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ABSTRACT: The aim of this research is to determine metacognitive awareness of students majoring in primary 
school mathematics, science, and classroom teaching programs at universities, explore problems pertaining to 
metacognitive awareness of those, and to make suggestions for solving those in order to develop their metacognitive 
awareness. Data were collected through the Metacognitive Awareness Inventory from 374 students, majoring in 
primary school mathematics, science and classroom teacher education programs. As a result of data analysis, it has 
been seen that metacognitive awareness levels of the majority are high but their awareness levels need to be highered 
to have very high levels of metacognitive awareness. When looking at average points related to subscales, it has been 
understood that students’ knowledge of operational knowledge need to be developed, and planning, monitoring and 
evaluation subscale points need to be highered  
Key words:  metacognition awareness, knowledge of cognition, regulation of cognition. 

 
SUMMARY 

Purpose and Significance: Metacognition has an important place in the education of children and adults. 
Individuals, who are aware of their metacognitive abilities and cognitive abilities, are more strategic 
problem solvers; they are aware of their performance, and therefore demonstrate better performance. 
They have more self-confidence when compared to other students who are not as metacognitive 
(Swanson, 1990). Besides, metacognitive knowledge and awareness affect success positively according to 
some researchers (Cardelle-Elawar, 1992; O’neil & Abedi, 1996; Özcan, 2000). When individuals 
participate in metacognitive activities such as self-evaluation, monitoring, and readjustment, their 
learning increases (Lin, 2001). This suggests that it is important for students to have high levels of 
metacognitive awareness. It is important also for teachers to model their own metacognitive processes to 
enhance their own learning, but also to help in the education of their students (Marshall, 2003). Teachers 
should model for their students both their cognitive and metacognitive activity, whereby increasing the 
likelihood of students developing their own cognitive and metacognitive abilities as much as possible 
(Butler & Winne, 1995; Thomas & McRobbie, 2001). Teachers could both direct students’ attention 
towards this field and provide them to recognise the importance of the metacognitive abilities by 
providing their lives to students (Thomas & McRobbie, 2001). For this reason, determination and 
development of the metacognitive awareness of students, who will educate future generations, are very 
important.  

The aim of this research is to determine metacognitive awareness of students majoring in primary school 
mathematics, science, and classroom teaching programs at universities, explore problems pertaining to 
metacognitive awareness of those, and to make suggestions for solving those in order to develop their 
metacognitive awareness.  
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Methods: Data were collected through the Metacognitive Awareness Inventory developed by Schraw and 
Dennison (1994), and translated into Turkish by Ak n, Abac  and Çetin (2007) from 374 students 
majoring in primary school mathematics, science, and classroom teacher education programs. Developed 
as a 5-point Likert-type scale, the highest point that can be obtained from this inventory is 260 and the 
lowest point is 52. Higher scores earned from the inventory, which does not contain negative items, show 
higher level of metacognitive awareness. The awareness level of the individuals can be found by dividing 
total points obtained from the inventory to the number of the items. Descriptive statistics, independent 
samples t-tests, and one-way ANOVAs were used for data analysis. 
 
Results: Analysis of the data showed that the majority of the students have high level of metacognitive 
awareness (68.2%) as compared to the students, who have very high level of metacognitive awareness 
(29.7%), suggesting that the metacognitive awareness level should be highered for many students. The 
findings of this research showed that the metacognitive awareness levels of the majority of students are 
high but their awareness levels should be highered to have very high level of metacognitive awareness. 
Besides, it has been found that there are significant differences between metacognitive awareness and 
grade levels or teaching fields. Moreover, when average points related to the scale and subscales 
considered, it has been understood that students have low average points related to the subscales of 
operational knowledge, and planning, monitoring and evaluating subscales. 
 
Discussion and Conclusion: In conclusion, it has been understood that metacognitive awareness levels of 
students, who are studying in primary school mathematics, science and classroom teacher education 
programs need to be highered, their knowledge about operational knowledge need to be developed, and 
their planning, monitoring and evaluation subscale points need to be increased. For further research, it 
would be appropriate to determine problems of students from different teaching fields in relation to 
metacognitive awareness, and to provide solutions to solve those problems. 
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ÖZET: Bu ara rma matematik, fen bilgisi ve s f ö retmenli i ö rencilerinin bili ötesi fark ndal klar n bir arada 
de erlendirilmesi, bili ötesi fark ndal k boyutu ve alt boyutlar na ili kin ortalama puanlar n belirlenmesi, bu 
fark ndal klar ndaki eksikliklerin ara lmas  ve bu eksikliklerin bu boyut ve alt boyutlar üzerinden incelenmesi 
amac yla gerçekle tirilmi tir. Ayr ca, ö rencilerin bili ötesi fark ndal klar n geli tirilebilmesi için çözüm önerileri 
sunulmu tur. Ara rman n verileri, 125’i matematik, 121’i fen bilgisi ve 128’i ise s f ö retmenli i ana bilim 
dallar nda okumakta olan toplam 374 ö renciye “Bili ötesi Fark ndal k Envanteri”nin uygulanmas  sonucunda elde 
edilmi tir. Bu ara rmada toplanan verilerin analizi sonucunda, ö rencilerin büyük ço unlu unun bili ötesi 
fark ndal klar n yüksek düzeyde olmas na kar n geli tirilmeye ihtiyac  oldu u anla lm r. Ö rencilerin bili ötesi 
fark ndal k boyut ve alt boyutlar ndan ald klar  ortalama puanlar üzerinden yap lan incelemeler, ö rencilerin bili ötesi 
fark ndal n özellikle de i lemsel bilgi, planlama, izleme ve de erlendirme alt boyutlar na ili kin bilgilerinin 
geli tirilmeye ihtiyac  oldu unu göstermi tir.  
Anahtar Sözcükler: Bili ötesi fark ndal k, bili in bilgisi, bili in düzenlenmesi. 

 
Etkili ö renmenin önemli ö elerinden biri olan ve birçok ara rmac  taraf ndan ele al nan 
bili ötesi, ara rmac lar taraf ndan genellikle “dü ünmeyi dü ünme” olarak ifade edilmektedir. 
Bili sel i levlerin herhangi bir ö esini düzenleyen bili sel aktivite olarak ifade edilebilecek olan 
bili ötesi dikkati, düzenli ve ayr nt  tekrarlar , bilgiyi düzenlemeyi ve detayland rmay  
içermektedir (Woolfolk, 1988: 267). Bireyin kendi bilgisi hakk nda bilgi sahibi olmas , 
bireyin amaca ula mak için nas l ö rendi inin ve ne yapt n fark nda olarak hareket etmesini, 
hangi stratejilerin hangi amaçlarla kullan laca  konusunda bilgi sahibi olmas  
gerektirmektedir. Bireyin kendi bili sel süreçlerini tan mas , gerçekle tirdi i bili sel süreçler 

ras nda uygun bilgileri ve bili sel becerileri kullanmas , kendi bili sel performans  
izleyerek süreç içinde bilgisini kontrol edebilmesini ve gerekli düzenlemeleri yapabilmesini 
kapsamaktad r (Alc  & Altun, 2007; Flavell, 1993; Schraw & Graham, 1997; Swanson, 1990; 
Williamson, 1996). Bili in bilgisi ve bili in düzenlenmesini bili ötesinin temel bile enleri olarak 
kabul etmektedir (Brown, 1987; Schraw & Sperling-Dennison, 1994; Schraw & Moshman, 
1995; Pintrich, 2002). 

Bili in bilgisi, bireyin bili  mevcut olan dü üncelerini yans tmas  ya da izlemesidir 
(Santrock, 2001: 309). De ik bili sel hedefleri ve becerileri olan, farkl  bili sel ya ant lar 
geçiren bireyin depolad , ki i, görev ve strateji de kenlerinin etkile iminden olu an bilgidir 
(Flavell, 1979; Flavell, 1993; Livingston, 1997). Bili in bilgisi de kenlerinden biri olan ki i 
de keni, bireyin ö renen olarak nas l ö rendi iyle ilgilidir. Bu de kenlerden bir olan görev 
de keni ise, ö renme görevinin do as  ve yap yla ilgilidir. Bir di er de ken olan strateji 
de keninin ise bili ötesi stratejilerin bilgisiyle ve uygun yer ya da zamanda kullan yla ilgili 
oldu u söylenebilir (Yurdakul, 2005). Bununla birlikte, bili in bilgisi temel bile eni aç klay  
bilgi, i lemsel bilgi ve durumsal bilgi olmak  üzere  üç  alt  bile ene  ayr r  (Artzt  &  Armour-
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Thomas, 1992). Aç klay  bili ötesi bilgi, bireyin ya ad  dünyada kulland  olay ve görü leri, 
bili sel amaç ve ki isel yeteneklerine ili kin inançlar  olarak tan mlanabilir (Montgomery, 1992; 
Thomas & Mee, 2005). lemsel bilgi, bili sel bir i  için hangi stratejinin kullan laca n ve 
stratejinin nas l uygulanaca n bilgisidir (Jacobs & Paris, 1987; Pintrich, 2002; Schraw, 1998; 
Sperling, Howard, Staley, & DuBois, 2004; Thomas & Mee, 2005). Durumsal bilgi ise, bireyin 
aç klay  ve lemsel bilgiyi ne zaman ve niçin kullanaca  ifade ederek hangi stratejilerin 
verimli ve ne zaman etkili oldu unu anlamas na yard mc  olur (Campbell, 1999, Aktaran: Ak n, 
Abac , & Çetin, 2007; Jacobs & Paris, 1987; Schraw, 1998; Thomas & McRobbie, 2001; 
Thomas & Mee, 2005).  

Bili in düzenlenmesi bile eni ise, bireyin dü ünme stratejilerini problem çözme s ras nda 
bilinçli olarak uygulamas  ve yönetmesidir (Santrock, 2001: 310). Dolay yla, bu bile en 
anlaman n yan nda anlamay  te vik eden ve hedefe ula may  sa layan stratejileri ya da 
becerileri içermektedir (Flavell, 1979). Bu bile en kapsam nda genellikle planlama, bilgiyi 
yönetme, izleme, hatalar  ay klama ve de erlendirme olmak  üzere  be  temel  beceriden  söz  
edilebilir (Artzt & Armour-Thomas, 1992; Schraw & Sperling-Dennison, 1994). Planlama, 
amaç belirleme, görev analizi ve plan yapma, uygun stratejilerin seçimi, ilgili materyallerin / 
bili sel kaynaklar n sa lanmas  ve organize edilmesini kapsamaktad r (Schraw & Moshman, 
1995; Zimmerman, 1989). Bilgiyi yönetme, bilginin daha etkili bir biçimde yönetimi için art 
arda ve ba lant  bir biçimde kullan lan düzenleme, detayland rma, özetleme ve seçilene 
odaklanma gibi beceri ve stratejileri içermektedir (Schraw & Sperling-Dennison, 1994). zleme, 

rencilerin belirli bir i le u ra rken gösterdikleri performans n fark nda olmalar , bu 
performanslar n etkili ve etkisiz olup olmad n analizi ile sonraki performanslar  hakk nda 
tahminlerde bulunmalar  kapsamaktad r (Nietfeld, Cao, & Osborne, 2005; Schraw & 
Moshman, 1995; Zimmerman & Paulsen, 1995). Hatalar  ay klamada ö renciler, 
performanslar ndaki hatalar  belirlemekte, gerekliyse çal ma için uygun olmayan ö renme 
stratejilerini elemekte ve böylelikle ö renme stratejilerinin verimlili ini de erlendirmektedirler 
(Schraw & Sperling-Dennison, 1994). De erlendirmede ise, bireyler kendi ö renmeleri ve 
düzenleme süreci ile ilgili de er biçerek, kendi verimliliklerini de erlendirmektedirler (Everson 
& Tobias, 1998; Schraw & Moshman, 1995).  

Bili ötesinin e itimde önemli bir yeri bulunmaktad r. Yap lan baz  ara rmalarda 
(Cardelle-Elawar, 1992; O’neil & Abedi, 1996; Özcan, 2000), bili ötesinin ba ar  olumlu 
yönde etkiledi ini ifade edilmi tir. Baz  ara rmalarda (Lin, 2001; Schraw & Graham, 1997) 
ise, farkl  bili ötesi etkinliklere kat lmalar n yani bili ötesi bilgi ya da bili ötesi kontrolün 
geli tirildi i ya ant lar geçirmelerinin bireylerin ö renmelerini artt rd  belirtilmi tir. Bili ötesi, 
bireyin kendi ö renmesine etkin kat lmas , ö renmesi esnas ndaki dü ünme ve karar verme 
süreçlerini fark etmesini, ö renmesini kontrol etmesini ve düzenlemesini sa lamaktad r. 
Böylelikle, bireyin daha iyi performans göstermesini sa layarak ö renmesini kolayla r ve 
daha yüksek akademik ba ar  göstermesini destekler. Bunun yan nda, h zl  karar vermek için 
kendine güveni geli tirir ve sorumluluk kazand r. Dolay yla, problem çözme davran n 
yan nda ö renme süreçlerini de etkilemekte ve ö renmedeki fark ndal k düzeyini artt rmaktad r. 
Bu sayede, bili ötesi becerilerinin fark nda olan ve iyi düzeyde bili ötesi stratejiye sahip olan 
bireyler, olmayanlara k yasla problem çözümlerinde daha stratejik davranabilirler. Ö renme 
esnas nda yap lan bir yanl k hakk nda daha erken ve h zl  bir ekilde dü ünür ve sürekli 

renme stratejilerini geli tirmeye çal rlar. Çal malar  daha planl  ve düzenli olarak 
yürütebilir ve dolay yla da ba ar lar  da artt rabilirler (Kuiper, 2002; Schraw & Sperling-
Dennison, 1994; Schraw & Graham, 1997; Swanson, 1990). Bu durum ise, ö retmenlerin ve 
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retmen adaylar n yüksek düzeyde bili ötesi fark ndal a sahip olmalar n önemli oldu unu 
göstermektedir. Buradan da hem ö retmenlerin bili ötesi fark ndal klar n ve becerilerinin 

renim ve meslek hayatlar nda ba ar  olabilmeleri, hem de ö rencilerinin ö renmelerinde 
yard mc  olabilmeleri, ö rencilerde fark ndal k olu turmay  ve art rmay  sa layabilmeleri için 
kendi bili ötesi süreçlerini modelleyebilmelerinin önemli oldu u anla lmaktad r (Marshall, 
2003; Tüysüz, Karakuyu, & Bilgin, 2008). Ö retmenler s f içi uygulamalar  bili ötesi 
becerileri arac yla gerçekle tirmeli, bili sel ve bili ötesi becerilerini kullanarak 

rencilerinin dikkatlerini bu alana yöneltmeli ve bu becerilerin önemini fark etmelerini 
sa lamal , gerçekle tirdikleri uygulamalar  ideal uygulamalar ile kar la rmal , analiz etmeli, 
de erlendirmeli ve alternatifler aramal rlar (Butler & Winne, 1995; Ekiz & Yi it, 2007; 
Thomas & McRobbie, 2001). 

Özellikle de gelecek nesilleri yeti tirecek ve böylelikle gelece e yön verecek retmen 
adaylar n bili ötesi fark ndal k düzeylerinin belirlenmesi ve bili sel fark ndal klar n 
geli tirilmesi ayr  bir öneme sahiptir. Bu öneminden dolay , ö retmen adaylar n bili ötesi 
bilgi, beceri ve stratejilerini inceleyen ulusal ve uluslararas  düzeyde çok say da ara rma 
(Baykara, 2011; Gunstone & Northfield, 1992; Güven & Belet, 2010; Okçu & Kahyao lu, 
2007; Tüysüz, Karakuyu, & Bilgin, 2008) bulunmaktad r. Bununla birlikte, üniversitelerin 

retmenlik alanlar nda ö renim görmekte olan bu ö rencilerin bili ötesi hakk ndaki 
fark ndal klar  inceleyen s rl  say da ara rmaya (Baylor, 2002; Özsoy & Günindi, 2011) 
rastlanm r. Bili ötesinin bireylerin ö renme esnas nda amaca ula mak için uygun bilgileri ve 

radan bili sel becerileri kullanmalar , hangi stratejilerin hangi amaçlarla kullan laca  
hakk nda bilgi sahibi olmalar  gerektirdi i, farkl  bilim alanlar nda farkl  bilgi ve becerilere 
ihtiyaç duyuldu u göz önüne al nd nda, farkl  ö retmenlik alanlar nda ö renim görmekte olan 

rencilerin bili ötesi fark ndal klar n incelenmesi önem ta maktad r. Bu nedenle, bu 
ara rmada fen bilgisi, matematik ve s f ö retmenli i ö rencilerinin bili ötesi 
fark ndal klar n incelenmesi, farkl  alanlardaki bu ö rencilerin bili ötesi fark ndal klar n bir 
arada de erlendirilmesi amaçlanm r ve bu yönüyle önemlidir. Ayr ca, ara rmada 

rencilerin bili ötesi fark ndal klar n ö renim görmekte olduklar  ö retmenlik alan  ve s f 
düzeyleri aç ndan de imi incelenmi , bili ötesi fark ndal klar ndaki yetersizlik ya da 
eksiklikler ara lm , bu yetersizliklerin bili in bilgisi ve bili in düzenlenmesi temel boyutlar  
alt ndaki sekiz alt boyuttan hangisi ya da hangilerinden kaynakland  ortaya konulmaya 
çal lm  ve bu eksikliklerin giderilmesine / bu fark ndal klar n geli mesine yönelik çözüm 
önerileri sunulmu tur. Ara rma bu yönüyle de, yap lan di er ara rmalardan farkl k 
göstermektedir. Bu ara rma kapsam nda a da verilen ara rma problemlerine cevap 
aranm r:  

1) lkö retim matematik, fen bilgisi ve s f ö retmenli i ö rencilerinin bili ötesi 
fark ndal klar  (ortalama fark ndal k puanlar ) ve bu fark ndal klar n ö renim görmekte 
olduklar  ö retmenlik alanlar  ile s f düzeylerine göre de imi nas ld r? 

2) lkö retim matematik, fen bilgisi ve s f ö retmenli i ö rencilerinin bili ötesi 
fark ndal klar  (ortalama fark ndal k puanlar ) ile s f düzeyleri aras nda anlaml  düzeyde 
farkl k var m r? 

3) lkö retim matematik, fen bilgisi ve s f ö retmenli i ö rencilerinin bili ötesi 
fark ndal klar  (ortalama fark ndal k puanlar ) ile ö retmenlik alanlar  aras nda anlaml  düzeyde 
farkl k var m r?  

4) lkö retim matematik, fen bilgisi ve s f ö retmenli i ö rencilerinin bili ötesi 
fark ndal n boyutlar  (bili in bilgisi ile bili in düzenlenmesi)  ve  alt  boyutlar na  (aç klay  
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bilgi, i lemsel bilgi, durumsal bilgi, planlama, izleme, de erlendirme, hata ay klama ve bilgi 
yönetme) ili kin bili ötesi ortalama puanlar  ve bu puanlar n ö renim görmekte olduklar  

retmenlik alanlar na göre de imi nas ld r? 

YÖNTEM 

Ara rman n Modeli 
lkö retim matematik, fen bilgisi ve s f ö retmenli i ö rencilerinin bili ötesi 

fark ndal klar n incelendi i bu ara rma, nicel ara rma yöntemlerinden tarama modeli 
kullan larak gerçekle tirmi tir. Tarama modeli, geçmi te ya da hâlen varolan bir durumu 
varoldu u ekliyle betimlemeyi amaçlayan ara rma yakla r (Karasar, 2005: 77-78). 

Çal ma Grubu 
Ara rma, 2011-2012 e itim-ö retim y nda Uluda  Üniversitesi E itim Fakültesi lkö retim 
Matematik Ö retmenli i, lkö retim Fen Bilgisi Ö retmenli i ve S f Ö retmenli i ana bilim 
dallar nda ö renim görmekte olan toplam 374 ö renci ile gerçekle tirilmi tir. A da yer alan 
Tablo 1’de örnekleme al nan ö rencilere ili kin yüzde ve frekans de erlerinin s f düzeylerine 
göre de imi görülmektedir. 

 

Tablo 1. Matematik, Fen Bilgi ve S f Ö retmenli i Ö rencilerinin S f Düzeylerine Göre 
Da  

 
 

f Düzeyleri 

1.S f 2.S f 3.S f 4.S f Toplam 

retmenlik 
Alanlar  

f % f % f % f % f % 

Matematik Ö rt. 37 9.8 35 9.4 24 6.4 29 7.8 125 33.4 

Fen Bilgisi Ö rt. 37 9.8 38 10.2 26 7.0 20 5.3 121 32.4 

f Ö rt. 32 8.6 32 8.6 30 8.0 34 9.1 128 34.2 

Toplam 106 28.2 105 28.2 80 21.4 83 22.2 374 100.0 

 

Veri Toplama Arac   
Ara rman n verileri, Schraw ve Dennison (1994) taraf ndan geli tirilen ve Ak n, Abac  ve 
Çetin (2007) taraf ndan Türkçeye uyarlanan “Bili ötesi Fark ndal k Envanteri”nin ara rmaya 
kat lan üniversite ö rencilerine uygulanmas  sonucunda elde edilmi tir. Bili ötesi Fark ndal k 
Envanteri, toplam 52 maddelik bir envanter olup, be li Likert tipi bir derecelendirmeye sahiptir. 
“Bili ötesi Fark ndal k Envanteri”nin orijinal formu, iki temel bile en alt nda yer alan sekiz alt 
bile enden olu maktad r. Giri  bölümünde de aç kland  üzere, bili ötesi fark ndal k 
envanterinin iki temel boyutunu, bili in bilgisi ve bili in düzenlenmesi olu turmaktad r. 
Bunlardan bili in bilgisi boyutunu; aç klay  bilgi, i lemsel bilgi ve durumsal bilgi olmak üzere 
üç alt boyut olu turmaktad r. Bili in düzenlenmesi boyutu ise; planlama, izleme, de erlendirme, 
hata ay klama ve bilgi yönetme olmak üzere be  alt boyuta sahiptir (Schraw & Sperling-
Dennison, 1994). Envanterde yer alan 52 maddenin faktör yükleri .32 ile .70 aras nda 
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ralanmaktad r. ç tutarl k güvenirlik kat say lar  envanterin tümü için .95 olarak bulunmu , alt 
bile enler için ise .88 ve .93 olarak hesaplanm r (Ak n, Abac , & Çetin, 2007).  

 “Bili ötesi Fark ndal k Envanteri”nin Ak n, Abac  ve Çetin (2007) taraf ndan düzenlenen 
Türkçe formu için yap  ve uyum geçerli i de incelenmi tir. Envanterin uyum geçerli i için, 
ara rmaya kat lan e itim fakültesi ö rencilerinin Türkçeye uyarlanan envanterin ard ndan 
Yurdakul (2004) taraf ndan geli tirilen Bili ötesi Fark ndal k Envanteri de uygulanm r. Bu iki 
uygulama aras ndaki korelasyon uyum geçerli i olarak belirlenmi  ve uygulamalar aras ndaki 
korelasyon sonucu .95 olarak hesaplanm r. Envanterin yap  geçerli ini ara rmak için 
aç mlay  faktör analizi uygulanm  ve faktör analizinde envanterin orijinal formunda yer alan 
bili in bilgisi ve bili in düzenlenmesi temel bile enleri alt nda sekiz alt bile enin varl  
incelenmi tir. “Bili ötesi Fark ndal k Envanteri”nin madde ay rt edicili i için madde-test 
korelasyonu ve %27’lik alt-üst grup kar la rmalar na yer verilmi tir. Madde-test 
korelasyonunun hesaplanmas nda Pearson momentler çarp  korelasyon kat say  toplam 
puana göre belirlenmi , % 27’lik alt-üst gruplar n madde puanlar n kar la lmas nda ise t 
testi kullan lm r. Envanterdeki her faktör ve madde için bu alt-üst gruplara ili kin puanlar 
aras ndaki farkl klar n anlaml  oldu u görülmü tür. “Bili ötesi Fark ndal k Envanteri”nin 
güvenirlik çal malar  için iç tutarl k ve test-tekrar test güvenirlik katsay lar  s ras yla .95 olarak 
hesaplanm r. Bu ara rma için, envanterin iç tutarl k güvenirlik kat say  ise .936 olarak 
belirlenmi tir.  

Be  dereceli Likert tipi haz rlanan bu envanterde al nabilecek en yüksek puan 260, en 
dü ük puan ise 52’dir. Olumsuz madde bulunmayan envanterden al nan yüksek puanlar, yüksek 
düzeyde fark ndal  göstermektedir. Envanterden al nan toplam puan madde say na bölünerek 
ilgili bireyin bili ötesi fark ndal k düzeyi hakk nda bir sonuca var labilir. “Bili ötesi Fark ndal k 
Envanteri”nden 1.25’in alt nda alan e itim fakültesi ö rencilerinin çok dü ük, 1.25 ile 2.49 
aras nda alan ö rencilerin dü ük, 2.50 ile 3.74 aras nda alanlar n yüksek ve 3.75’in üzerinde 
alanlar n ise çok yüksek düzeyde bili ötesi fark ndal a sahip olduklar  söylenebilir (Ak n, 
Abac , & Çetin, 2007). 

Verilerin Toplanmas  ve Analizi 
Ara rmaya kat lan ilkö retim matematik, fen bilgisi ve s f ö retmenli i ö rencilerine 
fark ndal k envanterini cevaplamalar  için toplam 30 dakika süre verilmi tir. Elde edilen veriler, 
SPSS 14.0 paket program  arac  ile analiz edilmi tir. Ara rma problemlerine ili kin 
verilerin analizinde, betimsel istatistik yöntemleri (iki ya da çok de kene ili kin yüzde ve 
frekans da mlar ), tek faktörlü varyans analizi ile Tukey testi kullan lm r. Tüm istatistik 
çözümlemelerinde .05 anlaml k düzeyi temel al nm r.  

BULGULAR 
Bu bölümde; matematik, fen bilgisi ve s f ö retmenli i ö rencilerinin bili ötesi 
fark ndal klar n belirlenmesi ve bu farkl  üç ö retmenlik alan  için bir arada de erlendirilmesi, 

rencilerin bili ötesi fark ndal k boyut ve alt boyutlar na ili kin ortalama puanlar n 
belirlenmesi, bu ö rencilerin bili ötesi fark ndal klar n ö renim görmekte olduklar  

retmenlik alan  ve s f düzeyleri aç ndan de iminin incelenmesi, ö rencilerin 
fark ndal klar ndaki yetersizlik ve eksikliklerin fark ndal klara ili kin dü ük alt boyut ortalama 
puanlar  üzerinden belirlenmesi ve bili ötesi fark ndal klar na ili kin bu yetersizliklerin bili in 
bilgisi ve bili in düzenlenmesi temel boyutlar  alt ndaki sekiz alt boyuttan hangisi ya da 
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hangilerinden kaynakland n ortaya koyulmas  amac yla gerçekle tirilen istatistiksel 
analizlere ve bu analizlere ili kin yorumlara yer verilecektir. 

Ara rmaya kat lan ö rencilerin “Bili ötesi Fark ndal k Envanteri”nde yer alan 
maddelere ili kin verdikleri cevaplar öncelikle ö renim görmekte olduklar  alanlar ve s f 
düzeyleri aç ndan incelenmi , elde edilen ö renci say lar  ve bunlara ili kin yüzde de erlerine 
Tablo 2 ve Tablo 3’te yer verilmi tir. 

 

Tablo  2. lkö retim Matematik, Fen Bilgisi ve S f Ö retmenli i Ö rencilerinin Bili ötesi 
Fark ndal klar  

 
retmenlik Alanlar  

Bili ötesi Fark ndal k Puanlar  

1.25-2.49 puan aras  2.50-3.74 puan aras  3.75-5.00 puan aras  

f % f % f % 

Matematik  3 0.8 94 25.2 28 7.5 

Fen Bilgisi 3 0.8 91 24.3 27 7.2 

f Ö rt. 2 0.5 70 18.7 56 15.0 

Toplam 8 2.1 255 68.2 70 29.7 

 
Yukar da verilen tablo incelendi inde, ara rmaya kat lan ö rencilerden % 29.7’sinin 

oldukça yüksek puanlar ald klar , fakat en yüksek yüzde oran n ortalama bili ötesi fark ndal k 
puan  2.50-3.74 aras nda olan ö renciler için % 68.2 olarak gerçekle ti i görülmü tür. Bu 
durum, ara rmaya kat lan ö rencilerin % 97.9’unun yüksek düzeyde bili ötesi fark ndal a 
sahip olduklar  göstermi tir. Bununla birlikte, yüksek düzeyde bili ötesi fark ndal a sahip 
olduklar  dü ünülen bu ö rencilerin sadece % 29.7’sinin 3.75’in üzerinde bili ötesi fark ndal k 
puan na sahip olduklar  dü ünüldü ünde, bu ö rencilerin bili ötesi fark ndal klar n hâlen 
geli tirilmeye ihtiyac  oldu u anla lmaktad r. Ayn  zamanda, elde edilen verilerden matematik, 
fen bilgisi ve s f ö retmenli i ö rencilerinin bili ötesi fark ndal k sonuçlar n birbirine yak n 
oldu u ve her bir ö renci grubundaki ö renciler (% 0.8 - % 0.8 - % 0.5) haricindeki tüm 

rencilerin uygulanan envanterden 2.5 puan n üzerinde puanlar ald klar  görülmü tür. Bu 
durum ise, geli me ihtiyac  yan  s ra, ö rencilerin büyük bir bölümünün yüksek say labilecek 
düzeyde bili ötesi fark ndal a sahip oldu unu destekler niteliktedir. Ayn  zamanda, bili ötesi 
fark ndal k puan  3.75-5.00 aras nda olan s f ö retmenli i ö rencilerinin frekans ve yüzde (% 
15) de erlerinin di er ö rencilere göre daha yüksek oldu u görülmü tür ki bu durum, öncelikli 
olarak ilkö retim matematik ve fen bilgisi ö retmenli i ö rencilerinin fark ndal klar n 
geli tirilmesine olan ihtiyac  göstermi tir. Bu durum da, s f ö retmenli iana bilim dal nda 
okumakta olan ö rencilerin fark ndal klar n, fen bilgisi ve matematik ö retmenli i ana bilim 
dallar nda okumakta olan ö rencilerin bili ötesi fark ndal klar ndan farkl  oldu unu 
dü ündürmektedir. Bu nedenle, ara rmaya farkl  alanlardan kat lan ö rencilerin kat ld klar  
alan ile bili ötesi fark ndal klar  aras nda anlaml  bir farkl k olup olmad n incelenmesi 
amac yla da ili kisiz örneklemler için tek faktörlü varyans analizi uygulanm r. A da 
verilen tabloda bu analiz sonuçlar  görülmektedir. 
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Tablo 3. Ö rencilerin Ortalama Bili ötesi Fark ndal k Puanlar n Ö retmenlik Alanlar na Göre 
De imine li kin Tek Faktörlü Varyans Analizi Sonuçlar  

 Kareler 
Toplam  sd 

Kareler 
Ortalamas  F p Anlaml  Fark 

Gruplararas  26.196 2 13.098 

42.619 .000 
f-Matematik 

f-Fen 
Gruplariçi 114.021 371 .307 

Toplam 140.217 373  

 
Analiz sonuçlar na göre, ö rencilerin ortalama bili ötesi fark ndal k puanlar  ile okumakta 

olduklar  ö retmenlik alanlar  aras nda anlaml  bir farkl k bulunmu tur (F(2,371)= 42.619, 
p<.05). Ba ka bir deyi le, ö rencilerin ortalama bili ötesi fark ndal k puanlar , okumakta 
olduklar  ö retmenlik alanlar na göre önemli ölçüde de mektedir. Anlaml  farkl n hangi 
gruplar aras nda oldu unun anla lmas  için ise Tukey testi yap lm  ve s f ö retmenli i 

rencilerinin ortalama bili ötesi fark ndal k puanlar n ( x 3.4) hem ilkö retim matematik 
retmenli i ö rencilerinin hem de ilkö retim fen bilgisi ö retmenli i ö rencilerinin ortalama 

bili ötesi fark ndal k puanlar na ( x 2.9) göre daha yüksek ve olumlu oldu u anla lm r. Bu 
durum, ilkö retim s f ö retmenli i ö rencilerinin bili sel fark ndal klar n, fen bilgisi ve 
matematik ö retmenli i ö rencilerine k yasla oldukça yüksek oldu unu göstermektedir.  

rencilerin ortalama bili ötesi fark ndal k puanlar  ile okumakta olduklar  ö retmenlik 
alanlar  aras ndaki farkl klar  incelenmesinin ard ndan, ö rencilerin ortalama fark ndal k 
puanlar  ile lisans s f düzeyleri aras nda bir farkl k olup olmad  incelenmi  ve Tablo 4 ve 
Tablo 5’te görülmekte olan analiz sonuçlar na ula lm r.  

 

 
rencilerin ortalama bili ötesi fark ndal k puanlar n s f düzeylerine göre de imini 

gösteren frekans ve yüzde de erleri incelendi inde (Tablo 4) ise, bili ötesi fark ndal  dü ük 
olan üçüncü ve dördüncü s f ö renci say  ve yüzdelerinin, birinci ve ikinci s f ö renci 
frekans ve yüzdelerine k yasla azald  anla lm r (%0.8-%1.1-%0-%0.3). Bu durum, 

rencilerin üçüncü ve dördüncü s fta ald klar  derslerin ö rencilerin bili ötesi 
fark ndal klar  olumlu bir biçimde etkiledi ini dü ündürmektedir. 

Tablo 4. Ö rencilerinin S f Düzeylerine Aç ndan Bili ötesi Fark ndal klar  

 
f Düzeyleri 

Bili ötesi Fark ndal k Puanlar  

1.25-2.49 puan aras  2.50-3.74 puan aras  3.75-5.00 puan aras  

f % f % f % 

Birinci S f  3 0.8 75 20.0 30 8.0 

kinci S f 4 1.1 71 18.9 30 8.0 

Üçüncü S f 0 0.0 58 15.4 23 6.1 

Dördüncü S f 1 0.3 53 14.0 28 7.4 

Toplam 8 2.2 255 68.3 111 29.5 
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Ara rmaya kat lan ö rencilerin bili ötesi fark ndal klar  ile s f düzeyleri aras nda 
anlaml  bir farkl k olup olmad n incelenmesi amac yla, ili kisiz örneklemler için tek 
faktörlü varyans analizi uygulanm r. Bu analiz sonuçlar  Tablo 5’te görülmektedir. 

 

Tablo 5. Ö rencilerin Bili ötesi Fark ndal k Ortalama Puanlar n S f Düzeylerine Göre 
De imine li kin Tek Faktörlü Varyans Analizi Sonuçlar  

 
Kareler 
Toplam  sd 

Kareler 
Ortalamas  F p Anlaml  Fark 

Gruplararas  5.314 3 1.771 

4.858 .003 
kinci-Birinci S f 

Dördüncü–Birinci S f 
 

Gruplariçi 134.903 370 .365 

Toplam 140.217 373  

 
rencilerin bili ötesi fark ndal klar  ile s f düzeyleri aras ndaki farkl klar n 

incelenmesi amac yla gerçekle tirilen analiz sonuçlar na göre, ö rencilerin ortalama bili ötesi 
fark ndal k puanlar  ile ö renim görmekte olduklar  ö retmenlik alanlar  aras nda anlaml  bir 
farkl k bulunmu tur (F(3,370)= 4.858, p<.05). Ba ka bir deyi le, ö rencilerin ortalama bili ötesi 
fark ndal k puanlar  ö renim görmekte olduklar  lisans s f düzeyine göre önemli ölçüde 
de mektedir. Farkl n hangi gruplar aras nda oldu unun anla lmas  için yap lan Tukey testi 
sonucunda ise, ikinci ve dördüncü s f ö rencilerinin ortalama bili ötesi fark ndal k puanlar n 
( x 3.29 ve 3.38) birinci s f ö rencilerinin ortalama bili ötesi fark ndal k puanlar na 
( x 3.06) göre daha yüksek ve olumlu oldu u anla lm r. Bu durum, ikinci ve dördüncü s f 

rencilerinin bili sel fark ndal klar n birinci s f ö rencilerine k yasla oldukça yüksek 
oldu unu göstermektedir. Bununla birlikte, üçüncü s f ö rencilerinin bili ötesi ortalama 
fark ndal k puanlar  ile birinci s f bili ötesi ortalama puanlar  aras nda anlaml  bir farkl k 
bulunmamakla birlikte, yap lan analizler sonucunda üçüncü s f bili ötesi ortalama fark ndal k 
puanlar n ( x 3.21) birinci s f ortalama puanlar ndan ( x 3.06) yüksek oldu u 
görülmü tür. Bunun yan nda, yine yap lan analizler sonucunda dördüncü s f bili ötesi 
ortalama fark ndal k puanlar n ( x 3.38) da ikinci s f ortalama puanlar ndan ( x 3.29) 
yüksek oldu u ve elde edilen en yüksek ortalama bili ötesi fark ndal k puan n dördüncü s f 

rencilerine ait oldu u anla lm r. Bu durum, ö rencilerin bili ötesi fark ndal klar  
ald klar  üniversite e itiminin ve özellikle de üçüncü ve dördüncü s flarda ald klar  ö retim 
derslerinin olumlu bir biçimde etkiledi ini dü ündürmektedir.  

lkö retim matematik ö retmenli i, ilkö retim fen bilgisi ö retmenli i ve s f 
retmenli i ö rencilerinin bili ötesi fark ndal klar n geli mesi ya da geli tirilebilmesi için 

öncelikle bu ö rencilerin bili ötesi fark ndal klar ndaki yetersizliklerin/eksikliklerin 
belirlenmesi önemlidir. Bu nedenle, ö rencilerin bili ötesi fark ndal klar na ili kin bu 
eksikliklerinin bili in bilgisi ve bili in düzenlenmesi temel boyutlar  alt ndaki sekiz alt boyuttan 
hangisi ya da hangilerinden kaynakland n ortaya konulmas  amaçlanm  ve burada bu 
amaçla ö rencilerin bili ötesi fark ndal klar na ili kin boyut ve alt boyut ortalama puanlar  
üzerinden gerçekle tirilen istatistiksel analizlere ve analizlere ili kin yap lan yorumlara 

daki tablolarda (Tablo 6, 7 ve 8) yer verilmi tir. Bu tablolarda, ö rencilerin bili ötesi 
fark ndal n farkl  boyut ve alt boyutlar na ili kin ortalama puanlar na ili kin yüzde ve frekans 
de erleri, ö renim görmekte olduklar  ö retmenlik alanlar  da göz önüne al narak verilmi tir. 
lkö retim matematik ö retmenli i, ilkö retim fen bilgisi ö retmenli i ve s f ö retmenli i 
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rencilerinin bili ötesi fark ndal klar na ili kin bili in bilgisi temel boyutu ile bu boyut 
alt ndaki üç alt boyut için hesaplanan ortalama fark ndal k puanlar na ili kin yüzde ve frekans 
de erlerine Tablo 6’da yer verilmi tir. 

 

 
Yap lan incelemelerde, lemsel bilgi alt boyutu için 1.25-2.49 aras nda ortalama puan 

alan ö renci yüzde ve frekans de erlerinin, ayn  puan aral ndaki bili in bilgisi boyutu 
kapsam ndaki di er alt boyutlara (aç klay  bilgi, durumsal bilgi) k yasla daha yüksek oldu u 
görülmü tür. Benzer ekilde, lemsel bilgi alt boyutu için 3.75-5.00 aras nda ortalama bili ötesi 
fark ndal k puan  alan ö renci frekans ve yüzde de erlerinin, ayn  puan aral ndaki bili in 
bilgisi boyutu kapsam ndaki di er alt boyutlara (aç klay  bilgi, durumsal bilgi) k yasla da daha 
dü ük oldu u anla lm r. Bu durum, ö rencilerin lemsel bilgilerinin hâlen geli tirilmeye 
ihtiyac  oldu unu gösterir niteliktedir. 

Bili in bilgisi boyutu için 3.75-5.00 aras nda ortalama puan alan ö rencilere ili kin 
frekans ve yüzde de erleri incelendi inde, ilkö retim matematik ve fen bilgisi ö retmenli i 

rencilerinin bili in bilgisi boyutu ve lemsel bilgi alt boyutundaki frekans ve yüzde (% 22.4 - 
% 25.6) de erlerinin, di er alt boyutlara ili kin frekans ve yüzde de erlerine göre oldukça 
dü ük oldu u görülmü tür. Bili in bilgisi boyutu için 3.75-5.00 aras nda ortalama puan alan 

rencilerin frekans ve yüzde de erleri incelendi inde ise, sadece fen bilgisi ö retmenli inde 
okumakta olan ve bili in bilgisi boyutu için 3.75-5.00 aras nda ortalama puan alan ö rencilerin 
frekans ve yüzde de erlerinin (% 32.8–% 28.1) di erlerine göre daha dü ük oldu u 

Tablo 6. rencilerin Bili in Bilgisi Boyutu ve Altboyutlar na li kin Ortalama Puanlar n 
retmenlik Alanlar na Göre Da  

 
Bili in Bilgisi ve 

Altboyutlar  

 
retmenlik 

Alanlar  

Bili ötesi Fark ndal k Puanlar  

1.25-2.49 puan 
aras  

2.50-3.74 puan  
aras  

3.75-5.00 puan  
aras  

f % f % f % 

Bili in Bilgisi 

Matematik  3 2.4 81 64.8 41 32.8 

Fen Bilgisi 2 1.7 85 70.2 34 28.1 

f Ö rt. 2 1.6 62 48.4 64 50.0 

Aç klay  Bilgi 

Matematik 2 1.6 69 55.2 54 43.2 

Fen Bilgisi 2 1.7 69 57.0 50 41.3 

f Ö rt. 2 1.6 54 42.2 72 56.3 

lemsel bilgi 

Matematik 7 5.6 90 72.0 28 22.4 

Fen Bilgisi 11 9.1 79 65.3 31 25.6 

f Ö rt. 7 5.5 67 52.3 54 42.2 

Durumsal Bilgi 

Matematik 4 3.2 64 51.2 57 45.6 

Fen Bilgisi 4 3.3 72 59.5 45 37.2 

f Ö rt. 3 2.3 55 43.0 70 54.7 
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görülmü tür. Bu durum ise, yine matematik ve fen bilgisi ö retmenli i ö rencilerinin bu boyut 
kapsam ndaki lemsel bilgi alt boyutunun geli tirilmesine olan ihtiyaca i aret eder niteliktedir.  

lkö retim matematik ö retmenli i, ilkö retim fen bilgisi ö retmenli i ve s f 
retmenli i ö rencilerinin bili ötesi fark ndal klar na ili kin bili in düzenlenmesi temel boyutu 

ile bu boyut alt ndaki be  alt boyut için ortalama fark ndal k puanlar na ili kin yüzde ve frekans 
de erlerine ise Tablo 7’de yer verilmi tir. 

 

 
Yukar da verilen tablo incelendi inde, planlama ve izleme alt boyutlar  için 1.25-2.49 

aras nda ortalama bili ötesi fark ndal k puan  alan ö renci frekans ve yüzde de erlerinin, ayn  
puan aral ndaki bili in bilgisi boyutu kapsam ndaki di er alt boyutlara (aç klay  bilgi, 
durumsal bilgi) k yasla daha yüksek oldu u görülmü tür. Bili in düzenlenmesi boyutu ve bu 
boyuta ili kin ortalama puanlardan 3.75-5.00 aras nda ortalama bili ötesi fark ndal k puan  alan 

renci frekans ve yüzde de erleri incelendi inde, ilkö retim matematik ve fen bilgisi 

Tablo 7. rencilerin Bili in Düzenlenmesi Boyutu ve Altboyutlar na li kin Ortalama 
Puanlara li kin Yüzde ve Frekanslar  

Bili in Düzenlenmesi 
Boyutu ve 

Altboyutlar  

 
 

retmenlik 
Alanlar  

Bili ötesi Fark ndal k Puanlar  

1.25-2.49 puan aras  2.50-3.74 puan aras  3.75-5.00 puan aras  

f % f % f % 

Bili in Düz. 

Matematik  6 4.8 91 72.8 28 22.4 

Fen Bilgisi 4 3.3 93 76.9 24 19.8 

f Ö rt. 4 3.1 71 55.5 53 41.4 

Planlama 

Matematik  10 8.0 95 76.0 20 16.0 

Fen Bilgisi 13 10.7 92 76.0 16 13.2 

f Ö rt. 8 6.3 67 52.3 53 41.4 

zleme 

Matematik 12 9.6 90 72.0 23 18.4 

Fen Bilgisi 7 5.8 89 73.6 25 20.7 

f Ö rt. 4 3.1 61 47.7 63 49.2 

De erlendirme 

Matematik 9 7.2 91 72.8 25 20.0 

Fen Bilgisi 6 5.0 93 76.9 22 18.2 

f Ö rt. 3 2.3 76 59.4 49 38.3 

Hata Ay klama 

Matematik  3 2.4 53 42.4 69 55.2 

Fen Bilgisi 8 6.6 63 52.1 50 41.3 

f Ö rt. 4 3.1 60 46.9 64 50.0 

Bilgi Yönetme 

Matematik 4 3.2 69 55.2 52 41.6 

Fen Bilgisi 2 1.7 70 57.9 49 40.5 

f Ö rt. 6 4.7 70 54.7 52 40.6 
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retmenli i ö rencilerinin planlama, izleme ve de erlendirme alt boyutlar  için hesaplanan 
ortalama puanlar na ili kin frekans ve yüzde (% 16 ve % 13.2 – 18.4 ve 20.7 - % 20 ve % 18.2) 
de erlerinin di erlerinden daha dü ük oldu u görülmü tür. Benzer ekilde, matematik ve fen 
bilgisi ö retmenli i ö rencilerinin bili in düzenlenmesi boyutu için hesaplanan ortalama 
puanlar na ili kin frekans ve yüzde (% 22.4 ve % 19.8) de erleri de, s f ö retmenli i 

rencilerinin bili in düzenlenmesi boyutu için hesaplanan ortalama puanlar na ili kin frekans 
ve yüzde (% 41.4) de erinden oldukça dü üktür. Buradan; özellikle de ilkö retim matematik ve 
fen bilgisi ö retmenli i ö rencilerinin bili in düzenlenmesi boyutu ve ba ta planlama ve izleme 
olmak üzere bu boyut kapsam ndaki planlama, izleme ve de erlendirme alt boyutlar na ili kin 
bilgilerinin art lmas  yani geli tirilmesi gerekti i anla lm r. 

lkö retim matematik ö retmenli i, ilkö retim fen bilgisi ö retmenli i ve s f 
retmenli i ö rencilerinin bili ötesi fark ndal klar  ve bili in bilgisi ile bili in düzenlenmesi 

temel boyutlar  için hesaplanan ortalama fark ndal k puanlar na ili kin yüzde ve frekans 
de erlerine de Tablo 8’de yer verilmi tir. 

 

Tablo 8. Ö rencilerin Bili ötesi Fark ndal k Boyutu ve Altboyutlar ndan Ald klar  Ortalama 
Puanlar n Da  

 
Bili ötesi 

Fark ndal k 
Boyutlar  

 
 

retmenlik 
Alanlar  

Bili ötesi Fark ndal k Puanlar  

1.25-2.49 puan 
aras  

2.50-3.74 puan  
aras  

3.75-5.00 puan  
aras  

f % f % f % 

Genel 

Matematik  3 2.4 94 75.2 28 22.4 

Fen Bilgisi 3 2.5 91 75.2 27 22.3 

f Ö rt. 2 1.6 70 54.7 56 43.8 

Bili in 
Bilgisi 

Matematik 3 2.4 81 64.8 41 32.8 

Fen Bilgisi 2 1.7 85 70.2 34 28.1 

f Ö rt. 2 1.6 62 48.4 64 50.0 

Bili in 
Düzenlenmesi 

Matematik 6 4.8 91 72.8 28 22.4 

Fen Bilgisi 4 3.3 93 76.9 24 19.8 

f Ö rt. 4 3.1 71 55.5 53 41.4 

 
Bili ötesi fark ndal n bili in bilgisi ve bili in düzenlenmesi boyutlar  için hesaplanan 

ortalama puanlara bak ld nda ise, ortalama puanlardan 3.75-5.00 aras nda ortalama bili ötesi 
fark ndal k puan  alan ilkö retim matematik ve fen bilgisi ö retmenli i ö rencilerine ili kin 
frekans ve yüzde de erlerinin, s f ö retmenli i ö rencilerine ili kin frekans ve yüzde 
de erlerinden daha dü ük oldu u görülmü tür. Bu durum, özellikle de ilkö retim matematik ve 
fen bilgisi ö retmenli i ö rencilerinin bili ötesi fark ndal klar n yüksek olmakla birlikte hâlen 
geli tirilmeye ihtiyac  oldu unu gösterir niteliktedir.  
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TARTI MA ve SONUÇ 
Bu ara rmada, ilkö retim matematik, fen bilgisi ve s f ö retmenli i ö rencilerinin bili ötesi 
fark ndal klar  belirlenmeye çal lm , bili ötesi fark ndal klar  bu farkl  alanlar için bir arada 
de erlendirilmi , ö rencilerin bili ötesi fark ndal k boyut ve alt boyutlar na ili kin ortalama 
puanlar  belirlenmi , bu ö rencilerin bili ötesi fark ndal klar n ö renim görmekte olduklar  

retmenlik alan  ve s f düzeyleri aç ndan de imi incelenmi tir. Ara rmaya kat lan 
rencilerin bili ötesi fark ndal klar ndaki yetersizlik ve eksiklikler belirlenmeye ve 

fark ndal klara ili kin bu yetersizliklerin bili in bilgisi ve bili in düzenlenmesi temel boyutlar  
alt ndaki sekiz alt boyuttan hangisi ya da hangilerinden kaynakland  ortaya konulmaya 
çal lm r. Bu amaçla, toplam 374 üniversite ö rencisine Bili ötesi Fark ndal k Envanteri 
uygulanm r. 

Bili ötesi fark ndal klar n s f düzeylerine göre de imine ili kin yap lan incelemeler 
sonucunda; üçüncü ve dördüncü s f ö rencilerinin bili ötesi fark ndal k ortalama puanlar  
aras nda anlaml  farkl klar bulundu u, üçüncü ve dördüncü s f ö rencilerinin ortalama 
bili ötesi fark ndal k puanlar n birinci ve ikinci s f ö rencilerinin ortalama puanlar na göre 
önemli ölçüde de ti i görülmü tür. Bu durumda üçüncü ve dördüncü s fta ald klar  a rl kl  

retim derslerinin ö rencilerin bili ötesi fark ndal klar  olumlu bir biçimde etkiledi i 
söylenebilir. Elde edilen bu sonuçlar da, Özsoy ve Günindi (2011) ile Tüysüz, Karakuyu ve 
Bilgin (2008) taraf ndan yap lan ara rmalar n sonuçlar  destekler niteliktedir. 

Yap lan uygulamalardan elde edilen verilerin analizi sonucunda, ara rmaya kat lan 
rencilerin büyük bir ço unlu unun (% 97.9) yüksek düzeyde bili ötesi fark ndal a sahip 

oldu u görülmü , fakat ö rencilerin bili ötesi fark ndal k puanlar n sadece bir bölümünün (% 
29.7) 3.75 ve üzerinde olmas  nedeniyle de bu ö rencilerin bili ötesi fark ndal klar n hâlen 
geli tirilmeye ihtiyac  oldu u anla lm r. Elde edilen bu ara rma bulgular , farkl  alanlardaki 

retmen adaylar  ile Özsoy ve Günindi (2011) taraf ndan yap lan ara rman n sonuçlar  
destekler niteliktedir. Bununla birlikte; yap lan incelemelerde s f ö retmenli i ö rencilerinin 
bili ötesi fark ndal klar n ilkö retim fen bilgisi ve matematik ö retmenli i ö rencilerine 

yasla daha yüksek oldu u anla lm r. Bu durum da, s f ö retmenli i ö rencilerine k yasla 
ilkö retim fen bilgisi ve matematik ö retmenli i ö rencilerinin bili ötesi fark ndal klar n daha 
çok geli tirilmeye ihtiyac  oldu unu göstermektedir. S f ö retmenli i ö rencilerinin bili ötesi 
fark ndal klar ndaki bu olumlu yöndeki farkl n ise ö rencilerin üniversite e itimleri 
esnas nda çok farkl  tarz ve alanda derslere kat lmalar n yan  s ra di er ö retmenlik alanlar na 
göre daha fazla say da ö retim dersleri almalar ndan kaynakland  dü ünülmektedir çünkü 
farkl  tarz ve alanda haz rlanm  olan derslerdeki farkl  uygulama ve etkinlikler ile bunlar n 
sa lad  çe itlilik, di er derslere k yasla daha çok uygulamaya yer verilen ö retim derslerinde 
bili ötesi bilgi ve becerileri daha fazla kullanma ve ele tirel dü ünme becerilerini geli tirebilme 

rsat , ö rencilerin bili ötesi bilgi ve becerilerini geli tirmelerine daha fazla imkân 
tan maktad r.  

Bili ötesi fark ndal n bili in düzenlenmesi boyutuna ili kin lemsel bilgi alt boyutu, 
bili in düzenlenmesi boyutuna ili kin planlama, izleme ve de erlendirme alt boyutu için 
hesaplanan ortalama puanlara ili kin yüzde ve frekans de erleri, özellikle de ilkö retim 
matematik ve fen bilgisi ö retmenli i ö rencileri olmak üzere ara rmaya kat lan tüm 

retmenlik alanlar ndaki ö rencilerin bu boyut ve alt boyutlara ili kin bilgilerinin geli mesine 
olan ihtiyaca i aret eder niteliktedir. Bununla birlikte, özellikle de s f ö retmenli i ana bilim 
dal nda ö renim görmekte olan ö rencilerin bili ötesi fark ndal a yönelik ihtiyaç ve 
eksiklikleri, ilkö retim matematik ve fen bilgisi ö retmenli i ana bilim dalllar nda ö renim 
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görmekte olan ö rencilerin ihtiyaç ve yetersizliklerinden farkl r. Bu nedenle, farkl  
retmenlik alanlar nda ö renim görmekte olan ö rencilerin bili ötesi fark ndal klara ili kin 

ihtiyaçlar n farkl  olaca  göz önüne al narak, farkl  ö retmenlik alan nda okumakta olan 
rencilerin bili ötesi fark ndal klar n ve bu konudaki eksikliklerinin nerelerde oldu unun 

belirlenmesi, bunlar n geli tirilmesine yönelik farkl  öneriler sunulmas  gerekli ve önemli 
görülmektedir. Ayr ca, farkl  ö retmenlik alanlar nda ö renim görmekte olan ö rencilerin 
yüksek düzeyde bili ötesi fark ndal a sahip olmalar  hem ö renim ve meslek hayatlar ndaki 
bireysel ba ar lar  etkileyerek bili ötesi fark ndal klar  yükseltmekte (Livingston, 1997; 
Marshall, 2003) hem de ö rencilerinin ö renmelerine daha çok yard mc , fark ndal klar n 
artmas nda da daha etkili olabilmelerini sa lamaktad r. Ö retmen adaylar n bili ötesi 
fark ndal klar n geli mesi, ö retmenlik e itimi esnas nda ald klar  derslerde bili ötesi bilgi, 
beceri ve fark ndal klar n geli tirilmesine yönelik etkinliklere yer verilmesi ve bu etkinliklerde 
yer alan problemleri çözmeleri esnas nda sesli dü ünmelerinin sa lanmas  ile mümkün olabilir. 

Bu ara rma kapsam nda bili ötesi fark ndal n boyut ve alt boyutlar na ili kin 
incelemeler, ö rencilerin bili ötesi fark ndal n farkl  boyut ve alt boyutlar ndan özellikle 
bili in bilgisi boyutuna ili kin lemsel bilgi alt boyutuna, bili in düzenlenmesi boyutuna ili kin 
planlama, izleme ve de erlendirme alt boyutlar na ili kin bilgilerinin geli tirilmesine olan 
ihtiyac  göstermi tir. Bili ötesi fark ndal n lemsel bilgi alt boyutu; ö rencilerin bili ötesi 
stratejilerini, bu stratejilerin bili sel bir i  için hangi strateji ya da stratejilerin kullan laca  ve 
bu strateji ya da stratejilerin nas l uygulanaca  bilgilerini içermektedir. Ö rencilerin uygun 
stratejileri do ru yer ve zamanda kullanmalar nda, ö rencilere verilecek olan problem çözme 

itiminin ve kat ld klar  derslerdeki problem çözmeye ili kin bilgi ve becerilerinin 
kullan n olumlu yönde etkili olaca  dü ünülmektedir. Ara rmaya kat lan ö rencilerin 
bili ötesi fark ndal klar  s f düzeyleri aç ndan incelendi inde, üçüncü ve dördüncü s fta 

rencilerin bu fark ndal klar n artt  anla lm r. Lisans alan  aç ndan incelendi inde ise, 
f ö retmenli i ö rencilerinin i lemsel bilgilerinin di er iki ö retmenlik grubunda okumakta 

olan ö rencilere k yasla oldukça fazla oldu u görülmü tür. Bu durumda ö rencilerin üçüncü 
fta kat lmakta olduklar  ö retim derslerinin say n matematik ve fen bilgisi ö retmenlik 

alanlar na k yasla daha fazla olmas n yan  s ra, üçüncü s fta kat ld klar  matematik ö retimi 
derslerinde ö rendikleri s radan ve s rad  problem çözme derslerinin de etkili oldu u 
dü ünülmektedir. Bu nedenle, ö retmen adaylar na üniversite e itimleri esnas nda problem 
çözme dersleri verilmesinin, di er derslerde problem çözme becerisi gerektiren uygulamalara 

rl kl  olarak yer verilmesinin uygun olaca  dü ünülmektedir.  
Bili in düzenlenmesi boyutu kapsam ndaki planlama, izleme ve de erlendirme alt 

boyutlar  ise, ö rencilerin gerçekle tirecekleri etkinlik ve uygulamalar n amac  
belirlemelerini, bu etkinlik ve uygulamalar  nas l gerçekle tireceklerine ili kin plan yapmalar , 
uygun stratejileri seçmeleri ve gerekli materyalleri sa lamalar , uygulamalarla u ra rken 
gösterdikleri performans n ve bu performans n etkilili inin fark nda olmalar , bu 
performanslar  esnas nda kulland klar  stratejilerle birlikte ö renmeleri esnas ndaki 
verimliliklerini de erlendirmelerini içermektedir ki bu üç alt boyutta aktif ö renme süreci 
içerisinde yap lmas  gereken davran lar  içermektedir. Bu durum, üniversite e itimi s ras nda 
ald klar  derslerde aktif ö renmelerin sa lanmas n ö rencilerin bu alt boyutlara ili kin bilgi ve 
becerilerinin geli imine önemli katk  olaca  dü ündürmektedir. Ö renciler aktif olarak 
derslere kat ld klar nda yani derslerde yap lan etkinlikleri sahiplendiklerinde ve etkinlikleri 
hakk nda gerekli gördükleri durumlarda arkada lar yla tart arak etkinlikleri yapt klar nda bu üç 
bili ötesi alt boyutta yer alan bilgi ve becerileri geli tirmeleri kolay olabilir. Benzer ekilde 
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rencilerin bu bilgi ve becerilerinin geli mesinde problem çözmenin de önemli olaca  
dü ünülmektedir.  

Sonuç olarak; ö retmen adaylar n bili ötesi bilgi, beceri ve fark ndal klar , üniversite 
itimi esnas nda ald klar , aktif ö renmeye uyan ya da aktif ö renmenin yer ald , derslerin 

say n mümkün oldu unca art lmas , problem çözme derslerinin ders programlar na 
al nmas  ya da derslerde problem çözmeye uyan çal malara yer verilmesi, aktif ö renme ve 
problem çözme içeren bu tür derslerin birinci s ftan ba lay p ö rencilerin e itimleri süresince 
devam etmesi sa lanarak geli tirilebilir. Yap lacak olan çal malarda, burada bahsedilen türdeki 
lisans derslerinin farkl  ö retmenlik alanlar nda ö renim görmekte olan ö rencilerin bili ötesi 
fark ndal klar n geli imine olan katk  daha detayl  bir biçimde incelenebilir. Bununla 
birlikte, farkl  ö retmenlik alan nda okumakta olan ö rencilerin bili ötesi fark ndal klar  
ortaya koyan, fark ndal klardaki eksikliklerin belirlenmesini, ne ekilde giderilebilece ine 
ili kin çözüm yollar  olu turulmas  ve bu eksikliklerin detayl  bir biçimde ortaya konulmas  
amaçlayan, ö rencilerin eksik olduklar  bili ötesi fark ndal n farkl  boyut ve alt boyutlar na 
ili kin bilgi, beceri ve fark ndal klar n geli imine yönelik farkl  çözüm önerileri sunan yeni 
ara rmalar yap labilir. 
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