedir (t(hata ayıklama)=-0.44; p>.05). 9. sınıftaki ö�rencilerin hata ayıklama 
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becerisi düzeyi ( X =3.40) ile 12. sınıf ö�rencilerinin ( X =3.43) hata ayıklama becerisi 

düzeylerinin aynı düzeyde olmadı�ı görülmektedir. Grup ortalaması açısından incelendi�inde 

her iki grubun hata ayıklama becerileri orta düzeydedir. 

Sınıf düzeyi de�i�keni açısından incelendi�inde lise ö�rencilerinin bilgi yönetme 

becerilerinde anlamlı bir farklılık görülmemektedir (t(bilgi yönetme)=0.00; p>.05). 9. sınıftaki 

ö�rencilerin bilgi yönetme becerisi düzeyi ( X =3.33) ile 12. sınıf ö�rencilerinin ( X =3.33) 

bilgi yönetme becerisi düzeylerinin aynı düzeyde oldu�u görülmektedir. Grup ortalamasına 

göre her iki grubun bilgi yönetme becerisi düzeyleri orta düzeydedir. 

Sınıf düzeyi de�i�keni açısından lise ö�rencilerinin metabili�sel farkındalık düzeyleri 

incelendi�inde yöntemsel bilgi boyutunda anlamlı farklılı�ın görülmesidir. Grup ortalamaları 

düzeyinde incelendi�inde açıklayıcı, yöntemsel ve durumsal bilgi ile planlama, izleme ve 

de�erlendirme becerileri düzeylerinin 9. sınıflarda daha yüksek oldu�u görülmektedir. Ayrıca 

12. sınıfların hata ayıklama becerileri düzeyinin 9. sınıftaki ö�rencilere kıyasla daha yüksek 

oldu�u, bilgi yönetme becerisi düzeylerinde 9 ve 12. sınıf ö�rencilerinin aynı düzeyde 

oldukları görülmektedir. 

Lise ö�rencilerinin epistemik meraklarının sınıf düzeyi de�i�kenine göre 

farklılıklarının incelenmesi. Lise ö�rencilerinin sınıf düzeyine göre epistemik merak 

düzeylerindeki farklılıkları ilgi ve yoksunluk tipi epistemik merak alt boyutlarında 

incelenmi�tir. Buna göre lise ö�rencilerinin sınıf düzeyine göre ilgi ve yoksunluk tipi 

epistemik meraklarındaki farklılıklarına dair bulgular tablo 17’deki gibidir: 
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Tablo 17  

Lise Ö�rencilerinin Epistemik Merak Düzeylerinin Sınıf Düzeyi De�i�kenine Göre 

�ncelenmesi 
Alt Boyutlar Sınıf n X  ss sd t p 

�lgi Tipi 
9.sınıf 434 2.96 0.61 

754 -3.11 0.00* 
12. sınıf 322 3.11 0.62 

Yoksunluk Tipi 
9.sınıf 434 2.35 0.71 

754 -2.09 0.36 
12. sınıf 322 2.46 0.68 

     *p<.05 

Sınıf düzeyi açısından incelendi�inde lise ö�rencilerinin ilgi tipi epistemik merak 

düzeylerinde anlamlı farklılık bulunmaktadır (t(ilgi)=-3.11; p<.05).  

9. sınıftaki ö�rencilerin ilgi tipi epistemik merak düzeyi ( X =2.96) ile 12. sınıf 

ö�rencilerinin ( X =3.11) ilgi tipi epistemik merak düzeylerinin aynı düzeyde olmadı�ı 

görülmektedir. Grup ortalaması açısından her iki grubun ilgi tipi epistemik merak düzeyi orta 

düzeydedir. 

Sınıf düzeyi de�i�keni açısından incelendi�inde lise ö�rencilerinin yoksunluk tipi 

epistemik merak düzeylerinde anlamlı farklılık oldu�u görülmektedir (t(yoksunluk)=-2.09; 

p>.05). 9. sınıftaki ö�rencilerin yoksunluk tipi epistemik merak düzeyi ( X =2.35) ve 12. sınıf 

ö�rencilerinin ( X =2.46) yoksunluk tipi epistemik merak düzeylerinin aynı düzeyde olmadı�ı 

görülmektedir. Grup ortalaması açısından her iki gruptaki yoksunluk tipi epistemik merakın 

orta düzeyde oldu�u görülmektedir. 

Sınıf düzeyi de�i�keni açısından incelendi�inde 9 ve 12. sınıflar arasında ilgi tipi 

epistemik merakların anlamlı düzeyde farklıla�tı�ı görülmektedir. Grup ortalamaları açısından 

incelendi�inde 12. sınıf ö�rencilerinin ilgi ve yoksunluk tipi epistemik merak düzeylerinin 9. 

sınıflarınkine göre daha yüksektir.  

 



76 
�

Lise ö�rencilerinin ö�renme yakla�ımlarının lise türü de�i�kenine göre 

incelenmesi. Lise ö�rencilerinin lise türüne göre göre ö�renme yakla�ımı düzeyleri 

incelenmi�tir. Bu do�rultuda alt boyutlarına göre elde edilen bulgular a�a�ıdaki tablolarda 

gösterilmektedir.  

 Lise türüne göre lise ö�rencilerinin derinlemesine ö�renme yakla�ımı düzeyleri 

tablo 18’deki gibidir:  

Tablo 18 

Lise Ö�rencilerinin Derinlemesine Ö�renme Yakla�ımı Düzeylerinin Lise Türü De�i�kenine 

Göre Farklılıkları  
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9.
 S

ın
ıf

 

1. FL 84 3.58 0.71 

G
ru

pl
ar

a
ra

sı
 

6 16.10 2.68 

5.43 0.00* 

1>4 
2<7 
4<7 

 

2.SBL 68 3.27 0.70 
3.AL 67 3.44 0.66 

4.MTAL 85 3.12 0.73 

5.GSL 38 3.48 0.59 

G
ru

pl
a

r 
iç

i 

427 210.96 0.49 6.A�HL 21 3.16 0.78 

7.A�HFSP 71 3.63 0.70 

Toplam 434 3.40 0.72 Genel 433 227.07  
Levene: 0.69 P=0.65  Tukey Testi  

12
. S

ın
ıf

 

1. FL 73 3.50 0.71 

G
ru

pl
ar

ar
as

ı 

6 5.52 0.91 

2.01 0.06 
1>4 

 

2.SBL 33 3.46 0.62 
3.AL 44 3.47 0.65 
4.MTAL 61 3.14 0.75 
5.GSL 35 3.48 0.60 

G
ru

p
la

ri
çi

 

315 144.26 0.45 6.A�HL 31 3.46 0.62 
7.A�HFSP 45 3.37 0.62 

Toplam 322 3.40 0.68 Genel 321 149.79  

Levene: 0.25 P=0.95  Tukey Testi  

*P<.05 

Lise türüne açısından 9. sınıf ö�rencilerinin derinlemesine ö�renme yakla�ımı 

düzeylerinde anlamlı farklılık görülmektedir (F=5.43; p<.05). FL ( X =3.58) ile MTAL  ( X = 

3.12) ö�renim gören ö�renciler, SBL ( X = 3.27) ile A�HFSP ( X = 3.63) ö�renim gören 

ö�renciler, MTAL ( X = 3.12) ile A�HFSP ( X = 3.63) ö�renim gören ö�renciler arasında 
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anlamlı farklılıklar bulunmaktadır. Ayrıca MTAL’de okuyan 9. sınıf ö�rencilerinin 

derinlemesine ö�renme puanlarının di�erlerine göre daha dü�ük oldu�u görülmektedir.  

Lise türü de�i�keni açısından incelendi�inde 12. sınıf ö�rencilerinin derinlemesine 

ö�renme yakla�ımı düzeylerinde anlamlı bir farklılık görülmemektedir (F=0.06; p>.05). 

Ancak ikili farklılıklar açısından incelendi�inde. FL ( X = 3.58) ile METAL’de  ( X = 3.12) 

ö�renim gören 12. sınıf ö�renciler arasında anlamlı farklılık oldu�u görülmektedir. Ayrıca 

MTAL’de okuyan 12. sınıf ö�rencilerinin derinlemesine ö�renme puanlarının di�erlerine göre 

daha dü�ük oldu�u görülmektedir.  

Lise türüne göre lise ö�rencilerinin yüzeysel ö�renme yakla�ımı düzeyleri tablo 

19’daki gibidir:   

Tablo 19 

Lise Ö�rencilerinin Yüzeysel Ö�renme Yakla�ımı Düzeylerinin Lise Türü De�i�kenine Göre 

Farklılıkları 
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1. FL 84 2.77 0.59 

G
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6 7.78 1.28 

3.50 
0.02

* 

1<2 
1<3 
1<4 

 

2.SBL 68 3.17 0.66 
3.AL 67 3.09 0.57 
4.MTAL 85 3.05 0.61 
5.GSL 38 2.92 0.52 

G
ru

p
la

ri
çi

 

427 156.73 0.36 6.A�HL 21 2.93 0.60 
7.A�HFSP 71 2.94 0.61 

Toplam 434 2.99 0.61 Genel 433 164.45  

Levene: 0.59 P=0.73  Tukey Testi  

12
. S

ın
ıf

 

1. FL 73 2.94 0.58 

G
ru

pl
ar

ar
as

ı 

6 2.60 0.43 

1.23 0.28 -- 

2.SBL 33 3.09 0.60 
3.AL 44 3.11 0.55 
4.MTAL 61 2.99 0.75 
5.GSL 35 3.03 0.41 

G
ru

p
la

ri
çi

 

315 110.27 0.35 6.A�HL 31 3.13 0.59 
7.A�HFSP 45 3.21 0.46 

Toplam 322 3.05 0.59 Genel 321 112.87  

Levene: 3.10 P=0.00  Tukey Testi  

*P<.05 
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Lise türü açısından 9. sınıf ö�rencilerinin yüzeysel ö�renme yakla�ımlarında anlamlı 

bir farklılık görülmektedir (F=5.43; p<.05), FL  ( X = 2.77) ile SBL ( X = 3.17), AL  ( X = 

3.12),  MTAL’de ( X = 3.05) ö�renim gören ö�renciler arasında anlamlı farklılıklar 

bulunmaktadır. Di�er yandan MTAL 9. sınıf ö�rencilerinin yüzeysel ö�renme puanlarının 

di�erlerine göre daha dü�ük oldu�u görülmektedir.  

12. sınıf ö�rencilerinin yüzeysel ö�renme yakla�ımları, lise türüne göre farklılık 

görülmemektedir (F=1.23; p>.05). Ayrıca FL 12. sınıf ö�rencilerinin yüzeysel ö�renme 

puanlarının di�erlerine göre daha dü�ük oldu�u görülmektedir.  

Lise türüne göre lise ö�rencilerinin stratejik ö�renme yakla�ımı düzeyleri tablo 

20’deki gibidir:  

Tablo 20 

Lise Ö�rencilerinin Stratejik Ö�renme Yakla�ımı Düzeylerinin Lise Türü De�i�kenine Göre 

Farklılıkları  
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1. FL 84 3.17 0.58 

G
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ar
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6 20.139 3.35 

6.65 0.00* 

1>2 
1>4 
1>5 
2>7 
4<7 
5<7 

2.SBL 68 2.92 0.58 
3.AL 67 2.97 0.58 

4.MTAL 85 2.65 0.59 
5.GSL 38 3.08 0.58 

G
ru

pl
ar

 
iç

i 

427 215.33 0.50 
6.A�HL 21 2.70 0.64 

7.A�HFSP 71 3.14 0.59 

Toplam 434 2.96 0.61 Genel 433 235.47  
Levene: 1.325 P= 0.24 Tukey Testi  

12
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ıf

 

1. FL 73 3.20 0.62 

G
ru

pl
ar

 
ar
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ı 

6 5.46 0.91 

2.02 0.06 
 

-- 

2.SBL 33 3.32 0.55 
3.AL 44 3.39 0.69 
4.MTAL 61 3.09 0.82 
5.GSL 35 3.04 0.72 

G
ru

pl
ar

 
iç

i 

315 141.52 0.44 6.A�HL 31 3.33 0.56 

7. A�HFSP 45 3.40 0.58 

Toplam 322 3.24 0.67 Genel 321 146.99  

Levene: 2.11 P=0.51  Tukey Testi 

*P<.05 
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Lise türü açısından 9. sınıf ö�rencilerinin stratejik ö�renme yakla�ımlarında anlamlı 

bir farklılık görülmektedir (F=6.65; p<.05). FL  ( X = 3.17) ile SBL ( X = 2.92), MTAL ( X = 

2.65) ve GSL ( X = 3.08), A�HLFSP ( X = 3.14) ile SBL ( X = 2.92), MTAL  ( X = 3.05) ve 

GSL’de ( X = 3.08) ö�renim gören ö�renciler arasında anlamlı farklılıklar bulunmaktadır. 

Ayrıca MTAL okuyan 9. sınıf ö�rencilerinin stratejik ö�renme puanları di�erlerine göre daha 

dü�ük oldu�u görülmektedir.  

Lise türüne göre 12. sınıf ö�rencilerinin stratejik ö�renme yakla�ımı düzeyleri 

anlamlı farklılık bulunmamaktadır (F=2.02; p>.05). Ayrıca FL okuyan 12. sınıf ö�rencilerinin 

stratejik ö�renme puanlarının di�erlerine göre daha dü�ük oldu�u görülmektedir. 

Lise türüne göre lise ö�rencilerinin ö�renme yakla�ımları incelendi�inde, 

derinlemesine, yüzeysel ve stratejik ö�renme yakla�ımı alt boyutlarında 9. sınıf düzeyinde 

anlamlı farklılıklar oldu�u görülmektedir. Yani örnekleme dâhil edilen liselerin 9. sınıf 

ö�rencileri arasında derinlemesine, yüzeysel ve stratejik ö�renme yakla�ımlarında anlamlı 

düzeyde farklılık vardır. Ancak bütün alt boyutlarda 9. sınıf düzeyinde görülen anlamlı 

farklılık, 12. sınıflarda görülememektedir. 

Liselerin ortalaması açısından derinlemesine ö�renme yakla�ımı incelendi�inde,  9. 

sınıflarda en yüksek düzeyde derinlemesine ö�renme yakla�ımına sahip olan liseler sırasıyla, 

A�HLFSP ( X = 3.63), FL ( X = 3.58), GSL ( X = 3.48) ve AL ( X = 3.44)’dir. 12. Sınıf 

düzeyinde sırasıyla FL ( X = 3.50), GSL ( X = 3.48), AL ( X = 3.47), SBL ( X = 3.46) ve 

A�HL ( X = 3.46)’dir. Ayrıca ara�tırma bulgularda de�inilmesi gereken di�er sonuç FL ve 

A�HLFSP’de okuyan 9. sınıf ö�rencilerinin ö�renme yakla�ımları düzeylerinin 12. Sınıfların 

derinlemesine ö�renme yakla�ımına göre yüksek düzeyde olmasıdır. Ancak GSL okuyan 

ö�rencilerin 9 ve 12. sınıflarında aynı düzeyde derinlemesine ö�renme yakla�ımına sahip 
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oldu�u, di�er liselerdeki derinlemesine ö�renme yakla�ımları 9. sınıflarla kıyaslandı�ında, 12. 

sınıf ö�rencileri açısından daha yüksek düzeyde oldu�u görülmektedir. 

Liselerin ortalaması açısından yüzeysel ö�renme yakla�ımı incelendi�inde,  9. 

sınıflarda en yüksek düzeyde yüzeysel ö�renme yakla�ımına sahip olan liseler sırasıyla, SBL (

X = 3.17), MTAL ( X = 3.05)’dir. 12. sınıfta en yüksek düzeyde yüzeysel ö�renme 

yakla�ımına sahip olan liseler sırasıyla A�HFSP ( X = 3.21), A�HL ( X = 3.13), AL ( X = 

3.11), SBL’dir ( X = 3.09). Ancak yüzeysel ö�renme yakla�ımı düzeyleri SBL ile MTAL 9. 

sınıflarıyla kıyaslandı�ında 12. Sınıf ö�rencilerinin yüzeysel ö�renme yakla�ımı düzeylerinin 

daha dü�ük düzeyde oldu�u, di�er liselerde ise 12. sınıf ö�rencilerinin yüzeysel ö�renme 

yakla�ımı düzeylerinin 9. sınıf ö�rencilerinden daha yüksek düzeyde oldu�u görülmektedir. 

Liselerin ortalaması açısından stratejik ö�renme yakla�ımı incelendi�inde,  9. 

sınıflarda en yüksek düzeyde stratejik ö�renme yakla�ımına sahip olan liseler sırasıyla,  FL (

X = 3.17), A�HFSP ( X = 3.14) ve GSL ( X = 3.08)’dir. 12. sınıfta en yüksek düzeyde 

stratejik ö�renme yakla�ımına sahip liseler sırasıyla, A�HFSP ( X = 3.40), AL ( X = 3.39), 

A�HL ( X = 3.33) ve SBL ( X = 3.32)’dir. Ancak stratejik ö�renme yakla�ımı düzeyleri 

GSL’nin 9. sınıf ö�rencileriyle kıyaslandı�ında 12. sınıf ö�rencilerinin stratejik ö�renme 

yakla�ımlarının daha dü�ük düzeyde oldukları görülmektedir. Di�er liselerde ise 12. Sınıftaki 

ö�rencilerin stratejik ö�renme yakla�ımları düzeyleri 9. sınıflarınkine göre daha yüksektir.    
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Lise ö�rencilerinin metabili�sel farkındalıklarının lise türü de�i�kenine göre 

incelenmesi. Lise ö�rencilerinin lise türüne göre göre metabili�sel farkındalık düzeyleri 

incelenmi�, alt boyutlarına göre elde edilen bulgular bili� bilgisi ve bili�sel kontrol süreci 

boyutlarına göre a�a�ıda yer alan tablolarda gösterilmektedir.  

 Lise türüne göre lise ö�rencilerinin açıklayıcı bilgi düzeyleri tablo 21’deki gibidir:  

Tablo 21 

Lise Ö�rencilerinin Açıklayıcı Bilgi Düzeylerinin Lise Türü De�i�kenine Göre Farklılıkları  
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1. FL 84 3.76 0.69 
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8.86 0.00* 

1>2 
1>4 
2<7 
4<7 

 

2.SBL 68 3.23 0.74 
3.AL 67 3.51 0.73 

4.MTAL 85 3.17 0.80 

5.GSL 38 3.52 0.65 

G
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427 217.24 0.50 6.A�HL 21 3.47 0.75 

7. A�HFSP 71 3.82 0.57 

Toplam 434 3.50 0.75 Genel 433 244.32  
Levene: 1.39 P= 0.21 Tukey Testi  

12
. S

ın
ıf

 

1. FL 73 3.48 0.72 

G
ru

pl
ar

ar
as

ı 

6 2.21 0.36 

0.78 0.58 --- 

2.SBL 33 3.38 0.73 
3.AL 44 3.50 0.62 
4.MTAL 61 3.38 0.69 
5.GSL 35 3.33 0.58 

G
ru

p
la

ri
çi

 

315 148.77 0.47 6.A�HL 31 3.28 0.79 
7.A�HFSP 45 3.54 0.61 

Toplam 322 3.43 0.68 Genel 321 150.99  

Levene: 0.87 P=  0.51 Tukey Testi 

*P<.05 

Lise türü açısından 9. sınıf ö�rencilerinin açıklayıcı bilgi düzeylerinde anlamlı 

farklılık görülmektedir (F=8.86; p<.05). FL  ( X = 3.76), SBL ( X = 3.23) ve MTAL  ( X = 

3.17), SBL ( X = 3.23) ile A�HLFSP ( X = 3.82) ö�renim gören ö�renciler, MTAL  ( X = 

3.17) ile A�HLFSP ( X = 3.82) ö�renim gören ö�renciler arasında anlamlı farklılıklar 

bulunmaktadır. Ayrıca MTAL’de okuyan 9. sınıf ö�rencilerinin açıklayıcı bilgi puanlarının 

di�erlerine göre daha dü�ük oldu�u görülmektedir.  
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12. sınıf ö�rencilerinin açıklayıcı bilgi düzeylerinde lise türü açısından farklılık 

görülmemektedir (F=0.78; p>.05). Ayrıca A�HL okuyan 12. sınıf ö�rencilerinin açıklayıcı 

bilgi puanlarının di�erlerine göre daha dü�ük oldu�u görülmektedir.  

Lise türüne göre lise ö�rencilerinin yöntemsel bilgi düzeyleri tablo 22’deki gibidir: 

Tablo 22 

Lise Ö�rencilerinin Yöntemsel Bilgi Düzeylerinin Lise Türü De�i�kenine Göre Farklılıkları  

B
oy

ut
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9.
 S

ın
ıf

 

1. FL 84 3.72 0.83 

G
ru

pl
ar

ar
as

ı 6 18.82 3.13 

4.35 0.00* 
1>2 
1>4 
4<7 

2.SBL 68 3.25 0.80 
3.AL 67 3.34 0.84 

4.MTAL 85 3.12 0.91 

5.GSL 38 3.29 0.82 

G
ru

p
la

ri
çi

 

427 307.39 0.72 6.A�HL 21 3.29 0.94 
7.A�HFSP 71 3.53 0.80 

Toplam 434 3.38 0.86 Genel 433 326.21  
Levene: 0.40 P= 0.87 Tukey Testi  

12
. S

ın
ıf

 

1. FL 73 3.32 0.70 

G
ru

pl
ar

ar
as

ı 

6 1.91 0.31 

0.53 0.78 --- 

2.SBL 33 3.25 0.82 
3.AL 44 3.27 0.84 
4.MTAL 61 3.16 0.80 
5.GSL 35 3.07 0.67 

G
ru

p
la

ri
çi

 

315 189.15 0.60 6.A�HL 31 3.20 0.81 
7.A�HFSP 45 3.23 0.78 

Toplam 322 3.23 0.77 Genel 321 191.06  

Levene: 0.71 P= 0.64 Tukey Testi  

*P<.05 

9. sınıf ö�rencilerinin yöntemsel bilgi düzeyleri lise türü de�i�kenine göre anlamlı 

farklılık göstermektedir (F=4.35; p<.05). FL  ( X = 3.72), SBL ( X = 3.25) ve MTAL’de  ( X = 

3.12) ö�renim gören ö�renciler, MTAL  ( X = 3.12) ile A�HFSP ( X = 3.82) ö�renim gören 

ö�renciler arasında anlamlı farklılıklar bulunmaktadır. Ayrıca MTAL’de okuyan 9. sınıf 

ö�rencilerinin yöntemsel bilgi puanlarının di�erlerine göre daha dü�ük oldu�u görülmektedir.  
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Lise türü açısından 12. sınıf ö�rencilerinin yöntemsel bilgi düzeylerinde anlamlı 

farklılık görülmemektedir (F=0.53; p>.05). Ayrıca GSL’de okuyan 12. sınıf ö�rencilerinin 

yöntemsel bilgi puanlarının di�erlerine göre daha dü�ük oldu�u görülmektedir.  

Lise türüne göre lise ö�rencilerinin durumsal bilgi düzeyleri tablo 23’teki gibidir: 

Tablo 23 

Lise Ö�rencilerinin Durumsal Bilgi Düzeylerinin Lise Türü De�i�kenine Göre Farklılıkları  

B
oy

ut
 

S
ın

ıf
 D

üz
ey

i 

L
is

e 
T

ür
ü 

n X ss 

V
ar

ya
ns

 
K

ay
na
�ı

 

sd 

K
ar

el
er

 
T

op
la

m
ı 

K
ar

el
er

 
O

rt
al

am
as

ı 

F P 

F
ar

k 

D
ur

um
sa

l 
B

il
gi

 

9.
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ıf

 

1. FL 84 3.64 0.86 

G
ru

pl
ar

  
ar

as
ı 

6 24.41 4.07 

6.53 0.00* 

1>2 
1>4 
1>6 
2<3 
2<7 
3<7 
4<7 
6<7 

2.SBL 68 3.25 0.75 
3.AL 67 3.51 0.77 

4.MTAL 85 3.16 0.84 

5.GSL 38 3.45 0.79 

G
ru

pl
ar

 
iç

i 

427 265.76 0.62 
6.A�HL 21 3.06 0.79 

7.A�HFSP 71 3.79 0.66 

Toplam 434 3.44 0.81 Genel 433 290.18  
Levene: 1.27 P= 0.26 Tukey Testi  

12
. S

ın
ıf

 

1. FL 73 3.49 0.71 

G
ru

pl
ar

ar
as

ı 

6 2.10 0.35 

0.61 0.72 --- 

2.SBL 33 3.30 0.79 
3.AL 44 3.41 0.72 
4.MTAL 61 3.32 0.72 
5.GSL 35 3.36 0.85 

G
ru

p
la

ri
çi

 

315 180.30 0.57 6.A�HL 31 3.25 0.79 
7.A�HFSP 45 3.30 0.76 

Toplam 322 3.36 0.75 Genel 321 182.40  

Levene: 0.70 P= 0.64 Tukey Testi  

*P<.05 

Lise türü açısından 9. sınıf ö�rencilerinin durumsal bilgi düzeylerinde anlamlı 

farklılık görülmektedir (F=6.53; p<.05). FL  ( X = 3.64) ile SBL ( X = 3.25) ve MTAL’de ( X

= 3.16), SBL ( X = 3.25) ile L ( X = 3.06) ve A�HFSP’de ( X = 3.79), AL ( X = 3.06) ile 

A�HFSP’de ( X = 3.79), MTAL ( X = 3.16) ile A�HFSP ( X = 3.79), A�HL ( X = 3.06) ile 

A�HLFSP ( X = 3.79) ö�renim gören ö�renciler arasında anlamlı farklılıklar bulunmaktadır. 

Ayrıca A�HL’de okuyan 9. sınıf ö�rencilerinin yöntemsel bilgi puanlarının di�erlerine göre 

daha dü�ük oldu�u görülmektedir.  
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Lise türü açısından 12. sınıf ö�rencilerinin durumsal bilgi düzeylerinde anlamlı 

farklılık görülmemektedir (F=0.61; p>.05). Ayrıca A�HL 12. sınıf ö�rencilerinin durumsal 

bilgi puanlarının di�erlerine göre daha dü�ük oldu�u görülmektedir. 

Lise türüne göre lise ö�rencilerinin planlama becerisi düzeyleri tablo 24’teki gibidir: 

Tablo 24 

Lise Ö�rencilerinin Planlama Becerisi Düzeylerinin Lise Türü De�i�kenine Göre Farklılıkları  

B
oy

ut
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B
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9.
 S

ın
ıf

 

1. FL 84 3.46 0.86 

G
ru

pl
ar

ar
as

ı 

6 9.29 1.65 

2.70 0.00* -- 

2.SBL 68 3.15 0.77 
3.AL 67 3.48 0.74 
4.MTAL 85 3.17 0.81 
5.GSL 38 3.31 0.74 

G
ru

p
la

ri
çi

 

427 260.93 0.61 6.A�HL 21 3.19 0.68 
7.A�HFSP 71 3.50 0.71 

Toplam 434 3.34 0.79 Genel 433 270.86  
Levene: 0.91 P= 0.48 Tukey  

12
. S

ın
ıf

 

1. FL 73 3.27 0.65 

G
ru

pl
ar

ar
as

ı 

6 3.68 0.61 

1.36 0.22 --- 

2.SBL 33 3.23 0.72 
3.AL 44 3.38 0.72 
4.MTAL 61 3.21 0.67 
5.GSL 35 2.97 0.60 

G
ru

pl
ar

 
iç

i 

315 141.82 0.45 
6.A�HL 31 3.21 0.66 

7.A�HFSP 45 3.30 0.65 

Toplam 322 3.24 0.67 Genel 321 145.51  

Levene: 0.57 P= 0.74 Tukey  

*P<.05 

Lise türüne göre 9. sınıf ö�rencilerinin planlama becerilerinde anlamlı farklılık 

görülmektedir (F=6.53; p<.05). Ancak ikili farklılıklar konusunda liselerde ö�renim gören 

ö�renciler arasında anlamlı farklılıklar bulunmamaktadır. Ayrıca SBL okuyan 9. sınıf 

ö�rencilerinin planlama becerisi puanlarının di�erlerine göre daha dü�ük oldu�u 

görülmektedir.  
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Lise türü açısından 12. sınıf ö�rencilerinin planlama becerilerinde anlamlı düzeyde 

farklılık görülmemektedir (F=0.22; p>.05). Ayrıca GSL’deki 12. sınıf ö�rencilerinin planlama 

becerisi puanlarının di�erlerine göre daha dü�ük oldu�u görülmektedir. 

Lise türüne göre lise ö�rencilerinin izleme becerisi düzeyleri �u �ekildedir: 

Tablo 25 

Lise Ö�rencilerinin �zleme Becerisi Düzeylerinin Lise Türü De�i�kenine Göre Farklılıkları  

B
oy

ut
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1. FL 84 3.41 0.86 

G
ru

pl
ar

ar
as

ı 6 10.71 1.78 

2.83 0.10 -- 

2.SBL 68 3.10 0.81 
3.AL 67 3.44 0.77 

4.MTAL 85 3.07 0.78 

5.GSL 38 3.24 0.73 

G
ru

p
la

ri
çi

 

427 269.50 0.63 6.A�HL 21 3.34 0.73 
7.A�HFSP 71 3.42 0.77 

Toplam 434 3.28 0.80 Genel 433 280.21  
Levene: 0.47 P= 0.82 Tukey 

12
. S

ın
ıf

 

1. FL 73 3.27 0.71 

G
ru

pl
ar

ar
a

sı
 

6 2.09 0.33 

0.61 0.71 --- 

2.SBL 33 3.31 0.68 
3.AL 44 3.39 0.73 

4.MTAL 61 3.25 0.84 

5.GSL 35 3.09 0.51 

G
ru

p
la

ri
çi

 

315 172.43 0.54 6.A�HL 31 3.34 0.79 
7.A�HFSP 45 3.25 0.76 

Toplam 322 3.27 0.73 Genel 321 174.45  

Levene: 2.23 P= 0.04 Tukey 

*P<.05 

Lise türüne göre 9. sınıf ö�rencilerinin izleme becerilerinde anlamlı farklılık 

görülmemektedir (F=2.83; p>.05). Ayrıca MTAL’de okuyan 9. sınıf ö�rencilerinin izleme 

becerisi puanlarının di�erlerine göre daha dü�ük oldu�u görülmektedir.  

12. sınıf ö�rencilerinin izleme becerisi düzeyleri lise türü de�i�kenine göre anlamlı 

farklılık göstermemektedir (F=0.61; p>.05). Ayrıca GSL’deki 12. sınıf ö�rencilerinin izleme 

becerisi puanlarının di�erlerine göre daha dü�ük oldu�u görülmektedir. 
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Lise türüne göre lise ö�rencilerinin de�erlendirme becerisi düzeyleri tablo 26’daki 

gibidir: 

Tablo 26 

Lise Ö�rencilerinin De�erlendirme Becerisi Düzeylerinin Lise Türü De�i�kenine Göre 

Farklılıkları 

B
oy

ut
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1. FL 84 3.54 0.75 

G
ru

pl
ar
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ı 6 15.96 2.66 

4.67 0.00* 

1>4 
2<7 
4<7 
 

2.SBL 68 3.19 0.67 
3.AL 67 3.47 0.70 

4.MTAL 85 3.18 0.79 

5.GSL 38 3.42 0.73 

G
ru

p
la

ri
çi

 

427 242.85 0.56 6.A�HL 21 3.12 0.89 
7.A�HFSP 71 3.67 0.77 

Toplam 434 3.39 0.77 Genel 433 258.81  
Levene: 0.65 P= 0.68 Tukey  

12
. S

ın
ıf

 

1. FL 73 3.41 0.73 

G
ru

pl
ar

ar
as

ı 

6 3.48 0.58 

1.12 0.34 --- 

2.SBL 33 3.30 0.73 
3.AL 44 3.57 0.73 
4.MTAL 61 3.33 0.76 
5.GSL 35 3.30 0.59 

G
ru

p
la

ri
çi

 

315 162.48 0.51 6.A�HL 31 3.19 0.68 
7.A�HFSP 45 3.42 0.70 

Toplam 322 3.37 0.71 Genel 321 165.96  

Levene: 0.31 P= 0.93 Tukey  

*P<.05 

Lise türüne göre 9. sınıf ö�rencilerinin de�erlendirme becerilerinde anlamlı düzeyde 

farklılık görülmektedir (F=4.67; p<.05). FL ( X = 3.54) ile MTAL’de ( X = 3.18), SBL ( X = 

3.19) ile A�HFSP ( X = 3.67), MTAL ( X = 3.18) ile A�HFSP ( X = 3.79) ö�renim gören 

ö�renciler arasında anlamlı farklılıklar bulunmaktadır. Ayrıca A�HL okuyan 9. sınıf 

ö�rencilerinin de�erlendirme becerisi puanlarının di�erlerine göre daha dü�ük oldu�u 

görülmektedir.  

Lise türü açısından 12. sınıf ö�rencilerinin de�erlendirme becerilerinde anlamlı 

düzeyde farklılık görülmemektedir (F=1.12; p>.05). Ayrıca A�HL 12. sınıf ö�rencilerinin 

de�erlendirme becerisi puanlarının di�erlerine göre daha dü�ük oldu�u görülmektedir.  
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Lise türüne göre lise ö�rencilerinin hata ayıklama becerisi düzeyleri tablo 27’deki 

gibidir: 

Tablo 27 

Lise Ö�rencilerinin Hata Ayıklama Becerisi Düzeylerinin Lise Türü De�i�kenine Göre 

Farklılıkları  
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oy

ut
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1. FL 84 3.63 0.79 

G
ru

pl
ar
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6 22.37 3.72 

5.69 0.00* 

1>2 
1>4 
2<7 
4<7 
6<7 

2.SBL 68 3.09 0.77 
3.AL 67 3.48 0.88 
4.MTAL 85 3.20 0.83 
5.GSL 38 3.52 0.74 

G
ru

pl
ar

 
iç

i 
427 279.55 0.65 

6.A�HL 21 3.04 0.79 

7.A�HFSP 71 3.66 0.78 

Toplam 434 3.40 0.83 Genel 433 301.92  
Levene: 0.95 P= 0.45 Tukey 

12
. S

ın
ıf

 

1. FL 73 3.50 0.68 

G
ru

pl
ar

ar
as

ı 

6 3.66 0.61 

1.15 0.33 --- 

2.SBL 33 3.53 0.73 
3.AL 44 3.52 0.79 
4.MTAL 61 3.29 0.78 
5.GSL 35 3.45 0.62 

G
ru

pl
ar

 
iç

i 

315 166.59 0.52 
6.A�HL 31 3.23 0.71 

7.A�HFSP 45 3.48 0.70 

Toplam 322 3.43 0.72 Genel 321 170.25  

Levene: 0.93 P= 0.47 Tukey  

*P<.05 

Lise türüne göre 9. sınıf ö�rencilerinin hata ayıklama becerilerinde anlamlı düzeyde 

farklılıklar görülmektedir (F=5.69; p<.05). FL ( X = 3.63) ile SBL ( X = 3.09) ve MTAL’de  (

X = 3.20), A�HFSP ( X = 3.66) ile SBL ( X = 3.09), MTAL  ( X = 3.20) ve A�HL’de ( X = 

3.04) ö�renim gören ö�renciler arasında anlamlı farklılıklar bulunmaktadır. Ayrıca A�HL’de 

okuyan 9. sınıf ö�rencilerinin hata ayıklama becerisi puanlarının di�erlerine göre daha dü�ük 

oldu�u görülmektedir.  

Lise türü de�i�keni açısından 12. sınıf ö�rencilerinin hata ayıklama becerilerinde 

anlamlı düzeyde farklılık görülmemektedir (F=1.15; p>.05). Ayrıca A�HL’de 12. sınıf 
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ö�rencilerinin hata ayıklama becerisi puanlarının di�erlerine göre daha dü�ük oldu�u 

görülmektedir.  

Lise türüne göre lise ö�rencilerinin bilgi yönetme becerisi düzeyleri �u �ekildedir: 

Tablo 28 

Lise Ö�rencilerinin Bilgi Yönetme Becerisi Düzeylerinin Lise Türü De�i�kenine Göre 

Farklılıkları  
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1. FL 84 3.50 0.76 
G

ru
pl

ar
ar
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6 16.86 2.81 

5.20 0.00* 

1>2 
1>4 
2<3 
2<7 
4<7 

2.SBL 68 3.08 0.66 
3.AL 67 3.46 0.72 
4.MTAL 85 3.11 0.81 
5.GSL 38 3.33 0.74 

G
ru

pl
ar

 
iç

i 

427 230.53 0.54 
6.A�HL 21 3.11 0.78 

7.A�HFSP 71 3.56 0.64 

Toplam 434 3.33 0.75 Genel 433 247.39  
Levene: 0.98 P= 0.43 Tukey  

12
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ıf

 

1. FL 73 3.39 0.66 

G
ru
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ar
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ı 

6 4.12 0.68 

1.58 0.15 --- 

2.SBL 33 3.20 0.65 
3.AL 44 3.48 0.63 

4.MTAL 61 3.15 0.77 

5.GSL 35 3.37 0.49 

G
ru

pl
ar

 
iç

i 

315 136.31 0.43 
6.A�HL 31 3.30 0.61 

7.A�HFSP 45 3.41 0.62 

Toplam 322 3.33 0.66 Genel 321 140.43  

Levene: 1.39 P=0.21 Tukey 

*P<.05 

Lise türü açısından 9. sınıf ö�rencilerinin bilgi yönetme becerilerinde anlamlı 

derecede farklılık görülmektedir (F=5.20; p<.05). FL ( X = 3.50) ile SBL ( X = 3.08) ve 

MTAL’de  ( X = 3.11), SBL ( X = 3.08) ile AL ( X = 3.46) ve A�HFSP’da ( X = 3.56), 

MTAL ( X = 3.11) ile A�HFSP’da ( X = 3.56) ö�renim gören ö�renciler arasında anlamlı 

farklılıklar bulunmaktadır. Ayrıca SBL’de okuyan 9. sınıf ö�rencilerinin bilgi yönetme 

becerisi puanlarının di�erlerine göre daha dü�ük oldu�u görülmektedir.  
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Lise türü açısından incelendi�inde 12. sınıf ö�rencilerin bilgi yönetme becerisi 

düzeylerinde anlamlı bir farklıla�ma görülmemektedir (F=1.58; p>.05). Ayrıca MTAL’de 12. 

sınıf ö�rencilerinin bilgi yönetme becerisi puanlarının di�erlerine göre daha dü�ük oldu�u 

görülmektedir.  

Lise türüne göre lise ö�rencilerinin metabili�sel farkındalık düzeyleri incelendi�inde, 

9. sınıf düzeyindeki tüm liselerde bili� bilgisi boyutlarının tamamı ile planlama, 

de�erlendirme, hata ayıklama ve bilgi yönetme becerilerinde anlamlı farklılıklar 

görülmektedir. Ancak 12. sınıf düzeyi incelendi�inde lise türüne göre metabili�sel 

farkındalı�ın alt boyutlarında anlamlı farklılıklar görülmemektedir. Ayrıca bili�sel bilgi ve 

bili�sel kontrol süreci boyutunda incelendi�inde 9 ve 12. sınıflar açısından FL, AL ve 

A�HFSP’da ö�renim gören ö�rencilerin düzeylerinde öne çıkan durumlar mevcuttur. Bu 

durumlar �u �ekildedir:  

Grup ortalamaları açısından incelendi�inde 9. sınıflarda açıklayıcı bilgi düzeylerinin 

A�HFSP ( X = 3.82) ile FL ( X = 3.76) yüksek düzeyde oldukları görülmektedir. Ancak 12. 

Sınıf düzeyinde incelendi�inde A�HFSP ( X = 3.54), AL ( X = 3.50) ile FL ( X = 3.48) di�er 

liselere kıyasla daha yüksek düzeyde oldukları görülmektedir. Ancak FL, AL, GSL, A�HL, 

A�HFSP’da ö�renim gören 12. sınıf ö�rencilerin açıklayıcı bilgi düzeylerinin 9. sınıf 

ö�rencilerinkine göre daha dü�ük düzeyde oldu�u görülmektedir. SB ve MTAL’de ö�renim 

gören 12. sınıf ö�renciler açısından incelendi�inde açıklayıcı bilgi düzeylerinin 9. sınıf 

ö�rencilerinkine göre daha yüksek düzeyde oldu�u görülmektedir.  

Grup ortalamaları açısından incelendi�inde 9. sınıfların yöntemsel bilgi düzeylerinin 

FL ( X = 3.72) ile A�HFSP’da ( X = 3.53) yüksek düzeyde oldukları görülmektedir. 12. 

sınıflar açısından incelendi�inde FL ( X = 3.32) ile AL’nin ( X = 3.27) yüksek düzeyde 
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oldukları görülmektedir. Ayrıca MTAL’nin 12. sınıf ö�rencilerinin yöntemsel bilgi düzeyinde 

9. Sınıf ö�rencilerine göre daha yüksek düzeydeyken SBL’deki 9 ve 12. sınıf ö�rencilerinin 

yöntemsel bilgi düzeyinin de�i�medi�i görülmektedir. Ancak di�er liselerin yöntemsel bilgi 

düzeyleri 9. sınıflar açısından daha yüksek seviyededir.  

Grup ortalamaları açısından incelendi�inde 9. sınıfların durumsal bilgi düzeylerinin 

A�HFSP ( X = 3.79) ile FL’de ( X = 3.64) yüksek düzeyde oldu�u görülmektedir. 12. Sınıflar 

açısından incelendi�inde durumsal bilgi düzeylerinin FL ( X = 3.49) ve AL’de ( X = 3.41) 

yüksek oldu�u görülmektedir. Ayrıca FL, AL, GSL, A�HFSP’da ö�renim gören 9. Sınıf 

ö�rencilerinin durumsal bilgi düzeylerinin 12. sınıflara göre daha yüksek düzeyde oldukları 

görülmektedir. Di�er liselerde 12. Sınıflardaki ö�rencilerin durumsal bilgi düzeyleri 9. 

sınıflardaki ö�rencilerin düzeylerine göre daha yüksektir.  

Bili�sel kontrol sürecinde grup ortalamaları incelendi�inde 9. sınıf ö�rencilerinin 

planlama becerileri düzeylerinin A�HFSP ( X = 3.50), AL ( X = 3.48) ile FL’de ( X = 3.46) 

yüksek düzeyde oldu�u görülmektedir. 12. sınıflarda ise AL�( X = 3.38), A�HFSP( X = 3.30) 

ile FL ( X = 3.27) ö�rencilerinin planlama becerilerinin di�er liselere göre daha yüksek 

düzeyde oldukları görülmektedir. Ayrıca SB, MTAL, A�HL 12. sınıfta ö�renim gören 

ö�rencilerinin planlama beceri düzeylerinin 9. sınıfta ö�renim gören ö�rencilere göre daha 

yüksek seviyede oldu�u görülmektedir.   

Grup ortalamaları incelendi�inde 9. sınıf ö�rencilerinin izleme becerisi düzeylerinin 

AL ( X = 3.44), A�HFSP ( X = 3.42) ile FL’de ( X = 3.41) yüksek düzeyde oldu�u 

görülmektedir. 12. sınıflar açısından incelendi�inde AL ( X = 3.39), A�HL ( X = 3.34) ve 

SBL’nin ( X = 3.31) izleme becerilerinin di�er liselere göre yüksek düzeyde oldu�u 
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görülmektedir. Ayrıca SBL ile MTAL’de ö�renim gören 9. sınıf ö�rencilerinin izleme 

becerilerinin 12. Sınıflarda ö�renim gören ö�rencilere göre daha yüksek düzeyde oldu�u, 

A�HL’de bir de�i�im olmadı�ı görülmektedir. Di�er liselerde ise 12. sınıf ö�rencilerinin 

izleme becerisi düzeyi 9. sınıflara göre daha dü�ük düzeydedir.  

Grup ortalamaları incelendi�inde 9. sınıf ö�rencilerinin de�erlendirme becerisi 

düzeylerinin A�HFSP ( X = 3.67), FL ( X = 3.54) ile AL’de ( X = 3.47) yüksek düzeyde 

oldu�u görülmektedir. 12. sınıflar açısından incelendi�inde de�erlendirme becerisinin AL ( X

= 3.57), A�HFSP ( X = 3.42) ile FL’de ( X = 3.41) yüksek düzeyde oldu�u görülmektedir. 

Ayrıca FL, GSL ve A�HFSP’da ö�renim gören 9. sınıf ö�rencilerinin 12. sınıf ö�rencilerine 

göre daha yüksek, di�er liselerde daha dü�ük düzeyde de�erlendirme becerilerine sahip 

oldu�u görülmektedir.  

Grup ortalamaları incelendi�inde 9. sınıf ö�rencilerinin hata ayıklama becerisi 

düzeylerinin A�HFSP ( X = 3.66), FL ( X = 3.63) ile GSL’de ( X = 3.52) yüksek düzeyde 

oldu�u görülmektedir. 12. sınıflar açısından incelendi�inde SBL ( X = 3.53), AL ( X = 3.52) 

ve FL’nin ( X = 3.50) hata ayıklama becerisinin di�er liselere göre daha yüksek düzeyde 

oldu�u görülmektedir. Ayrıca FL ve GSL ile A�HFSP’da ö�renim gören 9. sınıf 

ö�rencilerinin hata ayıklama becerilerinin, 12. sınıf ö�rencilerinin hata ayıklama becerilerine 

göre daha yüksek düzeyde oldu�u görülmektedir. 

 Grup ortalamaları incelendi�inde 9. sınıf ö�rencilerinin bilgi yönetme becerileri 

düzeylerinin A�HFSP ( X = 3.56), FL ( X = 3.50) ile AL’de ( X = 3.46) yüksek düzeyde 

oldu�u görülmektedir. 12. sınıflar açısından incelendi�inde AL ( X = 3.48), A�HFSP ( X = 

3.41) ile FL’de ( X = 3.39) ö�renim gören ö�rencilerin di�er liselerdeki ö�rencilere göre daha 
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yüksek düzeyde bilgi yönetme becerilerinin oldu�u görülmektedir. Ayrıca FL ile A�HFSP’da 

ö�renim gören 9. sınıf ö�rencilerinin bilgi yönetme becerisi düzeyleri 12. sınıftaki ö�rencilere 

göre daha yüksektir.   

Lise ö�rencilerinin epistemik meraklarının lise türü de�i�kenine göre 

incelenmesi. Lise türüne göre ö�rencilerin epistemik merak düzeyleri ilgi ve yoksunluk tipi 

epistemik merak olmak üzere ayrı ayrı incelenmi�tir. Bu do�rultuda, lise türüne göre lise 

ö�rencilerinin ilgi tipi epistemik merak düzeyleri tablo 29’daki gibidir: 

Tablo 29 

Lise Ö�rencilerinin �lgi Tipi Epistemik Merak Düzeylerinin Lise Türü De�i�kenine Göre 

Farklılıkları  
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9.
 S

ın
ıf

 

1. FL 84 3.17 0.58 

G
ru

pl
ar

ar
as

ı 

6 16.13 2.69 

7.68 0.00* 

1>4 
1>6 
3>4 
4<5 
4<7 
6<7 

2.SBL 68 2.92 0.58 
3.AL 67 2.97 0.58 

4.MTAL 85 2.65 0.59 

5.GSL 38 3.08 0.58 

G
ru

pl
ar

iç
i 

427 149.40 0.35 
6.A�HL 21 2.70 0.64 

7.A�HFSP 71 3.14 0.59 

Toplam 434 2.96 0.61 Genel 433   
Levene: 0.21 P= 0.97 Tukey 

12
. S

ın
ıf

 

1. FL 73 3.13 0.66 

G
ru

pl
ar

ar
as

ı 

6 2.94 0.49 

1.24 0.28 -- 

2.SBL 33 3.23 0.58 
3.AL 44 3.15 0.67 

4.MTAL 61 2.92 0.65 

5.GSL 35 3.09 0.60 

G
ru

pl
ar

i
çi

 

315 124.06 0.39 
6.A�HL 31 3.14 0.59 

7.A�HFSP 45 3.18 0.52 

Toplam 322 3.11 0.62 Genel 321 127.01  

Levene:  0.74 P= 0.61 Tukey 

*P<.05 

Lise türüne göre 9. sınıf ö�rencilerinin ilgi tipi epistemik merak düzeylerinde anlamlı 

farklıla�ma görülmektedir (F=7.68; p<.05). FL  ( X = 3.17) ile MTAL  ( X = 2.65) ve 

A�HL’de ( X = 2.70),  MTAL ( X = 2.65) ile AL ( X = 2.97),  GSL ( X = 3.08) ve ALFSP’da 

( X = 3.14), A�HL ( X = 2.70) ve A�HFSP’da ( X = 3.14) ö�renim gören ö�renciler arasında 
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anlamlı farklılıklar bulunmaktadır. Ayrıca MTAL’de okuyan 9. sınıf ö�rencilerinin ilgi tipi 

epistemik merak puanlarının di�erlerine göre daha dü�ük oldu�u görülmektedir.  

Lise türü açısından 12. sınıf ö�rencilerinin ilgi tipi epistemik merak düzeylerinde 

anlamlı farklıla�ma görülmemektedir (F=1.24; p>.05). Ayrıca MTAL 12. sınıf ö�rencilerinin 

ilgi tipi epistemik merak puanlarının di�erlerine göre daha dü�ük oldu�u görülmektedir.  

Lise türüne göre lise ö�rencilerinin yoksunluk tipi epistemik merak düzeyleri tablo 

30’daki gibidir:  

Tablo 30 

Lise Ö�rencilerinin Yoksunluk Tipi Epistemik Merak Düzeylerinin Lise Türü De�i�kenine 

Göre Farklılıkları  
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1. FL 84 2.58 0.69 

G
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pl
ar
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6 16.36 2.72 

5.71 0.00* 

1>3 
1>4 
3<7 
4<7 

2.SBL 68 2.33 0.78 
3.AL 67 2.22 0.71 

4.MTAL 85 2.10 0.59 

5.GSL 38 2.40 0.66 

G
ru

pl
ar

iç
i 

427 203.93 0.47 
6.A�HL 21 2.11 0.71 

7.A�HFSP 71 2.59 0.67 

Toplam 434 2.35 0.71 Genel    
Levene: 1.11 P= 0.35 Tukey 
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1. FL 73 2.52 0.68 

G
ru

pl
ar

 
ar
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ı 

6 3.50 0.58 

1.23 0.28 -- 

2.SBL 33 2.45 0.80 
3.AL 44 2.47 0.60 

4.MTAL 61 2.39 0.73 

5.GSL 35 2.32 0.62 

G
ru

pl
ar

 
iç

i 

315 148.97 0.47 
6.A�HL 31 2.72 0.77 

7.A�HFSP 45 2.40 0.57 

Toplam 322 2.46 0.68 Genel  152.47  
Levene: 2.04 P= .0.60 Tukey 

*P<.05 

Lise türüne göre 9. sınıf ö�rencilerinin yoksunluk tipi epistemik merak düzeylerinde 

farklıla�ma görülmektedir (F=5.71; p<.05). FL ( X = 2.58) ile AL ( X = 2.22) ve MTAL ( X = 

2.10), A�HFSP ( X = 2.59) ile AL ( X = 2.22) ve MTAL ( X = 2.10) ö�rencilerde anlamlı 

derecede farklıla�malar görülmektedir. Ayrıca MTAL’de okuyan 9. sınıf ö�rencilerinin 
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yoksunluk tipi epistemik merak puanlarının di�erlerine göre daha dü�ük oldu�u 

görülmektedir.  

Lise türüne göre 12. sınıf ö�rencilerinin yoksunluk tipi epistemik merak düzeyleri 

anlamlı derecede farklıla�malar görülmemektedir (F=1.23; p>.05). Ayrıca GSL’de 12. sınıf 

ö�rencilerinin yoksunluk tipi epistemik merak puanlarının di�erlerine göre daha dü�ük oldu�u 

görülmektedir.  

Lise türüne göre ö�rencilerin epistemik merak düzeyleri incelendi�inde, ilgi ve 

yoksunluk tipi epistemik merakın 9. sınıf ö�rencileri açısından anlamlı düzeyde farklılık 

gösterdi�i görülmektedir. Grup ortalamaları açısından incelendi�inde FL ( X = 3.17), 

A�HFSP ( X = 3.14) ve GSL’nin ( X = 3.08) 9. sınıf ö�rencilerinin ilgi tipi epistemik 

meraklarının di�er liselere göre daha yüksek düzeyde oldu�u görülmektedir. 12. sınıf 

ö�rencilerinde ise SBL ( X = 3.23), A�HFSP’nin ( X = 3.18) ilgi tipi epitemik merak 

düzeylerinin daha yüksek oldu�u görülmektedir. Ayrıca FL dı�ında tüm liselerdeki 9. sınıf 

ö�rencilerinin ilgi tipi epistemik merak düzeyleri, 12. sınıflara göre daha dü�ük düzeydedir. 

Yani FL dı�ındaki tüm liselerde 12. sınıf düzeyindeki ö�rencilerin ö�renmeden keyif alarak, 

entelektüel anlamda donanımlı olma iste�inden hareketle bilgi arayı�ına yönelme iste�i 9. 

sınıflardan daha yüksektir. FL’de ise entelektüel anlamda bilgili olma iste�iyle bilgi arayı�ına 

yönelmeleri 9. sınıf ö�rencilerinde daha yüksektir.  

Grup ortalamaları açısından incelendi�inde A�HFSP ( X = 2.59), FL ( X = 2.58) ve 

GSL’nin ( X = 2.40) yoksunluk tipi epistemik merak düzeylerinin di�er liselere göre daha 

yüksek düzeyde oldu�u görülmektedir. 12. sınıf ö�rencilerinde ise A�HL ( X = 2.72), FL ( X

= 2. 52), AL ( X = 2.47) ve SBL’nin ( X = 2.45) yoksunluk tipi epistemik meraklarının daha 
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yüksek oldu�u görülmektedir. Ayrıca FL, GSL ve A�HFSP 9. sınıf ö�rencilerinin yoksunluk 

tipi epistemik meraklarının 12. sınıflara göre daha yüksek oldu�u görülmektedir.  Yani FL, 

GSL ve A�HFSP’da ö�renim gören 12. sınıf ö�rencilerinin bilgi bo�lu�undan kaynaklı 

ö�renmeye 9. sınıf ö�rencileri kadar yönelmedikleri görülmektedir.   

Lise ö�rencilerinin ö�renme yakla�ımlarının cinsiyet de�i�kenine göre 

incelenmesi. Lise ö�rencilerinin cinsiyet de�i�kenine göre ö�renme yakla�ımı düzeyleri 

incelenmi�, elde edilen bulgular a�a�ıda yer alan tablolarda gösterilmektedir. 

 Cinsiyete göre lise ö�rencilerinin ö�renme yakla�ımı düzeyleri tablo 31’deki gibidir:  

Tablo 31 

Lise Ö�rencilerinin Ö�renme Yakla�ımı Düzeylerinin Cinsiyet Parametresine Göre 

Farklılıkları 

 
Alt Boyutlar Sınıf Cinsiyet n X  ss sd t p 

 
Derinlemesine 

 

9. sınıf 
Kadın 189 3.47 0.71 

432 1.80 0.07 
Erkek 245 3.34 0.72 

12.sınıf 
Kadın 153 3.45 0.60 

320 1.28 0.20 
Erkek 169 3.35 0.74 

Yüzeysel 

9. sınıf 
Kadın 189 2.97 0.61 

432 -0.48 0.62 
Erkek 245 3.00 0.61 

12.sınıf 
Kadın 153 3.09 0.51 

320 0.98 0.32 
Erkek 169 3.02 0.65 

Stratejik 

9. sınıf 
Kadın 189 3.44 0.74 

432 0.96 0.33 
Erkek 245 3.37 0.72 

12.sınıf 
Kadın 153 3.26 0.58 

320 0.56 0.57 
Erkek 169 3.22 0.75 

  *P<.05 

Cinsiyete göre 9. sınıf lise ö�rencilerinin derinlemesine ö�renme yakla�ımlarında 

farklıla�ma görülmemektedir (t(432)=1.80; p>.05). 9. sınıftaki kadın ö�rencilerin derinlemesine 

ö�renme yakla�ımı düzeyleri ( X =3.47) erkek ö�rencilerden ( X =3.34) yüksektir. Grup 
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ortalaması açısından incelendi�inde her iki grubun derinlemesine ö�renme yakla�ımı orta 

düzeydedir. 

Cinsiyete göre 12. sınıf lise ö�rencilerinin derinlemesine ö�renme yakla�ımında 

farklıla�ma görülmemektedir (t(320)=1.28; p>.05). Ayrıca derinlemesine ö�renme yakla�ımı 

düzeylerinde 12. sınıf kadın ( X =3.45) ö�rencilerin, erkek ( X =3.35) ö�rencilerden yüksek 

oldu�u görülmektedir. Grup ortalamasına göre her iki grubu derinlemesine ö�renme yakla�ımı 

düzeyleri grup ortalamasına göre orta seviyededir. 

Cinsiyet açısından 9. sınıf lise ö�rencilerinin yüzeysel ö�renme yakla�ımında 

farklıla�ma görülmemektedir (t(432)=-0.48; p>.05). Ayrıca yüzeysel ö�renme yakla�ımında 9. 

sınıftaki kadın ö�rencilerinki ( X =2.97), erkek ö�rencilerden ( X =3.00) dü�ük seviyede 

oldu�u görülmektedir. Grup ortalaması açısından her iki grubunda derinlemesine ö�renme 

yakla�ımlarının orta seviyede oldu�u görülmektedir. 

Cinsiyet açısından 12. sınıf lise ö�rencilerinin yüzeysel ö�renme yakla�ımında anlamlı 

farklıla�ma görülmemektedir (t(320)=0.98; p>.05). Ayrıca yüzeysel ö�renme yakla�ımı 

düzeyleri açısından 12. sınıftaki kadın ö�rencilerinki ( X =3.09) erkek ö�rencilerden ( X

=3.02) yüksek seviyededir. Grup ortalaması açısından her iki grubun yüzeysel ö�renme 

yakla�ımı seviyelerinin orta seviyede oldu�u görülmektedir.  

Cinsiyet açısından 9. sınıf lise ö�rencilerinin stratejik ö�renme yakla�ımı düzeyleri 

anlamlı farklıla�ma görülmemektedir (t(432)=0.96; p>.05). Ayrıca stratejik ö�renme 

yakla�ımında 9. sınıftaki kadın ö�rencilerin ( X =3.44) seviyesi erkek ö�rencilerden ( X

=3.37) yüksektir.  Grup ortalaması açısından iki grupta stratejik ö�renme yakla�ımları orta 

düzeydedir.  

Cinsiyet açısından 12. sınıf lise ö�rencilerinin stratejik ö�renme yakla�ımında anlamlı 

farklıla�ma görülmemektedir (t(320)=0.56; p>.05). Ayrıca stratejik ö�renme yakla�ımı 
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seviyeleri 12. sınıftaki kadın ö�rencilerin ( X =3.26), erkek ö�rencilerden ( X =3.22) 

yüksektir. Grup ortalaması açısından her iki grubun stratejik ö�renme yakla�ımı seviyelerinin 

grup ortalamasına göre orta seviyededir. 

9 ve 12. sınıflarda kadın ö�renciler, erkek ö�rencilerden göre daha yüksek düzeyde 

derinlemesine ö�renme yakla�ımına sahiptir. Yani kadın ö�rencilerin, bilgileri kanıta dayalı 

sunma, mevcut bilgileri yeni ö�renilen bilgilerle ili�kilendirme, edindi�i bilgilerin 

do�rulu�unu ö�renme sürecinde sorgulamaya yönelimleri erkek ö�rencilere göre daha 

yüksektir.  

Yüzeysel ö�renme yakla�ımı açısından incelendi�inde 9 ve 12. sınıflarda farklılıklar 

oldu�u görülmektedir. Yani 9. sınıfta ö�renim gören erkek ö�renciler ile 12. sınıftaki kadın 

ö�rencilerin, de�erlendirme türlerine odaklanarak kendileri için gereken bilgileri ö�renmeye 

daha fazla yöneldi�i görülmektedir. 

9 ve 12. sınıflarda kadın ö�rencilerde erkeklere göre daha yüksek düzeyde stratejik 

yakla�ıma yönelmi� oldu�u görülmektedir. Bu durum 9 ve 12. sınıflardaki kadın ö�rencilerin 

daha ba�armaya odaklı olduklarını, zaman yönetimini kullanarak kendisi için uygun materyal 

ve ders çalı�ma �artlarını olu�turdu�unu, ö�retmenden veya önceki sınav bilgilerinden elde 

etti�i ipuçları konusunda daha dikkatli olduklarını göstermektedir.              

Lise ö�rencilerinin metabili�sel farkındalıklarının cinsiyet de�i�kenine göre 

incelenmesi. Lise ö�rencilerinin metabili�sel farkındalık düzeyleri bili� bilgisi ve bili�sel 

kontrol süreci alt boyutları ile sınıf düzeyleri açısından de�erlendirilmi�tir. Ara�tırma 

bulguları tablo 32’deki gibidir: 
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Tablo 32 
Lise Ö�rencilerinin Bili� Bilgisi Düzeylerinin Cinsiyet Parametresi Açısından Farklılıkları  

        Alt Boyutlar Sınıf Cinsiyet n X  ss sd t p 

B
il

i�
 B

il
gi

si
  

 
Açıklayıcı 

Bilgi 
 

9.sınıf 
Kadın 189 3.56 0.73 

432 1.60 0.11 
Erkek 245 3.45 0.76 

12. sınıf 
Kadın 153 3.38 0.63 

320 -1.13 0.25 
Erkek 169 3.47 0.73 

Yöntemsel 
Bilgi 

9.sınıf 
Kadın 189 3.39 0.86 

432 0.17 0.86 
Erkek 245 3.38 0.87 

12. sınıf 
Kadın 153 3.15 0.71 

320 -1.78 0.76 
Erkek 169 3.30 0.81 

 
Durumsal 

Bilgi 

9.sınıf 
Kadın 189 3.52 0.78 

432 1.62 0.10 
Erkek 245 3.39 0.84 

12. sınıf 
Kadın 153 3.35 0.72 

320 -0.24 0.80 
Erkek 169 3.37 0.78 

 *P<.05 

9. sınıf lise ö�rencilerinin açıklayıcı bilgi seviyesinde cinsiyet parametresi açısından 

farklıla�ma görülmemektedir (t(432)=1.60; p>.05). 9. sınıftaki kadın ö�rencilerin açıklayıcı 

bilgi düzeyleri ( X =3.56) erkek ö�rencilerden ( X =3.45) ileri seviyededir. Grup ortalaması 

açısından iki sınıfta da açıklayıcı bilgi seviyeleri orta seviyededir. 

12. sınıf lise ö�rencilerinin açıklayıcı bilgi seviyesinde cinsiyet parametresi açısından 

farklıla�ma bulunmamaktadır (t(320)=-1.13; p>.05). 12. sınıftaki kadın ö�rencilerin açıklayıcı 

bilgi düzeyleri ( X =3.38) erkek ö�rencilerden ( X =3.47) dü�üktür. Grup ortalaması açısından 

sınıf seviyelerinde açıklayıcı bilgi seviyeleri orta düzeydedir. 

9. sınıf lise ö�rencilerinin yöntemsel bilgi düzeyleri cinsiyet parametresi açısından 

farklıla�mamaktadır (t(432)=0.17; p>.05). 9. sınıftaki kadın ö�rencilerin ( X =3.39)  yöntemsel 

bilgi düzeyleri, erkek ö�rencilerden ( X =3.38) ileri seviyededir. Grup ortalaması açısından 

sınıf seviyelerinde yöntemsel bilgi seviyeleri orta düzeydedir. 

12. sınıf lise ö�rencilerinin yöntemsel bilgi seviyeleri cinsiyet parametresi açısından 

anlamlı farklıla�ma görülmemektedir (t(320)=-1.78; p>.05). Ayrıca 12. sınıftaki kadın 

ö�rencilerin ( X =3.15)  yöntemsel bilgi düzeyleri, erkek ö�rencilerden ( X =3.30) dü�ük 
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oldu�u görülmektedir. Grup ortalaması açısından sınıf seviyelerinde yöntemsel bilgi 

seviyeleri orta seviyededir. 

9. sınıf lise ö�rencilerinin durumsal bilgi düzeylerinde cinsiyet açısından farklıla�ma 

görülmemektedir (t(432)=1.62; p>.05). 9. sınıftaki kadın ö�rencilerin ( X =3.52)  durumsal 

bilgi düzeyleri, erkek ö�rencilerden ( X =3.39) ileri seviyededir. Grup ortalaması açısından 

sınıf seviyelerinde durumsal bilgi seviyeleri orta düzeydedir. 

12. sınıf lise ö�rencilerinin durumsal bilgi düzeyleri cinsiyet açısından farklıla�ma 

görülmemektedir (t(320)=-0.24; p>.05). 12. sınıftaki kadın ö�rencilerdeki ( X =3.35) durumsal 

bilgi düzeyleri, erkek ö�rencilerden ( X =3.37) dü�üktür. Grup ortalaması açısından sınıf 

seviyelerinde durumsal bilgi seviyeleri orta düzeydedir. 

Lise ö�rencilerinin bili�sel kontrol sürecine ait düzeylerinin cinsiyet açısından 

farklılıkları tablo 33’deki gibidir: 
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Tablo 33 

Lise Ö�rencilerinin Bili�sel Kontrol Süreci Düzeylerinin Cinsiyet Parametresi Açısından 

Farklılıkları  

Alt Boyutlar Sınıf Cinsiyet n X  ss sd t p 

B
il

i�
se

l 
K

on
tr

ol
 S

ür
ec

i 

 
Planlama 

 

9.sınıf 
Kadın 189 3.33 0.77 

432 -0.17 0.85 
Erkek 245 3.34 0.80 

12. sınıf 
Kadın 153 3.20 0.60 

320 -0.93 0.35 
Erkek 169 3.27 0.72 

�zleme 
9.sınıf 

Kadın 189 3.33 0.77 
432 1.00 0.31 

Erkek 245 3.25 0.82 

12. sınıf 
Kadın 153 3.24 0.66 

320 -0.74 0.45 
Erkek 169 3.30 0.80 

De�erlendirme 
9.sınıf 

Kadın 189 3.46 0.74 
432 1.50 0.13 

Erkek 245 3.34 0.79 

12. sınıf 
Kadın 153 3.38 0.68 

320 0.08 0.93 
Erkek 169 3.37 0.74 

Hata 
Ayıklama 

9.sınıf 
Kadın 189 3.50 0.83 

432 2.01 0.04* 
Erkek 245 3.33 0.83 

12. sınıf 
Kadın 153 3.52 0.66 

320 2.17 0.03* 
Erkek 169 3.35 0.77 

Bilgi Yönetme 
9.sınıf 

Kadın 189 3.40 0.72 
432 1.82 0.06 

Erkek 245 3.27 0.77 

12. sınıf 
Kadın 153 3.36 0.60 

320 0.83 0.40 
Erkek 169 3.30 0.70 

 *P<.05 

9. sınıf lise ö�rencilerinin planlama becerisi seviyelerinde cinsiyet parametresine göre 

farklıla�ma görülmemektedir (t(432)=-0.17; p>.05). 9. sınıftaki kadın ö�rencilerin ( X =3.33)  

planlama becerisi düzeyleri erkek ö�rencilerden ( X =3.34) dü�üktür. Grup ortalaması 

açısından sınıf seviyelerinde planlama becerileri orta düzeydedir. 

12. sınıf lise ö�rencilerinin planlama becerisi seviyelerinde cinsiyet parametresine 

göre farklıla�ma görülmemektedir (t(320)=-0.93; p>.05). 12. sınıftaki kadın ö�rencilerin ( X

=3.20) planlama becerisi düzeyleri erkek ö�rencilerden ( X =3.27) dü�üktür. Grup ortalaması 

açısından sınıf seviyelerinde planlama becerileri orta seviyededir. 

9. sınıf lise ö�rencilerinin izleme becerilerinde cinsiyet parametresi açısından 

farklıla�ma görülmemektedir (t(432)=1.00; p>.05). 9. sınıftaki kadın ö�rencilerin ( X =3.33) 
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izleme becerisi düzeyleri erkek ö�rencilerden ( X =3.25) ileri seviyededir. Grup ortalaması 

açısından sınıf seviyelerinde izleme becerileri orta seviyededir. 

12. sınıf lise ö�rencilerinin izleme becerilerinde cinsiyet parametresi açısından 

farklıla�ma görülmemektedir (t(320)=-0.74; p>.05). 12. sınıftaki kadın ö�rencilerin ( X =3.24) 

izleme becerisi düzeyleri erkek ö�rencilerden ( X =3.30) dü�üktür. Grup ortalaması açısından 

sınıf seviyelerinde izleme becerileri orta seviyededir. 

9. sınıf lise ö�rencilerinin de�erlendirme becerilerinde cinsiyet parametresi açısından 

farklıla�mamaktadır (t(432)=1.50; p>.05). 9. sınıftaki kadın ö�rencilerdeki ( X =3.46) 

de�erlendirme becerisi düzeyi erkek ö�rencilerden ( X =3.34) ileri seviyededir. Grup 

ortalaması açısından sınıf seviyelerindeki de�erlendirme becerileri orta seviyededir. 

12. sınıf lise ö�rencilerinin de�erlendirme becerilerinde cinsiyet parametresi açısından 

farklıla�ma görülmemektedir (t(320)=0.08; p>.05). 12. sınıftaki kadın ö�rencilerin ( X =3.38) 

de�erlendirme becerisi düzeyleri erkek ö�rencilerden ( X =3.37) ileri seviyededir. Grup 

ortalaması açısından sınıf seviyelerindeki de�erlendirme becerileri orta seviyededir. 

9. sınıf lise ö�rencilerinin hata ayıklama becerilerinde cinsiyet parametresi açısından 

farklıla�ma görülmektedir (t(432)=2.01; p<.05). 9. sınıftaki kadın ö�rencilerin ( X =3.50)  hata 

ayıklama becerisi düzeyleri erkek ö�rencilerden ( X =3.33) ileri seviyededir. Grup ortalaması 

açısından sınıf seviyelerindeki hata ayıklama becerileri orta seviyededir. 

12. sınıf lise ö�rencilerinin hata ayıklama becerilerinde cinsiyet parametresi açısından 

farklıla�ma görülmektedir (t(320)=2.17; p<.05). 12. sınıftaki kadın ö�rencilerin ( X =3.52)  hata 

ayıklama becerisi düzeyleri erkek ö�rencilerden ( X =3.35) ileri seviyededir. Grup ortalaması 

açısından sınıf seviyelerindeki hata ayıklama becerileri orta seviyededir. 
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9. sınıf lise ö�rencilerinin bilgi yönetme becerilerinde cinsiyet parametresi açısından 

farklıla�ma görülmemektedir (t(432)=1.82; p>.05). 9. sınıftaki kadın ö�rencilerin ( X =3.40)  

bilgi yönetme becerisi düzeyleri erkek ö�rencilerden ( X =3.27) ileri seviyededir. Grup 

ortalaması açısından sınıf seviyelerindeki bilgi yönetme becerileri orta seviyededir.  

12. sınıf lise ö�rencilerinin bilgi yönetme becerilerinde cinsiyet parametresi açısından 

farklılık görülmemektedir (t(320)=0.83; p>.05). 12. sınıftaki kadın ö�rencilerin ( X =3.36)  

bilgi yönetme becerisi düzeyleri erkek ö�rencilerden ( X =3.30) ileri seviyededir. Grup 

ortalaması açısından sınıf seviyelerindeki bilgi yönetme becerileri orta seviyededir.  

Bili� bilgisi boyutunda elde edilen bulgular incelendi�inde 9 ve 12. sınıftaki kadın 

ö�rencilerin açıklayıcı bilgi düzeylerinin erkek ö�rencilerden yüksektir. Bu durum kadın 

ö�rencilerin ö�renme hedefini gerçekle�tirmek için güçlü ve zayıf yönleri açısından kendisini 

tanımlayabildi�i, ö�renme performansını olumlu ya da olumsuz her türlü faktörle ilgili bilgiye 

sahip oldu�unu göstermektedir.  

Yöntemsel bilgi açısından incelendi�inde 9. sınıftaki kadın ö�rencilerin yöntemsel 

bilgi düzeylerinin erkek ö�rencilerden yüksek düzeyde, 12. sınıftaki erkek ö�rencilerin 

yöntemsel bilgi düzeylerinin kadın ö�rencilerden yüksek düzeydedir. Bu durum 9. sınıftaki 

kadın ö�renciler ile 12. sınıftaki erkek ö�rencilerin ö�renmeyi gerçekle�tirirken ne gibi yolları 

izlemesi gerekti�i, ö�renme görevini nasıl yapaca�ı konusunda di�er cinse göre daha iyi bilgi 

sahibi oldu�unu göstermektedir.  

Durumsal bilgi açısından incelendi�inde 9. sınıftaki kadın ö�rencilerin durumsal bilgi 

düzeylerinin erkek ö�rencilerden yüksek düzeyde, 12. sınıftaki erkek ö�rencilerin durumsal 

bilgi düzeylerinin kadın ö�rencilerden yüksek düzeydedir.  Bu durum 9. sınıftaki kadın 

ö�renciler ile 12. sınıftaki erkek ö�rencilerin duruma ve içinde bulunulan zamana göre 
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durumu de�erlendirerek, ö�renme görevinin nasıl yapılaca�ı, hangi bilgi ve becerilere 

gereksinim oldu�una ili�kin bilgilerinin daha ileri düzeyde oldu�unu göstermektedir.  

Planlama becerisi açısından incelendi�inde, 9 ve 12. sınıftaki erkek ö�rencilerin kadın 

ö�rencilerden yüksek düzeyde planlama becerisine sahiptir. Bu durum, erkek ö�rencilerin 

ö�renmesini gerçekle�tirmesi için bilgileri uygun �ekilde kullanabildi�ini göstermektedir.  

�zleme becerisi açısından incelendi�inde, 9. sınıflardaki kadın ö�rencilerin, 12. 

Sınıflardaki erkek ö�rencilerin kar�ı cinse göre izleme becerilerinin daha yüksek düzeyde 

oldu�u görülmektedir. Bu durum ö�renen tarafından ö�renme sürecinin kontrol edilmesi, 

hataların belirlenmesi, ö�renme için ne kadar performans sergilemesi gerekti�i hakkında 9. 

sınıflarda kadın, 12. sınıflarda erkek ö�rencilerin beceriye sahip oldu�unu göstermektedir. 

De�erlendirme becerisi açısından incelendi�inde 9 ve 12. sınıftaki kadın ö�rencilerin 

de�erlendirme becerilerinin erkek ö�rencilerden yüksek düzeyde oldukları görülmektedir. Bu 

durum kadın ö�rencilerin ö�renmelerinin niteli�ine yönelik yorumlama düzeyi erkek 

ö�rencilere göre daha yüksek oldu�unu göstermektedir. 

Hata ayıklama ile bilgi yönetme becerileri açısından incelendi�inde 9 ve 12. sınıftaki 

kadın ö�rencilerin hata ayıklama ve bilgi yönetme becerilerinin erkek ö�rencilerde yüksek 

düzeydedir. Bu durum kadın ö�rencilerin erkek ö�rencilere göre ö�renmede bilgi 

organizasyonu sa�lama, hataları tespit etme açısından erkek ö�rencilerden daha yüksek 

düzeyde olduklarını göstermektedir.        

Lise ö�rencilerinin epistemik meraklarının cinsiyet de�i�kenine göre incelenmesi. 

Lise ö�rencilerinin epistemik merak düzeyleri cinsiyet de�i�keni açısından tablo 34’deki 

gibidir: 
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Tablo 34 

 Lise Ö�rencilerinin Epistemik Merak Düzeylerinin Cinsiyet Parametresi Açısından 

Farklılıkları       

Alt Boyutlar Sınıf Cinsiyet n X  ss sd t p 

�lgi Tipi 

9.sınıf Kadın 189 3.04 0.59 
432 2.14 0.03* 

Erkek 245 2.91 0.63 

12. sınıf Kadın 153 3.16 0.57 
320 1.58 0.11 

Erkek 169 3.05 0.67 

Yoksunluk Tipi 

9.sınıf Kadın 189 2.38 0.73 
432 0.71 0.47 

Erkek 245 2.33 0.70 

12. sınıf Kadın 153 2.44 0.59 
320 -0.62 0.53 

Erkek 169 2.48 0.76 

  *P<.05 
 

9. sınıf lise ö�rencilerinin ilgi tipi meraklarında cinsiyet parametresi açısından 

farklıla�ma görülmektedir (t(432)=2.14; p<.05). 9. sınıftaki kadın ö�rencilerin ( X =3.04)  ilgi 

tipi merak düzeyleri erkek ö�rencilerden ( X =2.91) yüksektir. Grup ortalaması açısından sınıf 

seviyelerindeki ilgi tipi epistemik merakları orta seviyededir.  

12. sınıf lise ö�rencilerinin ilgi tipi meraklarında cinsiyet parametresi açısından 

farklıla�ma görülmemektedir (t(320)=1.58; p>.05). 12. sınıftaki kadın ö�rencilerin ( X =3.16)  

ilgi tipi merak düzeyleri erkek ö�rencilerden ( X =3.05) yüksektir. Grup ortalaması açısından 

sınıf seviyelerindeki ilgi tipi epistemik merakları orta seviyededir.  

9. sınıf lise ö�rencilerinin yoksunluk tipi meraklarında cinsiyet parametresi açısından 

farklıla�ma görülmektedir (t(432)=0.71; p<.05). 9. sınıftaki kadın ö�rencilerin ( X =2.38)  

yoksunluk tipi merak düzeyleri erkek ö�rencilerden ( X =2.33) yüksektir. Grup ortalaması 

açısından sınıf seviyelerindeki yoksunluk tipi epistemik merakları orta seviyededir. 

12. sınıf lise ö�rencilerinin yoksunluk tipi meraklarında cinsiyet parametresi açısından 

farklıla�ma görülmemektedir (t(320)=-0.62; p>.05). 12. sınıftaki kadın ö�rencilerin ( X =2.44) 

yoksunluk tipi merak düzeyleri erkek ö�rencilerden ( X =2.48) yüksektir. Grup ortalaması 

açısından sınıf seviyelerindeki yoksunluk tipi epistemik merakları orta seviyededir. 
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Epistemik merak düzeyine yönelik elde edilen bulgularda 9. sınıfların ilgi tipi 

epistemik merak düzeyinde anlamlı farklılı�ın oldu�u görülmektedir. Ayrıca 9 ve 12. Sınıftaki 

kadın ö�rencilerin ilgi tipi epistemik merak düzeyleri erkek ö�rencilere göre daha yüksek 

oldu�u görülmektedir. Yoksunluk tipi epistemik merak açısından incelendi�inde 9. Sınıftaki 

kadın ö�rencilerin, 12. sınıftaki erkek ö�rencilerin yoksunluk tipi epistemik meraklarının 

kar�ı cinse göre daha yüksek düzeyde oldukları görülmektedir.  Bu durum, her iki sınıf 

düzeyinde kadın ö�rencilerin ho�larına giden ve ilgi duygularına göre bilgi edinmeye 

yönelmelerinin erkek ö�rencilere göre daha yüksek düzeyde oldu�unu göstermektedir. Ayrıca 

yoksunluk tipi epistemik merak açısından incelendi�inde, 9. sınıftaki kadın ö�renciler ile 12. 

sınıftaki erkek ö�rencilerin zihinde fark ettikleri bilgi bo�luklarını doldurmaya yönelik ke�if 

çabasına girme düzeylerinin kar�ı cinse göre yüksek oldu�u görülmektedir.      

Üçüncü Alt Amaca Yönelik Bulgular 

Bu a�amada ara�tırmanın temel problemi olan ‘Lise ö�rencilerinin metabili�sel 

farkındalık düzeyleri ile epistemik merak düzeyleri, ö�renme yakla�ımlarını etkilemekte 

midir?’ sorusuna yönelik yapılan regresyon analizi sonuçları incelenmektir.  Bu do�rultuda 

de�i�kenler arası ili�kiler 9. ve 12. sınıfları için ayrı ayrı üç model altında incelenmektedir. 

Birinci modelde derinlemesine ö�renme yakla�ımı ‘ilgi ve yoksunluk tipi epistemik merak’ alt 

boyutlarında, ikinci modelde metabili�sel farkındalı�ın ‘açıklayıcı, yöntemsel ve durumsal 

bilgi’ boyutu ile ‘planlama, izleme, de�erlendirme, hata ayıklama ve bilgi yönetme’ becerileri 

açısından etkile�imleri incelenmektedir. Üçüncü modelde derinlemesine ö�renme yakla�ımı, 

‘ilgi ve yoksunluk tipi epistemik merak’ alt boyutları ile  ‘açıklayıcı, yöntemsel ve durumsal 

bilgi’ boyutu ile ‘planlama, izleme, de�erlendirme, hata ayıklama ve bilgi yönetme’ becerileri 

alt boyutları açısından etkile�imleri incelenmektedir.  Bu nedenle ba�ımlı de�i�ken olarak ilk 
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önce derinlemesine, ardından yüzeysel ve son olarak stratejik ö�renme yakla�ımına yönelik 

yapılan regresyon analizi sonuçlarına yer verilmi�tir. 

9. sınıf lise ö�rencilerinin derinlemesine ö�renme yakla�ımlarının epistemik merak 

ve metabili�sel farkındalıklara ait alt boyutlarıyla ili�kisi Tablo 35’deki gibidir: 

Tablo 35 

9. Sınıf Lise Ö�rencilerinin Derinlemesine Ö�renme Yakla�ımı Düzeylerinin Epistemik 

Merak ve Metabili�sel Farkındalık De�i�kenleri Açısından Etkisine Yönelik Çoklu Regresyon 

Analizi Sonuçları  

Model Yordayıcı De�i�ken B 
Standart 
HataB 

� t p 
�kili 

r 
Kısmi 

r 

 

1 

Sabit 0.80 0.12 - 6.70 0* - - 
Çoklu R = 
.73 
R2 = .053 
Ayarlanmı� 
R2 = .53 
F =245.71 
P<0.05 

�lgi Tipi Epistemik 
Merak 

0.64 0.04 0.55 14.72 0.00* 0.68 0.57 

Yoksunluk Tipi 
Epistemik Merak  

0.29 0.03 0.28 7.64 0.00* 0.54 0.34 

2 

Sabit 0.55 0.10 - 5.09 0.00* -  

Çoklu R = 
.358 
R2 = .128 
Ayarlanmı� 
R2 = .119 
F =14.978 
P<0.05 

Açıklayıcı Bilgi 0.20 0.04 0.21 4.19 0.00* 0.70 0.12 

Yöntemsel Bilgi 0.04 0.04 0.05 1.16 0.24 0.65 0.56 

Durumsal Bilgi 0.06 0.05 0.06 1.20 0.22 0.69 0.58 

Planlama 0.13 0.04 0.14 2.74 0.00* 0.70 013 

�zleme  0.15 0.05 0.16 2.80 0.00* 0.73 0.13 
De�erlendirme  0.10 0.05 0.11 2.15 0.03* 0.69 0.10 
Hata Ayıklama 0.00 0.04 0.00 0.01 0.99 0.60 0.00 
Bilgi Yönetme 0.14 0.05 0.14 2.5 0.01* 0.71 0.12 

3 

Sabit  0.54 0.10 - 0.52 0.60 - - 

Çoklu R = 
.85 
R2 = .72 
Ayarlanmı� 
R2 = .72 
F =112.51 
P<0.05 

�lgi Tipi Epistemik 
Merak 

0.36 0.03 0.31 9.63 0.00* 0.68 0.42 

Yoksunluk Tipi 
Epistemik Merak 

0.11 0.03 0.11 3.57 0.00* 0.54 0.17 

Açıklayıcı Bilgi 0.12 0.04 0.13 2.94 0.00* 0.70 0.14 

Yöntemsel Bilgi 0.00 0.03 0.00 0.20 0.84 0.65 0.01 

Durumsal Bilgi 0.05 0.04 0.05 1.20 0.22 0.69 0.05 

Planlama 0.10 0.04 0.11 2.52 0.01* 0.70 0.12 

�zleme  0.11 0.04 0.12 2.37 0.01* 0.73 0.11 

De�erlendirme  0.07 0.04 0.08 1.75 0.07 0.69 0.08 

Hata Ayıklama -0.20 0.03 -0.02 -0.58 0.55 0.60 -0.02 
Bilgi Yönetme 0.13 0.04 0.13 2.76 0.00* 0.71 0.13 

* P<0.05 

 
9. sınıf lise ö�rencilerinin derinlemesine ö�renme yakla�ımı. epistemik merak ve 

metabili�sel farkındalıkları arasındaki ili�kiler model 1, model 2, model 3 üzerinden 

de�erlendirilmektedir. 
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Birinci model. 9. sınıf lise ö�rencilerinin derinlemesine ö�renme yakla�ımını anlamlı 

seviyede betimlemektedir [R2=.073, Ayarlanmı� R2= .053, F=245.71, p<.05].  9. sınıf lise 

ö�rencilerinin derinlemesine ö�renme yakla�ımlarını epistemik merakın alt boyutlarından ilgi 

(�=.55, p<.05) ve yonsunluk (�=.28, p<.05) tipi epistemik merakı etkilemektedir. 

Standartla�tırılmı� regresyon katsayısı açısından (�), 9. Sınıf lise ö�rencilerinin epistemik 

merak alt boyutlarına ili�kin düzeylerinin derinlemesine ö�renme yakla�ımı seviyesindeki 

etkisi önem sırası açısından �öyledir: � tipi EM> Y tipi EM (pozitif yönde). Ayrıca epistemik 

merakın alt boyutları ile derinlemesine ö�renme yakla�ımı arasında yüksek düzeyde etkile�im 

görülmemektedir. Öteki yordayıcı de�i�kenlerin kontrolüyle elde edilen kısmi korelasyon 

sonucuna göre, � tipi EM (Kısmi r= .57)’ın Y tipi EM (Kısmi r= .34)’a göre daha yüksek 

oldu�u ve pozitif yönde ili�kinin oldu�u görülmektedir. 9. sınıf lise ö�rencilerinin �lgi tipi 

epistemik merak düzeyleri, derinlemesine ö�renme yakla�ımı düzeyinde öteki boyuta göre 

önemli bir belirleyici oldu�u, olumlu yönde etkiledi�i görülmektedir. Yoksunluk tipi 

epistemik merak, derinlemesine ö�renme yakla�ımı üzerinde dü�ük düzeyde bir etkiye 

sahiptir ve pozitif yönlü bir ili�kiye sahiptir.   

�kinci model, 9. Sınıf lise ö�rencilerinin derinlemesine ö�renme yakla�ımını anlamlı 

seviyede btimlemektedir (R2=.358, Ayarlanmı� R2= .128, F=14.978, p<.05). Model 2’de olan 

ve derinlemesine ö�renmeyi etkileyen di�er etkileyici de�i�kenlerle derinlemesine ö�renme 

ve metabili�sel farkındalık ili�kisi incelendi�inde, 9. sınıf lise ö�rencilerinin derinlemesine 

ö�renme düzeyleri metabili�sel farkındalı�ın alt boyutlarından açıklayıcı bilgi (�=.21, p<.05) 

ile izleme (�=.16, p<.05), planlama (�=.14, p<.05), bilgi yönetme (�=.14, p<.05) ve 

de�erlendirme (�=.11, p<.05) becerilerinin derinlemesine ö�renmeyi yordadı�ı görülmektedir. 

Modele dâhil olan di�er yordayıcılar derinlemesine ö�renmeyi anlamlı olarak yordayamadı�ı 

görülmektedir. Standartla�tırılmı� regresyon katsayısı açısından (�), 9. sınıf lise ö�rencilerinin 
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metabili�sel farkındalı�ın alt boyutlarına ait düzeylerin derin ö�renme yakla�ımı düzeyleri 

üzerindeki etkileri önem sırasına göre �u �ekildedir: Bili� bilgisi boyutunda. Açıklayıcı bilgi > 

�zleme> Planlama=Bilgi yönetme> De�erlendirme becerisi �eklindedir. Metabili�sel 

farkındalı�ın alt boyutlarıyla derinlemesine ö�renme arasında orta düzeyde ili�ki 

bulunmaktadır. �li�kiler tüm metabili�sel farkındalı�ın alt boyutlarıyla pozitif yönlüdür. Di�er 

yordayıcıların kontrol edilmesiyle açıklanan kısmi korelasyon sonucuna göre tüm alt boyutlar 

pozitif olmakla birlikte, durumsal bilginin di�erlerine göre daha yüksek (Kısmi r= .58), 

yöntemsel bilgi (Kısmi r= .56), planlama (Kısmi r= .13), izleme (Kısmi r= .13), Açıklayıcı 

bilgi (Kısmi r= .12), bilgi yönetme (Kısmi r= .12), hata ayıklama (Kısmi r=.00) yönlü ili�kiler 

mevcuttur. �kinci model incelendi�inde 9. sınıf lise ö�rencilerinin durumsal bilgi düzeyleri 

derinlemesine ö�renme düzeylerinde öteki boyutlar arasında önemli bir belirleyicidir. Hata 

ayıklama becerisi düzeyin etkisi ise sınırlı düzeydedir.  

Üçüncü model, 9. sınıf lise ö�rencilerinin derinlemesine ö�renme yakla�ımını 

anlamlı derecede betimlemektedir (R2=.85, Ayarlanmı� R2= .72, F=112.51, p<.05). Model 3 

içerisindeki epistemik merak, metabili�sel farkındalık yordayıcıları ile birlikte derinlemesine 

ö�renme ili�kisine bakıldı�ında, 9. sınıf lise ö�rencilerinin derinlemesine ö�renmesini. 

epistemik merakın alt boyutlarından � tipi EM düzeyinin (�=.31, p<.05), metabili�sel 

farkındalı�ın alt boyutlarından açıklayıcı bilgi düzeyinin (�=.13, p<.05) ve bilgi yönetme 

düzeyinin (�=.13, p<.05) anlamlı olarak etkilemektedir. Ayrıca planlama (�=.11, p<.05), 

izleme (�=.12, p<.05) ve Y tipi EM (�=.11, p<.05) de�i�kenlerinin seviyesi derinlemesine 

ö�renmeyi etkilemektedir. Modele dâhil olan di�er yordayıcılar derinlemesine ö�renmeyi 

yordayamamaktadır. Standartla�tırılmı� regresyon katsayısı açısından (�), 9. sınıf lise 

ö�rencilerinin metabili�sel farkındalı�ın alt boyutlarına ait düzeylerin derin ö�renme 

yakla�ımı düzeyleri üzerindeki ili�kileri önem sırasına göre �u �ekildedir: � tipi EM> 
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Açıklayıcı bilgi = Bilgi yönetme > �zleme> Y tipi EM= Planlama> De�erlendirme> Durumsal 

bilgi > Yöntemsel bilgi(pozitif yönde) >Hata ayıklama (negatif yönde). Ayrıca epistemik 

merak ve metabili�sel farkındalı�ın alt boyutları arasında orta düzeyde anlamlı bir ili�ki 

bulunmaktadır. �li�kiler tüm alt boyut düzeylerinde olumludur. Di�er etkileyen boyutların 

kontrolü sonucunda belirlenen kısmi korelasyon açısından derin ö�renme, � tipi EM açısından 

olumlu ve di�er boyutlara kıyasla daha yüksek (Kısmi r= .42), açıklayıcı bilgi (Kısmi r= .14), 

bilgi yönetme  (Kısmi r= .13), planlama (Kısmi r= .12), izleme (Kısmi r= .11) becerileriyle 

pozitif, hata ayıklamada en dü�ük (Kısmi r= -.02) ve negatif ili�kisi bulunmaktadır. Üçüncü 

modele göre 9. sınıf lise ö�rencilerinin � tipi EM düzeyi derinlemesine ö�renme yakla�ımı 

üzerinde öteki de�i�kenlere göre önemli düzeyde belirleyicidir. Hata ayıklama becerisi, 

derinlemesine ö�renme üzerinde sınırlı etki düzeyine sahip olmakla birlikte ters yönde bir 

ili�kiye sahiptir. 

12. sınıf lise ö�rencilerinin yüzeysel ö�renme yakla�ımlarının epistemik merak ve 

metabili�sel farkındalıklara ait alt boyutlarıyla ili�kisi tablo 36’daki gibidir: 
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Tablo 36 
 
12. Sınıf Lise Ö�rencilerinin Derinlemesine Ö�renme Yakla�ımı Düzeylerinin Epistemik 
Merak ve Metabili�sel Farkındalık De�i�kenleri Açısından Etkisine Yönelik Çoklu Regresyon 
Analizi Sonuçları  
 

Model Yordayıcı De�i�ken B 
Standart 
HataB 

� t p 
�kili 

r 
Kısmi 

R 

 

1 

Sabit 1.03 0.14 - 6.91 0* - - 
Çoklu R = 
.67 
R2 = .45 
Ayarlanmı� 
R2 = .45 
F =133.79 
P<0.05 

�lgi Tipi Epistemik 
Merak 

0.49 0.05 0.45 10.0 0* 0.60 0.48 

Yoksunluk Tipi 
Epistemik Merak  

0.33 0.04 0.33 7.35 0* 0.53 0.38 

2 

Sabit 0.65 0.15 - 4.13 0* - - 

Çoklu R = 
.71 
R2 = .51 
Ayarlanmı� 
R2 = .50 
F =41.18 
P<0.05 

Açıklayıcı Bilgi 0.18 0.06 0.18 2.78 0* 0.61 0.15 

Yöntemsel Bilgi -0.04 0.05 -0.04 -0.75 0.45 0.53 -0.04 

Durumsal Bilgi 0.00 0.06 0 0.03 0.96 0.55 0.00 

Planlama 0.10 0.06 0.10 1.62 0.10 0.59 0.09 

�zleme  0.21 0.06 0.22 3.14 0* 0.64 0.17 
De�erlendirme  0.05 0.06 0.05 0.88 0.37 0.57 0.05 
Hata Ayıklama 0.11 0.05 0.12 2.25 0.02* 0.54 0.12 
Bilgi Yönetme 0.18 0.06 0.17 2.71 0* 0.62 0.15 

3 

Sabit  0.12 0.15 - 0.82 0.41 - - 

Çoklu R = 
.78 
R2 = .61 
Ayarlanmı� 
R2 = .60 
F =50.63 
P<0.05 

�lgi Tipi Epistemik 
Merak 

0.31 0.04 0.29 6.95 0.00* 0.60 0.36 

Yoksunluk Tipi 
Epistemik Merak 

0.17 0.04 0.17 4.15 0.00* 0.5 0.22 

Açıklayıcı Bilgi 0.10 0.06 0.10 1.70 0.08 0.61 0.09 

Yöntemsel Bilgi -0.02 0.05 -0.02 -0.42 0.67 0.53 -0.02 

Durumsal Bilgi 0.00 0.05 0.00 0.07 0.94 0.55 0.00 

Planlama 0.03 0.05 0.03 0.53 0.59 0.59 0.03 

�zleme  0.50 0.06 0.17 2.63 0.00* 0.64 0.14 

De�erlendirme  0.06 0.05 0.07 1.30 0.19 0.57 0.07 

Hata Ayıklama 0.06 0.04 0.06 1.28 0.19 0.54 0.07 

Bilgi Yönetme 0.15 0.06 0.14 2.48 0.01* 0.62 0.14 

* P<0.05 

 
12. sınıf lise ö�rencilerinin derinlemesine ö�renme yakla�ımı. epistemik merak ve 

metabili�sel farkındalıklarındaki ili�kiler ayrı ayrı model 1, model 2 ve model 3 üzerinden 

de�erlendirilmektedir. 

Model 1’de 12. sınıf lise ö�rencilerinin derinlemesine ö�renme yakla�ımını anlamlı 

olarak betimlemektedir [R2=.67, Ayarlanmı� R2= .45, F=133.79, p<.05]. 12. sınıf lise 

ö�rencilerinin derinlemesine ö�renme yakla�ımlarını epistemik merakın alt boyutlarından ilgi 
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tipi epistemik merak düzeyinin (�=.45, p<.05) ve yoksunluk tipi epistemik merak düzeyini 

(�=.33, p<.05) etkilemektedir. Standart regresyon katsayısı açsısından (�), 12. sınıf lise 

ö�rencilerinin epistemik merak alt boyutlarına ili�kin düzeylerinin derinlemesine ö�renme 

yakla�ımı düzeyleri üzerindeki etkisi sırasıyla �öyledir: � tipi EM> Y tipi EM (pozitif yönde). 

Ayrıca epistemik merakın alt boyutları ile derinlemesine ö�renme yakla�ımı arasında orta 

düzeyde ili�kilidir. Di�er etkileyen boyutların kontrol edilmesiyle elde edilen kısmi 

korelasyon açısından, � tipi EM düzeyinin Y tipi EM’ye göre daha yüksek (Kısmi r= .48) 

oldu�u ve pozitif yönde ili�kinin oldu�u görülmektedir. 12. Sınıf lise ö�rencilerinin �lgi tipi 

epistemik merak düzeyleri, derinlemesine ö�renme yakla�ımı düzeyinde öteki boyuta göre 

olumlu yönde etki eden olumlu bir belirleyicidir. Yoksunluk tipi epistemik merak, 

derinlemesine ö�renme yakla�ımı üzerinde dü�ük düzeyde bir etkiye sahiptir ve pozitif yönlü 

bir ili�kiye sahiptir.   

�kinci model, 12. sınıf lise ö�rencilerinin derinlemesine ö�renme yakla�ımını 

açıklama konusunda anlamlıdır (R2=.51, Ayarlanmı� R2= .50, F=41.18, p<.05). Model 2’ye 

dâhil olan ve derinlemesine ö�renmeyi etki eden yordayıcılarla derinlemesine ö�renme ile 

metabili�sel farkındalık ili�kisi ele alındı�ında, 12. sınıf lise ö�rencilerinin derinlemesine 

ö�renme düzeyleri metabili�sel farkındalı�ın alt boyutlarından açıklayıcı bilgi (�=.18, p<.05),  

izleme (�=.22, p<.05) ve hata ayıklama (�=.12, p<.05) becerisinin derinlemesine ö�renmeyi 

anlamlı seviyede etkiledi�i görülmektedir. Modelde yer alan öteki de�i�kenler derinlemesine 

ö�renmeyi yordayamamaktadır. Standartla�tırılmı� regresyon katsayısı açısından (�), 12. sınıf 

lise ö�rencilerinin metabili�sel farkındlaı�ın alt boyutlarına ait düzeylerinin derin ö�renme 

yakla�ımı düzeyleri üzerindeki etkileri önem sırasına göre �u �ekildedir: �zleme>Açıklayıcı 

bilgi> Bilgi yönetme> Hata ayıklama> planlama>De�erlendirme> Durumsal bilgi> 
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Yöntemsel bilgi �eklindedir. Metabili�sel farkındalı�ın alt boyutlarıyla derinlemesine 

ö�renme arasında orta düzeyde ili�ki bulunmaktadır.  

�li�kiler, yöntemsel bilgi dı�ında metabili�sel farkındalı�a ait di�er alt boyutlarıyla 

pozitiftir. Öteki etkileyen de�i�kenlerin kontrol edilmesiyle açıklanan kısmi korelasyon 

sonucuna göre, yöntemsel bilgi dı�ında tüm alt boyutların pozitif olmakla birlikte, izleme 

becerisinin (Kısmi r= .17) di�erlerine göre en yüksek oldu�u, daha sonra bilgi yönetme 

(Kısmi r= .15) ve hata ayıklama (Kısmi r=.12) ile ili�kileri pozitiftir. Bu modelde 

belirleyicilik konusunda 12. sınıf lise ö�rencilerinin izleme beceri düzeyleri derinlemesine 

ö�renmede daha önemlidir. Hata ayıklama becerisi düzeyin etkisi ise sınırlı düzeydedir.  

Üçüncü model, 12. sınıf lise ö�rencilerinin derinlemesine ö�renme yakla�ımını 

anlamlı düzeyde betimlemektedir (R2=.61, Ayarlanmı� R2= .60, F=50.63, p<.05). Model 3’te 

bulunan epistemik merak ile metabili�sel farkındalık yordayıcılarının derinlemesine 

ö�renmeyle ili�kisine bakıldı�ında, 12. sınıf lise ö�rencilerinin derinlemesine ö�renmesini, � 

tipi EM  (�=.29, p<.05) ve Y tipi EM (�=.017, p<.05) düzeyleri ile bilgi yönetme (�=.14, 

p<.05) ve izleme (�=.17, p<.05) düzeyleri etki derecesi anlamlıdır. Modele dâhil olan di�er 

yordayıcılar derinlemesine ö�renmeyi anlamlı olarak yordayamamaktadır.  

Standartla�tırılmı� regresyon katsayısı açısından (�), 12. sınıf lise ö�rencilerinin 

metabili�sel farkındalı�ın alt boyutlarına ait düzeylerin derin ö�renme yakla�ımı düzeyleri 

üzerindeki etkileri önem sırasına göre �u �ekildedir: � tipi EM > �zleme = Y tipi EM > 

Açıklayıcı bilgi > De�erlendirme> Planlama> Durumsal bilgi pozitif yönde; Yöntemsel bilgi 

negatif yöndedir. Ayrıca epistemik merak ve metabili�sel farkındalı�ın alt boyutları arasında 

orta düzeyde anlamlı bir ili�ki bulunmaktadır.  

�li�kiler yöntemsel bilgi dı�ındaki tüm alt boyut düzeylerinde pozitiftir. Di�er 

etkileyici de�i�kenlerin kontrolüyle belirlenen kısmi korelasyon açısından derinlemesine 



113 
�

ö�renme, � tipi EM ötekileri arasında en yüksek (Kısmi r= .36), ardından Y tipi EM (Kısmi r= 

.22), izleme ile bilgi yönetme (Kısmi r= .14), planlama (Kısmi r= .03) ile pozitiftir, yöntemsel 

bilgi (Kısmi r= -.02) ve durumsal bilgide (Kısmi r= -.00) negatif yönlü ili�ki bulunmaktadır.  

Üçüncü modele göre 12. sınıf lise ö�rencilerinin � tipi EM düzeyi derinlemesine ö�renme 

yakla�ımı üzerinde di�er de�i�kenler açısından belirleyici olarak daha önemlidir. Yöntemsel 

bilgi, derinlemesine ö�renme üzerinde sınırlı etki düzeyine sahip olmakla birlikte ters yönde 

bir ili�kiye sahiptir. 

9. sınıf lise ö�rencilerinin yüzeysel ö�renme yakla�ımlarının epistemik merak ve 

metabili�sel farkındalıklara ait alt boyutlarıyla ili�kisi tablo 37’deki gibidir: 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



114 
�

Tablo 37 
 
9. Sınıf Lise Ö�rencilerinin Yüzeysel Ö�renme Yakla�ımı Düzeylerinin Epistemik Merak ve 
Metabili�sel Farkındalık De�i�kenleri Açısından Etkisine Yönelik Çoklu Regresyon Analizi 
Sonuçları  

Model Yordayıcı De�i�ken B 
Standart 
HataB 

� T p 
�kili 

r 
Kısmi 

R 

 

1 

Sabit 2.83 0.14 - 19.06 0.00* - - 
Çoklu R = 
.132 
R2 = .018 
Ayarlanmı� 
R2 = .013 
F =3.84 
P<0.05 

�lgi Tipi Epistemik 
Merak 

0.13 0.05 0.13 2.53 0.01* 0.08 0.12 

Yoksunluk Tipi 
Epistemik Merak  

-0.10 0.04 -0.11 -2.19 0.02* -0.05 -0.10 

2 

Sabit 2.93 0.15 - 19.14 0.00* - - 

Çoklu R = 
.86 
R2 = .007 
Ayarlanmı� 
R2 =-0.01 
F =0.39 
P<0.05 

Açıklayıcı Bilgi -0.49 0.06 -0.05 -0.71 0.47 -0.00 -0.03 

Yöntemsel Bilgi -0.02 0.05 -0.03 -0.39 0.69 0.00 -0.01 

Durumsal Bilgi -0.04 0.07 -0.06 -0.68 0.49 -0.00 -0.03 

Planlama -0.02 0.06 -0.03 -0.34 0.73 0.01 -0.01 

�zleme  0.05 0.07 0.07 0.77 0.44 0.03 0.03 
De�erlendirme  0.06 0.07 0.08 0.92 0.35 0.04 0.04 
Hata Ayıklama 0.02 0.05 0.03 0.45 0.65 0.03 0.02 
Bilgi Yönetme 0.01 0.07 0.01 0.17 0.85 0.02 0.00 

3 

Sabit  2.83 0.16 - 16.83 0.00* - - 

Çoklu R = 
.155 
R2 = .024 
Ayarlanmı� 
R2 = .001 
F =1.04 
P<0.05 

�lgi Tipi Epistemik 
Merak 

0.13 0.06 0.13 2.22 0.02* 0.08 0.10 

Yoksunluk Tipi 
Epistemik Merak 

-0.10 0.05 -0.11 -2.02 0.04* -0.05 -0.09 

Açıklayıcı Bilgi -0.05 0.06 -0.07 -0.84 0.40 -0.00 -0.04 

Yöntemsel Bilgi -0.01 0.05 -0.02 -0.30 0.76 0.00 -0.01 

Durumsal Bilgi -0.05 0.07 -0.06 -0.74 0.45 -0.00 -0.03 

Planlama -0.01 0.06 -0.01 -0.21 0.82 0.01 -0.01 

�zleme  0.05 0.07 0.07 0.70 0.48 0.03 0.03 

De�erlendirme  0.05 0.07 0.07 0.83 0.40 0.04 0.04 

Hata Ayıklama 0.02 0.05 0.02 0.35 0.72 0.03 0.01 

Bilgi Yönetme 0.01 0.07 0.01 0.17 0.86 0.02 0.00 

* P<0.05 

 
9. sınıf lise ö�rencilerinin yüzeysel ö�renme yakla�ımı. epistemik merak ve 

metabili�sel farkındalıklarındaki ili�kiler model 1, model 2 ve model 3 olarak 

de�erlendirilmektedir. 

Model 1, 9. sınıf lise ö�rencilerinin yüzeysel ö�renme yakla�ımlarını anlamlı 

seviyede betimlemektedir [R2=.018, Ayarlanmı� R2= .013, F=3.84. p<.05].  9. sınıf lise 

ö�rencilerinin yüzeysel ö�renme yakla�ımlarını epistemik merakın alt boyutlarından ilgi tipi 
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(�=.13, p<.05) ve yoksunluk tipi (�=-.11, p<.05) epistemik merakın anlamlı seviyede 

etkilemektedir. Standartla�tırılan regresyon katsayısı açısından (�), 9. Sınıf lise ö�rencilerinin 

epistemik merak alt boyutlarına ili�kin düzeylerinin yüzeysel ö�renme yakla�ımı seviyeleri 

sırasıyla �öyledir: � tipi EM (pozitif yönde)> Y tipi EM (negatif yönde).  Ayrıca epistemik 

merakın alt boyutları ile yüzeysel ö�renme yakla�ımı yüksek düzeyde ili�kilendirilememi�tir. 

Di�er etkileyici de�i�kenler açısından kısmi korelasyon incelendi�inde, � tipi EM’ın (Kısmi 

r= .12), Y tipi EM’ye (Kısmi r= -.10) göre daha yüksek ve pozitif yönde ili�kinin oldu�u 

görülmektedir. 9. sınıf lise ö�rencilerinin �lgi tipi epistemik merak düzeyleri, yüzeysel 

ö�renme yakla�ımı düzeyinde öteki boyutlara göre daha belirleyicidir. Aynı zamanda pozitif 

yönlü etkilemektedir. Yoksunluk tipi epistemik merak, yüzeysel ö�renme yakla�ımı üzerinde 

dü�ük düzeyde bir etkiye sahiptir ve negatif yönlü bir ili�kiye sahiptir.   

�kinci model, 9. sınıf lise ö�rencilerinin yüzeysel ö�renme yakla�ımını açıklama 

konusunda anlamlı de�ildir (R2=.007 Ayarlanmı� R2= -.01, F=0.39, p<.05). Model 2’de yer 

alan ve yüzeysel ö�renme konusunda etkisi olan yordayıcılarla beraber yüzeysel ö�renme ile 

metabili�sel farkındalık ili�kisi incelendi�inde, 9. sınıf lise ö�rencilerinin derinlemesine 

ö�renme düzeyleri metabili�sel farkındalı�ın alt boyutlarında p>.05 olmasından dolayı 

metabili�sel farkındalı�a ait alt boyutların yüzeysel ö�renmeyi anlamlı olarak etkilemedi�i 

görülmektedir. Metabili�sel farkındalı�ın alt boyutlarıyla yüzeysel ö�renme arasında dü�ük 

düzeyde ili�ki bulunmaktadır. �li�kiler tüm metabili�sel farkındalı�ın açıklayıcı ve durumsal 

bilgi boyutuyla negatif, di�er alt boyutlarıyla pozitif yönlüdür. Di�er yordayıcıların kontrol 

edilmesiyle açıklanan kısmi korelasyon sonucuna göre, açıklayıcı, yöntemsel, durumsal bilgi 

ile planlama becerisi negatif olmakla birlikte di�er tüm alt boyutlar pozitiftir. De�erlendirme 

becerisinin di�erlerine göre daha yüksek (Kısmi r= .04) ve açıklayıcı bilgi, yöntemsel bilgi, 

durumsal bilgi ve planlama açısından negatif, izleme, de�erlendirme, hata ayıklama ve bilgi 
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yönetme açısından pozitif yönlü ili�kiler mevcuttur. �kinci model incelendi�inde 9. sınıf lise 

ö�rencilerinin de�erlendirme beceri düzeyleri yüzeysel ö�renme düzeylerinde di�er alt 

boyutlara göre belirleyicilik açısından daha fazla öne çıkmaktadır.  

 Üçüncü model, 9. sınıf lise ö�rencilerinin yüzeysel ö�renme yakla�ımını açıklamada 

anlamlılık göstermektedir (R2=.024, Ayarlanmı� R2= .00, F=1.14, p<.05). Model 3’te yer 

alan epistemik merak ve metabili�sel farkındalı�ın etkileyici de�i�kenleriyle birlikte yüzeysel 

ö�renme ili�kisine bakıldı�ında, 9. Sınıf lise ö�rencilerinin yüzeysel ö�renmesini, epistemik 

merakın alt boyutlarından � tipi (�=.13, p<.05) ile Y tipi EM (�=-.11, p<.05) etkisinin anlamlı 

oldu�u görülmektedir. Modelde yer alan di�er yordayıcılar yüzeysel ö�renmeyi anlamlı 

seviyede etkileyememektedir.  

Standartla�tırılmı� regresyon katsayısı açısından (�), 9. sınıf lise ö�rencilerinin 

epistemik merak ve metabili�sel farkındalı�ın alt boyutlarına ait düzeylerin yüzeysel ö�renme 

yakla�ımı düzeyleri üzerindeki etkileri önem sırasına göre �u �ekildedir: � tipi EM> Y tipi EM 

> Açıklayıcı bilgi(negatif yönde)=  �zleme (pozitif yönde) = De�erlendirme (pozitif yönde)> 

Durumsal bilgi (negatif yönde) >  Yöntemsel bilgi(negatif yönde)= Hata ayıklama (pozitif 

yönde)>  Bilgi yönetme (pozitif yönde) = Planlama (negatif yönde). Ayrıca epistemik merak 

ve metabili�sel farkındalı�ın alt boyutlarında minimum seviyede anlamlı bir ili�ki vardır. 

Bunlar, Y tipi EM, Açıklayıcı, yöntemsel ve durumsal bilgi ile planlama becerisi dı�ındaki alt 

boyut düzeylerinde pozitif yönlüdür. Öteki etkileyici faktörlerin kontrolüyle belirlenen kısmi 

korelasyon sonucunda yüzeysel ö�renme, � tipi EM ile ötekilerine göre en çok (Kısmi r= .10) 

ve olumlu yönde, daha sonra Y tipi EM negatif yönde ve yüksek (Kısmi r=- .09),  açıklayıcı 

bilgi (Kısmi r= .04) negatif yönde, de�erlendirme (Kısmi r= .04) pozitif yönde, durumsal 

bilgiyle negatif (Kısmi r= .03), izleme (Kısmi r= .03) ile pozitif,  planlamayla negatif (Kısmi 

r= -.01), hata ayıklamayla pozitif (Kısmi r= .01), bilgi yönetme ile en dü�ük ve pozitif (Kısmi 
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r= .00) yönlü ili�ki bulunmaktadır. Üçüncü modele göre 9. sınıf lise ö�rencilerinin � tipi EM 

düzeyi yüzeysel ö�renme yakla�ımı üzerinde di�er alt boyutlara göre önemli bir belirleyicidir. 

Bilgi yönetme becerisi, yüzeysel ö�renme üzerinde sınırlı etki düzeyine sahiptir. 

 
12. sınıf lise ö�rencilerinin yüzeysel ö�renme yakla�ımlarının epistemik merak ve 

metabili�sel farkındalıklara ait alt boyutlarıyla ili�kisi tablo 38’deki gibidir: 

 
Tablo 38 
 
12. Sınıf Lise Ö�rencilerinin Yüzeysel Ö�renme Yakla�ımı Düzeylerinin Epistemik Merak ve 
Metabili�sel Farkındalık De�i�kenleri Açısından Etkisine Yönelik Çoklu Regresyon Analizi 
Sonuçları  

Model Yordayıcı De�i�ken B 
Standart 
HataB 

� t p 
�kili 

r 
Kısmi 

R 

 

1 

Sabit 2.17 0.16 - 12.99 0.00 - - 
Çoklu R = 
.31 
R2 = .09 
Ayarlanmı� 
R2 = .09 
F =16.95 
P<0.05 

�lgi Tipi Epistemik 
Merak 

0.13 0.05 0.14 2.44 0.01* 0.23 0.13 

Yoksunluk Tipi 
Epistemik Merak  

0.18 0.05 0.21 3.71 0.00* 0.28 0.20 

2 

Sabit 1.76 0.18 - 9.79 0.00 - - 

Çoklu R = 
.40 
R2 = .16 
Ayarlanmı� 
R2 = .14 
F =7.84 
P<0.05 

Açıklayıcı Bilgi 0.04 0.07 0.05 0.63 0.52 0.29 0.36 

Yöntemsel Bilgi -0.08 0.06 -0.10 -1.24 0.21 0.24 -0.70 

Durumsal Bilgi -0.04 0.06 -0.06 -0.68 0.49 0.26 -0.03 

Planlama 0.11 0.07 0.13 1.58 0.11 0.33 0.08 

�zleme  0.13 0.07 0.16 1.71 0.08 0.34 0.09 
De�erlendirme  0.03 0.06 0.37 0.44 0.65 0.31 0.02 
Hata Ayıklama 0.17 0.05 0.21 2.95 0* 0.35 0.16 
Bilgi Yönetme 0.01 0.07 0.01 0.15 0.87 0.30 0 

3 

Sabit  1.66 0.19 - 8.54 0 - - 

Çoklu R = 
.42 
R2 = .17 
Ayarlanmı� 
R2 = .15 
F =6.77 
P<0.05 

�lgi Tipi Epistemik 
Merak 

0.03 0.05 0.03 0.51 0.61 0.23 0.02 

Yoksunluk Tipi 
Epistemik Merak 

0.09 0.05 0.11 1.83 0.06 0.28 0.10 

Açıklayıcı Bilgi 0.04 0.07 0.04 0.52 0.06 0.29 0.03 

Yöntemsel Bilgi -0.07 0.06 -0.09 -1.12 0.60 0.24 -0.06 

Durumsal Bilgi -0.05 0.06 -0.06 -0.77 0.26 0.26 -0.04 

Planlama 0.09 0.07 0.10 1.22 0.43 0.33 0.06 

�zleme  0.11 0.07 0.14 1.53 0.22 0.34 0.08 

De�erlendirme  0.03 0.06 0.03 0.45 0.12 0.31 0.02 

Hata Ayıklama 0.16 0.05 0.20 2.74 0.65 0.35 0.15 

Bilgi Yönetme -0.00 0.07 -0.00 -0.26 0.97 0.30 -0.00 

* P<0.05 
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12. sınıf lise ö�rencilerinin yüzeysel ö�renme yakla�ımı. epistemik merak ve 

metabili�sel farkındalıkları arasındaki ili�ki model 1, model 2 ve model 3 üzerinden 

de�erlendirilmektedir. 

Model 1, 12. sınıf lise ö�rencilerinin yüzeysel ö�renme yakla�ımı seviyelerini 

anlamlı düzeyde betimlemektedir [R2=.09, Ayarlanmı� R2= .09, F=16.95, p<.05].  12. sınıf 

lise ö�rencilerinin yüzeysel ö�renme yakla�ımlarını epistemik merakın alt boyutlarından 

yoksunluk tipi epistemik merak düzeyinin (�=.21, p<.05) ve ilgi tipi epistemik merak 

seviyesinin (�=.14, p<.05) anlamlı olarak yordadı�ı görülmektedir. Standartla�tırılan 

regresyon katsayısıına göre (�), 12. sınıf lise ö�rencilerinin epistemik merak alt boyutlarına 

ili�kin düzeylerinin yüzeysel ö�renme yakla�ımı düzeylerindeki etkililikleri önem sırasına 

göre �öyledir: Y tipi EM> � tipi EM (pozitif yönde). Ayrıca epistemik merakın alt boyutları ile 

yüzeysel ö�renme yakla�ımı arasında orta düzeyde ili�kilendirilmektedir. Di�er etkileyici 

de�i�kenlerin kontrolüyle elde edilen kısmi korelasyon açısından, Y tipi EM (Kısmi r= .20) � 

tipi EM (Kısmi r= .13)’ye göre daha yüksek oldu�u ve pozitif yönde ili�kinin oldu�u 

görülmektedir. 12. sınıf lise ö�rencilerinin Yoksunluk tipi epistemik merak düzeyleri, 

yüzeysel ö�renme yakla�ımı düzeyinde ilgi tipine göre önemli düzeyde belirleyici olmakla 

birlikte olumlu yönde etkiledi�i görülmektedir. �lgi tipi epistemik merak, yüzeysel ö�renme 

yakla�ımı üzerinde daha dü�ük düzeyde bir etkiye sahiptir ve pozitif yönlü bir ili�kiye 

sahiptir.  

 �kinci model, 12. sınıf lise ö�rencilerinin yüzeysel ö�renme yakla�ımını açıklama 

konusunda anlamlıdır (R2=.40, Ayarlanmı� R2= .16, F=7.84, p<.05). �kinci modele dâhil 

edilen yüzeysel ö�renmeyi etkileyen yordayıcılarla yüzeysel ö�renme, metabili�sel 

farkındalık ili�kisi incelendi�inde 12. sınıf lise ö�rencilerinin yüzeysel ö�renme düzeyleri 

metabili�sel farkındalı�ın alt boyutlarından hata ayıklama (�=.37, p<.05) becerisinin yüzeysel 
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ö�renmeyi anlamlı olarak yordadı�ı görülmektedir. Modele dâhil edilen di�er yordayıcılar 

yüzeysel ö�renmeyi etkilememektedir. Standartla�tırılmı� regresyon katsayılarına göre (�), 

12. sınıf lise ö�rencilerinin metabili�sel farkındalı�ın alt boyutlarına ait düzeylerinin yüzeysel 

ö�renme yakla�ımı düzeyleri üzerindeki etkileri önem sırasına göre �u �ekildedir: 

De�erlendirme> Hata ayıklama> �zleme> planlama> Yöntemsel bilgi (negatif)> Durumsal 

bilgi (negatif)> Açıklayıcı bilgi> Bilgi yönetme �eklindedir. Metabili�sel farkındalı�ın alt 

boyutlarıyla derinlemesine ö�renme arasında orta düzeyde ili�ki bulunmaktadır. �li�kiler, 

yöntemsel ve durumsal bilgi dı�ında metabili�sel farkındalı�a ait di�er alt boyutlarıyla pozitif 

yönlüdür. Di�er yordayıcıların kontrol edilmesiyle açıklanan kısmi korelasyon sonucuna göre, 

yöntemsel ve durumsal bilgi dı�ında tüm alt boyutların pozitif olmakla birlikte, yöntemsel 

bilginin (Kısmi r= -.70) di�erlerine göre en yüksek ve negatif yönlü oldu�u, daha sonra 

açıklayıcı bilgi (Kısmi r=.15) ve hata ayıklamayla (Kısmi r=.16) olumlu yönde 

ili�kilendirilmektedir. Model 2 incelendi�inde 12. sınıf lise ö�rencilerinin yöntemsel bilgi 

düzeyleri yüzeysel ö�renme seviyelerindeki di�er boyutlar açısından önemli seviyede 

belirleyicidir. Bilgi yönetme becerisi düzeyinin etkisi ise di�erlerine göre oldukça sınırlıdır.  

Üçüncü model, 12. sınıf lise ö�rencilerinin yüzeysel ö�renme yakla�ımını anlamlı 

seviyede betimlemektedir (R2=.17, Ayarlanmı� R2= .15, F=6.77, p<.05). Model 3 içerindeki 

epistemik merak, metabili�sel farkındalıkla beraber yüzeysel ö�renme ili�kisine bakıldı�ında, 

12. sınıf lise ö�rencilerinin yüzeysel ö�renmesini, epistemik merakın alt boyutları ile 

metabili�sel farkındalı�a ait yordayıcılar yüzeysel ö�renmeyi anlamlı olarak 

yordayamamaktadır (p>.05).   

Standartla�tırılmı� regresyon katsayılarına göre (�), 12. sınıf lise ö�rencilerinin 

metabili�sel farkındalı�ın alt boyutlarına ait düzeylerin yüzeysel ö�renme yakla�ımı düzeyleri 

üzerindeki etkileri önem sırasına göre �u �ekildedir: Hata ayıklama > �zleme> Y tipi EM > 
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Yöntemsel bilgi> Durumsal bilgi> Açıklayıcı bilgi> De�erlendirme = � tipi EM > bilgi 

yönetmedir. Yöntemsel ve durumsal bilgi ile bilgi yönetme negatif, geriye kalan tüm 

de�i�kenler pozitiftir. Ayrıca epistemik merak ve metabili�sel farkındalı�ın alt boyutları 

arasında orta düzeyde anlamlı bir ili�ki bulunmaktadır. �li�kiler tüm yordayıcı düzeylerinde 

pozitif yöndedir. Di�er etkileyici de�i�kenlerin kontrolüyle belirlenen kısmi korelasyon 

de�erine göre yüzeysel ö�renme, Hata ayıklama açısından en yüksek (Kısmi r= .15), ardından 

Y tipi EM (Kısmi r= .10), izleme (Kısmi r= .08), planlama (Kısmi r= .06) ile pozitif yöndedir. 

Ayrıca yöntemsel bilgi (Kısmi r= -.06) ve durumsal bilgi (Kısmi r= -.04), en dü�ük seviyedeki 

bilgi yönetme (Kısmi r= -.00) ile negatif ili�kilidir. Üçüncü modele göre 12. sınıf lise 

ö�rencilerinin hata ayıklama düzeyi, yüzeysel ö�renme yakla�ımı üzerinde di�erlerine göre 

belirleyicilik açısından daha önemlidir. Bilgi yönetmede ise, yüzeysel ö�renme üzerinde 

sınırlı etki düzeyine sahip olmakla birlikte ters yönde bir ili�kiye sahiptir. 

9. sınıf lise ö�rencilerinin stratejik ö�renme yakla�ımlarının epistemik merak ve 

metabili�sel farkındalıklara ait alt boyutlarıyla ili�kisi tablo 39’daki gibidir: 
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Tablo 39 
 
9. Sınıf Lise Ö�rencilerinin Stratejik Ö�renme Yakla�ımı Düzeylerinin Epistemik Merak ve 
Metabili�sel Farkındalık De�i�kenleri Açısından Etkisine Yönelik Çoklu Regresyon Analizi 
Sonuçları  

Model Yordayıcı De�i�ken B 
Standart 
HataB 

� t p 
�kili 

r 
Kısmi 

R 

 

1 

Sabit 1.38 0.14 - 9.45 0.00* - - Çoklu R = 
.57 
R2 = .33 
Ayarlanmı� 
R2 = .33 
F =107.821 
P<0.05 

�lgi Tipi Epistemik 
Merak 

0.41 0.05 0.35 7.85 0.00* 0.50 0.35 

Yoksunluk Tipi 
Epistemik Merak  

0.33 0.04 0.32 7.22 0.00* 0.48 0.32 

2 

Sabit 0.72 0.11 - 6.09 0.00* - - 

Çoklu R = 
.767 
R2 = .58 
Ayarlanmı� 
R2 = .58 
F =76.118 
P<0.05 

Açıklayıcı Bilgi 0.09 0.05 0.10 1.86 0.06 0.63 0.09 

Yöntemsel Bilgi 0.04 0.04 0.05 1.08 0.27 0.60 0.05 

Durumsal Bilgi 0.00 0.05 0.00 -0.00 0.99 0.62 0.00 

Planlama 0.28 0.05 0.30 5.36 0.00* 0.71 0.25 

�zleme  0.22 0.05 0.24 3.87 0.00* 0.71 0.18 
De�erlendirme  0.03 0.05 0.03 0.61 0.54 0.63 0.03 
Hata Ayıklama 0.06 0.04 0.07 1.60 0.11 0.58 0.07 
Bilgi Yönetme 0.04 0.05 0.04 0.71 0.47 0.65 0.03 

3 

Sabit  0.54 0.12 - 4.22 0* - - 

Çoklu R = 
.77 
R2 = .60 
Ayarlanmı� 
R2 = .59 
F =65.01 
P<0.05 

�lgi Tipi Epistemik 
Merak 

0.09 0.04 0.08 2.06 0.04* 0.50 0.10 

Yoksunluk Tipi 
Epistemik Merak 

0.11 0.03 0.11 3.08 0.00* 0.48 0.14 

Açıklayıcı Bilgi 0.06 0.05 0.06 1.26 0.20 0.63 0.06 

Yöntemsel Bilgi 0.02 0.04 0.03 0.57 0.56 0.60 0.02 

Durumsal Bilgi -0.00 0.05 -0 -0.03 0.97 0.62 -0.00 

Planlama 0.26 0.05 0.28 5.09 0.00* 0.71 0.24 

�zleme  0.21 0.05 0.23 3.66 0.00* 0.71 0.17 

De�erlendirme  0.02 0.05 0.02 0.41 0.67 0.63 0.02 

Hata Ayıklama 0.06 0.04 0.07 1.46 0.14 0.58 0.07 

Bilgi Yönetme 0.03 0.05 0.03 0.65 0.51 0.65 0.03 

* P<0.05 

 
9. sınıf lise ö�rencilerinin stratejik ö�renme yakla�ımı, epistemik merak ve 

metabili�sel farkındalıklarındaki ili�kiler model 1, model 2 ve model 3 üzerinden 

de�erlendirilmektedir. 

Model 1, 9. sınıf lise ö�rencilerinin stratejik ö�renme yakla�ımı seviyelerini anlamlı 

olarak betimlemektedir [R2=.33, Ayarlanmı� R2= .33, F=107.82, p<.05]. 9. sınıf lise 

ö�rencilerinin stratejik ö�renme yakla�ımlarını epistemik merakın alt boyutlarından ilgi tipi 
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epistemik merak düzeyinin (�=.35, p<.05) ve yoksunluk tipi epistemik merak seviyesinin 

(�=.32, p<.05) anlamlı bir �ekilde etkiledi�i görülmektedir. Standartla�tırılmı� regresyon 

katsayısı (�) açısından, 9. sınıf lise ö�rencilerinin epistemik merak alt boyutlarına ili�kin 

düzeylerinin stratejik ö�renme yakla�ımı seviyelerindeki etkilili�i önem sırasına göre �u 

�ekildedir: � tipi EM> Y tipi EM (pozitif yönde). Ayrıca epistemik merakın alt boyutları ile 

stratejik ö�renme yakla�ımı arasında orta düzeyde ili�kilidir. Öteki yordayıcıların kontrolüyle 

elde edilen kısmi korelasyonlar, � tipi EM (Kısmi r= .35) ve Y tipi EM’ye (Kısmi r= .32)  göre 

daha yüksek oldu�u ve pozitif yönde ili�kinin oldu�unu göstermektedir. 9. sınıf lise 

ö�rencilerinin �lgi tipi epistemik merak düzeyleri, stratejik ö�renme yakla�ımı düzeyinde 

di�erlerine göre önemli bir belirleyicidir ve pozitif yönlü etkiledi�i görülmektedir. Yoksunluk 

tipi epistemik merak, derinlemesine ö�renme yakla�ımı üzerinde daha dü�ük düzeyde bir 

etkiye sahiptir ve pozitif yönlü bir ili�ki söz konusudur.   

�kinci model, 9. sınıf lise ö�rencilerinin stratejik ö�renme yakla�ımını açıklama 

konusunda anlamlıdır (R2=.58, Ayarlanmı� R2= .58, F=76.118, p<.05). Model 2’ye dâhil olan 

stratejik ö�renmeyi etkileyebilen de�i�kenlerleler beraber stratejik ö�renme ile metabili�sel 

farkındalık ili�kisi incelendi�inde, 9. sınıf lise ö�rencilerinin stratejik ö�renme düzeyleri 

metabili�sel farkındalı�ın alt boyutlarından planlama (�=.30, p<.05), izleme (�=.24, p<.05) 

becerilerini stratejik ö�renmeyi anlamlı derecede etkiledi�i görülmektedir. Modeldeki öbür 

yordayıcılar stratejik ö�renmeyi daha dü�ük düzeyde yordarken durumsal bilginin (�=.00, 

p<.05) stratejik ö�renmeyi anlamlı olarak yordayamadı�ı görülmektedir. Standartla�tırılmı� 

regresyon katsayılarına göre (�), 9. sınıf lise ö�rencilerinin metabili�sel farkındalı�ın alt 

boyutlarına ait düzeylerin stratejik ö�renme yakla�ımı düzeyleri üzerindeki etkileri önem 

sırasına göre �u �ekildedir: Planlama> �zleme> Açıklayıcı bilgi> Hata ayıklama> Yöntemsel 

bilgi> Bilgi yönetme > De�erlendirme �eklindedir. Metabili�sel farkındalı�ın alt boyutlarıyla 
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stratejik ö�renme arasında orta düzeyde ili�ki bulunmaktadır. �li�kiler tüm metabili�sel 

farkındalı�ın alt boyutlarıyla pozitif yönlüdür. Di�er yordayıcıların kontrol edilmesiyle 

açıklanan kısmi korelasyon sonucuna göre, tüm alt boyutlar pozitif olmakla birlikte, planlama 

becerisinin di�erlerine göre daha yüksek (Kısmi r= .25), daha sonra sırasıyla izleme (Kısmi r= 

.18), açıklayıcı bilgi (Kısmi r= .09),  hata ayıklama (Kısmi r= .07), yöntemsel bilgi (Kısmi r= 

.05), bilgi yönetme (Kısmi r= .03), de�erlendirme (Kısmi r=.03), durumsal bilgi (Kısmi r= 

.00) ili�kileri pozitif yönlüdür. Model 2 incelendi�inde 9. sınıf lise ö�rencilerinin planlama 

düzeyleri stratejik ö�renmeleri öbür de�i�kenler açısından belirleyicilik açısından daha 

önemlidir. Durumsal bilgi düzeyinin etkilili�i ise sınırlıdır.  

Model 3, 9. sınıf lise ö�rencilerinin stratejik ö�renme yakla�ımını açıklamada 

anlamlılık göstermektedir (R2=.60, Ayarlanmı� R2= .59, F=65.01, p<.05). Üçüncü modelde 

yer alan epistemik merak ile metabili�sel farkındalık yordayıcılarının stratejik ö�renmeyle 

ili�kisine bakıldı�ında. 9. sınıf lise ö�rencilerinin stratejik ö�renmelerini, epistemik merakın 

alt boyutlarından Y tipi EM düzeyinin (�=.14, p<.05) � tipi EM düzeyinin (�=.10, p<.05). 

metabili�sel farkındalı�ın alt boyutlarından planlama (�=.24, p<.05), izleme becerisi (�=.17, 

p<.05) düzeylerinin anlamlı düzeyde yordadı�ı görülmektedir. Modelde yer alan di�er 

etkileyici de�i�kenler stratejik ö�renmeyi anlamlı düzeyde yordayamamaktadır.  

Standartla�tırılmı� regresyon katsayısı açısından (�), 9. sınıf lise ö�rencilerinin 

metabili�sel farkındalı�ın alt boyutlarına ait düzeylerin stratejik ö�renme yakla�ımı düzeyleri 

üzerindeki etkileri önem sırasına göre �u �ekildedir: planlama> �zleme> Y tipi EM> � tipi 

EM> Hata ayıklama > Açıklayıcı bilgi> Yöntemsel bilgi = Bilgi yönetme > De�erlendirme> 

Durumsal bilgi (negatif yönde). Ayrıca epistemik merak ve metabili�sel farkındalı�ın alt 

boyutları arasında orta düzeyde anlamlı bir ili�ki bulunmaktadır. �li�kiler tüm alt boyut 

düzeylerinde pozitiftir. Di�er yordayıcı de�i�kenlerin kontrol edilmesiyle belirlenen kısmi 
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korelasyon sonucunda stratejik ö�renme, planlama (Kısmi r= .24), izleme (Kısmi r= .17) 

beceriyle olumlu ve öbürlerine kıyasla daha ileri düzeyde, ardından sırasıyla Y tipi EM 

(Kısmi r= .14) ve � tipi EM (Kısmi r= .10), hata ayıklama (Kısmi r= .07), açıklayıcı bilgi 

(Kısmi r= .06), bilgi yönetme (Kısmi r= .03), de�erlendirme (Kısmi r= .02),  yöntemsel bilgi 

(Kısmi r= .02) ile pozitif, durumsal bilgi (Kısmi r= -.00) ile negatif yönlü ili�ki 

bulunmaktadır. Üçüncü modele göre 9. sınıf lise ö�rencilerinin Planlama ve izleme beceri 

düzeyleri stratejik ö�renme yakla�ımı üzerinde öteki de�i�kenlere göre önemli derecede 

belirleyicidir. Durumsal bilgi, stratejik ö�renme üzerinde sınırlı etki düzeyine sahip olmakla 

birlikte ters yönde bir ili�kiye sahiptir. 

12. sınıf lise ö�rencilerinin stratejik ö�renme yakla�ımlarının epistemik merak ve 

metabili�sel farkındalıklara ait alt boyutlarıyla ili�kisi tablo 40’daki gibidir: 
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Tablo 40 
 
12. Sınıf Lise Ö�rencilerinin Stratejik Ö�renme Yakla�ımı Düzeylerinin Epistemik Merak ve 
Metabili�sel Farkındalık De�i�kenleri Açısından Etkisine Yönelik Çoklu Regresyon Analizi 
Sonuçları  

Model Yordayıcı De�i�ken B 
Standart 
HataB 

� t p 
�kili 

r 
Kısmi 

R 

 

1 

Sabit 1.57 0.17 - 9.14 0.00* - - Çoklu R = .51 
R2 = .26 
Ayarlanmı� R2 
= .25 
F =56.478 
P<0.05 

�lgi Tipi Epistemik 
Merak 

0.25 0.05 0.23 4.40 0.00* 0.39 0.23 

Yoksunluk Tipi 
Epistemik Merak  

0.35 0.05 0.36 6.82 0.00* 0.46 0.35 

2 

Sabit 073 0.16 - 4.47 0.00* - - 

Çoklu R = .68 
R2 = .47 
Ayarlanmı� R2 
= .458 
F =84.895 
P<0.05 

Açıklayıcı Bilgi 0.11 0.07 0.11 1.64 0.10 0.56 0.09 

Yöntemsel Bilgi -0.00 0.06 -0.01 -0.14 0.88 0.51 -0.00 

Durumsal Bilgi 0.00 0.06 0.01 0.14 0.88 0.53 0.00 

Planlama 0.33 0.06 0.33 4.96 0.00* 0.64 0.27 

�zleme  0.19 0.07 0.21 2.84 0.00* 0.61 0.15 
De�erlendirme  0.13 0.06 0.01 0.20 0.83 0.52 0.01 
Hata Ayıklama 0.56 0.05 0.06 1.05 0.29 0.48 0.59 
Bilgi Yönetme 0.42 0.07 0.04 0.59 0.54 0.54 0.03 

3 

Sabit  0.58 0.17 - 3.32 0.00* - - 

Çoklu R = .70 
R2 = .49 
Ayarlanmı� R2 
= .47 
F =30.477 
P<0.05 

�lgi Tipi Epistemik 
Merak 

0.04 0.05 0.04 0.83 0.40 0.39 0.04 

Yoksunluk Tipi 
Epistemik Merak 

0.15 0.04 0.16 3.35 0.00* 0.46 0.18 

Açıklayıcı Bilgi 0.10 0.07 0.10 1.48 0.14 0.56 0.08 

Yöntemsel Bilgi 0.00 0.05 0.00 0.07 0.94 0.51 0.00 

Durumsal Bilgi -0.00 0.06 -0.00 -0.02 0.98 0.53 -0.00 

Planlama 0.29 0.06 0.29 4.37 0.00* 0.64 0.24 

�zleme  0.17 0.06 0.19 2.56 0.01* 0.61 0.14 

De�erlendirme  0.01 0.06 0.01 0.21 0.83 0.52 0.01 

Hata Ayıklama 0.03 0.05 0.04 0.74 0.46 0.48 0.04 

Bilgi Yönetme 0.01 0.06 0.01 0.28 0.77 0.54 0.01 

* P<0.05 

 
12. sınıf lise ö�rencilerinin stratejik ö�renme yakla�ımı. epistemik merak ve 

metabili�sel farkındalıklarındaki ili�kiler Model 1, Model 2 ve Model 3 üzerinden 

de�erlendirilmektedir. 

Model 1, 12. sınıf lise ö�rencilerinin stratejik ö�renme yakla�ımlarını anlamlı 

seviyede betimlemektedir [R2=.47, Ayarlanmı� R2= .25, F=56.47, p<.05].  12. sınıf lise 

ö�rencilerinin stratejik ö�renme yakla�ımlarını epistemik merakın alt boyutlarından ilgi tipi 
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(�=.23, p<.05) ve yoksunluk tipi epistemik merak seviyesinin (�=.36, p<.05) anlamlı olarak 

etkilemektedir. Standartla�tırılmı� regresyon katsayılarına göre (�), 12. sınıf lise 

ö�rencilerinin epistemik merak alt boyutlarına ili�kin düzeylerinin stratejik ö�renme 

yakla�ımı düzeyleri üzerindeki etkililikleri sırasıyla �öyledir: � tipi EM< Y tipi EM (pozitif 

yönde). Ayrıca epistemik merakın alt boyutları ile stratejik ö�renme yakla�ımı arasında orta 

düzeyde ili�kilendirilmektedir. Di�er yordayıcı de�i�kenlerin kontrolüyle elde edilen kısmi 

korelasyona göre: � tipi EM’nin (Kısmi r= .35), Y tipi EM’ye (Kısmi r= .32)  göre daha 

yüksek oldu�u ve pozitif yönde ili�kinin oldu�u görülmektedir. 12. sınıf lise ö�rencilerinin 

yoksunluk tipi epistemik merak düzeyleri, stratejik ö�renme yakla�ımı düzeyinde di�er 

boyutlar açısından daha önemli belirleyicidir ve pozitif yönde etki olu�turmaktadır. �lgi tipi 

epistemik merak, derinlemesine ö�renme yakla�ımı üzerinde daha dü�ük düzeyde bir etkiye 

sahiptir ve pozitif yönlü bir ili�ki söz konusudur.  

�kinci model, 12. sınıf lise ö�rencilerinin stratejik ö�renme yakla�ımını açıklamada 

anlamlılık göstermektedir (R2=.47, Ayarlanmı� R2= .45, F=84.89, p<.05). �kinci model 

içerisinde bulunan stratejik ö�renmeyi etkileyen de�i�kenlerle stratejik ö�renme ile 

metabili�sel farkındalık ili�kisi incelendi�inde, 12. sınıf lise ö�rencilerinin stratejik ö�renme 

düzeyleri metabili�sel farkındalı�ın alt boyutlarından planlama (�=.33, p<.05), izleme (�=.21, 

p<.05) becerilerinin stratejik ö�renmeyi anlamlı olarak yordadı�ı görülmektedir. Modele dâhil 

olan di�er yordayıcıların stratejik ö�renmeyi anlamlı olarak yordayamadı�ı görülmektedir. 

Standartla�tırılmı� regresyon katsayılarına göre (�), 12. sınıf lise ö�rencilerinin metabili�sel 

farkındalı�ın alt boyutlarına ait düzeylerin stratejik ö�renme yakla�ımı düzeyleri üzerindeki 

etkileri önem sırasına göre �u �ekildedir: Planlama> �zleme> Açıklayıcı bilgi> Hata 

ayıklama> Bilgi yönetme=De�erlendirme=Yöntemsel bilgi (negatif)  �eklindedir. Metabili�sel 

farkındalı�ın alt boyutlarıyla stratejik ö�renme arasında orta düzeyde ili�ki bulunmaktadır. 
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�li�kiler yöntemsel bilgi dı�ındaki metabili�sel farkındalı�ın alt boyutlarıyla pozitif yönlüdür. 

Di�er yordayıcıların kontrol edilmesiyle açıklanan kısmi korelasyon sonucuna göre, 

yöntemsel bilgi dı�ındaki tüm alt boyutlar pozitif olmakla birlikte, planlama becerisinin 

di�erlerine göre daha yüksek (Kısmi r= .33), daha sonra sırasıyla izleme (Kısmi r= .21), 

açıklayıcı bilgi (Kısmi r= .11), hata ayıklama (Kısmi r= .06), bilgi yönetme (Kısmi r= .04), 

de�erlendirme (Kısmi r=.01), durumsal bilgi (Kısmi r=.01) ile pozitif, yöntemsel bilgi (Kısmi 

r= -.01) ile negatif yönlü ili�kiler mevcuttur. �kinci model incelendi�inde 12. sınıf lise 

ö�rencilerinin planlama düzeyleri stratejik ö�renmelerinde öteki boyutlar için önemli 

belirleyici durumundadır. Durumsal, yöntemsel bilgi ve de�erlendirme becerisi sınırlı 

düzeyde etkililik göstermektedir.  

Model 3, 12. sınıf lise ö�rencilerinin stratejik ö�renme yakla�ımını açıklama 

konusunda anlamlılık göstermektedir (R2=.60, Ayarlanmı� R2= .59, F=65.01, p<.05).  Üçüncü 

model içerisindeki epistemik merak, metabili�sel farkındalık yordayıcılarıyla beraber stratejik 

ö�renme ili�kisine bakıldı�ında. 12. sınıf lise ö�rencilerinin stratejik ö�renmelerini. epistemik 

merakın alt boyutlarından Y tipi EM (�=.16, p<.05). metabili�sel farkındalı�ın alt 

boyutlarından planlama (�=.29, p<.05), izleme becerisi (�=.19, p<.05) düzeylerinin anlamlı 

seviyede yordadı�ı görülmektedir. Model içerisinde yer alan öteki yordayıcı de�i�kenler 

stratejik ö�renmeyi yordayamamaktadır.  

Standartla�tırılmı� regresyon katsayılarına göre (�), 12. sınıf lise ö�rencilerinin 

metabili�sel farkındalı�ın alt boyutlarına ait düzeylerin stratejik ö�renme yakla�ımıdüzeyleri 

üzerindeki etkileri önem sırasına göre �u �ekildedir: planlama> �zleme> Y tipi EM. Ayrıca 

stratejik ö�renme. epistemik merak ve metabili�sel farkındalı�ın alt boyutları arasında orta 

düzeyde anlamlı bir ili�ki bulunmaktadır. �li�kiler tüm alt boyut düzeylerinde pozitiftir. Di�er 

yordayıcı de�i�kenlerin tarafından kontrolüyle belirlenen kısmi korelasyona göre stratejik 
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ö�renme, planlama (Kısmi r= .24) becerisi pozitif, di�erlerine göre en yüksek düzeydedir. 

Ardından sırasıyla Y tipi EM (Kısmi r= .18), izleme (Kısmi r= .14),  açıklayıcı bilgi ile pozitif 

(Kısmi r= .08), � tipi EM (Kısmi r= .03), de�erlendirme (Kısmi r= .01),  yöntemsel bilgi 

(Kısmi r= .01) ile pozitif, durumsal bilgi (Kısmi r= -.00) ile negatifyönlü ili�ki bulunmaktadır. 

Üçüncü modele göre 12. sınıf lse ö�rencilerinin Planlama ve izleme beceri düzeyleri stratejik 

ö�renme yakla�ımı üzerinde di�er boyutlar açısından önemli düzeyde belirleyicidir. Durumsal 

bilgi ile yöntemsel bilgi düzeyi, derinlemesine ö�renme üzerinde sınırlı etki düzeyine sahip 

olmakla birlikte durumsal bilgi ters yönde bir ili�kiye sahiptir. 
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Bölüm V: Tartı�ma ve Sonuç  

Bu kısımda ara�tırma amacına yönelik elde edilen bulguların detaylı analizi ile 

önceki ara�tırmalardan elde edilen bulgularla kar�ıla�tırılması gerçekle�tirilmektedir.  

Birinci Alt Amaca Yönelik Tartı�ma ve Sonuç 

Birinci alt amaca yönelik elde edilen sonuçlar daha önce yapılan ara�tırmalardan elde 

edilen sonuçlarla kar�ıla�tırılarak, ö�renme yakla�ımı, metabili�sel farkındalık ve epistemik 

merak boyutu çerçevesinde ayrı ayrı de�erlendirilmektedir.  

Lise ö�rencilerinin ö�renme yakla�ımı düzeyleri açısından tartı�ma ve sonuç. 

Lise ö�rencilerinin sınıf düzeyleri açısından ö�renme yakla�ımı düzeyleri, derinlemesine, 

yüzeysel ve stratejik ö�renme yakla�ımı alt boyutları ba�lamında sınıf düzeyleri açısından 

de�erlendirilmi�tir. Bu ba�lamda lise ö�rencilerinin ö�renme yakla�ımları sınıf düzeyi 

açısından �u �ekildedir:  

Grafik 1. Lise Ö�rencilerinin Ö�renme Yakla�ımları Düzeyleri 

 

Grafik 1’e göre 9. sınıf lise ö�rencilerinin ö�renme yakla�ımları ilk sırada 

derinlemesine ve stratejik ö�renme yakla�ımı ile ikinci sırada yüzeysel ö�renme yakla�ımı 

olarak sıralanmı�tır. 12. sınıf ö�rencileri açısından ö�renme yakla�ımları düzeyleri 
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incelendi�inde sırasıyla derinlemesine, stratejik ve yüzeysel oldu�u görülmektedir. Ancak 9. 

sınıf ö�rencilerinde derinlemesine ve stratejik ö�renme düzeyleri e�itken, 12. sınıfta stratejik 

ö�renme yakla�ımının derinlemesine ö�renmeden sonra geldi�i görülmektedir. Yani 12. sınıfa 

do�ru ö�rencilerin stratejik ö�renme düzeylerinde azalma görülürken, derinlemesine 

ö�renmede bir de�i�imin olmadı�ı, yüzeysel ö�renme yakla�ımı düzeyinde artı� oldu�u 

görülmektedir. Fakat ö�renme yakla�ımların düzeyleri incelendi�inde, derinlemesine ve 

stratejik ö�renme yakla�ımın ö�renciler tarafından en çok tercih edilmesine ra�men, yüzeysel 

ö�renme yakla�ımının her iki sınıf düzeyindeki ö�renciler tarafından en az düzeyde tercih 

edildi�i görülmektedir.   

Bu bulgu, ö�renme yakla�ımı tercihlerinin sınıf düzeyiyle farklılık göstermesi 

açısından bazı ara�tırmalar tarafından da desteklenmektedir (Ekinci 2008,2009; Ekinci ve 

Ekinci, 2011; Kılıç, 2013; Özgür ve Tosun, 2012; Senemo�lu, 2011; Sezgin Selçuk, Çalı�kan 

ve Erol, 2007). Örne�in genel liseler üzerinde yapılan ara�tırmaya göre lise ö�rencilerinin 

sınıf düzeyinin artması ile yüzeysel ö�renme yakla�ımı tercih etme düzeyleri artmaktadır 

(Kılıç, 2013). Dolayısıyla sınıf düzeyinin artması, ö�rencilerin bir �ekilde konuları birbiriyle 

ili�kilendirmeksizin ö�retmenler tarafından sunulan bilgiler, ders kitapları gibi ö�retim 

araçlarından elde ettikleri bilgilerle yetinmektedir. Böylece ö�renciler, de�erlendirmeye 

yönelik yapılan uygulamalarda asgari düzeyde puan almak için kendi ders çalı�ma 

yöntemlerini yüzeysel olarak ö�renmeye yönelik �ekillendirmektedir.    

Ekinci (2008, 2009)’nin ara�tırmasına göre derinlemesine ö�renme yakla�ımında 

sınıf düzeyinde bir de�i�im gözlenmezken, yüzeysel ve stratejik ö�renme yakla�ımında bir 

dü�ü� oldu�u görülmektedir.  Mevcut ara�tırmanın bulgularında görüldü�ü üzere lise 

ö�rencilerinin derinlemesine ö�renme yakla�ımlarında sınıf düzeyi açısından bir de�i�im 

gözlenmemi�tir. Bu durum, ö�rencilerin kar�ıla�tı�ı her bilgiyi argümanlarla açıklayabilme, 
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kanıtlara dayandırabilme, önceki bilgileriyle ili�kilendirebilme gibi faaliyetlerini benzer 

düzeyde gerçekle�tirdi�ini göstermektedir. Stratejik ö�renme açısından incelendi�inde, sınıf 

düzeyinin artmasıyla birlikte stratejik ö�renmeye yönelik yönelimin azaldı�ı görülmektedir. 

Bu durum ö�rencilerin en ba�arılı olma iste�ine (Case ve Marshall, 2009) yönelik ders 

çalı�ma sürecini planlama, zaman ve kaynak yönetimini sa�lama (Entwistle ve Ramsden, 

1983; Enwistle vd., 2001) konusunda yeterli düzeyde motivasyona sahip olamadı�ını 

göstermektedir.  

Lise ö�rencilerinin metabili�sel farkındalık düzeyleri açısından tartı�ma ve 

sonuç. Lise ö�rencilerinin sınıf düzeyleri açısından metabili�sel farkındalık tercih düzeyleri, 

bili� bilgisi ve bili�sel kontrol sürecine ait alt boyutları ba�lamında de�erlendirilmektedir.  

Grafik 2. Lise Ö�rencilerinin Metabili�sel Farkındalık Düzeyleri 

 

Bili� bilgisi konusunda elde edilen bulgulara göre 9 ve 12. sınıf ö�rencilerin en fazla 

tercih etti�i alt boyutlar sırasıyla açıklayıcı bilgi, durumsal bilgi ve yöntemsel bilgidir. Ancak 

bili� bilgilerinin düzeylerinin 12. sınıflara göre 9. sınıfların daha yüksek düzeyde oldu�u 

görülmektedir. Bu durum, 12. sınıf ö�rencilerinin ö�renilecek konu hakkındaki bilgi düzeyi, o 
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bilgiyi ö�renebilmesi için hangi bilgi ve becerileri i�e ko�ması gerekti�i, duruma göre 

kullanılabilecek bilgi, beceri ve ö�renme metodunun ne olması gerekti�i hakkındaki bilgi 

düzeyinin 9. sınıf ö�rencilerine göre daha dü�ük düzeyde oldu�unu göstermektedir.   

Bili�sel kontrol süreci konusunda elde edilen bulgulara göre 9. sınıf ö�rencilerin 

tercih etti�i boyutlar sırasıyla hata ayıklama, de�erlendirme, planlama, bilgi yönetme ve 

izleme becerileridir. Bu sıralama 12. sınıf ö�rencileri açısından sırasıyla hata ayıklama, 

de�erlendirme, bilgi yönetme, izleme ve planlama becerileridir. Ara�tırmadan elde edilen bir 

di�er sonuç ise metabili�sel farkındalık konusunda hata ayıklama becerilerinde 12. sınıf 

düzeyinde artı� görülürken di�er tüm alt boyutlarda 12. sınıflarda azalma görülmektedir. 

Ancak genel anlamda lise ö�rencilerinin metabili�sel farkındalıklarının orta düzeyde oldu�u 

görülmektedir. Bu durum, 12. sınıf ö�rencilerinin bilgiyi kavrayamadı�ı, kafası karı�tı�ı 

durumlarda ö�rendiklerini yeniden gözden geçirme, daha önceden kabul etti�i varsayımlarını 

tekrardan de�erlendirme gibi faaliyetleri gerçekle�tirmeye daha fazla yöneldi�ini 

göstermektedir. Ancak 9. sınıf ö�rencilerinin zamanı oganize etme, daha iyi ö�renme 

konusunda neler yapabilece�ine karar verebilme, önemli\önemsiz bilgilere karar verme ve 

ö�renmek için �ekil vb. kullanabilme, ö�renme sürecini gözden geçirip süreç hakkında yorum 

yapabilmekle ilgili faaliyetleri 12. sınıflara göre daha fazla i�e ko�tu�u görülmektedir.  

Aktif ö�renme süreci içerisinde ö�renenin zihinsel olarak sahip oldu�u bilgiler ile 

yeni bilgiyi nasıl edinece�i konusunda farkındalı�a sahip olması önemli bir konudur. Çünkü 

metabili�sel farkındalık düzeyi, ö�renme ortamında ö�reneni ba�arıya götüren bir faktördür 

(Bendixen ve Hartley, 2003). Ayrıca metabili�sel farkındalık ö�retim programlarında yer alan 

matematik ve bilim alanlarında gereken yetkinliklerin ö�renen tarafından kazanılmasına 

kaynaklık etmektedir. Bu noktada lise ça�ındaki ö�renen için akademik ba�arının önemi göz 

önünde bulunduruldu�unda, 12. sınıfa do�ru lise ö�rencilerinin bili� bilgisi ve bili�sel kontrol 
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sürecine ait becerilerinde geli�im göstermeleri ola�an bir durumdur. Ancak mevcut 

ara�tırmanın bulgularında elde edilen sonuç hata ayıklama becerisi dı�ında 12. sınıfa do�ru 

ö�rencilerin metabili�sel farkındalıklarında geli�im görülememesidir. Bu durum metabili�sel 

farkındalı�ı geli�tirebilen veya ili�kisi olan becerilerin, lise ö�rencilerinde ne düzeyde 

geli�ti�inin de sorgulanmasına neden olmu�tur. Çünkü yapılan ara�tırmalarda problem kurma 

gibi becerilerin, ö�renenlerdeki metabili�sel farkındalık seviyelerini arttırdı�ı görülmektedir 

(Yıldız, 2014). Di�er yandan lise ö�rencileri üzerinde yapılan bir ara�tırmada, ö�renenin 

ö�renme ve performansa yöneliminin, metabili�sel farkındalı�ı yordadı�ı da görülmektedir 

(Yıldız, Kiremitçi ve Canpolat, 2018). Bu nedenle ö�renenin ö�renme ve performansa 

yönelimlerinin ardındaki hedefler, ö�rencilerin edinme çabasına girdi�i bilgi, davranı�, beceri 

ve strateji ile ö�renenin tamamlaması gereken görevlerdir (Schunk, 2009). Dolayısıyla 

operasyonel tanımı dikkate alındı�ında metabili�sel farkındalı�ı geli�tirebilen unsurlar 

oldu�unu belirtmek mümkündür. Bu durumda lise ö�rencilerinin problem kurma gibi 

becerileri ile ö�renme ve performansa yönelimlerinin ele alınması gerekmektedir. 

Lise ö�rencilerinin epistemik merak düzeyleri açısından tartı�ma ve sonuç. Lise 

ö�rencilerinin sınıf düzeyleri açısından epistemik merak tercih düzeyleri, ilgi tipi epistemik 

merak ile yoksunluk tipi epistemik merak alt boyutları ba�lamında sınıf düzeyine göre 

de�erlendirilmektedir. 

Grafik 3. Lise Ö�rencilerinin Epistemik Merak Düzeyleri 
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Epistemik merak konusunda elde edilen bulgulara göre 9 ve 12. sınıf lise 

ö�rencilerinin tercih etti�i alt boyut sırasıyla ilgi ve yoksunluk tipi epistemik meraktır. Aynı 

zamanda epistemik meraka ait her iki alt boyut düzeylerinin sınıf seviyelerine göre arttı�ı 

görülmektedir. Ara�tırmada katılımcıların genel olarak epistemik merak düzeyleri, ilgi ve 

yoksunluk tipi epistemik merakta orta düzeydedir. Bu bulgu, Elmalı Özsaray (2016) 

tarafından yapılan ara�tırmada elde edilen bulgularla desteklenmektedir.   

Ara�tırma sonuçlarında sınıf düzeyine göre 9 ve 12. sınıflarda ilgi tipi epistemik 

merakın yüksek düzeyde olması ile 12. sınıftaki ö�rencilerin ilgi tipi epistemik merak 

düzeylerinin 9. sınıflara göre daha yüksek oldu�u görülmektedir. Litman (2008)’a göre bir 

konu hakkında uzman olmak için ö�renmeye içsel zevk gibi duyguları barındırmak, ilgi tipi 

epistemik merakın bir özelli�idir. Bu nedenle ö�renenin entelektüel anlamda uzman olma, 

edindi�i bilgiden dolayı takdir edilme gibi kendisine ho� gelen duygular nedeniyle bilgiye 

ula�ma çabasına girmesi, sınıf düzeyiyle beraber arttı�ı görülmektedir. Yoksunluk tipi 

epistemik merak açısından incelendi�inde lise ö�rencilerinin performanslarına yönelik 

ö�renmelerini gerçekle�tirebilmeleri (Litman, 2008) için zihinlerinde var olan bilgi 

bo�luklarını tamamlayabilmek amacıyla ö�renmeye yöneldikleri görülmektedir. Ayrıca 

ö�rencilerin bilgi bo�lu�undan kaynaklanan kaygı durumlarından dolayı ö�renmeye 

yönelmeleri 12. sınıfa do�ru arttı�ı görülmektedir.  

Ö�renme sürecinde ö�renenin aktif olmasını gerektiren yöntemlerin kullanımı, 

ö�reneni ara�tırmaya yönelterek ders sürecinde aktif katılım göstermesini sa�lamakta, 

ö�renenin merakını arttırmaktadır (Ate�, 2019). Bu noktada ara�tırmacı bir yapıya bürünen 

ö�renen, ö�renme sürecinde kar�ıla�tı�ı yeni veya belirsiz problemi çözmek için ya bilme 

arzusuyla hareket eder ya da kendisindeki bilgi bo�lu�unun yarattı�ı kaygı duygusuyla bilgi 

arayı�ına girmesi nedeniyle epistemik merak harekete geçmektedir (Litman vd., 2005). Bu 
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nedenle ö�retmenlerin tercih ettikleri ö�retim yöntemleri ve derste kullanılan materyallerin, 

ö�renenin bilgiye yönelik merakını geli�tirmesine katkı sa�ladı�ı görülmektedir. Ayrıca 

liselerde görev yapan ö�retmenlerin, aktif ö�renme sürecine ait yöntem ve teknikleri 

uygulama �ekilleri ile tercih ettikleri ö�retim materyallerindeki farklılıklar, ö�rencilerin 

bilgiye yönelik arayı�a girmelerine neden olmaktadır. Sonuç olarak lise ö�rencilerinin 

epistemik merak düzeylerinin 12. sınıfa do�ru arttı�ı, her iki sınıf düzeyinde ö�renenin ilgi 

tipi epistemik merakının yoksunluk tipi epistemik merakında göre daha yüksek düzeye oldu�u 

görülmektedir. Bu durum lisede ö�renim gören ö�rencilerin ilgileri do�rultusunda bilgiye 

ula�manın verdi�i haz duygusundan hareketle bilgi arayı�ına girmesi, bilgi yoksunlu�undan 

kaynaklanan kaygı duygusuyla birlikte bilgi bo�lu�unu tamamlamak için bilgi arayı�ına 

girmesine daha fazla yöneldi�i görülmektedir.  

�kinci Alt Amaca Yönelik Tartı�ma ve Sonuç 

Bu bölümde ikinci alt amaca yönelik elde edilen sonuçların, alanyazınında daha önce 

elde edilen bulgularla kar�ıla�tırılması ve de�erlendirilmesi yapılacaktır.  

Sınıf düzeyine göre lise ö�rencilerinin ö�renme yakla�ımı, metabili�sel 

farkındalık ve epistemik merak düzeylerindeki farklılıkları. Yapılan ara�tırmada elde 

edilen bulgulara göre sınıf düzeyi açısından stratejik ö�renme yakla�ımına yönelimde 9 ve 12. 

sınıflar arasında anlamlı farklılıklar görülmektedir. Metabili�sel farkındalıkta sınıf düzeyine 

göre yöntemsel bilgi açısından anlamlı farklılıklar görülmektedir. Ancak bili�sel kontrol 

sürecinde anlamlı farklılık görülmemektedir. Epistemik merak açısından incelendi�inde ilgi 

tipi epistemik merakın sınıf düzeyine göre farklıla�tı�ı görülmektedir. Elde edilen sonuçlara 

yönelik de�erlendirme di�er alt boyutlara yönelik yapılan tartı�malarda yer almaktadır.  
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Lise türüne göre lise ö�rencilerinin ö�renme yakla�ımlarındaki farklılıklarına 

yönelik tartı�ma ve sonuç. Lise ö�rencilerinin lise türü açısından ö�renme yakla�ımındaki 

farklılıkları derinlemesine, yüzeysel ve stratejik ö�renme yakla�ımının alt boyutları ile sınıf 

düzeyleri ba�lamında de�erlendirilmektedir.  

Lise ö�rencilerinin lise türü ve sınıf düzeyleri açısından ö�renme yakla�ımındaki 

farklılıklar grafik 4’deki gibidir. 

Grafik 4. 9 ve 12. Sınıf Ö�rencilerin Lise Türüne Göre Ö�renme Yakla�ımı Düzeylerindeki 

Farklılıklar 

 

                           9. Sınıf                                                                            12. Sınıf 

Genel olarak incelendi�inde 9. sınıf ö�rencilerinin derinlemesine, yüzeysel ve 

stratejik ö�renme yakla�ımları, lise türüne göre anlamlı farklılık göstermektedir. Ancak 12. 

sınıflar açısından incelendi�inde lise türleri açısından ö�renme yakla�ımı alt boyutlarında 

anlamlı farklılıklar bulunmamaktadır.  
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Derinlemesine ö�renme yakla�ımı açısından incelendi�inde 9. sınıftaki FL 

ö�rencileri ile MTAL’de okuyan ö�rencilerin, A�HFSP, MTAL’de okuyan ö�renciler 

arasında anlamlı farklılık oldu�u görülmektedir. Ayrıca A�HFSP, FL, GSL ile AL’de ö�renim 

gören 9. Sınıf ö�rencilerinin derinlemesine ö�renme yakla�ımı düzeylerinin di�er liselere göre 

daha yüksek düzeyde oldu�u görülmektedir. Ancak 12. Sınıf düzeyine gelindi�inde FL, GSL,  

AL, SBL ve A�HL’nin derinlemesine ö�renme yakla�ımı düzeylerinin di�er liselere göre daha 

yüksek düzeyde oldukları görülmektedir. Bu durum FL, GSL ve AL ö�rencilerinin genel 

ö�renme yönelimlerinin derinlemesine ö�renme yakla�ımı oldu�unu göstermektedir. Ayrıca 

FL ve A�HFSP’da ö�renim gören 9. sınıf ö�rencilerinin bilgiyi yapılandırarak içselle�tirmeye 

yönelik ö�renme yönelimi 12. sınıflara göre daha yüksektir. Ancak bu durum GSL dı�ındaki 

liselerde tam tersidir. Yani lise ö�rencilerinin derinlemesine ö�renme yakla�ımları 12. sınıfa 

do�ru geli�im gösterse de birbirlerine yakın düzeylerde oldu�u, yani bir standartla�ma oldu�u 

görülmektedir.  

Yüzeysel ö�renme yakla�ımı açısından incelendi�inde lise türü arasında 9. sınıf 

ö�rencilerinin yüzeysel ö�renme yakla�ımında anlamlı düzeyde farklıla�tı�ı görülmektedir. 

Buna göre FL ö�rencilerinin, SBL, AL ve MTAL’de okuyan ö�renciler arasında yüzeysel 

ö�renme yakla�ımı düzeylerinde anlamlı farklılık oldu�u görülmektedir. 9. sınıf açısından 

incelendi�inde SBL, AL ve MTAL’nin yüzeysel ö�renme yakla�ımı düzeylerinin di�er 

liselere göre daha yüksek düzeyde oldukları görülmektedir. 12. sınıflar açısından 

incelendi�inde A�HFSP, A�HL ve AL’nin yüzeysel ö�renme yakla�ımı düzeylerinin di�er 

liselere göre daha yüksek düzeyde oldu�u görülmektedir. Bu durum AL ö�rencilerinin genel 

olarak yüzeysel ö�renme yakla�ımının özelliklerini tercih ettiklerini göstermektedir. Ancak 

SBL, MTAL dı�ındaki tüm liselerde ö�renim gören ö�rencilerin yüzeysel ö�renme 

yakla�ımına yöneliminin arttı�ı görülmektedir. Bu durum, lise ö�rencilerinin ö�renme 
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sürecinde kar�ıla�tıkları bilgileri içselle�tirerek, kavramlar arası ili�ki kurarak zihinlerinde 

yapılandırmak yerine ezberleme yoluyla birbirinden ba�ımsız bilgileri edinerek, 

de�erlendirme sınavlarından geçmeye odaklandıklarını göstermektedir.     

Stratejik ö�renme yakla�ımı açısından incelendi�inde lise türü açısından 9. sınıflarda 

okuyan ö�renciler arasında anlamlı düzeyde farklıla�ma oldu�u görülmektedir. Buna göre FL 

ö�rencilerinin, MTAL’de okuyan ö�renciler ve SBL ile A�HFSP’da okuyan ö�rencilerin, 

MTAL’de okuyan ö�renciler ve GSL arasında stratejik ö�renme yakla�ımı düzeylerinde 

farklılıklar oldu�u görülmektedir. Ayrıca GSL dı�ındaki tüm liselerde ö�renim gören 12. sınıf 

ö�rencilerinin stratejik ö�renme yönelimlerinin 9. sınıf ö�rencilerinden yüksek oldu�u 

görülmektedir. Bu durum, Lise ö�rencilerinin ba�arıya yönelik motivasyonları ba�ta olmak 

üzere, hedef odaklı olma, ö�renme sürecindeki ipuçlarını yakalama, ba�arılı olmaya yönelik 

ö�renme stratejisi belirleme, zaman ve kaynak planlamasını etkili �ekilde yaparak ö�renme 

yöntemi belirlemeye yönelimlerinin 12. sınıfa do�ru artmakta oldu�unu göstermektedir. Bu 

durum, liselerin uygulamakta oldu�u ö�retim programlarının yapısında görülen farklılıklarla 

açıklanabilir. 

Benzer bulgular üniversite örneklemi üzerinde yapılan ara�tırmalarda da 

görülmektedir. Örne�in e�itim alınan üniversiteye (Ekinci ve Ekinci, 2011) ve mezun olunan 

lise türüne (Demirel vd.,2017; Özgür ve Tosun,2013) göre ö�renme yakla�ımları düzeylerinin 

farklıla�tı�ı görülmektedir. Bu durum, ö�retmen tarafından olu�turulan ö�retim ortamından 

kaynaklandı�ı dü�ünüldü�ünde, ö�renme yakla�ımının ili�kisel bir yapı oldu�unu ve 

ö�rencilerin benimsedikleri ö�renme yakla�ımlarının, ö�renme ortamları konusunda 

farkındalıklarıyla ili�kisiyle açıklanmaktadır (Trigwell vd.,1999). Bu nedenle ö�renenin 

derinlemesine ö�renme yakla�ımına te�vik etmesi yönünde tasarlanan ö�renme ortamlarının, 

ö�renenin ö�renmesini kolayla�tırmada daha etkili olmaktadır (Trigwell ve Prosser, 1991). 
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Ayrıca yüzeysel ve stratejik ö�renme yakla�ımı açısından liselerde görülen farklılıkların 

nedeni olarak bireysel özelliklerle birlikte ö�renenin lise öncesi döneme ait e�itim ya�antıları, 

lise sürecindeki ö�retim programların yapısı, ö�retim yöntem ve teknikleri, de�erlendirme 

biçimleri ile ö�retim materyallerindeki farklılıkları gösterilebilir.    

Güncellenen ö�retim programlarının temel yapısı göz önünde bulunduruldu�unda, 

ö�renenden beklenenin, derinlemesine ve stratejik ö�renme yakla�ımı düzeylerinin 

geli�mesidir. Zira aktif ö�renme sürecinde ö�renenin bilgiyi zihninde yapılandırması, önceki 

bilgileriyle ili�kilendirebilmesi, ara�tırmacı bir ki�ili�e bürünerek detayları ö�renme çabasına 

girmesi, ö�renenin derinlemesine ö�renme yakla�ımının karakterine uygun bir yapıya 

büründü�ünü göstermektedir. Bu noktada derinlemesine ö�renmenin ö�renenin aktif 

sorgulama içerisinde olması, mevcut fikirlerle yeni bilgilerin zihinde sentezlenmesi, dersin 

di�er bölümleriyle ilgili kanıtlar kullanımı ve bu kanıtların sonuçlara ba�lanması, anlamlı 

ö�renmeyle ili�kisi ve konu alanını belirleyerek farklı dü�ünme stillerine ö�reneni hazır hale 

getirdi�i görülmektedir (Ramsden ve Enwistle, 1981; Lawless ve Richardson, 2002). Di�er 

yandan ö�renenin aktif ö�renme sürecinde ö�renenin ö�renmeye yönelik plan yapma, zaman 

ve kaynak yönetimi etkili bir �ekilde uygulama, ö�retmenin derslerde sundu�u ipuçlarına 

dikkat etme ve ba�arılı olmak için üst düzey motivasyona sahip olmasıyla stratejik ö�renme 

yapısının gerektirdi�i karaktere sahip olundu�unu göstermektedir. 

Türkiye’deki merkezi sınav sistemiyle beraber ö�retim programları, ö�retmen vb. 

gibi faktörlerin ö�renenin ö�renme yakla�ımlarına yön verdi�i yorumu yapılabilir. Çünkü 

ö�renme yakla�ımlarını etkileyen önemli faktörlerden bazıları ö�retim süreci ve ö�retmendir 

(Ramsden ve Enwistle, 1981). Ö�retmenin ders öncesi hazırlı�ı, iyi bir ö�retim ve 

de�erlendirme yöntemleri gibi faktörlerin ö�renenin derinlemesine ö�renmeyi tercih 

etmelerine katkı sa�ladı�ı görülmektedir (Enwistle ve Ramsden, 1983). Bu yüzden ö�retmene 
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sunulan ö�retim programı, ö�retmenin uygulayaca�ı ö�retim yöntemleri, ö�renciye sunaca�ı 

ö�retim materyalinin yapısı ö�rencinin ö�renme yakla�ımına yön vermektedir. Örne�in 

Selçuk (2013) tarafından yapılan ara�tırmada probleme dayalı ö�renme yöntemi, ö�rencilerin 

derinlemesine ö�renme yakla�ımını geli�tirdi�i ve ö�rencilerin ö�rendi�i bilgileri kalıcı hale 

getirmelerine önceki ö�renmeleriyle ili�kilendirmesine katkı sa�ladı�ı görülmektedir. Ayrıca 

Lise ö�retmenlerine yönelik yapılan bir ara�tırmada co�rafya ö�retmenlerinin yapılandırmacı 

anlayı�a ba�lı olarak ö�retim anlayı�larını belirledi�i sonucuna ula�ılmı�tır (De�irmenci, 

2019). Ancak ö�renenin ö�renme konusuyla ilgili uygun semboller seçebilece�i, çe�itli 

de�i�kenler arasındaki ili�kileri belirlemesini içeren, derinlemesine ö�renme yakla�ımına 

uyumlu metotları ö�retmenlerin tasarlayamadıkları ve ders sürecinde uygulayamadıklarını 

belirten ara�tırmalar mevcuttur (Sa�ıro�lu ve Karata�, 2018). Bu nedenle liselerde ö�renim 

gören ö�rencilerin 12. sınıflara do�ru derinlemesine ö�renme yakla�ımı düzeylerindeki 

standartla�manın, stratejik ve yüzeysel ö�renme yakla�ımına yönelimlerinin artması bir 

nedeni olarak ö�retmenlerin ça�da� ö�renme yakla�ımlarını ve modellerini uygulamada 

ya�adı�ı sorunlar oldu�u görülmektedir. Aynı zamanda ö�retmenlerin ça�da� ö�renme 

yakla�ımlarını destekleseler bile geleneksel ölçme ve de�erlendirme anlayı�ını yeni 

programlara uyarladıkları, ders kitapları hakkında ö�rencilerin muhakeme, sorgulama, 

ara�tırma ve inceleme gibi becerilerinin geli�imine katkı sa�lamadı�ını açıklayan ara�tırmalar 

mevcuttur (Arslan, Tekbıyık ve Ercan, 2012). Di�er yandan lise ö�retmenleri açısından 

alternatif ölçme araçlarının uygulanmasında ö�rencinin ilgisizli�i, programın yo�unlu�u, ders 

saatlerinin yetersiz olması, alternatif ölçme araçlarıyla kazanımların uyumsuzlu�u gibi 

sorunların oldu�u görülmektedir (Bayat ve �entürk, 2015). Bu durum lise ö�retmenlerinin 

üniversiteye hazırlık konusunda ö�renenin yetkinli�ini arttıracak materyallere yer vermesi, 

ö�retim yöntemlerini belirlemesi ve de�erlendirme türlerini �ekillendirmesi açısından 
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ö�rencileri bir �ekilde sınav odaklı hale getirmekte, sınavları geçme veya ba�arıya yönelik 

rekabet duygularını peki�tirerek ö�renenin en ba�arılı olma isteklerini harekete 

geçirebilmektedir. Böylece ö�renen stratejik ve yüzeysel ö�renme yakla�ımını tercih etmeye 

daha yatkın hale gelmektedir.  

Lise türlerinin derinlemesine ö�renme konusundaki farklıla�masının ba�ka bir nedeni 

olarak ö�renme sonuçlarının kalitesi oldu�unu belirtmek mümkündür. Marton ve Saljo 

(1976a, 1976b) ile Trigwell ve Prosser (1991)’a göre ö�renenin derinlemesine ö�renme 

yakla�ımına yönelmeleri ö�renme sonuçlarının kalitesini arttırmaktadır. Bu durum, yüksek 

düzeyde ba�arı gösteren ö�rencilerin derinlemesine ö�renmeyi tercih ettiklerini gösteren 

ara�tırmalar mevcuttur (Byrne, Flood ve Willis, 2002; Cano, 2007;  Ekinci, 2008; Kurnaz, 

2019; Özkan ve Sezgin Selçuk, 2014). Böylece ö�renme sonuçlarının kalitesi ö�renenin 

akademik ba�arılarına yansıdı�ı görülmektedir. Ayrıca ö�renenin sınavlara hazırlık sürecine 

ayırdı�ı ders saati ile ba�ımsız çalı�ma süresi yüzeysel ö�renme yakla�ımı ile ili�kiliyken, 

derinlemesine ö�renme yakla�ımı ba�arı stratejilerini i�e ko�arak �ngilizce gibi konulardaki 

becerilerini sergilemesiyle ili�kilendirilmektedir (Kember vd., 2005). Dolayısıyla 

derinlemesine ö�renme yakla�ımı ile akademik ba�arı arasındaki ili�ki göz önünde 

bulunduruldu�unda (Bernardo, 2003), Liseler arasında görülen ö�renme yakla�ımı 

tercihlerindeki farklılı�ın nedeni olarak görülebilir.  

Sonuç olarak lise türleri açısından ö�renme yakla�ımlarına yön verebilen unsurları 

ö�retim programı (hedef, içerik, materyaller, ö�retim yöntemleri, de�erlendirme vb.), 

ö�retmen (alternatif ö�retim yöntem, teknikleri ve de�erlendirme araçlarını olu�turma ve 

kullanabilme derecesi) ve ö�renci (motivasyon vb.) oldu�unu belirtmek gerekmektedir. 

Dolayısıyla yukarıda bahsedilen unsurların çe�itli ara�tırma desenleriyle süreç faktörünü i�e 

ko�arak analiz edilmesi gerekmektedir.  
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Lise türüne göre lise ö�rencilerinin metabili�sel farkındalı�ındaki farklılıklarına 

yönelik tartı�ma ve sonuç. Lise ö�rencilerinin lise türü açısından metabili�sel 

farkındalıklarındaki farklılıkları bili�sel bilgi ve bili�sel kontrol süreci alt boyutları ile sınıf 

düzeyleri ba�lamında de�erlendirilmektedir.  

Lise ö�rencilerinin lise türü ve sınıf düzeyleri açısından metabili�sel 

farkındalıklarındaki farklılıklar grafik 5’teki gibidir. 

Grafik 5. 9 ve 12. Sınıf Ö�rencilerin Lise Türüne Göre Bili�sel Bilgi Düzeylerindeki 

Farklılıklar 

 

Lise ö�rencilerinin bili� bilgisi düzeyleri açıklayıcı, yöntemsel ve durumsal bilgi alt 

boyutları ile lise türü de�i�keni açısından de�erlendirilmi�tir.  

Genel olarak liselerin bili� bilgisi boyutları incelendi�inde FL ve A�HFSP 

ö�rencilerinin bili� bilgisi düzeylerinin 9. sınıf ö�rencileri açısından yüksek düzeyde oldu�u 

görülmektedir.  
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Açıklayıcı bilgi boyutu, lise türü de�i�keni açısından incelendi�inde 9. Sınıflar 

arasında açıklayıcı bilgi düzeylerinde anlamlı farklılıklar varken, 12. sınıflar arasında anlamlı 

farklılık görülmemektedir. 9. sınıf düzeyleri incelendi�inde, A�HFSP ve FL’nin açıklayıcı 

bilgi düzeyi di�er liselere göre daha yüksek düzeydedir. 12. sınıf düzeyinde incelendi�inde 

A�HFSP ve AL’nin di�er liselere göre daha yüksek düzeyde açıklayıcı bilgi düzeyinde oldu�u 

görülmektedir. Ayrıca FL, A�HFSP, GSL, A�HL 9. sınıf ö�rencilerinin 12. sınıf ö�rencilerine 

göre daha yüksek düzeyde açıklayıcı bilgi düzeyine sahip oldu�u görülmektedir.      

Yöntemsel bilgi boyutu, lise türü de�i�keni açısından incelendi�inde 9. sınıflar 

arasında yöntemsel bilgi düzeylerinde anlamlı farklılıklar varken, 12. sınıflar arasında anlamlı 

farklılık görülememektedir. 9. sınıflar arasında yapılan ikili kar�ıla�tırmada ise FL ile 

A�HFSP ve MTAL arasında farklılık oldu�u görülmektedir. 9. sınıf ö�rencileri açısından 

incelendi�inde FL ile A�HFSP yöntemsel bilgi düzeyi açısından di�er liselere göre daha 

yüksek düzeydedir. 12. sınıf ö�rencileri açısından incelendi�inde FS’nin yöntemsel bilgi 

düzeyi açısından di�er liselere göre daha yüksek düzeyde oldu�u görülmektedir. Di�er 

liselerin 9 ve 12. sınıf düzeylerinde belirgin farklılıklar görülmemektedir. Ayrıca SBL’nin 9 

ve 12. sınıf ö�rencilerinin yöntemsel bilgileri aynı düzeydeyken, MTAL’nin 12. sınıf 

ö�rencilerinin yöntemsel bilgi düzeyleri 9. Sınıftaki ö�rencilerden yüksektir. Ancak di�er 

liselerin 12. Sınıf ö�rencilerinin yöntemsel bilgi düzeyleri 9. sınıf ö�rencilerinden daha dü�ük 

oldu�u görülmektedir. Bu durum, genel olarak lise ö�rencilerinin ö�renme konusunda 

izlenecek yollar ile ö�renme görevini gerçekle�tirmek için hangi kaynaklardan 

yararlanaca�ını, kendisi için önemli olan kısımlarla ilgili bilgisinin 12. sınıfa do�ru azaldı�ını 

göstermektedir.  

Durumsal bilgi boyutu, lise türü de�i�keni açısından incelendi�inde 9. Sınıflar 

arasında durumsal bilgi düzeylerinde anlamlı farklılıklar varken, 12. sınıflar arasında anlamlı 
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farklılık görülememektedir. 9. sınıflar arasında yapılan ikili kar�ıla�tırmada ise GSL dı�ında 

FL, SBL ve A�HFSP ile di�er liseler arasında anlamlı farklılıklar oldu�u görülmektedir. 9. 

sınıf ö�rencileri açısından incelendi�inde FL ile A�HFSP durumsal bilgi düzeyi açısından 

di�er liselere göre daha yüksek düzeydedir. 12. Sınıflar açısından incelendi�inde FL’nin 

durumsal bilgi düzeyinin di�er liselere göre daha yüksek düzeyde oldu�u görülmektedir. 

Ayrıca FL, AL, GSL ile A�HFSP 9. sınıf ö�rencilerinin durumsal bilgi düzeylerinin 12. 

sınıflara göre daha yüksek düzeyde oldu�u görülmektedir. Di�er liselerde ö�renim gören 12. 

sınıf ö�rencilerinin durumsal bilgi düzeylerinin 9. sınıf ö�rencilerine göre daha yüksek 

düzeyde oldu�u görülmektedir. Bu durum ö�renenlerin kar�ıla�tıkları ö�renme duruma ba�lı 

olarak ne yapabileceklerine yönelik bilgilerinin lise türüne göre geli�im gösterdi�ini 

belirtmektedir.  

Genel olarak lise ö�rencilerinin bili� bilgisi düzeylerinin lise türüne göre geli�im 

gösterdi�i görülmektedir. Ayrıca 12. sınıftaki lise ö�rencilerinin bili� bilgisi düzeylerinin 9. 

sınıf ö�rencilerine göre daha dü�ük oldu�u, liseler arasında bili� bilgisi düzeyleri arasındaki 

farklılıkların 12. sınıf düzeyinde daha az oldu�u görülmektedir.    

Lise ö�rencilerinin lise türüne göre bili�sel kontrol sürecine ait becerileri grafik 

6’daki gibidir: 
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Grafik 6. 9 ve 12. Sınıf Ö�rencilerin Lise Türüne Göre Bili�sel Kontol Süreci Düzeylerindeki 

Farklılıklar 

 

Lise ö�rencilerinin bili�sel kontrol süreci düzeyleri planlama, izleme, de�erlendirme, 

bilgi yönetme, hata ayıklama, alt boyutları ile lise türü de�i�keni açısından de�erlendirilmi�tir. 

Grafik 6’da yer alan bilgilere göre lise ö�rencilerinin bilgiyi yönetme becerileri 

arasında lise türü ve sınıf düzeyine göre farklılıklar oldu�u görülmektedir. Ancak bili�sel 

kontrol sürecinin alt boyutları açısından incelendi�inde planlama becerisi ile izleme 

becerisinin lise türü açısından anlamlı farklılık olmadı�ı görülmektedir.   

Planlama becerisi açısından incelendi�inde 9 ve 12. sınıf düzeyinde planlama 
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oldu�u görülmektedir. Ayrıca SBL, MTAL ve A�HL’de 12. sınıf ö�rencilerinin 9. sınıf 

ö�rencilerine göre daha yüksek düzeyde planlama becerisine sahip oldu�u görülmektedir. 

�zleme becerisi lise türü açısından incelendi�inde 9. sınıfta AL, A�HFSPı ve FL 

ö�rencilerinin izeleme becerilerinin di�er liselere göre daha yüksek düzeyde oldu�u 

görülmektedir. 12. sınıfta AL, A�HL ve SBL’nin izleme becerilerinin di�er liselere göre daha 

yüksek düzeyde oldu�u görülmektedir. Ayrıca SBL ile MTAL’deki 12. sınıf ö�rencilerinin 9. 

sınıf ö�rencilerine göre daha yüksek düzeyde izleme becerisine sahip oldu�u, A�HL’de ise her 

iki sınıfta aynı düzeyde izleme becerilerinin oldu�u görülmektedir. 

De�erlendirme becerisi lise türü de�i�keni açısından incelendi�inde 9. sınıfta AL, 

A�HFSP ve FL ö�rencilerinin de�erlendirme becerilerinin di�er liselere göre daha yüksek 

düzeyde oldu�u görülmektedir. 12. sınıfta AL’nin de�erlendirme becerilerinin di�erlerine 

göre daha yüksek oldu�u görülmektedir. Ayrıca FL, GSL ve A�HFSP’da ö�renim gören 12. 

sınıf ö�rencilerinin 9. sınıf ö�rencilerine göre daha dü�ük de�erlendirme becerilerinin oldu�u 

görülmektedir.  

Hata ayıklama becerisi lise türü de�i�keni açısından incelendi�inde 9. sınıfta 

A�HFSP ve FL ö�rencilerinin hata ayıklama becerilerinin di�er liselere göre daha yüksek 

düzeyde oldu�u görülmektedir. 12. sınıfta SBL ve AL’nin de�erlendirme becerilerinin 

di�erlerine göre daha yüksek oldu�u görülmektedir. Ayrıca FL, GSL ve A�HFSP’da ö�renim 

gören 12. sınıf ö�rencilerinin 9. sınıf ö�rencilerine göre daha dü�ük hata ayıklama 

becerilerinin oldu�u görülmektedir. 12. sınıfta AL ö�rencilerinin hata ayıklama becerilerinin 

di�erlerine göre daha yüksek oldu�u görülmektedir. 

Bilgi yönetme becerisi lise türü de�i�keni açısından incelendi�inde 9. sınıfta 

A�HFSP, FL ve AL ö�rencilerinin Bilgi yönetme becerilerinin di�er liselere göre daha yüksek 
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düzeyde oldu�u görülmektedir. A�HFSP ve FL’nin de�erlendirme becerilerinin di�er liselere 

göre daha yüksek düzeyde oldu�u görülmektedir. Ayrıca FL ve A�HFSP’da ö�renim gören 

12. sınıf ö�rencilerinin 9. sınıf ö�rencilerine göre daha dü�ük hata ayıklama becerilerinin 

oldu�u görülmektedir.  

Sonuç olarak metabili�sel farkındalı�ın bili�sel kontrol süreci alt boyutuna ait 

becerilerin liseler arasında 9. sınıf düzeyinde farklıla�tı�ı görülmektedir. Ayrıca lise ö�retimi 

sürecince yapılan uygulamaların, FL, GSL ve A�HFSP’da ö�renim gören ö�rencilerin 

metabili�sel farkındalı�a ait becerilerini dü�ürdü�ünü, di�er liselerin becerilerinin geli�mekte 

oldu�unu göstermektedir.  

Sınıf düzeyleri açısından incelendi�inde yöntemsel bilgi dı�ında metabili�sel 

farkındalı�a ait tüm alt boyutlarda anlamlı farklılık görülmemektedir. Bu bulgu, sınıf 

düzeyine göre metabili�sel farkındalı�ın anlamlı düzeyde farklılık göstermedi�i sonucuna 

ula�an ara�tırmalar tarafından desteklenmektedir (Sezgin Memi� ve Akkaya, 2009). 

 Metabili�sel bilgiye ait parametrelerin, metabili�sel becerilere ait parametrelerde 

ili�kili oldu�u dü�ünüldü�ünde (Desoete, Roeyers ve Buysse, 2001), mevcut ara�tırmanın 

bulgularının 12. sınıf ö�rencileri açısından teorik açıdan desteklendi�i görülmektedir.  

Örne�in, Gökbulut ve Akda� (2016) tarafından sınıf ö�retmenli�i bölümünde okuyan 

ö�renciler arasında yaptı�ı ara�tırmada metabili�sel farkındalı�ın okul türüne göre farklılık 

göstermedi�i, Demir ve Özmen (2011)’nin ara�tırmasında �ktisadi Bilimler Fakültesi 

ö�rencileri açısından bili�sel farkındalı�ın anlamlı düzeyde farklılık gösterdi�ine ili�kin 

bulgular elde edilmi�tir. Ayrıca metabili�sel farkındalı�ın matematik ders kaygısıyla ili�kili 

oldu�u sonucuna ula�ılmı�tır (Gökbulut ve Akda�, 2016).  
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Ara�tırma bulgularında bili�sel kontrol sürecine ait becerilerinin geli�iminde sınıf 

düzeyine göre bazı liselerde artı� görülürken, bazı liselerde dü�ü� oldu�u, ayrıca düzeyler 

arasındaki farklılık derecelerinin 12. sınıflarda en az düzeyde oldu�u görülmektedir. Örne�in 

Alcı ve Altun (2007) tarafından AL ö�rencileri üzerinde yapılan ara�tırmada, sınıf düzeyine 

göre metabili�sel becerilerin ve özdüzenleme becerilerinde farklılıklar oldu�unu, sınıf 

düzeyinin artmasıyla özdüzenleme ile metabili�sel beceri düzeylerinin azaldı�ı görülmektedir. 

Ancak bu ara�tırmada AL’de 12. sınıfa do�ru planlama ve izleme becerilerinde azalma; bilgi 

yönetme, hata ayıklama ve de�erlendirme becerilerinde artı� oldu�u görülmü�tür. Dolayısıyla 

bu durum, liselere uygulanan ö�retim programlarının etkilili�iyle beraber ö�renen odaklı 

faktörler açısından incelenmesi gereken bir unsurdur. Bu durum, Baker ve Cerro (2000)’ya 

göre öz düzenleme ö�renenin, planlama, izleme ve de�erlendirme gibi bili�sel kontrol 

sürecine ait becerileri ile açıklanmaktadır. Borkowski, Day, Saen, Dietmeyer, Estrada ve 

Groteluschen (1992)’e göre ö�renenin özdüzenleme becerileri ile metabili�sel teorilerin ortak 

özellikleri oldu�u görülmektedir. Böylece ö�renenin özdüzenlemesini gerçekle�tirmesinde, 

seçme ve izleme gibi kararlar verirken bili�sel becerilerini i�e ko�tu�u görülmektedir.  

Ö�renenin metabili�sel becerilerini edinimi hususunda ö�retim faktörü 

olgunla�madan daha etkilidir (Gage ve Berliner, 1988’den aktaran Ekici ve Kurt, 2016, 217). 

Bu durumda liselere sunulan programların etkilili�i ile ö�retmenlerin ö�retim sürecindeki 

tercihlerinin ö�renenlerin özdüzenleme, problem çözme gibi becerileri ile okuma vb. 

stratejilerini ne derece geli�tirdi�ini incelenmesi gerekmektedir. Çünkü yapılan ara�tırmalarda 

metabili�sel farkındalı�ın, ö�renenin problem çözme algısı ve dü�ünme ihtiyacı (Karakelle, 

2012), problem çözme becerisi (Bars, 2017; Cornoldi, 2010; Desoete vd., 2001; Kiremitçi ve 

Canpolat, 2014), öz düzenleme (Borkowski vd., 1992) ve öz yeterlilik (Bars, 2017) gibi 

faktörlerle ili�kili oldu�u sonucuna ula�ılmı�tır. Ayrıca bazı ara�tırmalarda yaratıcı drama gibi 
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ö�retim yöntem ve teknikleri ile ö�retim stratejilerinin metabili�sel farkındalı�ı geli�tirdi�i 

sonucuna ula�ılmı�tır (Do�an ve �im�ek, 2017; Yoku�, 2010). Garofalo (1986)’ya göre 

ö�retmenlerin ö�retim sürecinde birbirinden farklı ö�retim uygulamalarına yer vermesi, 

sorular sorması, ö�rencilerin kendi kapasitelerini sorgulayarak sınırları ve zihinsel süreçleri 

hakkında dikkatli bir analiz yapmalarını gerektiren ö�renme görevlerini ve ödevleri 

olu�turması, metabili�sel farkındalık aracılı�ıyla matematik gibi derslerde ö�retimin daha 

nitelikli olmasına kaynaklık etmektedir. Ayrıca, ö�renenin ö�renme konusunda çaba sarf 

etmesini sa�lamanın, bulu� stratejilerinden olu�an ö�retim sürecinde neyin kendileri için 

uygun ve kullanı�lı olaca�ı hakkında bilgiler verilmesinde yardımcı olması, talimat vermesi 

ve uygulama için zaman ayırması, ö�rencilerin metabili�sel farkındalıklarını geli�tirmektedir 

(Garofalo, 1986). Dolayısıyla ö�retmen tarafından ö�renme ortamında uygulanan yöntem ve 

tekniklerin ö�renenlerin metabili�sel becerilerini geli�tirmede ne derece etkili oldu�u lise 

türlerinde görülen metabili�sel farkındalık düzeyleri arasındaki farklılı�ın temelini açıklayan 

bir boyut olarak dü�ünülebilir.  

Bir ba�ka boyut ise Türkiye’de yapılan merkezi sınav uygulamalarının gerektirdi�i 

beceri ve bilgi yapısına odaklanılması, mevcut ö�retim programının yapısıyla uyu�maması 

nedeniyle ö�rencilerin metabili�sel becerilerinin geli�imini tespit edebilen de�erlendirme 

teknikleri yerine geleneksel metotların okullarda uygulanmasıdır (Arslan vd.,2012; Bayat ve 

�entürk, 2015). Bu durumun metabili�sel farkındalık düzeyleri açısından 12. sınıfa do�ru 

ö�renenlerde standartla�tırılmaya neden oldu�u görülmektedir. Örne�in Tanu�ur ve Ogan 

Bekiro�lu (2019) tarafından yapılan bir ara�tırmada fizik dersi veren ö�retmenlerin merkezi 

sınav sisteminin çoktan seçmeli olmasından dolayı alternatif de�erlendirme yöntemlerinden 

faydalanma konusunda sorun ya�adıkları görülmektedir. Çünkü Türkiye’de her ne kadar 

ça�da� ö�renme yakla�ımına yönelik yenilikler, ö�retim programı çerçevesinde sunulsa da 
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mevcut sınav sisteminin getirdi�i bir takım ö�retim alı�kanlıkları, programın uygulayıcıları 

olan ö�retmenlerin geleneksel ö�retim anlayı�ı ve de�erlendirme tekniklerini uygulamalarına 

neden oldu�u görülmektedir. Bu durum ö�retmenlerin alternatif ölçme ve de�erlendirme 

teknikleri yerine yazılı yoklama gibi test türlerini tercih ederek yapılandırmacı anlayı�ı 

yansıtmadı�ını hatta ö�retmenlerin bilgi düzeylerinin yetersiz oldu�unu belirten ara�tırmalarla 

açıklanmaktadır (Benzer ve Eldem, 2012; �rez ve Yavuz, 2009; Karadüz, 2009; Karaku�, 

2010; �enel, Pekda� ve Günaydın, 2018). Dolayısıyla metabili�sel farkındalık adına 

ö�rencilerde 12. sınıfa do�ru görülen okul türlerine yönelik farklıla�maların nedenleri olarak 

ö�retim programlarıyla birlikte, ö�retim yöntemleri, ölçme ve de�erlendirme türleri 

gösterilebilir.  

Lise türüne göre lise ö�rencilerinin epistemik merakındaki farklılıklara yönelik 

tartı�ma ve sonuç. Elde edilen bulgular do�rultusunda, lise ö�rencilerinin lise türüne göre 

epistemik merak düzeylerindeki farklılıklar grafik 7’deki gibidir. 

Grafik 7. 9 Sınıf ve 12. Sınıf Ö�rencilerin Lise Türüne Göre Epistemik Merak Düzeylerindeki 

Farklılıklar 
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Lise ö�rencilerinin epistemik merak düzeyleri, ilgi ve yoksunluk tipi epistemik 

merak boyutlarında lise türü ba�lamında de�erlendirilmektedir.  

Genel olarak ilgi ve yoksunluk tipi epistemik merakın 9. sınıf ö�rencileri arasında 

lise türüne göre anlamlı farklılıklarının oldu�u görülmektedir. Ayrıca FL, A�HFSP ile 

GSL’nin di�er okullara kıyasla daha yüksek epistemik merak düzeyine sahip oldu�u 

görülmektedir. Ancak 12. sınıf ö�rencileri arasında lise türüne göre epistemik merak 

düzeylerinde anlamlı farklılık bulunmadı�ı görülmektedir. Ayrıca ilgi tipi merak açısından 

liseler, en yüksek düzeyden en dü�ük düzeye do�ru SBL, A�HFSP, AL, FL, A�HL ve GSL ile 

MTAL olarak sıralanmı�tır. Yoksunluk tipi merakta A�HL, FL, AL, SBL di�erlerine göre 

daha yüksek seviyededir. Ayrıca sınıf düzeyi açısından incelendi�inde ilgi ve yoksunluk tipi 

epistemik merakın orta düzeyde oldu�u görülmektedir.  

Yapılan ara�tırmalar, farklı disiplinlerde okuyan ö�rencilerin epistemik merakı 

üzerinde anlamlı farklılı�ın olmadı�ını göstermektedir (Henry, 2017).  Bu bulgu 12. Sınıftaki 

ö�rencilerden elde edilen bulguları desteklemektedir. John Dewey (1910) açısından ö�renenin 

merakı fiziksel, sosyal ve entelektüel olarak üç farklı durumda incelenmektedir. Bu durumda 

lise ö�rencilerinin bulundukları sosyal çevre olarak okul veya ö�renme ortamında yer alan 

uyarıcıların düzeylerinin ö�reneni ne derece bilgi arayı�ına te�vik etti�i incelenmelidir. Yani 

sosyal çevresi olarak okul, arkada� gibi etkenlerin bilgi edinme hususunda entelektüel 

anlamda haz duymak ya da zihinsel anlamda bilgi bo�luklarını doldurmak amacıyla uyarıcı 

oldu�u dü�ünüldü�ünde, ara�tırma sonucuna göre her iki �ekilde de belli bir seviyede 

ö�reneni ö�renmeye yönlendirdi�i görülmektedir.   
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Cinsiyete göre lise ö�rencilerinin ö�renme yakla�ımlarındaki farklılıklara 

yönelik tartı�ma ve sonuç. Lise ö�rencilerinin cinsiyet açısından ö�renme yakla�ımındaki 

farklılıkları derinlemesine, yüzeysel ve stratejik ö�renme yakla�ımının alt boyutları ile sınıf 

düzeyleri ba�lamında de�erlendirilmektedir.  

Lise ö�rencilerinin cinsiyet ve sınıf düzeyleri açısından ö�renme yakla�ımındaki 

farklılıklar Grafik 8’deki gibidir. 

Grafik 8. 9. ve 12. Sınıf Ö�rencilerin Cinsiyete Göre Ö�renme Yakla�ımı Düzeylerindeki 

Farklılıklar 

 

Lise ö�rencilerinin ö�renme yakla�ımları cinsiyet açısından incelendi�inde, kadın ve 

erkek ö�rencilerin derinlemesine, yüzeysel ve stratejik ö�renme yakla�ımında her iki sınıf 

düzeyinde anlamlı farklılı�ın olmadı�ı görülmektedir.  

Derinlemesine ö�renme yakla�ımı açısından incelendi�inde 9 ve 12. sınıfta ö�renim 

gören kadın ö�rencilerin, erkek ö�rencilerden daha yüksek düzeyde oldu�u görülmektedir. 

Yüzeysel ö�renme açısından incelendi�inde 9. sınıftaki erkek ö�rencilerin kadın 

ö�rencilerden daha yüksek düzeyde oldu�u, 12. sınıftaki kadın ö�rencilerin erkek ö�rencilere 

göre daha yüksek düzeyde yüzeysel ö�renme düzeyinde oldu�u görülmektedir. Stratejik 

ö�renme yakla�ımı açısından incelendi�inde 9 ve 12. sınıftaki kadın ö�rencilerin erkek 

ö�rencilerden daha yüksek düzeyde oldu�u görülmektedir.  
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Ayrıca genel olarak kadın ö�rencilerin derinlemesine ve stratejik ö�renme 

yakla�ımlarına yönelimlerinin erkeklere göre daha yüksek düzeyde oldu�u görülmektedir. 9. 

sınıftaki erkek ö�rencilerin, yüzeysel ö�renme yakla�ımına kadın ö�rencilere göre daha 

yüksek düzeyde yönelim gösterdi�i, ancak 12. sınıf düzeyine gelindi�inde kadın ö�rencilerin, 

erkek ö�rencilere göre daha yüksek düzeyde yüzeysel ö�renme yakla�ımına yöneldikleri 

görülmektedir. 

Yapılan ara�tırmalarda ö�renme yakla�ımının cinsiyete göre de�i�medi�ini gösteren 

ara�tırmalar (Çoban ve Ergin, 2008; Ozan, Köse ve Gündo�du, 2012; Sezgin Selçuk, Çalı�kan 

ve Erol, 2007) oldu�u gibi cinsiyet açısından anlamlı farklılıkların görüldü�ü (Ekinci ve 

Ekinci, 2011) ara�tırmalar da mevcuttur. Ancak bu ara�tırmadan çıkan sonuca göre cinsiyet 

de�i�kenin liselerde ö�renim gören ö�rencilerin tercih etti�i ö�renme yakla�ımları açısından 

anlamlı farklılı�a neden olmadı�ı görülmektedir. Yani ö�rencilerin ö�renmene hedefine ba�lı 

olarak belirledi�i ö�renme yönelimlerinde cinsiyet de�i�keni belirleyici de�ildir.  

Cinsiyete göre lise ö�rencilerinin metabili�sel farkındalıklarındaki 

farklılıklarına yönelik tartı�ma ve sonuç. Lise ö�rencilerinin cinsiyet açısından metabili�sel 

farkındalıklarındaki farklılıkları bili�sel bilgi ve bili�sel kontrol süreci alt boyutları ile sınıf 

düzeyleri ba�lamında de�erlendirilmektedir. Bu nedenle bili�sel bilgi açısından lise 

ö�rencilerinin cinsiyet açısından farklılıkları grafik 9 ’daki gibidir:  
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Grafik 9. 9 ve 12. Sınıf Ö�rencilerin Cinsiyete Göre Bili�sel Bilgi Düzeylerindeki Farklılıklar 

 

Lise ö�rencilerin cinsiyete göre metabili�sel farkındalıklarındaki farklılıklar bili� 

bilgisi ve bili�sel kontrol süreci boyutlarıyla sınıf düzeyi de�i�keniyle incelenmektedir.  

Lise ö�rencilerinin bili� bilgisi düzeyleri, açıklayıcı bilgi, yöntemsel bilgi ve 

durumsal bilgi alt boyutları ile cinsiyet de�i�keni açısından de�erlendirilmi�tir. Buna göre 9. 

ve 12. sınıf düzeyinde ö�renim gören kadın ve erkek ö�rencilerin bili�sel bilgi düzeylerinde 

cinsiyet açısından anlamlı farklılık görülmemektedir. Ayrıca kadın ö�rencilerin lise ö�renimi 

sürecinde tüm bili� bilgisi boyutlarında azalma oldu�u, erkek ö�rencilerin lise ö�renimi 

sürecinde açıklayıcı bilgi boyutunda artı� görünürken di�er bili� bilgisi boyutlarında azalma 

görülmektedir.   

Bili�sel kontrol süreci açısından lise ö�rencilerinin cinsiyete göre farklılıkları grafik 

10 ’daki gibidir.  
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Grafik 10. 9 ve 12. Sınıf Ö�rencilerin Cinsiyete Göre Bili�sel Kontrol Süreci Düzeylerindeki 

Farklılıklar 

 

Lise ö�rencilerinin bili�sel kontrol süreci alt boyutları, cinsiyet de�i�kenine göre 

incelendi�inde 9. sınıf ve 12. sınıf düzeyinde ö�renim gören kadın ve erkek ö�rencilerinin 

hata ayıklama becerilerinde anlamlı farklılıklar oldu�u görülmektedir.  

Cinsiyet faktörünün metabili�sel farkındalık konusunda anlamlı düzeyde etkisinin 

olmadı�ı ara�tırmalar mevcuttur (Ba�çeçi ve Dö�, 2011; Çıktıkçı ve Odacı, 2013; Dilci ve 

Kaya, 2012; Özsoy ve Günindi, 2011; Tuzcuo�lu, 2014). Ancak bazı ara�tırmalarda cinsiyet 

parametresi için bili� bilgisi ve bili�sel düzenleme becerilerine ait faktörlerde anlamlı 

farklılıklar bulunmaktadır (Ba�çeci ve Dö�, 2011; Öztürk, 2017). Dolayısıyla bu ara�tırmanın 

bulgularının alan yazını tarafından desteklendi�i görülmektedir. 

Cinsiyete göre lise ö�rencilerinin epistemik meraklarındaki farklılıklara yönelik 

tartı�ma ve sonuç.  Lise ö�rencilerinin epistemik meraklarındaki farklılıklar, 9 ve 12. sınıflar 

için ayrı ayrı incelenmi�tir. Lise ö�rencilerinin cinsiyete göre epistemik merak düzeylerindeki 

de�i�imler grafik 11’de gibidir:  
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Grafik 11. 9. ve 12. Sınıf Ö�rencilerin Cinsiyete Göre Epistemik Merak Düzeylerindeki 

Farklılıklar 

 

Lise ö�rencilerinin epistemik merak düzeyleri, ilgi ve yoksunluk tipi epistemik 

merak boyutlarında cinsiyet ba�lamında de�erlendirilmektedir.  

�lgi tipi epistemik merak boyutunda, 9. ve 12. sınıfta okuyan kadın ö�rencilerin erkek 

ö�rencilerden daha yüksek düzeyde oldu�u, 12. sınıfa do�ru her iki cinsiyetin ilgi tipi 

epistemik merak konusunda geli�im gösterdi�i görülmektedir. Yoksunluk tipi epistemik 

merak konusunda 9. sınıftaki kadın ö�rencilerin erkek ö�rencilere göre daha yüksek, 12. 

sınıfta erkek ö�rencilerin kadın ö�rencilere göre daha yüksek düzeyde yoksunluk tipi 

epistemik merak düzeyine sahip oldukları görülmektedir. Ayrıca 9. sınıf ö�rencilerinin ilgi 

tipi epistemik merakları arasında anlamlı farklılık varken 12. sınıfta bu durumun olmadı�ı 

görülmektedir. Yoksunluk tipi epistemik merak konusunda cinsiyet bakımından anlamlı 

farklılık bulunmamaktadır. Sonuç olarak kadın ve erkek ö�rencilerin ilgi ve yoksunluk tipi 

epistemik merak düzeyinin 12. sınıfa do�ru geli�im gösterdi�i görülse de her iki merak 

türünün 12. sınıfa do�ru cinsiyetler arasında farklıla�madı�ı görülmektedir.  

Ara�tırmada elde edilen bulguları 9. sınıf ve 12. sınıfa göre destekleyen ara�tırmalar 

mevcuttur. Yapılan ara�tırmalarda epistemik merakın cinsiyet faktörüyle ili�kili oldu�u 

(Elmalı Özsaray, 2016) ve alt boyutlar arasında anlamlı farklılı�ın olmadı�ını görülmektedir  
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(Huang, Wang, Zhou, Zhang, 2010). Ayrıca kadın ö�rencilerin erkek ö�rencilerden daha 

yüksek ilgi ve yoksunluk tipi epistemik merak düzeyine sahip olması, Litman ve Spielberger 

(2003) ara�tırmasında elde edilen bulgularla desteklenmektedir.   

Üçüncü Alt Amaca Yönelik Tartı�ma ve Sonuç 

Bu bölümde epistemik merak ve metabili�sel farkındalı�a ait alt boyutların, ö�renme 

yakla�ımları alt boyutları üzerindeki etkisine yönelik yapılan çoklu regresyon analizi 

sonucunda elde edilen bulgular de�erlendirilecektir.   

Epistemik merak ve metabili�sel farkındalı�ın ö�renme yakla�ımlarıyla ili�kisine 

yönelik tartı�ma ve sonuç. Lise ö�rencilerinin görü�lerinden hareketle epistemik merak ve 

metabili�sel farkındalı�ın ö�renme yakla�ımlarını etkilemesini hem ö�renme yakla�ımının alt 

boyutlarıyla hem de sınıf düzeyine göre ayrı ayrı incelenmi�tir. Bu inceleme sonuçları tablo 

41’deki gibidir:  
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Tablo 41 

Lise Ö�rencilerinin Ö�renme Yakla�ımı Alt Boyutlarına Yönelik Düzeyleri �le Epistemik 

Merak ve Metabili�sel Farkındalık Düzeyleri Arasındaki Etkilerinin Kar�ıla�tırılması 

  
Ö�renme 
Yakla�ımı 

Sınıf 
Düzeyi 

Model 1 Model 2 Model 3 

D
er

in
le

m
es

in
e 

Ö
�r

en
m

e 
Y

ak
la
�ı

m
ı 

9.
 S

ın
ıf

 

�lgi tipi EM> Y Tipi EM 
(Pozitif yönde) 

Planlama = �zleme > 
Açıklayıcı Bilgi= Bilgi 

Yönetme >De�erlendirme 
(Pozitif yönde) 

�lgi tipi EM> Y tipi EM> 
Açıklayıcı Bilgi>Bilgi Yönetme> 
Planlama> �zleme (Pozitif yönde) 

12
. s

ın
ıf

 

�lgi tipi EM> Y Tipi EM 
(Pozitif yönde) 

�zleme>Bilgi 
Yönetme=Açıklayıcı Bilgi 

(Pozitif yönde) 

�lgi tipi EM> Y Tipi EM 
>�zleme= Bilgi Yönetme (Pozitif 

yönde) 

Y
üz

ey
se

l 
Ö
�r

en
m

e 
Y

ak
la
�ı

m
ı 

9.
 S

ın
ıf

 

�lgi tipi EM (Pozitif 
yönde)> Y Tipi EM 

(Negatif yönde) 

MBF anlamlı bir �ekilde 
yordayamamaktadır. 

�lgi tipi EM (Pozitif yönde)> Y 
Tipi EM 

(Negatif yönde) 

12
. s

ın
ıf

 

Y tipi EM> �lgi tipi EM 
(Pozitif yönde) 

Hata Ayıklama 
(Pozitif yönde) 

�lgi ve Y tipi EM ile MBF alt 
boyutları anlamlı düzeyde 

yordayamamaktadır. 

S
tr

at
ej

ik
 Ö
�r

en
m

e 
Y

ak
la
�ı

m
ı 

9.
 S

ın
ıf

 

�lgi tipi EM> Y Tipi EM 
(Pozitif yönde) 

Planlama> �zleme 
(Pozitif yönde) 

Planlama> �zleme  
Y tipi EM> �lgi tipi EM 

(Pozitif yönde) 

12
. s

ın
ıf

 

Y tipi EM> �lgi tipi EM 
(Pozitif yönde) 

Planlama> �zleme 
(Pozitif yönde) 

Y tipi EM> Planlama> �zleme 
(Pozitif yönde) 

 

Model 1 açısından incelendi�inde genel anlamda �lgi tipi epistemik merakın ö�renme 

yakla�ımını olumlu yönde etkiledi�i görülmektedir. Ancak yüzeysel ve stratejik ö�renmede 

12. sınıf düzeyinde yoksunluk tipi epistemik merakın daha fazla ve olumlu yönde etkiledi�i 

görülmektedir. Bu duruma bir neden olarak, ö�rencilerin girdi�i üniversiteye giri� sınavları 

gösterilebilir. Litman (2008)’a göre yoksunluk tipi epistemik merak, ö�renenin kar�ıla�tı�ı 

problemlere çözüm üretmesi amacıyla bilgi arayı�ına yönelten ho�nutsuzluk gibi duygulardır. 

Bu nedenle ö�rencilerin çoktan seçmeli testlerde hedefledikleri noktaya ula�abilmeleri için en 

pratik ve etkili çözüm yollarını edinme hususunda gereken belirli bilgiye ula�mada yoksunluk 

tipi epistemik merakın uyarılması mümkündür (Litman vd., 2005; Litman, 2010). Ayrıca 9. 

sınıf ö�rencilerinin yoksunluk tipi epistemik merakın yüzeysel ö�renme yakla�ımlarını 

olumsuz yönde etkiledi�i görülmektedir. Bu sonuç, Richards vd. (2013) tarafından 
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gerçekle�tirilen ara�tırmada, epistemik merakın yüzeysel ö�renmeyi gerektiren hedef ve 

stratejilerle negatif yönde ili�kili oldu�u sonucuyla desteklenmektedir. Bu durum, 9. sınıf 

ö�rencilerinin ö�renmeye bilgi eksikli�inden ziyade entelektüel olarak ö�renenlerin bir 

konuyla ilgili bilgi sahibi olmalarından haz almalarıyla ilgili oldu�u dü�ünülmektedir. Çünkü 

ilgi tipi epistemik merak, ö�renene yeni ke�if imkânı sunuldu�unda ortaya çıkmaktadır ve 

ö�renenin yeni ke�iflerden içsel olarak zevk almasına odaklanmaktadır (Litman ve Jimerson, 

2004; Litman, 2008; Litman, 2010). Dolayısıyla ö�renenlerin lise ö�renimi öncesindeki 

ö�renme ya�antısı ile liseye giri� sınavlarının zorunlu olmadı�ına yönelik getirilen 

düzenlemelerin, ara�tırma sonuçlarına neden oldu�u dü�ünülebilir.   

Model 2 açısından incelendi�inde, derinlemesine ö�renmenin açıklayıcı bilgi, 

planlama, izleme, bilgi yönetme ve de�erlendirme beceriyle 9. sınıf düzeyinde olumlu etkisi 

oldu�u görülmektedir. 12. sınıfa gelindi�inde açıklayıcı bilgi ile izleme, bilgi yönetme 

becerilerinin olumlu yönde derinlemesine ö�renmeyle etkisi oldu�u görülmektedir. 

Dolayısıyla ö�renenlerin sahip oldukları bilgiler, bunları nerede nasıl kullanacaklarının 

farkında olmaları ile ö�renmeyi planlamaları ve ö�renilenlerin kalitesini irdelemenin 

derinlemesine ö�renme yakla�ımını geli�tirdi�i dü�ünülmektedir. Yüzeysel ö�renme 

açısından ele alındı�ında 9. sınıflarda metabili�sel farkındalı�ın herhangi bir etkisinin 

olmadı�ı, 12. sınıflarda hata ayıklama becerisini olumlu yönde etkiledi�i görülmektedir. Bu 

durum, ö�renenin bir sınava hazırlık sürecinde kendisi için gereken bilgileri edinmesinde bir 

sorunla kar�ıla�tı�ı takdirde tekrar okuma, ba�a dönme, varsayımlarını de�erlendirme, 

gerekti�i yerde ö�retmen veya akran deste�i alabilece�ini göstermektedir. 

Stratejik ö�renme yakla�ımı açısından incelendi�inde. 9 ve 12. sınıflarda planlama 

ve izleme becerilerinin stratejik ö�renmeyle olumlu yönde ili�kisi oldu�unu göstermektedir. 

Bu durum ö�rencilerin ö�renmeleri için zaman, kaynak, hedef belirleme, çözüm yollarını 
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geli�tirme gibi planlama özellikleriyle ö�renme sürecini gözden geçirme, mevcut süreci 

iyile�tirmek ve geli�tirmek için alternatifler geli�tirmenin ö�renenlerin stratejik ö�renmeyi 

sa�lamada gereken ko�ulları geli�tirdi�ini göstermektedir.   

Model 3 açısından 9 ve 12. sınıflar açısından incelendi�inde epistemik merakın 

derinlemesine ö�renme yakla�ımını olumlu yönde etkiledi�i görülmektedir. Ancak 9. 

sınıflarda görülen açıklayıcı bilgi, planlama, izleme ve bilgi yönetme becerilerinden sadece 

izleme ve bilgi yönetme becerisinin 12. sınıflarda etkili oldu�u görülmektedir. Bu durum, 

ö�renenlerin derinlemesine ö�renme konusunda neyi ne kadar, hangi becerilerle 

yapılabilece�ini bilmeleri ve ö�renmeyi planlamalarından ziyade ö�renme sürecini takip edip 

bilgileri organize etmeye yöneldiklerini göstermektedir. Yüzeysel ö�renme açısından 

incelendi�inde 9. sınıf ö�rencilerinin yüzeysel ö�renmelerini ilgi tipi epistemik merakın 

olumlu yönde etkisi söz konusuyken yoksunluk tipi epistemik merakın olumsuz yönde ili�kisi 

oldu�u görülmektedir. 12. sınıfta ise epistemik merak ile metabili�sel farkındalı�ın yüzeysel 

ö�renmeyle ili�kili olmadı�ı görülmektedir. Stratejik ö�renme açısından incelendi�inde 9. 

sınıf ö�rencilerinin ilgi ve yoksunluk tipi epistemik merakın, 12. sınıf düzeyinde sadece 

yoksunluk tipi epistemik merakın olumlu yönde stratejik ö�renmeye etkisinin oldu�u 

görülmektedir.  

Marton ve Saljo (1976a) tarafından yapılan ara�tırmada, ö�renenlerin anlamlı olan 

noktalara odaklandı�ı, bilimsel bir problemi anlamaya yönelik ö�rencilerin derinlemesine, bir 

materyalin kendisine odaklanarak o materyalde yer alan içeri�i kopyalamak amacı ile belirli 

bir ö�renme stratejini uygulamaya zorlanan ve edindi�i bilgileri hatırlamaya çalı�an yüzeysel 

ö�renen grubunun varlı�ını açıklamı�tır. Ancak Marton ve Saljo (1976b) tarafından yapılan 

ba�ka bir ara�tırmada, iki ö�renme yakla�ımından farklı olarak, motivasyonel boyutta 

meydana gelen ba�ka bir seviyede ö�renme yakla�ımı oldu�unu, bu yakla�ımın di�erlerinden 
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ba�ımsız olarak meydana geldi�ini belirtmektedir. Bu noktada Biggs (1978,1979) tarafından 

yapılan ara�tırmada, ö�renenlerin motivasyonel düzeylerinin stratejiyle birle�me sonucunda 

olu�an boyutlardan olan ba�arma boyutuna kaynaklık etti�i görülmektedir. Aynı zamanda 

Biggs (1978, 1979)’in içselle�tirme boyutunun içsel motivasyonla ö�renenin aktif olarak bilgi 

arayı�ına yönelmesi, Enwistle (1979) açısından derinlemesine ö�renmeyle aynı anlama 

gelmektedir. Ayrıca ba�arı olarak adlandırılan stratejik ö�renmede, ö�renenlerde yüksek bir 

motivasyon ile hayal kırıklıklarının olu�turdu�u tutumlarda negatif duyguları barınmaktadır 

(Enwistle, 1979).   

Motivasyonun temel parametrelerinden birisi olan merakın  (Berlyne, 1954a, 1954b; 

Edelman, 1997), ara�tırma sonuçları açısından buradaki rolü incelendi�inde, bilgi arayı�ı 

sürecinde ilgi ve yoksunluk tipi epistemik merakın olumlu düzeyde derinlemesine ve yüzeysel 

ö�renmeyi etkilemesinin ola�an bir durum oldu�u görülmektedir. Ayrıca yoksunluk tipi 

epistemik merakın stratejik ö�renme açısından (model 3) daha ileri düzeyde yordayıcı 

olmasının arkasında, ö�renenin stratejik ö�renmeye dayalı olarak olası hayal kırıklı�ının 

ya�anmama iste�i yattı�ı görülmektedir. Çünkü hedeflenen noktaya ö�renenin ula�abilmesi 

için kendisinde fark etti�i bilgi bo�luklarını doldurma çabası, o ö�reneni bilgi arayı�ına 

sürüklemektedir.   

 �lgi tipi epistemik merak açısından incelendi�inde, genel olarak en fazla 

derinlemesine ve stratejik ö�renme yakla�ımı üzerinde etkisi oldu�u görülmektedir. Bu 

nedenle ö�renme sürecinde ö�renenlerin kendi içsel arzularından ve kendi ilgilerinden 

hareketle bilgi arayı�ına yönelmeleri, derinlemesine ve stratejik ö�renmeye olan yönelimi 

arttırmaktadır. Ayrıca Richards vd. (2013) tarafından yapılan ara�tırmada epistemik merakın 

her iki alt boyutunda ö�renenin yeni bilgileri derinlemesine ö�renmesinde yordayıcı olması, 

bu ara�tırmada elde edilen sonuçların desteklendi�ini göstermektedir. Çünkü ilgi tipi 
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epistemik merak, ö�renenin mevcut bilgi kapasitesine yeni bilgileri, kavramları ve fikirleri 

eklemesi için ö�reneni ke�fetmeye motive etmektedir (Litman, 2008). Bu nedenle ö�renen bir 

konu ile ilgili bilgi sahibi oldukça bundan keyif almaktadır. Di�er yandan yoksunluk tipi 

epistemik merak, problemleri çözme amacı güden ke�if davranı�larını harekete geçirmektedir 

ve böylece, bir ihtiyaç olarak bilgi sahibi olma durumunu sa�layarak performans odaklı 

ö�renme hedefleriyle yoksunluk tipi epistemik merakı ili�kili hale getirmektedir (Litman, 

2008).   

Ö�renen açısından incelendi�inde, vicdanlılık gibi ki�ilik özellikleri ile ö�renme 

arasındaki ili�kilerin epistemik merakla açıklandı�ı görülmektedir (Hassan, Bashir ve Mussel, 

2015). Yani ö�renenin kaygı duyma, ileti�im kurma, merak etme gibi ki�iliklerine dair 

özelliklerin epistemik merak aracılı�ıyla ö�renmeye yönlendirmektedir. Dolayısıyla 

ö�renenlerin liseden mezun olma, üniversite sınavlarından ba�arıyla geçebilmeleri için 

stratejik ö�renme yakla�ımıyla beraber yoksunluk tipi epistemik meraka da yönelim 

sergiledi�i görülmektedir.  

Metabili�sel farkındalık açısından incelendi�inde, her iki sınıf düzeyinde planlama 

ve izleme becerisinin stratejik ö�renme üzerinde olumlu yönde etkisi oldu�u görülmektedir. 

Stratejik ö�renmeyle ilgili Ekinci (2008) tarafından yapılan operasyonel tanım dikkate 

alındı�ında, ö�renenlerin en ba�arılı olma amacı güderek motivasyon sa�lamaları, ö�renmeye 

yönelik zaman ve kaynak açısından planlama yaptıkları görülmektedir. Çünkü ö�renme 

sürecinde ö�renenin ö�renme görevinin ba�arılı bir �ekilde sürdürülebilmesi için beceri, taktik 

ve stratejilerin ne zaman ve nasıl kullanılaca�ının bilinmesi metabili�sel farkındalık sayesinde 

gerçekle�mektedir (Schunk, 2009). Jordan Litman (2009) açısından ö�renenin bilgiye sahip 

olması ve olmaması durumu, hem bilme hissine hem de ö�renenin ‘dilimin ucunda’ durumu 

ya�amasıyla ilgili oldu�u için epistemik merakla metabili�sel farkındalı�ın ili�kisi söz 



163 
�

konusudur. Bu ara�tırmada elde edilen bulguların (Model 1, Model 2, Model 3) ise genel 

olarak ö�renme yakla�ımları üzerinde açıklayıcı bilgi, planlama, izleme, de�erlendirme, hata 

ayıklama, bilgi yönetme beceriyle ilgi ve yoksunluk tipi epistemik merakın pozitif ili�kisiyle 

ö�renme yakla�ımlarını etkiledi�i görülmektedir. Dolayısıyla metabili�sel farkındalı�ın beceri 

boyutunun epistemik merakla ba�lantısı oldu�u görülmektedir.  

Bu ara�tırmada derinlemesine ö�renme yakla�ımı konusunda, açıklayıcı bilgi, 

planlama ve izleme becerilerinin anlamlı düzeyde etkisinin oldu�u görülmektedir. Çünkü 

derinlemesine ö�renme, ö�renenin ara�tırmacı bir yapıya bürünerek istekli bir �ekilde 

kanıtlara dayandırarak bilgiyi kendi zihninde içselle�tirmekte (Ekinci, 2008), anlam arama ve 

meydana getirmeye yönelik süreç olu�turmaktadır (Ekinci, 2009). Bu nedenle yapılan 

ara�tırmada ö�rencilerin, derinlemesine ö�renmenin geli�imine katkı sa�layacak bir ö�retim 

ortamlarını tercih ettikleri görülmektedir (Enwistle ve Tait, 1990).  

Öneriler 

Ara�tırmanın sonuçlarından hareketle ara�tırmacılara yönelik geli�tirilen öneriler �u 

�ekildedir: 

Lisede ö�renim gören ö�rencilere yönelik ö�retim programlarının ö�renme 

yakla�ımları ve metabili�sel farkındalı�a ait beceriler üzerindeki etkilili�i incelenmeli, lise 

türleri açısından kar�ıla�tırılmalıdır. 

Ö�rencilerin ki�ilik özellikleri, ö�renmeye yönelik tutumları, akademik ba�arı vb. 

faktörler açısından ö�renme yakla�ımları, epistemik merak ve metabili�sel farkındalıkları 

incelenmelidir. 
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Merkezi sınav sisteminin ö�renme süreci üzerindeki etkisi ö�retim programları, 

ö�retmen ve ö�renen açısından incelenmelidir. 

Lise ö�rencilerinin ö�renme yakla�ımlarını, metabili�sel farkındalıklarını ve 

epistemik meraklarının geli�imine yönelik ö�renme ortamlarının yeterlili�i incelenmelidir.   

Ara�tırmanın sonuçlarından hareketle uygulayıcılara yönelik öneriler �u �ekildedir: 

Ö�rencilerin ilgi ve yoksunluk tipi epistemik meraklarının ö�renme yakla�ımı 

üzerindeki etkisindenhareketle, ö�renenlerin epistemik merak düzeylerine yönelik 

destekleyici e�itsel giri�imlerde bulunulması önerilmektedir. 

Açıklayıcı bilgi ve planlama, izleme, bilgi yönetme becerilerinin ö�renme yakla�ımı 

üzerindeki etkisinden hareketle, ö�retmenlerin formal ve informal e�itim uygulamalarında 

ö�renenlerin metabili�sel farkındalı�ına yönelik destekleyici e�itsel uygulamaları 

gerçekle�tirmesi önerilmektedir. 
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EK3: Ölçme Formu 

De�erli katılımcı. 

Yüksek Lisans tez ara�tırmamızda. sizlerin bir konuyu ö�renim tarzınızı ve ö�renim tarzınız üzerinde zihinsel 

farkındalı�ınızın ve bilgiye yönelik merakınızın etkisini incelemeyi amaçlamaktadır. Bu amaç do�rultusunda sizlere. 

‘Ö�renme Yakla�ımları’. ‘Metabili�sel Farkındalık’ ve ‘Epistemik Merak’ ölçek formları verilecektir. Bu form. lise 

düzeyinde ö�renim gören bütün ö�rencileri kapsamaktadır. Tez ara�tırmamız bilimsel etik ilkeleri çerçevesinde 

gerçekle�tirilmektedir ve bu nedenle ki�isel bilgileriniz 3. �ahıslarla asla payla�ılmayacaktır. Size verilmi� olan bu ölçek 

formu bir kere uygulanacaktır. Bu nedenle ara�tırmanın bilimsel geçerlili�i ve güvenirli�inin sa�laması açısından 

cevaplarınızı bo�luk bırakmaksızın. samimiyet ve içtenlikle vermeniz oldukça önemlidir. Maddeler içerisinden kendinize en 

yakın oldu�unu dü�ündü�ünüz dereceyi ‘X’ �eklinde cevaplayabilirsiniz. 

Katılımınız ve samimiyetiniz için te�ekkürler. 

�leti�im: yazicituce@windowslive.com                                                              

                                                                                                                        Tu�çe YAZICI 

                                                                                      E�itim Programları ve Ö�retim Anabilim Dalı  

                                                                                                                              Yüksek lisans Ö�rencisi 

Katılımcının 

Cinsiyeti:   Kız (    )       Erkek (   ) 

Okudu�u Lise Türü:         1.Fen Lisesi                                             (    )       

                                            2. Sosyal Bilimler Lisesi                          (    ) 

                                            3. Anadolu Lisesi                                     (    )       

                                            4. Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesi      (    ) 

                                            5. Güzel Sanatlar Lisesi                           (    )     

                                            6. Anadolu �mam Hatip Lisesi                 (    )         

                                            7. Anadolu �mam Hatip Lisesi  (Fen ve Sosyal Bilgiler Programı)   (    )                                               

Sınıfı:      9. Sınıf    (   )         12. Sınıf    (   )         

EP�STEM�K MERAK ÖLÇE�� 

1: Neredeyse Hiç             2: Bazen         3: Genellikle      4:Neredeyse Her Zaman 1 2 3 4 

1 Yeni fikirler ke�fetmek ho�uma gider.     
2 Zor kavramsal problemlerin çözümleri hakkında dü�ünmek beni bütün gece ayakta tutabilir.     
3 Bilmedi�im konular hakkında bir �eyler ö�renmek ho�uma gider.     
4 Tek bir problemin çözümü için bile saatler harcayabilirim; çünkü cevabı bilmeden rahat edemiyorum.     
5 Yeni bilgiler ö�renmeyi büyüleyici buluyorum.     
6 E�er bir problemin çözümünü bulamazsam hüsrana u�rar ve kendimi ba�arısız hissederim; ve böylece o 

problemi çözmek için daha da sıkı çalı�ırım. 
    

7 Yeni bir �ey ö�rendi�imde. onun hakkında daha fazlasını ö�renmek isterim.     
8 Bazı temel problemleri çözme giri�imlerimde. problemin çözümü üzerine uzun süre kafa yorarım.     
9 Soyut kavramları tartı�mak ho�uma gider.     
10 Çözülmesi gerekti�ini hissetti�im problemleri çözmek için kendimi kaptırırcasına çalı�ırım.     

 

 

Ö�renme Yakla�ımları testimize geçiniz.  
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Ö�RENME YAKLA�IMLARI ÖLÇE�� 

1: Hiç Yansıtmıyor  2: Az Yansıtıyor 3: Biraz Yansıtıyor   4: Çok Yansıtıyor  5: Tam Yansıtıyor 1 2 3 4 5 

1 Dersten yüksek not almak. ba�arılı olmak için ne gerekiyorsa yaparım.      

2 Bir konuyla ilgili ileri sürülen iddiaların arkasında yatan nedenleri görmek benim için 
önemlidir. 

     

3 Okulda okudu�um derslerle ilgili materyallerle (kitaplar. ders notları. makaleler) u�ra�ırken 
ço�u kez kendimi bo�ulmu� gibi hissederim. 

     

4 Derslerden olabildi�ince yüksek not almak benim için önemlidir.      

5 Derslerdeki ya da kitaplardaki fikirler. ço�u kez zihnimde birbiriyle ili�kili dü�ünce zincirleri 
olu�turmama yol açar.  

     

6 �çeri�i daha a�ır olan derslerde ba�arısız olma kaygısı ta�ırım.      

7 Derslerde en iyi sonucu alma konusunda kararlıyımdır.      

8 �lgi duydu�um konuları daha ayrıntılı ö�renmeye önem veririm.      

9 Ço�u kez yapamayaca�ımı dü�ündü�üm i�ler hakkında kaygılandı�ımda uykum kaçar.      

10 Sınavlara çalı�mam söz konusu oldu�unda oldukça sistematik ve disiplinliyimdir.      

11 Bilgileri ve ayrıntıları genel olarak hatırlamama ra�men onlardan anlamlı bir bütün 
olu�turmada zorluk ya�arım. 

     

12 Bir dersi çalı�ırken kanıtlardan yola çıkarak kendi kendime sonuçlar çıkarmaya çalı�ırım.      

13 Sınavlarla ilgili hazırlıklarımı son güne bırakmam.      

14 Bazen derslerdeki çalı�maların. yaptı�ım i�lerin ço�unun ilginç ya da gerekli olmadı�ını 
dü�ündü�üm olur.   

     

15 Yeni konuları anlamaya çalı�ırken ço�u kez onların uyarlanabilece�i gerçek ya�am 
durumlarıyla ili�kilendirmeye çalı�ırım. 

     

16 Derste en yüksek notu almak için ö�retmenin önem verdi�i konulara özellikle dikkat eder ve 
özellikle o noktalara yo�unla�ırım. 

     

17 Bazen konusunu tam olarak anlamadan bir metni okuyup bitirdi�im olur.      

18 Derste yeni bir konu anlatırken ya da yeni bir konuya çalı�ırken sürekli önceki bilgilerimle 
yenisi arasında ili�ki kurmaya çalı�ırım.  

     

19 Ço�u kez derslerin. ödevlerin do�ru dürüst üstesinden gelemeyece�im konusunda kaygı 
duyarım. 

     

20 Derslerimin hepsini son dakikaya bırakmak yerine dönem boyunca düzenli olarak çalı�ırım.       

21 Bazen ‘ben niye bu bölümde okuyorum ?’ diye kendi kendime sordu�um olur.      

22 Bazen ders konularının ço�unu anlamlı olmayan. birbirleriyle ili�kisiz parçalar oldu�unu 
dü�ünürüm. 

     

23 Bir konu üzerinde çalı�ırken konu ile ilgili tüm fikirlerin birbiri ile nasıl bir ili�ki içinde 
olduklarını kafamda kurarım. 

     

24 Sadece dersi geçebilmek için bilmem gerekenler ne ise onları ö�renmeye konsantre olurum.      

25 Ba�kalarından daha iyi oldu�umu hissetmek. beni daha çok çalı�maya motive eder.        

26 Konuları ayrıca ara�tırma gere�i duymam. bize ö�retilenle yetinirim.       

27 Ço�u zaman derslerde duyduklarımı ya da kitaplarda okuduklarımı sorgularım.      
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28 Derslere ders notlarından ya da ders kitaplarından çalı�mak benim için yeterlidir.      

29 Derslerim iyi gidiyorken bile genellikle sıkı çalı�maya devam ederim.      

30 Derste i�lenen konu ilgilimi çekerse ders sonrasında da ara�tırırım.       

31 Ba�kaları tarafından ba�arılı olarak bilinmek benim için önemlidir.      

32 Derste sunulan bilgilerin ya da okuduklarımın do�rulu�unu mümkün oldu�unca test ederim.      

33 ��leri ba�kalarından daha iyi yapabilmek benim için önemlidir.      

34 Bir konuya çalı�ırken. kitap ya da makale okurken çalı�mı� olmak ya da i�i tamamlamı� 
olmak için de�il. her zaman ne anlatılmak istendi�ini tam anlamıyla kavramak için u�ra�tım. 

     

35 En iyi verimi almak için zamanımı dikkatli bir biçimde ayarlarım.      

36 Her gün yeni �eyler ö�renmek beni gerçekten mutlu eder.      

37 Konuları sıkıcı buldu�umda bile çalı�maktan vazgeçmem.      

38 Bir konuya çalı�ırken farklı kaynaklarda konunun nasıl ele alındı�ını merak eder incelerim.      

39 Bir derse çalı�ma �eklimin beni hedefledi�im sonuca götürüp götürmeyece�i üzerinde 
dü�ünürüm. 

     

40 Dersleri hangi notla geçti�imden çok ne ö�rendi�im daha önemlidir.      

41 Çalı�ırken. ço�u kez. yaptı�ım i�in gerçekten verilen eme�e de�er olup olmadı�ını 
dü�ünürüm. 

     

42 Ö�retmenler tarafından önerilen kaynakları düzenli �ekilde okurum.      

43 Ö�retmenler tarafından önerilen farklı kaynakları takip etmenin çok da gerekli olmadı�ını 
dü�ünüyorum. 

     

44 Bir makaleyi. kitabı ya da bir metni okurken zaman zaman durarak ondan ne anladı�ımı 
kendi kendime sorarım. 

     

45 Okula kendi iste�imden çok ba�ka nedenlerden dolayı (çevre beklentileri. anne- baba. 
toplum) kar�ılamak için devam ediyorum. 

     

46 Yapaca�ım i�leri öncelik sırasında koyarım.      

47 Bazen arkada�larımın dersleri benden daha iyi ba�ardıklarını dü�ünürüm.       

48 Bazen ders ya da ödev kapsamında olmamasına ra�men alanımla ilgili konuları sırf 
merakımdan ara�tırırım. 

     

49 Okulda aldı�ım derslerin ileride fazla bir i�ime yaramayaca�ını dü�ünüyorum.       

50 Bölümümde alanımla ilgili mümkün oldu�unca çok �ey ö�renerek. kendimi geli�tirmek 
isterim. 

     

51 Kanıtlarla iyi desteklenmedikçe bir sonuca ula�ma konusunda temkinliyimdir.      

52 Derslerde konuların karma�ık. ayrıntılı ve kapsamlı �ekilde de�il kısa. öz ve yalın �ekilde 
anlatılmasını isterim.  

     

53 Çalı�ırken do�ru yolda olup olmadı�ımı kontrol eder. ba�arımı �ansa bırakmam. 
  

     

54 Bir ödevi yaparken kimin not verece�ini ve muhtemel beklentilerinin ne oldu�unu dikkate 
alırım. 

     

Metabili�sel farkındalık testimize geçiniz���
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METAB�L��SEL FARKINDALIK ÖLÇE�� 

1: Hiçbir Zaman  2: Nadiren 3: Sık Sık   4: Genellikle  5: Her Zaman 1 2 3 4 5 
1 Amaçlarıma ula�ıp ula�madı�ımı düzenli olarak kontrol ederim.       
2 Bir problemi cevaplamadan önce birkaç alternatif dü�ünürüm.      
3 Gerekirse önceden kullandı�ım stratejileri tekrar denerim.       
4 Zamanın yeterli olması için ö�renme sırasında kendimi hızlandırırım.      
5 Zihinsel anlamda güçlü ve zayıf yönlerimin farkındayım.      
6 Bir göreve ba�lamadan önce onu ö�renmem için nelere ihtiyacım oldu�unu dü�ünürüm.      
7 Bir sınavdan çıkınca alaca�ım notu tahmin edebilirim.      
8 Bir ö�renme görevine ba�lamadan önce özel amaçlar belirlerim.      
9 Önemli bir bilgiyle kar�ıla�tı�ımda çalı�ma tempomu yava�latarak o bilgiye odaklanırım.      
10 Bir �eyi ö�renebilmek için ne tür bilgilerin önemli oldu�unu anlayabilirim.       
11 Bir problemi çözerken tüm alternatifleri dikkate alıp almadı�ımı kendime sorarım.      
12 Bilgiyi organize etmede iyiyimdir.      
13 Önemli bilgilere dikkatli biçimde odaklanırım.      
14 Kullandı�ım her ö�renme stratejisi için özel bir amacım vardır.      
15 Konuyla ilgili önceden bir �eyler bildi�im zaman daha iyi ö�renirim.      
16 Ö�retmenimin benden neyi ö�renmemi bekledi�ini bilirim.      
17 Bilgileri hatırlamada iyiyimdir.      
18 Duruma ba�lı olarak farklı ö�renme stratejileri kullanırım.       
19 Bir i�i bitirdikten sonra daha kolay bir yol olup olmadı�ını kendime sorarım.       
20 Ne kadar iyi ö�rendi�imi kontrol edebilirim.      
21 Önemli ili�kileri anlayabilmek için yaptı�ım i�leri düzenli olarak gözden geçiririm.      
22 Çalı�maya ba�lamadan önce ö�renece�im materyal hakkında kendime sorular sorarım.      
23 Bir problemi çözmek için farklı yollar dü�ünür ve bunlardan en iyisini seçerim.      
24 Çalı�mamı tamamladıktan sonra ö�rendiklerimi özetlerim.      
25 Bir �eyi anlamadı�ım zaman di�erlerinden yardım isterim.      
26 �htiyacım olan bilgiyi ö�renmek için kendimi motive edebilirim.      
27 Çalı�ırken ne tür stratejiler kullandı�ımın farkında olurum.      
28 Herhangi bir çalı�ma yaparken yararlı stratejileri ara�tırırım.      
29 Yetersizliklerimi telafi etmek için zihinsel anlamda güçlü yönlerimi kullanırım.      
30 Yeni bilginin anlam ve önemine odaklanırım.      
31 Bilgiyi daha anlamlı hale getirmek için örnekler olu�tururum.      
32 Bir �eyi ne kadar anlayabildi�im hakkında iyi karar veririm.      
33 Kendimi yararlı stratejileri otomatik olarak kullanırken bulurum.      
34 Çalı�ma sırasında anlayıp anlamadı�ımı kontrol etmek için düzenli olarak ara veririm.      
35 Hangi stratejilerin daha yararlı olaca�ını bilirim.      
36 Çalı�malarımı tamamlamadan önce amaçlarıma daha ba�arılı biçimde nasıl ula�abilece�imi kendi kendime 

sorarım. 
     

37 Ö�renmemi kolayla�tırması için resim veya diyagramlar çizerim.      
38 Bir problemi çözdükten sonra bütün seçenekleri gözden geçirip geçirmedi�imi kendime sorarım.      
39 Yeni bilgileri anlayabilece�im �ekle dönü�türmeye çalı�ırım.      
40 Bilgiyi kavrayamadı�ım durumlarda kullandı�ım stratejileri de�i�tiririm.      
41 Ö�renmeme yardımcı olması için metni bütün halinde ele alırım.      
42 Bir göreve ba�lamadan önce talimatları dikkatlice okurum.      
43 Okudu�um �eylerin önceden bildiklerimle ilgili olup olmadı�ını kendime sorarım.      
44 Kafam karı�tı�ında varsayımlarımı tekrar de�erlendiririm.      
45 Amaçlarıma en ba�arılı �ekilde ula�mak için zamanımı organize ederim.      
46 �lgi duydu�um konuları daha iyi ö�renirim.      
47 Ders çalı�ırken yapaca�ım çalı�maları küçük adımlara ayırırım.      
48 Özel anlamlardan çok genel anlamlara odaklanırım.      
49 Yeni bir �ey ö�renirken nasıl daha iyi ö�renebilece�ime ili�kin kendime sorular sorarım.      
50 Çalı�mamı tamamladıktan sonra olabildi�ince iyi ö�renip ö�renmedi�imi sorgularım.      
51 E�er bir bilgiyi anlayamazsam çalı�mayı bırakıp ba�a dönerim.       
52 Kafam karı�tı�ında ba�a dönerek tekrar okurum.       

Testimiz bitmi�tir.  

Katılımınız için te�ekkür ederiz. 
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EK 4: Lise Ö�rencilerinin Derinlemesine Ö�renme Yakla�ımına �li�kin Görü�lerine Ait 
Tablo  

Maddeler 
 

S
ın

ıf
 D

ü
ze

yi
 

 

H
iç

 Y
an

sı
tm

ıy
or

 

A
z 

Y
an

sı
tı

yo
r 

B
ir

az
 Y

an
sı

tı
yo

r 

Ç
ok

 Y
an

sı
tı

yo
r 

T
am

 Y
an

sı
tı

yo
r 

X S 

Bir konuyla ilgili ileri sürülen iddiaların 
arkasında yatan nedenleri görmek benim için 
önemlidir. 

9.Sınıf 
f 17 76 119 109 113 

3.51 1.16 
% 3.9 17.5 27.4 25.1 26 

12. Sınıf 
f 8 42 78 107 87 

3.69 1.08 
% 3.5 13 24.2 33.2 27 

Derslerdeki ya da kitaplardaki fikirler. ço�u 
kez zihnimde birbiriyle ili�kili dü�ünce 
zincirleri olu�turmama yol açar. 

9. Sınıf 
f 20 67 134 98 115 

3.5 1.16 
% 4.6 15.4 30.9 22.6 26.5 

12. Sınıf 
f 21 42 99 89 71 

3.45 1.15 
% 6.5 13 30.7 27.6 22 

�lgi duydu�um konuları daha ayrıntılı 
ö�renmeye önem veririm. 

9. Sınıf 
f 18 29 70 120 197 

4.03 1.12 
% 4.1 6.7 16.1 27.6 45.4 

12. Sınıf 
f 7 27 60 89 139 

4.01 1.07 
% 2.2 8.4 18.6 27.6 45.4 

Bir dersi çalı�ırken kanıtlardan yola çıkarak 
kendi kendime sonuçlar çıkarmaya çalı�ırım. 

9. Sınıf 
f 36 81 126 114 77 

3.26 1.19 
% 8.3 18.7 29 26.3 17.7 

12. Sınıf 
f 23 63 99 90 47 

3.23 1.13 
% 7.1 19.6 30.7 28 14.6 

Yeni konuları anlamaya çalı�ırken ço�u kez 
onların uyarlanabilece�i gerçek ya�am 
durumlarıyla ili�kilendirmeye çalı�ırım. 

9. Sınıf 
f 41 90 119 102 82 

3.21 1.23 
% 9.4 20.7 27.4 23.5 18.9 

12. Sınıf 
f 17 65 108 75 57 

3.27 1.13 
% 5.3 20.2 33.5 23.3 17.7 

Derste yeni bir konu anlatırken ya da yeni bir 
konuya çalı�ırken sürekli önceki bilgilerimle 
yenisi arasında ili�ki kurmaya çalı�ırım. 

9. Sınıf 
f 30 86 125 112 8 

3.29 1.18 
% 6.9 19.8 28.8 25.8 18.7 

12. Sınıf 
f 24 64 113 70 51 

3.18 1.14 
% 7.5 19.9 35.1 21.7 15.8 

Bir konu üzerinde çalı�ırken konu ile ilgili tüm 
fikirlerin birbiri ile nasıl bir ili�ki içinde 
olduklarını kafamda kurarım. 

9. Sınıf 
f 33 97 129 106 69 

3.18 1.17 
% 7.6 22.4 29.7 24.4 15.9 

12. Sınıf 
f 19 60 115 82 46 

3.23 1.09 
% 5.9 18.6 35.7 25.5 14.3 

Ço�u zaman derslerde duyduklarımı ya da 
kitaplarda okuduklarımı sorgularım. 

9. Sınıf 
f 34 63 121 102 114 

3.45 1.23 
% 7.8 14.5 27.9 23.5 26.3 

12. Sınıf 
f 12 65 93 72 80 

3.44 1.17 
% 3.7 20.2 28.9 22.4 24.8 

Derste i�lenen konu ilgilimi çekerse ders 
sonrasında da ara�tırırım.  

9. Sınıf 
f 30 45 111 114 134 

3.63 1.21 
% 6.9 10.4 25.6 26.3 20.9 

12. Sınıf 
f 24 48 80 81 89 

3.5 1.24 
% 7.5 14.9 24.8 25.2 27.6 

Derste sunulan bilgilerin ya da okuduklarımın 
do�rulu�unu mümkün oldu�unca test ederim.  

9. Sınıf 
f 36 96 132 86 84 

3.19 1.22 
% 8.3 22.1 30.4 19.8 19.4 

12. Sınıf 
f 25 52 117 68 60 

3.26 1.16 
% 7.8 16.1 36.3 21.1 18.6 

Bir konuya çalı�ırken. kitap ya da makale 
okurken çalı�mı� olmak ya da i�i tamamlamı� 
olmak için de�il. her zaman ne anlatılmak 
istendi�ini tam anlamıyla  
kavramak için u�ra�tım. 
 

9. Sınıf 

f 30 65 131 122 86 

3.38 1.16 % 6.9 15 30.2 28.1 19.8 

12. Sınıf 
f 20 49 127 76 50 

3.27 1.09 

% 6.2 15.2 39.4 23.6 15.5 

Devamı di�er sayfadadır 
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Her gün yeni �eyler ö�renmek beni gerçekten 
mutlu eder. 

9. sınıf 
f 32 69 117 112 104 

3.43 1.21 
% 7.4 15.9 27 25.8 24 

12. Sınıf 
f 24 48 85 92 73 

3.44 1.17 
% 7.5 14.9 26.4 28.6 22.7 

Bir konuya çalı�ırken farklı kaynaklarda 
konunun nasıl ele alındı�ını merak eder 
incelerim. 

9. Sınıf 
f 47 96 126 79 86 

3.14 1.27 
% 10.8 22.1 29 18.2 19.8 

12. Sınıf 
f 32 51 116 79 44 

3.16 1.15 
% 9.9 15.8 36 24.5 13.7 

Dersleri hangi notla geçti�imden çok ne 
ö�rendi�im daha önemlidir. 
 

9. Sınıf 
f 50 91 120 89 84 

3.15 1.27 

% 11.5 21 27.6 20.5 19.4 

12. Sınıf 
f 25 60 86 86 65 

3.32 1.21 
% 7.8 18.6 26.7 26.7 20.2 

Bir makaleyi. kitabı ya da bir metni okurken 
zaman zaman durarak ondan ne anladı�ımı 
kendi kendime sorarım. 

9. Sınıf 
f 40 73 117 109 95 

3.33 1.24 
% 9.2 16.8 27 25.1 21.9 

12. Sınıf 
f 25 59 90 87 61 

3.31 1.19 
% 7.8 18.3 28 27 18.9 

Bazen ders ya da ödev kapsamında 
olmamasına ra�men alanımla ilgili konuları 
sırf merakımdan ara�tırırım. 

9. Sınıf 
f 34 79 110 93 118 

3.41 1.27 
% 7.8 18.2 25.3 21.4 27.2 

12. Sınıf 
f 28 53 78 78 85 

3.43 1.27 
% 8.7 16.5 24.2 24.2 26.4 

Bölümümde alanımla ilgili mümkün 
oldu�unca çok �ey ö�renerek. kendimi 
geli�tirmek isterim. 

9. Sınıf 
f 20 45 88 119 162 

3.82 1.17 
% 4.6 10.4 20.3 27.4 37.3 

12. Sınıf 
f 13 43 85 73 108 

3.68 1.18 
% 4 13.4 26.4 22.7 33.5 

Kanıtlarla iyi desteklenmedikçe bir sonuca 
ula�ma konusunda temkinliyimdir. 

9. Sınıf 
f 29 84 145 101 75 

3.25 1.15 
% 6.7 19.4 33.4 23.3 17.3 

12. Sınıf 
f 23 48 115 78 58 

3.31 1.14 
% 7.1 14.9 35.7 24.2 18 

*(1-1.50 hiç yansıtmıyor; 1.51-2.50 az yansıtıyor; 2.51-3.50 biraz yansıtıyor; 3.51-4.50 çok yansıtıyor; 4.51-5.00 tam 

yansıtıyor)   
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EK 5: Lise Ö�rencilerinin Yüzeysel Ö�renme Yakla�ımına �li�kin Görü�lerine Ait Tablo  
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Okulda okudu�um derslerle ilgili 
materyallerle (kitaplar. ders notları. 
makaleler) u�ra�ırken ço�u kez kendimi 
bo�ulmu� gibi hissederim. 

9.Sınıf 
f 58 101 108 84 83 

3.07 1.31 
% 13.4 23.3 24.9 19.4 19.1 

12. Sınıf 

f 28 89 83 60 62 

3.12 1.25 
% 8.7 27.6 25.8 18.6 19.3 

�çeri�i daha a�ır olan derslerde ba�arısız 
olma kaygısı ta�ırım. 

9. Sınıf 
f 38 74 97 102 123 

3.45 1.29 
% 8.8 17.1 22.4 23.5 28.3 

12. Sınıf 
f 32 56 78 75 81 

3.36 1.29 
% 9.9 17.4 24.2 23.3 25.2 

Ço�u kez yapamayaca�ımı dü�ündü�üm 
i�ler hakkında kaygılandı�ımda uykum 
kaçar. 

9. Sınıf 
f 73 96 106 67 92 

3.02 1.37 
% 16.8 22.1 24.4 15.4 21.2 

12. Sınıf 
f 46 68 76 56 76 

3.14 1.37 
% 14.3 21.1 23.6 17.4 23.6 

Bilgileri ve ayrıntıları genel olarak 
hatırlamama ra�men onlardan anlamlı bir 
bütün olu�turmada zorluk ya�arım. 

9. Sınıf 
f 85 133 113 64 39 

2.62 1.20 
% 19.6 30.6 26 14.7 9 

12. Sınıf 
f 46 90 99 57 30 

2.79 1.16 
% 14.3 28 30.7 17.7 9.3 

Bazen derslerdeki çalı�maların. yaptı�ım 
i�lerin ço�unun ilginç ya da gerekli 
olmadı�ını dü�ündü�üm olur.   

9. Sınıf 
f 35 110 121 70 98 

3.01 1.26 
% 8.1 25.3 27.9 16.1 22.6 

12. Sınıf 
f 21 68 86 81 66 

3.31 1.20 
% 6.5 21.1 26.7 25.2 20.5 

Bazen konusunu tam olarak anlamadan bir 
metni okuyup bitirdi�im olur. 

9. Sınıf 
f 53 92 120 84 85 

3.12 1.29 
% 12.2 21.2 27.6 19.4 19.6 

12. Sınıf 
f 35 65 96 67 59 

3.15 1.24 
% 10.9 20.2 29.8 20.8 18.3 

Ço�u kez derslerin. ödevlerin do�ru dürüst 
üstesinden gelemeyece�im konusunda 
kaygı duyarım. 

9. Sınıf 
f 74 100 106 69 85 

2.97 1.36 
% 17.1 23 24.4 15.9 19.6 

12. Sınıf 
f 43 71 85 66 57 

3.07 1.29 
% 13.4 22 26.4 20.5 17.7 

Bazen ‘ben niye bu bölümde okuyorum ?’ 
diye kendi kendime sordu�um olur. 

9. Sınıf 
f 142 78 96 41 77 

2.61 1.46 
% 32.7 18 22.1 9.4 17.7 

12. Sınıf 
f 82 57 65 55 63 

2.87 1.46 
% 25.5 17.7 20.2 17.1 19.6 

Bazen ders konularının ço�unu anlamlı 
olmayan. birbirleriyle ili�kisiz parçalar 
oldu�unu dü�ünürüm. 

9. Sınıf 
f 59 99 108 75 93 

3.10 1.34 
% 13.6 22.8 24.9 17.3 21.4 

12. Sınıf 
f 36 80 84 69 53 

3.07 1.25 
% 11.2 24.8 26.1 21.4 16.5 

Sadece dersi geçebilmek için bilmem 
gerekenler ne ise onları ö�renmeye 
konsantre olurum. 

9. Sınıf 
f 70 102 115 82 65 

2.93 1.29 
% 16.1 23.5 26.5 18.9 15 

12. Sınıf 
f 49 80 89 65 39 

2.89 1.23 
% 15.2 24.8 27.6 20.2 12.1 

Konuları ayrıca ara�tırma gere�i duymam. 
bize ö�retilenle yetinirim.  

9. Sınıf 
f 98 120 111 60 45 

2.61 1.26 
% 22.6 27.6 25.6 13.8 10.4 

12. Sınıf 
f 67 86 100 43 26 

2.61 1.18 
% 20.8 26.7 31.1 13.4 8.1 

Derslere ders notlarından ya da ders 
kitaplarından çalı�mak benim için 
yeterlidir. 

9. sınıf 
f 92 95 120 65 62 

2.79 1.32 
% 21.2 21.9 27.6 15 14.3 

12. Sınıf 
f 70 71 97 43 41 

2.73 1.29 
% 21.7 22 30.1 13.4 12.7 

Devamı di�er sayfadadır 
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Çalı�ırken. ço�u kez. yaptı�ım i�in 
gerçekten verilen eme�e de�er olup 
olmadı�ını dü�ünürüm. 

9. Sınıf 
f 29 49 117 127 112 

3.56 1.17 
% 6.7 11.3 27 29.3 25.8 

12. Sınıf 
f 29 36 75 100 82 

3.52 1.23 
% 9 11.2 23.3 31.1 25.5 

Ö�retmenler tarafından önerilen farklı 
kaynakları takip etmenin çok da gerekli 
olmadı�ını dü�ünüyorum. 

9. Sınıf 
f 126 98 103 64 43 

2.53 1.31 
% 29 22.6 23.7 14.7 9.9 

12. Sınıf 
f 86 82 80 45 29 

2.53 1.26 
% 26.7 25.5 24.8 14 9 

Okula kendi iste�imden çok ba�ka 
nedenlerden dolayı (çevre beklentileri. 
anne- baba. toplum) kar�ılamak için 
devam ediyorum. 

9. Sınıf 
f 172 77 75 58 52 

2.40 1.42 
% 39.6 17.7 17.3 13.4 12 

12. Sınıf 
f 101 77 56 44 44 

2.54 1.40 
% 31.4 23.9 17.4 13.7 13.7 

Bazen arkada�larımın dersleri benden daha 
iyi ba�ardıklarını dü�ünürüm. 
 

9. Sınıf 
f 37 65 120 117 95 

3.38 1.22 
% 8.5 15 27.6 24 21.9 

12. Sınıf 
f 24 43 80 94 81 

3.51 1.21 
% 7.5 13.4 24.8 29.2 25.2 

Okulda aldı�ım derslerin ileride fazla bir 
i�ime yaramayaca�ını dü�ünüyorum. 

9. Sınıf 
f 97 86 98 75 78 

2.88 1.40 
% 22.4 19.8 22.6 17.3 18 

12. Sınıf 

f 33 65 79 78 67 

3.25 1.27 
% 10.2 20.2 24.5 24.2 20.8 

Derslerde konuların karma�ık. ayrıntılı ve 
kapsamlı �ekilde de�il kısa. öz ve yalın 
�ekilde anlatılmasını isterim. 

9. Sınıf 
f 36 64 100 97 137 

3.54 1.29 
% 8.3 14.7 23 22.4 31.6 

12. Sınıf 
f 21 51 81 74 95 

3.53 1.24 
% 6.5 15.8 25.2 23 29.5 

*(1-1.50 hiç yansıtmıyor; 1.51-2.50 az yansıtıyor; 2.51-3.50 biraz yansıtıyor; 3.51-4.50 çok yansıtıyor; 4.51-5.00 tam 

yansıtıyor)   
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EK 6: Lise Ö�rencilerinin Stratejik Ö�renme Yakla�ımına �li�kin Görü�lerine Ait Tablo  
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Dersten yüksek not almak. ba�arılı 
olmak için ne gerekiyorsa yaparım. 

9.Sınıf 
f 20 35 125 143 111 

3.66 1.08 
% 4.6 8.1 28.8 32.9 25.6 

12. Sınıf 
f 23 39 101 101 58 

3.40 1.13 
% 7.1 12.1 31.4 31.4 18 

Derslerden olabildi�ince yüksek not 
almak benim için önemlidir. 

9.Sınıf 
f 10 29 66 130 199 

4.10 1.03 
% 3.7 6.7 15.2 30 45.9 

12. Sınıf 
f 12 41 78 106 85 

3.65 1.11 
% 3.7 12.7 24.2 32.9 26.4 

Derslerde en iyi sonucu alma 
konusunda kararlıyımdır. 

9. Sınıf 
f 19 60 122 120 113 

3.57 1.14 
% 4.4 13.8 28.1 27.6 26 

12. Sınıf 
f 28 47 97 79 71 

3.36 1.22 
% 8.7 14.6 30.1 24.5 22 

Sınavlara çalı�mam söz konusu 
oldu�unda oldukça sistematik ve 
disiplinliyimdir. 

9. Sınıf 
f 61 89 122 99 63 

3.03 1.25 % 14.1 20.5 28.1 22.8 14.5 

12. Sınıf 
f 42 73 108 62 37 

2.93 1.18 
% 13 22.7 33.5 19.3 11.5 

Sınavlarla ilgili hazırlıklarımı son güne 
bırakmam. 

9. Sınıf 
f 51 82 119 118 64 

3.14 1.22 
% 11.8 18.9 27.4 27.2 14.7 

12. Sınıf 
f 53 86 85 62 36 2.81 1.23 

% 16.5 26.7 26.4 19.3 11.2 

Derste en yüksek notu almak için 
ö�retmenin önem verdi�i konulara 
özellikle dikkat eder ve özellikle o 
noktalara yo�unla�ırım. 

9. Sınıf 
f 20 56 105 137 116 

3.62 1.14 
% 4.6 12.9 24.2 31.6 26.7 

12. Sınıf 
f 30 53 99 72 68 

3.29 1.23 

% 9.3 16.5 30.7 22.4 21.1 

Derslerimin hepsini son dakikaya 
bırakmak yerine dönem boyunca 
düzenli olarak çalı�ırım.  

9. Sınıf 
f 41 78 137 104 74 

3.21 1.19 % 9.4 18 31.6 24 17.1 

12. Sınıf 
f 41 79 115 54 33 

2.87 1.14 
% 12.7 24.5 35.7 16.8 10.2 

Ba�kalarından daha iyi oldu�umu 
hissetmek. beni daha çok çalı�maya 
motive eder.   

9. Sınıf 
f 35 65 89 110 135 

3.56 1.28 
% 8.1 15 20.5 25.3 31.1 

12. Sınıf 
f 26 64 72 66 94 

3.42 1.30 
% 8.1 19.9 22.4 20.5 29.2 

Derslerim iyi gidiyorken bile genellikle 
sıkı çalı�maya devam ederim. 

9. Sınıf 
f 43 110 111 104 66 

3.09 1.22 
% 9.9 25.3 25.6 24 15.2 

12. Sınıf 
f 36 72 101 86 27 

2.98 1.13 
% 11.2 22.4 3.4 26.7 8.4 

Ba�kaları tarafından ba�arılı olarak 
bilinmek benim için önemlidir. 

9. Sınıf 
f 37 62 90 111 134 

3.55 1.29 
% 8.5 14.3 20.7 25.6 30.9 

12. Sınıf 
f 36 40 71 89 86 3.46 1.30 

% 11.2 12.4 22 27.6 26.7 

��leri ba�kalarından daha iyi yapabilmek 
benim için önemlidir. 

9. Sınıf 
f 32 64 110 104 124 

3.51 1.24 
% 7.4 14.7 25.3 24 28.6 

   12.   
Sınıf 

f 35 35 77 96 79 

3.46 1.27 
% 10.9 10.9 23.9 29.8 24.5 

En iyi verimi almak için zamanımı 
dikkatli bir biçimde ayarlarım 

9. sınıf 
f 42 90 121 110 71 

3.17 1.21 
% 9.7 20.7 27.9 25.3 16.4 

12. Sınıf 
f 29 81 98 70 44 

3.05 1.17 
% 9 25.2 30.4 21.7 13.7 

Devamı di�er sayfadadır. 
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Konuları sıkıcı buldu�umda bile 
çalı�maktan vazgeçmem. 

9. Sınıf 
f 69 110 119 80 56 

2.87 1.25 
% 15.9 25.3 27.4 18.4 12.9 

12. Sınıf 
f 62 92 96 44 28 

2.63 1.18 
% 19.3 28.6 29.8 13.7 8.7 

Bir derse çalı�ma �eklimin beni 
hedefledi�im sonuca götürüp 
götürmeyece�i üzerinde dü�ünürüm. 

9. Sınıf 
f 34 69 106 115 110 

3.45 1.24 
% 7.8 15.9 24.4 26.5 25.3 

12. Sınıf 
f 19 42 74 106 81 

3.58 1.16 
% 5.9 13 23 32.9 25.2 

Ö�retmenler tarafından önerilen 
kaynakları düzenli �ekilde okurum. 

9. Sınıf 
f 30 96 120 109 79 

3.25 1.18 
% 6.9 22.1 27.6 25.1 18.2 

12. Sınıf 
f 27 72 103 66 54 

3.14 1.19 
% 8.4 22.4 32 20.5 16.8 

Yapaca�ım i�leri öncelik sırasında 
koyarım. 

9. Sınıf 
f 36 61 116 100 121 

3.48 1.26 % 8.3 14.1 26.7 23 27.9 

12. Sınıf 
f 19 44 108 88 63 

3.40 1.12 
% 5.9 13.7 33.5 27.3 19.6 

Çalı�ırken do�ru yolda olup olmadı�ımı 
kontrol eder. ba�arımı �ansa bırakmam. 

9. Sınıf 
f 26 67 113 112 116 

3.51 1.20 
% 6 15.4 26 25.8 26.7 

12. Sınıf 
f 22 44 106 94 56 

3.36 1.12 
% 6.8 13.7 32.9 29.2 17.4 

Bir ödevi yaparken kimin not verece�ini 
ve muhtemel beklentilerinin ne 
oldu�unu dikkate alırım. 

9. Sınıf 
f 43 53 97 117 124 

3.52 1.28 
% 9.9 12.2 22.4 27 28.6 

12. Sınıf 
f 29 40 88 75 90 

3.48 1.26 
% 9 12.4 27.3 23.3 28 

*(1-1.50 hiç yansıtmıyor; 1.51-2.50 az yansıtıyor; 2.51-3.50 biraz yansıtıyor; 3.51-4.50 çok yansıtıyor; 4.51-5.00 tam yansıtıyor)   
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EK 7: Lise Ö�rencilerinin Bili� Bilgisi Boyutuna �li�kin Görü�lerine Ait Tablo 

Lise Ö�rencilerinin Açıklayıcı Bilgi Boyutuna �li�kin Görü�leri 

Maddeler 
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X  S 

Zihinsel anlamda güçlü ve zayıf 
yönlerimin farkındayım.  

9.Sınıf 
f 20 47 108 107 152 

3.74 1.17 
% 4.6 10.8 24.9 24.7 35 

12. Sınıf 
f 11 35 69 110 97 

3.76 1.09 
% 3.4 10.9 21.4 34.2 30.1 

Bir �eyi ö�renebilmek için ne tür 
bilgilerin önemli oldu�unu 
anlayabilirim.  

9.Sınıf 
f 20 67 103 150 94 

3.53 1.12 
% 4.6 15.4 23.7 34.6 21.7 

12. Sınıf 
f 15 62 93 103 49 

3.33 1.09 
% 4.7 19.3 28.9 32 15.2 

Bilgiyi organize etmede iyiyimdir. 

9. Sınıf 
f 36 80 115 106 97 

3.34 1.24 
% 8.3 18.4 26.5 24.4 22.4 

12. Sınıf 
f 20 48 102 94 58 

3.37 1.12 
% 6.2 14.9 31.7 29.2 18 

Ö�retmenimin benden neyi ö�renmemi 
bekledi�ini bilirim. 

9. Sınıf 
f 32 82 118 121 81 

3.31 1.18 % 7.4 18.9 27.2 27.9 18.7 

12. Sınıf 
f 25 57 98 89 53 

3.27 1.16 
% 7.8 17.7 30.4 27.6 16.5 

Bilgileri hatırlamada iyiyimdir. 
9. Sınıf 

f 40 67 144 98 85 
3.27 1.20 

% 9.2 15.4 33.2 22.6 19.6 

12. Sınıf 
f 37 60 92 84 49 

3.14 1.22 
% 11.5 18.6 28.6 26.1 15.2 

Ne kadar iyi ö�rendi�imi kontrol 
edebilirim. 

9. Sınıf 
f 30 63 101 141 99 

3.49 1.18 
% 6.9 14.5 23.3 32.5 22.8 

12. Sınıf 
f 20 49 97 98 58 

3.38 1.13 

% 6.2 15.2 30.1 30.4 18 

Bir �eyi ne kadar anlayabildi�im 
hakkında iyi karar veririm.  

9. Sınıf 
f 25 71 125 119 94 

3.42 1.16 % 5.8 16.4 28.8 27.4 21.7 

12. Sınıf 
f 20 54 97 108 43 

3.31 1.09 
% 6.2 16.8 30.1 33.5 13.4 

�lgi duydu�um konuları daha iyi 
ö�renirim.  

9. Sınıf 
f 18 48 86 103 179 

3.86 1.18 
% 4.1 11.1 19.8 23.7 41.2 

12. Sınıf 
f 10 46 65 66 135 

3.83 1.20 
% 3.1 14.3 20.2 20.5 41.9 

*(1-1.520 ‘hiçbir zaman’. 1.51-2.50 ‘nadiren’. 2.51-3.50 ‘sık sık’. 3.51-4.50 ‘genellikle’. 4.51-5.00 ‘her zaman’) 
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Lise Ö�rencilerinin Yöntemsel Bilgi Boyutuna �li�kin Görü�leri 

Maddeler 
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Gerekirse önceden kullandı�ım 
stratejileri tekrar denerim. 

9.Sınıf 
f 17 59 98 154 106 

3.62 1.10 
% 3.9 13.6 22.6 35.5 24.4 

12. Sınıf 
f 14 44 90 113 61 

3.50 1.08 
% 4.3 13.7 28 35.1 18.9 

Kullandı�ım her ö�renme stratejisi için 
özel bir amacım vardır. 

9.Sınıf 
f 29 93 113 112 87 

3.31 1.20 
% 6.7 21.4 26 25.8 20 

12. Sınıf 
f 24 71 112 73 42 

3.11 1.12 
% 7.5 22 34.8 22.7 13 

Çalı�ırken ne tür stratejiler kullandı�ımın 
farkında olurum. 

9. Sınıf 
f 40 68 130 105 91 

3.32 1.22 
% 9.2 15.7 30 24.2 21 

12. Sınıf 
f 25 56 113 90 38 

3.18 1.09 
% 7.8 17.4 35.1 28 11.8 

Kendimi yararlı stratejileri otomatik 
olarak kullanırken bulurum.  

9. Sınıf 
f 37 81 120 112 84 

3.28 1.21 % 8.5 18.7 27.6 25.8 19.4 

12. Sınıf 
f 27 77 98 73 47 

3.11 1.17 
% 8.4 23.9 30.4 22.7 14.6 

*(1-1.520 ‘hiçbir zaman’. 1.51-2.50 ‘nadiren’. 2.51-3.50 ‘sık sık’. 3.51-4.50 ‘genellikle’. 4.51-5.00 ‘her zaman’)  

Lise Ö�rencilerinin Durumsal Bilgi Boyutuna �li�kin Görü�leri 
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Konuyla ilgili önceden bir �eyler 
bildi�im zaman daha iyi ö�renirim.  

9.Sınıf 
f 20 55 96 113 150 

3.73 1.19 
% 4.6 12.7 22.1 26 34.6 

12. Sınıf 
f 18 45 68 85 106 

3.67 1.22 
% 5.6 14 21.1 26.4 32.9 

Duruma ba�lı olarak farklı ö�renme 
stratejileri kullanırım.  

9.Sınıf 
f 32 91 100 115 96 

3.35 1.23 
% 7.4 21 23 26.5 22.1 

12. Sınıf 
f 18 60 101 89 54 

3.31 1.12 
% 5.6 18.6 31.4 27.6 16.8 

�htiyacım olan bilgiyi ö�renmek için 
kendimi motive edebilirim.  

9. Sınıf 
f 28 71 126 98 111 

3.44 1.21 
% 6.5 16.4 29 22.6 25.6 

12. Sınıf 
f 18 60 100 80 64 

3.34 1.15 
% 5.6 18.6 31.1 24.8 19.9 

Yetersizliklerimi telafi etmek için 
zihinsel anlamda güçlü yönlerimi 
kullanırım.  

9. Sınıf 
f 35 61 115 114 109 

3.46 1.23 % 8.1 14.1 26.5 26.3 25.1 

12. Sınıf 
f 19 57 95 95 56 

3.34 1.13 
% 5.9 17.7 29.5 29.5 17.4 

Hangi stratejilerin daha yararlı olaca�ını 
bilirim.  

9. Sınıf 
f 37 84 131 95 87 

3.25 1.22 
% 8.5 19.4 30.2 21.9 20 

12. Sınıf 
f 31 70 92 73 56 

3.16 1.22 
% 9.6 21.7 28.6 22.7 17.4 

*(1-1.520 ‘hiçbir zaman’. 1.51-2.50 ‘nadiren’. 2.51-3.50 ‘sık sık’. 3.51-4.50 ‘genellikle’. 4.51-5.00 ‘her zaman’) 
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EK 8: Lise Ö�rencilerinin Bili�sel kontrol Süreci Boyutuna �li�kin Görü�lerine Ait 
Tablo 
 

Lise Ö�rencilerinin Planlama Becerisine �li�kin Görü�leri 

Maddeler 
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Zamanın yeterli olması için ö�renme 
sırasında kendimi hızlandırırım.  

9.Sınıf 
f 20 77 133 103 101 

3.43 1.15 
% 4.6 17.7 30.6 23.7 23.3 

12. Sınıf 
f 20 59 111 84 48 

3.25 1.10 
% 6.2 18.3 34.5 26.1 14.9 

Bir göreve ba�lamadan önce onu 
ö�renmem için nelere ihtiyacım oldu�unu 
dü�ünürüm.  

9.Sınıf 
f 18 66 104 143 103 

3.56 1.12 
% 4.1 15.2 24 32.9 23.7 

12. Sınıf 
f 10 48 102 103 59 

3.47 1.05 
% 3.1 14.9 31.7 32 18.3 

Bir ö�renme görevine ba�lamadan önce 
özel amaçlar belirlerim.  

9. Sınıf 
f 43 93 121 104 73 

3.16 1.22 
% 9.9 21.4 27.9 24 16.8 

12. Sınıf 
f 20 78 99 78 47 

3.16 1.13 
% 6.2 24.2 30.7 24.2 14.6 

Çalı�maya ba�lamadan önce ö�renece�im 
materyal hakkında kendime sorular 
sorarım.  

9. Sınıf 
f 38 100 100 114 82 

3.23 1.24 % 8.8 23 23 26.3 18.9 

12. Sınıf 
f 37 81 88 82 34 

2.98 1.17 
% 11.5 25.2 27.3 25.5 10.6 

Bir problemi çözmek için farklı yollar 
dü�ünür ve bunlardan en iyisini seçerim.  

9. Sınıf 
f 24 81 125 105 99 

3.40 1.18 
% 5.5 18.7 28.8 24.2 22.8 

12. Sınıf 
f 19 50 102 82 69 

3.40 1.15 
% 5.9 15.5 31.7 25.5 21.4 

Bir göreve ba�lamadan önce talimatları 
dikkatlice okurum.  

9. Sınıf  
f 31 91 122 93 97 

3.30 1.22 
% 7.1 21 28.1 21.4 22.4 

12. Sınıf 
f 16 78 95 80 53 

3.23 1.13 
% 5 24.2 29.5 24.8 16.5 

Amaçlarıma en ba�arılı �ekilde ula�mak 
için zamanımı organize ederim.   

9. Sınıf 
f 41 81 120 94 98 

3.29 1.26 
% 9.4 18.7 27.6 21.7 22.6 

12. Sınıf 
f 21 80 99 67 55 

3.17 1.17 
% 6.5 24.8 30.7 20.8 17.1 

*(1-1.520 ‘hiçbir zaman’. 1.51-2.50 ‘nadiren’. 2.51-3.50 ‘sık sık’. 3.51-4.50 ‘genellikle’. 4.51-5.00 ‘her zaman’) 
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Lise Ö�rencilerinin �zleme Becerisine �li�kin Görü�leri 
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Amaçlarıma ula�ıp ula�madı�ımı 
düzenli olarak kontrol ederim.  

9.Sınıf 
f 48 71 108 110 97 

3.31 1.28 
% 11.1 16.4 24.9 25.3 22.4 

12. Sınıf 
f 34 50 92 87 59 

3.27 1.22 
% 10.6 15.5 28.6 27 18.3 

Bir problemi cevaplamadan önce 
birkaç alternatif dü�ünürüm.  

9.Sınıf 
f 28 103 104 107 92 

3.30 1.22 
% 6.5 23.7 24 24.7 21.2 

12. Sınıf 
f 17 60 93 100 52 

3.34 1.11 
% 5.3 18.6 28.9 31.1 16.1 

Bir problemi çözerken tüm 
alternatifleri dikkate alıp almadı�ımı 
kendime sorarım.  

9. Sınıf 
f 30 82 129 111 82 

3.30 1.17 
% 6.9 18.9 29.7 25.6 18.9 

12. Sınıf 
f 27 51 99 88 57 

3.30 1.17 
% 8.4 15.8 30.7 27.3 17.7 

Önemli ili�kileri anlayabilmek için 
yaptı�ım i�leri düzenli olarak gözden 
geçiririm.  

9. Sınıf 
f 31 85 138 103 77 

3.25 1.16 
% 7.1 19.6 31.8 23.7 17.7 

12. Sınıf 
f 19 64 104 84 51 

3.26 1.12 
% 5.9 19.9 32.3 26.1 15.8 

Herhangi bir çalı�ma yaparken yararlı 
stratejileri ara�tırırım.  

9. Sınıf 
f 44 87 111 112 80 

3.22 1.24 
% 10.1 20 25.6 25.8 18.4 

12. Sınıf 
f 31 62 98 76 55 

3.19 1.21 
% 9.6 19.3 30.4 23.6 17.1 

Çalı�ma sırasında anlayıp 
anlamadı�ımı kontrol etmek için 
düzenli olarak ara veririm.  

9. Sınıf 
f 38 87 123 108 78 

3.23 1.21 
% 8.8 20 28.3 24.9 18 

12. Sınıf 
f 27 65 91 88 51 

3.22 1.18 

% 8.4 20.2 28.3 27.3 15.8 

Ö�renmeme yardımcı olması için 
metni bütün halinde ele alırım.  

9. Sınıf 
f 33 73 141 107 80 

3.29 1.17 
% 7.6 16.8 32.5 24.7 18.4 

12. Sınıf 
f 26 57 99 85 55 

3.26 1.17 
% 8.1 17.7 30.7 26.4 17.1 

Yeni bir �ey ö�renirken nasıl daha iyi 
ö�renebilece�ime ili�kin kendime 
sorular sorarım.  

9. Sınıf 
f 38 77 103 117 99 

3.37 1.25 
% 8.8 17.7 23.7 27 22.8 

12. Sınıf 
f 24 54 93 89 62 

3.34 1.18 
% 7.5 16.8 28.9 27.6 19.3 

*(1-1.520 ‘hiçbir zaman’. 1.51-2.50 ‘nadiren’. 2.51-3.50 ‘sık sık’. 3.51-4.50 ‘genellikle’. 4.51-5.00 ‘her zaman’) 
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Lise Ö�rencilerinin De�erlendirme Becerisine �li�kin Görü�leri 
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Bir sınavdan çıkınca alaca�ım notu 
tahmin edebilirim.  

9.Sınıf 
f 26 54 96 155 103 

3.58 1.15 
% 6 12.4 22.1 35.7 23.7 

12. Sınıf 
f 12 38 79 121 72 

3.63 1.06 
% 3.7 11.8 24.5 37.6 22.4 

Bir i�i bitirdikten sonra daha kolay bir 
yol olup olmadı�ını kendime sorarım.  

9.Sınıf 
f 24 76 105 115 114 

3.50 1.20 
% 5.5 17.5 24.2 26.5 26.3 

12. Sınıf 
f 22 48 79 101 72 

3.47 1.18 
% 6.8 14.9 24.5 31.4 22.4 

Çalı�mamı tamamladıktan sonra 
ö�rendiklerimi özetlerim.  

9. Sınıf 
f 39 82 117 112 84 

3.27 1.22 
% 9 18.9 27 25.8 19.4 

12. Sınıf 
f 31 67 87 84 53 

3.18 1.21 
% 9.6 20.8 27 26.1 16.5 

Çalı�malarımı tamamlamadan önce 
amaçlarıma daha ba�arılı biçimde nasıl 
ula�abilece�imi kendi kendime sorarım.   

9. Sınıf 

f 36 76 116 118 88 

3.33 1.21 
% 8.3 17.5 26.7 27.2 20.3 

12. Sınıf 
f 25 52 95 84 66 

3.35 1.19 

% 7.8 16.1 29.5 26.1 20.5 

Bir problemi çözdükten sonra bütün 
seçenekleri gözden geçirip 
geçirmedi�imi kendime sorarım.  

9. Sınıf 
f 31 95 114 120 74 

3.25 1.18 
% 7.1 21.9 26.3 27.6 17.1 

12. Sınıf 
f 23 58 104 81 56 3.27 1.15 

% 7.1 18 32.3 25.2 17.4 

Çalı�mamı tamamladıktan sonra 
olabildi�ince iyi ö�renip ö�renmedi�imi 
sorgularım.  

9. Sınıf 
f 34 70 109 117 104 

3.43 1.23 
% 7.8 16.1 25.1 27 24 

12. Sınıf 
f 18 52 104 94 54 3.35 1.10 

% 5.6 16.1 32.3 29.2 16.8 
*(1-1.520 ‘hiçbir zaman’. 1.51-2.50 ‘nadiren’. 2.51-3.50 ‘sık sık’. 3.51-4.50 ‘genellikle’. 4.51-5.00 ‘her zaman’) 

Lise Ö�rencilerinin Hata Ayıklama Becerisine �li�kin Görü�leri 
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Bir �eyi anlamadı�ım zaman 
di�erlerinden yardım isterim. 

9.Sınıf 
f 40 67 98 114 115 

3.45 1.28 
% 9.2 15.4 22.6 26.3 26.5 

12. Sınıf 
f 19 49 71 95 88 

3.57 1.20 
% 5.9 15.2 22 29.5 27.3 

Bilgiyi kavrayamadı�ım durumlarda 
kullandı�ım stratejileri de�i�tiririm. 

9.Sınıf 
f 30 75 125 108 96 

3.38 1.20 
% 6.9 17.3 28.8 24.9 22.1 

12. Sınıf 
f 13 72 115 69 53 

3.23 1.09 
% 4 22.4 35.7 21.4 16.5 

Kafam karı�tı�ında varsayımlarımı 
tekrar de�erlendiririm.  

9. Sınıf 
f 25 64 111 132 102 

3.51 1.16 
% 5.8 14.7 25.6 30.4 23.5 

12. Sınıf 
f 15 56 98 101 52 

3.36 1.08 
% 4.7 17.4 30.4 31.4 16.1 

E�er bir bilgiyi anlayamazsam 
çalı�mayı bırakıp tekrar ba�a dönerim. 

9. Sınıf 
f 52 102 104 85 91 

3.14 1.31 % 12 23.5 24 19.6 21 

12. Sınıf 
f 25 63 97 71 66 

3.27 1.21 
% 7.8 19.6 30.1 22 20.5 
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Kafam karı�tı�ında ba�a dönerek tekrar 
okurum.  

9. Sınıf 
f 48 53 87 101 145 

3.55 1.35 
% 11.1 12.2 20 23.3 33.4 

12. Sınıf 
f 18 43 63 87 111 

3.71 1.22 
% 5.6 13.4 19.6 27 34.5 

*(1-1.520 ‘hiçbir zaman’. 1.51-2.50 ‘nadiren’. 2.51-3.50 ‘sık sık’. 3.51-4.50 ‘genellikle’. 4.51-5.00 ‘her zaman’) 

Lise Ö�rencilerinin Bilgi Yönetme Becerisine �li�kin Görü�leri 
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Önemli bir bilgiyle kar�ıla�tı�ımda 
çalı�ma tempomu yava�latarak o bilgiye 
odaklanırım.  

9.Sınıf 
f 34 79 126 105 90 

3.31 1.21 
% 7.8 18.2 29 24.2 20.7 

12. Sınıf 
f 29 59 92 87 55 

3.24 1.19 
% 9 18.3 28.6 27 17.1 

Önemli bilgilere dikkatli biçimde 
odaklanırım.  

9.Sınıf 
f 20 66 104 120 124 

3.60 1.18 
% 4.6 15.2 24 27.6 28.6 

12. Sınıf 
f 18 42 97 98 67 

3.47 1.12 
% 5.6 13 30.1 30.4 20.8 

Yeni bilginin anlam ve önemine 
odaklanırım.  

9. Sınıf 
f 26 76 128 121 83 

3.36 1.15 
% 6 17.5 29.5 27.9 19.1 

12. Sınıf 
f 15 50 100 98 59 

3.42 1.09 
% 4.7 15.5 31.1 30.4 18.3 

Bilgiyi daha anlamlı hale getirmek için 
örnekler olu�tururum.  

9. Sınıf 
f 31 79 133 106 85 

3.31 1.18 % 7.1 18.2 30.6 24.4 19.6 

12. Sınıf 
f 24 50 83 98 67 

3.41 1.19 
% 7.5 15.5 25.8 30.4 20.8 

Ö�renmemi kolayla�tırması için resim 
veya diyagramlar çizerim.  

9. Sınıf 
f 79 87 102 74 92 

3.03 1.39 
% 18.2 20 23.5 17.1 21.2 

12. Sınıf 
f 46 71 76 67 62 

3.08 1.32 
% 14.3 22 23.6 20.8 19.3 

Yeni bilgileri anlayabilece�im �ekle 
dönü�türmeye çalı�ırım.  

9. Sınıf 
f 39 65 101 125 104 

3.43 1.25 
% 9 15 23.3 28.8 24 

12. Sınıf 
f 16 46 87 93 80 

3.54 1.15 

% 5 14.3 27 28.9 24.8 

Okudu�um �eylerin önceden 
bildiklerimle ilgili olup olmadı�ını 
kendime sorarım.  

9. Sınıf 
f 23 71 116 115 109 

3.49 1.18 % 5.3 16.4 26.7 26.5 25.1 

12. Sınıf 
f 19 50 91 103 59 

3.41 1.13 
% 5.9 15.5 28.3 32 18.3 

Ders çalı�ırken yapaca�ım çalı�maları 
küçük adımlara ayırırım.  

9.Sınıf 
f 47 75 123 108 81 

3.23 1.24 
% 10.8 17.3 28.3 24.9 18.7 

12.Sınıf 
f 27 64 95 79 57 

3.23 1.19 
% 8.4 19.9 29.5 24.5 17.7 

Özel anlamlardan çok genel anlamlara 
odaklanırım.  

9. Sınıf 
f 36 86 137 99 76 

3.21 1.18 
% 8.3 19.8 31.6 22.8 17.5 

12. Sınıf 
f 31 55 109 83 44 

3.16 1.15 
% 9.6 17.1 33.9 25.8 13.7 

*(1-1.520 ‘hiçbir zaman’. 1.51-2.50 ‘nadiren’. 2.51-3.50 ‘sık sık’. 3.51-4.50 ‘genellikle’. 4.51-5.00 ‘her zaman’) 
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EK 9: Lise Ö�rencilerinin Epistemik Merak Boyutlarına Görü�lerine Ait Tablo 

Lise Ö�rencilerinin �lgi ve Yoksunluk Tipi Epistemik Meraka �li�kin Görü�leri 

A
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 B
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t 
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 D
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* 

G
en

el
li

kl
e*

 

N
er

ed
ey

se
 H

er
 

Z
am

an
* 

X  s 

�l
gi

 T
ip

i E
p

is
te

m
ik

 M
er

ak
 

Yeni fikirleri ke�fetmek ho�uma gider. 
9.Sınıf 

f 9 72 172 181 
3.2 0.79 

% 2.1 16.6 39.6 41.7 

12. Sınıf 
f 8 32 106 176 

3.39 0.76 
% 2.5 9.9 32.9 54.7 

Bilmedi�im konular hakkında bir �eyler ö�renmek ho�uma 
gider. 

9. Sınıf 
f 11 81 154 188 

3.2 0.82 
% 2.5 18.7 35.5 43.3 

12. Sınıf 
f 12 43 109 158 

3.28 0.83 
% 3.7 13.4 33.9 49.1 

Yeni bilgiler ö�renmeyi büyüleyici buluyorum. 
9. Sınıf 

f 27 123 148 136 
2.9 0.91 

% 6.2 28.3 34.1 31.3 

12. Sınıf 
f 14 66 115 127 

3.1 0.87 
% 4.3 20.5 35.7 39.4 

Yeni bir �ey ö�rendi�imde. onun hakkında daha fazlasını 
ö�renmek isterim. 

9. Sınıf 
f 35 129 145 125 

2.82 0.93 
% 8.1 29.7 33.4 28.8 

12. Sınıf 
f 23 78 125 96 

2.91 0.90 
% 7.1 24.2 38.8 29.8 

Soyut kavramları tartı�mak ho�uma gider. 
9. Sınıf 

f 57 142 107 128 
2.7 1 

% 13.1 32.7 24.7 29.5 

12. Sınıf 
f 36 86 86 114 

2.86 1.02 
% 11.2 26.7 26.7 35.4 

Y
ok
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i E
p

is
te
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ik
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ak
 

Zor kavramsal problemlerin çözümleri hakkında dü�ünmek 
beni bütün gece ayakta tutabilir. 
 

9.Sınıf 
f 126 178 87 43 

2.1 0.93 
% 29 41 20 9.9 

12. Sınıf 
f 69 142 58 53 

2.29 0.98 
% 21.4 44.1 18 16.5 

Tek bir problemin çözümü için bile saatler harcayabilirim; 
çünkü cevabı bilmeden rahat edemiyorum. 
 

9. Sınıf 
f 109 163 101 61 

2.26 0.98 
% 25.1 37.6 23.3 14.1 

12. Sınıf 
f 62 134 61 65 

2.4 1.01 
% 19.3 41.6 18.9 20.2 

E�er bir problemin çözümünü bulamazsam hüsrana u�rar 
ve kendimi ba�arısız hissederim; ve böylece o problemi 
çözmek için daha sıkı çalı�ırım. 

9. Sınıf 
f 88 173 99 74 

2.36 0.99 
% 20.3 39.9 22.8 17.1 

12. Sınıf 
f 51 136 94 41 

2.38 0.9 
% 15.8 42.2 29.2 12.7 

Bazı temel problemleri çözme giri�imlerimde. problemin 
çözümü üzerine uzun süre kafa yorarım. 
 

9. Sınıf 
f 51 162 145 76 

2.56 0.91 
% 11.8 37.3 33.4 17.5 

12. Sınıf 
f 25 120 106 71 

2.69 0.9 
% 7.8 37.3 32.9 22 

Çözülmesi gerekti�ini hissetti�im problemleri çözmek için 
kendimi kaptırırcasına çalı�ırım. 
 

9. Sınıf 
f 68 168 116 82 

2.48 0.97 
% 15.7 38.7 26.7 18.9 

12. Sınıf 
f 45 123 83 71 

2.55 0.98 
% 14 38.2 25.8 22 

*(1-1.50 aralı�ı ‘neredeyse hiç’. 1.51-2.50 aralı�ı ‘bazen’. 2.51-3.50 aralı�ı ‘genellikle’. 3.51 -4.00 aralı�ı ‘neredeyse her zaman’) 
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EK10: EP�STEM�K MERAK ÖLÇE�� D�L GEÇERL�L�K VE GÜVEN�RL�K 
ÇALI�MASI FORMU 

 

 

EP�STEM�K MERAK ÖLÇE�� 

D�L UYARLAMA ÇALI�MASI 

De�erli katılımcı, 

Epistemik Merak Ölçe�inin geçerlik ve güvenirli�ine yönelik yaptı�ımız ara�tırmada, verdi�iniz cevaplar üzerinden dil 

çevirisi sonucu geçerlik ve güvenirlik incelemesi gerçekle�tirilecektir. Bu amaç do�rultusunda epistemik merak ölçe�inin 

hem orijinal halini hem de Türkçe’ ye uyarlanmı� halini size sunmaktayız. Ara�tırmamızın bilimsel etik ilkeleri çerçevesinde 

gerçekle�tirildi�ini ve bu nedenle ki�isel bilgileriniz 3. �ahıslarla asla payla�ılmayaca�ını belirtmek isteriz. Maddeler 

içerisinden kendinize en yakın oldu�unu dü�ündü�ünüz dereceyi ‘X’ �eklinde cevaplayabilirsiniz. 

Katılımınız ve samimiyetiniz için te�ekkürler.                                          

 

     Doç. Dr. Osman Yılmaz KARTAL                                                                                       Tu�çe YAZICI                                                                                

E�itim Programları ve Ö�retim Anabilim Dalı                                    E�itim Programları ve Ö�retim Yüksek Lisans Ö�rencisi      

                        Danı�man                                                                                              

                                                                                                                    �leti�im: yazicituce@windowslive.com 

Cinsiyeti:   Kız (    )       Erkek (   ) 

 

1: Neredeyse Hiç             2: Bazen           3: Genellikle       4:Neredeyse Her Zaman 1 2 3 4 

1 Yeni fikirler ke�fetmek ho�uma gider.     
2 Zor kavramsal problemlerin çözümleri hakkında dü�ünmek beni bütün gece ayakta tutabilir.     
3 Bilmedi�im konular hakkında bir �eyler ö�renmek ho�uma gider.     
4 Tek bir problemin çözümü için bile saatler harcayabilirim; çünkü cevabı bilmeden rahat edemiyorum.     
5 Yeni bilgiler ö�renmeyi büyüleyici buluyorum.     
6 E�er bir problemin çözümünü bulamazsam hüsrana u�rar ve kendimi ba�arısız hissederim; ve böylece o 

problemi çözmek için daha da sıkı çalı�ırım. 
    

7 Yeni bir �ey ö�rendi�imde, onun hakkında daha fazlasını ö�renmek isterim.     
8 Bazı temel problemleri çözme giri�imlerimde, problemin çözümü üzerine uzun süre kafa yorarım.     
9 Soyut kavramları tartı�mak ho�uma gider.     
10 Çözülmesi gerekti�ini hissetti�im problemleri çözmek için kendimi kaptırırcasına çalı�ırım.     
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1 = Almost Never               2 = Sometimes             3 = Often                    4 = Almost Always 1 2 3 4 

1 I enjoy exploring new ideas.     
2 Difficult conceptual problems can keep me awake all night thinking about solutions.     
3 I enjoy learning about subjects that are unfamiliar to me.     
4 I can spend hours on a single problem because I just can’t rest without knowing the answer.     
5 I find it fascinating to learn new information.     
6 I feel if I can’t figure out the solution frustrated to a problem, so I work even harder to solve it.     
7 When I learn something new, I would like to find out more about it.     
8 I brood for a long time in an attempt to solve some fundamental problem.     
9 I enjoy discussing abstract concepts.     
10 I work like a fiend at problems that I feel must be solved.     

 

 


