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SAU, Sosyal Bilimler Enstitiisii Yiiksek Lisans Tez Ozeti

Tezin Bashgi:Basari Amag Oryantasyonlan ile Bilisotesi Farkindalik, Ebeveyn Tutumlari ve
Akademik Basarilar1 Arasindaki Iligkiler

Tezin Yazari: Ahmet Akin Damisman: Prof. Dr. Ramazan ABACI
Kabul Tarihi: 13/07/2006 Sayfa Sayisi: xiii (6n kisim)+ 243 (tez)+4 (ekler)
Anabilimdali: Egitim Bilimleri Bilimdali: Egitimde Psikolojik Hizmetler

Basar1 amac¢ oryantasyonlar1 ve bilisotesi farkindalik {iniversite Ogrencilerinin 6grenme
calismalarinda 6nemli rol oynayan iki temel yapidir. Basar1 amag¢ oryantasyonlari 6grenmenin
duygusal boyutunu, biligotesi farkindalik ise biligsel boyutunu ifade etmektedir. Bireylerin
O0grenme calismalarinda basariya ulagsmalari, bu iki kavramin saglikli bicimde iliski ve etkilesimde
bulunmasiyla yakindan iligkilidir. Aynm1 zamanda basar1 amag¢ oryantasyonlari duygusal ve
motivasyonel bir yapi oldugu i¢in bireylerin ge¢mis yasantilarindan ve ozellikle de ebeveyn
tutumlarindan yogun bi¢imde etkilenmektedir.

Bu arastirmanin temel amaci iiniversite Ogrencilerinin Ogrenme, performans-yaklasma ve
performans-kaginma amag¢ oryantasyonlarint benimsemeleri ile bilisotesi farkindalik diizeyleri
arasindaki iliskiyi arastirmaktir. Arastirmanin ikinci bir amaci, {iniversite Ogrencilerinin
demokratik, otoriter, ilgisiz ve koruyucu ebeveyn tutumlari algilarina gore basari amag
oryantasyonlar1 arasindaki farkliliklart incelemektir. Son olarak bu arastirmada iiniversite
Ogrencilerinin basart ama¢ oryantasyonlart ve biligotesi farkindalik diizeylerine gore algilanan
akademik basar1 diizeyleri arasindaki farkliliklar1 incelemek amaclanmustir. Cinsiyet farkliliklari
da incelenmistir.

Arastirmanin 6rneklemini Sakarya Universitesi Egitim Fakiiltesi’nin gesitli boliimlerinde 6grenim
goren 322’si kiz ve 285’1 erkek olmak iizere toplam 607 iiniversite 6grencisi olusturmaktadir.
Arastirmada veri toplama araglar1 olarak Basart Amag Oryantasyonlar1 Olcegi (Akin, 2006),
Biligotesi Farkindalik Envanteri (Abaci, Cetin ve Akin, 2006) ve kisisel bilgi formu kullanilmistir.
Universite dgrencilerinin bagar1 amag oryantasyonlari ile bilisotesi farkindalik diizeyleri arasindaki
iliskiler dogrusal regresyon analiziyle, algilanan ebeveyn tutumlar1 ve algilanan akademik basari
diizeylerine gore basar1 amag¢ oryantasyonlarina arasindaki farkliliklar tek yonlii varyans
analiziyle, basar1 amac¢ oryantasyonlar1 arasindaki iliskiler korelasyonla ve basar1 amag
oryantasyonlari agisindan cinsiyete gore farkliliklar t testi teknigi ile incelenmistir.

Arastirmadan elde edilen bulgularin tiimiiniin hipotezlerde bulunan varsayimlari destekledigi
goriilmiistiir. Hipotezde beklendigi gibi 6grenme amag¢ oryantasyonunu benimseyen dgrencilerin
bilisotesi farkindalik diizeyleri yiiksek, algilanan ebeveyn tutumlari demokratik ve algilanan
akademik basarilarinin basarili oldugu goriilmiistiir. Performans-yaklagsma amag¢ oryantasyonlu
ogrencilerin ise bilisotesi farkindalik diizeyleri yiiksek, algilanan ebeveyn tutumlar1 demokratik ve
otoriter, algilanan akademik basarilarinin ise basarili oldugu goriilmiistiir. Performans-kagcinma
amag oryantasyonlu ogrencilerin diisiik diizeyde bilisotesi farkindaliga, ilgisiz ve otoriter ebeveyn
tutumlar1 ve basarisiz akademik basar1 algisina sahip oldugu sonucu elde edilmistir. Bulgular
hipotezler 1s181inda tartigilmistir.

Anahtar Kelimeler: Basar1 Amag Oryantasyonlari, Biligotesi Farkindalik, Ebeveyn Tutumlari,
Akademik Basari, Universite Ogrencisi
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Achievement goal orientations and metacognitive awareness are two important constructs that
play an important role in the learning studies of university students. Achievement goal orientations
reflect the emotional and motivational facet and metacognitive awareness reflects the cognitive
aspect of the learning. For individuals who desire to reach achievement, the healthy relation and
interaction between these two concepts is essential. Since achievement goal orientations is an
emotional and motivational construct, individuals’ past experiences and their parenting styles
influence it intensely.

The major aim of this research is to investigate the relationship between university students’
learning, performance-approach and performance-avoidance goal orientations and their
metacognitive awareness levels. An another purpose of this research is to examine the differences
between university students’ achievement goal orientations in terms of their democratic,
authoritative, uninvolved, and preserver parenting styles. Finally in this study it is aimed to
examine the differences between university students’ achievement goal orientations and their
metacognitive awareness levels in terms of perceived academic achievement. Gender differences
were also examined.

607 undergraduate students from different departments of the University of Sakarya took part in
this study. Of the participants, 322 were female; 285 were male. The Achievement Goal
Orientations Scale (Akin, 2006), the Metacognitive Awareness Inventory (Abaci, Cetin, and Akin,
2006) and personal information sheet were used in this study as measurement instrument. The
relationships between achievement goal orientations and metacognitive awareness were examined
by using linear regression, the differences between achievement goal orientations in terms of
perceived parenting styles and perceived academic achievement were examined by using one way
ANOVA, the relationships between three achievement goal orientations were examined by using
correlation, and gender differences in achievement goal orientations were examined by using t
test.

The overall results of this research supported the assumptions of this study. As expected,
university students who have adopted learning goal orientations had high level metacognitive
awareness, their perceived parenting style was democratic, and their perceived academic
achievement was “successful”. Similarly students who have adopted performance-approach goal
orientations had high level metacognitive awareness, their perceived parenting styles were
democratic and authoritative, and their perceived academic achievement was “successful”. Lastly
students who have adopted performance-avoidance goal orientations had lower level
metacognitive awareness than others, their perceived parenting styles were uninvolved and
authoritative, and their perceived academic achievement was ‘“‘unsuccessful”. Findings were
discussed in terms of assumptions.

Key Words: Achievement Goal Orientations, Metacognitive Awareness, Parenting Styles,
Academic Achievement, University Students
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GIRIS

Yirminci ylizyilin basindaki arastirmacilar 6grenmeyi uyaran-tepki ve bilissel siiregler
acisindan ele almislar, siklikla duygusal gelisimin etkisini tamimlamak ve agiklamakta
yetersiz kalmislardir. Bu biligsel siirecler arastirmacilara, insan zihninin temelindeki
fonksiyonlar1 anlamalar1 noktasinda yardimci olmasina ragmen, bilissel modelleri
benimseyen arastirmalar 6grenicilerin duygusal ve motivasyonel siire¢lerinin 6nemini
siklikla gz ardi etmistir (Nicholls ve digerleri, 2003). Yirmi birinci yilizyilin deneyimli
egitimcileri ise bilissel ve duygusal siireclerin giiclii bir sekilde kesistigini ve duygusal
alaninin biligsel becerilerin basarili olarak gelisebilmesine rehberlik ettigini kabul

etmistir (Ames & Archer, 1988).

Motivasyonel siiregler basarili egitim icin temel unsurdur. Giiniimiizde egitimcilere
Ogrencilerini basarili bireyler haline getirmeleri yoniinde biiyilk bir baski
yapilmaktadir. Ogrencilerin motivasyonel ve 6grenmeyle ilgili farkliliklar1 bu baskiy1
daha da artirmaktadir. Egitimcilerden hem oOgrencilerin genis bir dizi kisisel ve
akademik ihtiyaglarma cevap vermeleri hem de Ogretim siirecinde miifredatin
standartlarim1 kargilama ile 6grencilerin 6grenmeye iliskin motivasyonlarini saglama
arasinda optimum diizeyde bir denge kurmalar beklenmektedir. Bu durum o6greticiligi

zor bir gorev haline getirmektedir (Russell, 2002).

Egitimciler dgrencilerin basarili olmalari i¢in gerekli motivasyondan yoksun olmalari
sorunuyla siklikla yiizlesmektedir. Bu durum egitimle ilgili yinelenen bir sorundur.
Basart amag¢ oryantasyonu yapisi bireylerin akademik durumlarda hangi basari
amaglarini benimsedigini ifade eder (Ames, 1992) ve bireylerin 6grenme siirecinde
yeterliliklerini nasil kazandiklarini, gelistirdiklerini ve sergilediklerini anlamak i¢in
yararli bir yapi1 olarak goriilebilir. Amag¢ oryantasyonu veya bireylerin bir 6grenme
gorevine yoOnelik yaklagimlari egitim ve degerlendirmeyle iligkili anahtar bir
motivasyonel unsurdur. Arastirmalar heniiz goreli baslangic asamasinda olmasina
ragmen elde edilen bulgular amag¢ oryantasyonunun dogasi, benzer degiskenlerle
iliskisi ve 6grenme ve performansi nasil etkiledigi hakkinda bir bakis ag¢is1 saglamistir

(Zweig & Webster, 2004).



Ogrenme calismalar1 icin yeterli motivasyona sahip olan 6grenciler 6grenme siireciyle
aktif bicimde mesgul olabilmektedir. Arastirmalar bu Ogrencilerin zor Ogrenme
gorevlerine istekli olduklarini, yogun ¢aba harcadiklarini, aktif problem ¢6zme
stratejileri kullandiklarini, zorluklarla yiizlestiklerinde azimli olduklarii ve gerekli
bilgi ve becerileri kazanmaya odaklandiklarin1 kanitlamistir (Elliot & Dweck, 1988).
Ote yandan 6grenmeye motive olamayan ogrenciler pasif, daha az caba harcama
egilimi gosteren ve zor Ogrenme gorevleriyle karsilastiklarinda yaptiklar1 ¢alismayi
kolaylikla terk eden bireylerdir. Bu 6grenciler genellikle cezadan ka¢inma veya 6diil

kazanma gibi digsal nedenlerden dolay1 6grenme i¢in ¢aba harcar.

Bireylerin ne derece basarili olduklar1 yasamlarin1 yogun bigimde etkilemektedir.
Ogrenciler okula baslamayla birlikte ¢aba harcamalarin1 gerektiren cok sayida
O0grenme goreviyle karst karsiya kalmaktadir. Egitimleri siiresince cesitli konular
o0grenmek i¢in yeterli diizeyde motivasyona sahip olabilmek zordur. Bununla birlikte
motivasyon {niversite yillar1 boyunca 6nemli bir zorunluluk olarak goriilmektedir,
ciinkii motivasyon bireylerin gelecekteki kariyer basamaklariyla yakindan iliskilidir.
Universite  ortaminda  iistiin  olabilmek  bireylerin ~ basarilar1  agisindan
degerlendirilmektedir. Bireyin calismak i¢in harcadigi caba Ogrenmeyle iligkilidir
ciinkii 6grenme bilingliligi ve amacgh eylemi gerektiren aktif bir siiregtir. Bireyin daha
iyisini yapabilmek icin nasil motive oldugu onun bilgiyi kazanmasi, &grenimini
basariyla tamamlamas1 ve sonrasinda bir ise veya yiiksek lisansa kabul edilmesinde
onemli oranda etkilidir. Sasirtic1 bigimde 6grenme icin gerekli motivasyondan yoksun
olmak bir cok {iiniversite Ogrencisini etkileyen engelleyici bir fenomen haline

gelmektedir (Reeve & Deci, 1996).

Arastirmacilar iiniversite ogrencilerinin 6grenme gorevlerine iliskin ¢oklu amaglara
sahip olduklarini ileri siirmiistiir. Bunlar arasinda; 6z-giiveni artirma, taninma ve onay
kazanma, okuldan atilmaktan kaginma, basar1 elde ederek tatmin olma, bir is icin
gerekli bilgi ve becerileri elde etme, verimli bicimde calistigim kanitlama, diger
ogrencilere gore daha iistiin oldugunu kanitlama, ebeveynler tarafindan elestirilmekten
veya akranlardan negatif tepkiler almaktan kaginma gibi amaclar sayilabilir (Lin ve

digerleri, 2003).



Ogrencileri motive eden nedir? Ogrencilerin verimli performans sergilemesini, basari
trendini siirekli yiikseltmesini ve bdylece bir dizi bilgi ve becerileri kazanarak gelecege
daha iyi bir sekilde hazirlanmasini arzu eden ebeveynler, egitimciler ve psikologlar
genellikle bu soruyu sormaktadir. Basari motivasyonu alaninda yapilan yogun
arastirmalar bu sorunun basit ve tek bir cevabi olmadigini kanitlamistir (Cowan, 2002).
Bununla birlikte son yillarda basari motivasyonu alanina biiyiik katkisi olan, bir¢cok
karanlik noktay1 aydinlatan ve akademik davraniglarin amaclarina yonelik saglikli
aciklamalar yapan teorik bir yaklasim gelistirilmistir. Amag oryantasyonu teorisi diger
bir deyisle basari amacglart teorisi sadece “Ogrencileri ne motive eder?” sorusuna
teorik bir cer¢eve sunmakla kalmamis ayni zamanda hangi spesifik motivasyonel
siireclerin, Ogrencilerin 6grenme ortamlarindaki fonksiyonlarimi yararli veya zararh

bicimde etkiledigi konusuna netlik kazandirmistir (Weiner, 1990).

Basar1 motivasyonu giinlik yasamin Onemli bir parcasidir. Bir ¢ok arastirmaci
motivasyonu anlayabilmek i¢in Oncelikle bireylerin oryante oldugu spesifik amaglar
tanimlamak gerektigini savunmustur (Dweck, 1986; Nicholls, 1984). Bireyler
birbirlerinden farkli bi¢imde performans sergiler, ¢iinkii onlarin amaclar1 birbirlerinden
farklidir. Locke ve Latham (1990)’a gore “amagclar eylem iizerinde nedensel bir role
sahiptir” (s.2). Ames (1992) basari amaclarin1 “davranigin amaglarint belirleyen
biitiinlesmis inang, yiikkleme ve duygu formlar1’” olarak tanimlamistir (s.261).
Teorisyenler genellikle iki basar1 amaci tanimlamistir. Bunlardan birincisi yetenegi
gelistirme amacidir ve cesitli aragtirmalarda; 6grenme amaclar (Dweck & Leggett,
1988), gorev-ilgili ama¢ (Nicholls ve digerleri, 1985) veya hakim olma amaclari
(Ames & Archer, 1988) olarak kavramsallastirilmistir. Ikincisi olan yetenegi kanitlama
veya yeteneksiz goriinmekten kaginma amaci ise arastirmalarda; performans amaclari
(Dweck & Leggett, 1988) ego-ilgili amac (Nicholls ve digerleri, 1985) veya yetenek
amaglar olarak adlandirnlmistir (Midgley ve digerleri, 1998).

Ogrenme amaclar1 bir ogrencinin ogrenme siirecinde, Ogrenecegi materyali tam
anlamiyla 6grenmeyi ve konuya hakim olmay1 arzulamasiyla iliskilidir. Arastirmacilar
O0grenme amaglarinin bircok uyumlu degiskenle pozitif yonde iliskili oldugunu ifade
etmistir (Pintrich ve digerleri, 2003). Performans amaclari ise Ogrencinin sosyal

karsilastirmaya onem vermesi, calismalarint digerlerini referans alarak ve onlardan



daha iyi yapmaya calisarak yerine getirmesi, daha zeki ve yetenekli goriinmeye
calismasi ve yeteneksiz goriinmekten kagcinmasi gibi 6zellikleri yansitir (Nicholls ve
digerleri, 2003). Performans amaclari, 6grenme i¢in gerekli cabay1 sergileyememe,
yiizeysel biligsel stratejiler kullanma, yardim arama davranmigindan kaginma, negatif
duygulanma ve basarisizliklar1 yeteneksiz olmaya atfetme gibi uyumsuz davranislarla
pozitif yonde iliskili bulunmustur (Meece ve digerleri, 1988). Bununla birlikte son
zamanlarda bazi arastirmacilar performans amaglarinin tamamen uyumsuz olmadigini
ve hatta baz1 durumlarda uyumlu oldugunu ileri siirmiistiir. Bu arastirmacilar
performans amaclarinin da iki alt boyuta ayrilabilecegini one siiren ikili bir model
tanimlamis ve bu iki alt boyut arasindaki ayrimi; bireyin diger bireylerden iyi
degerlendirmeler kazanma (yaklagsma) ve negatif degerlendirmelerden kacinma
(kaginma) amaciyla ¢aba harcamasia dayali olarak yapmistir (Tan & Hall, 2005).
Sonu¢ olarak performans amaclar1 performans-yaklasma ve performans-kaginma

seklinde iki alt boyuta ayrilmistir (Elliot, 1999).

Arastirmacilara gore eger bir Ogretmen Ogrencisinin basari amac¢ oryantasyonunu
bilirse o Ogrencinin potansiyel basarisi hakkinda bazi tahminlerde bulunabilir
(Wentzel, 1989). Bir egitimci olarak 6grencinin 6grenme, performans-yaklasma veya
performans-kacinma amag oryantasyonundan hangisini benimsedigini bilmek yararl
bir on bilgidir. Bir sonraki mantikli adim ise O6grencinin daha uyumlu bir amag
oryantasyonunu benimsemesine yardimci olabilmek icin neler yapilacagini tespit
etmektir. Eger bir 6grenci yetenegini sergilemekten kaginiyor ve performans-kacinma
oryantasyonunu isaret eden Ozellikler sergiliyorsa, izlenebilecek en iyi yontem onun
daha basarili bir birey olmasim saglamak i¢in amag¢ oryantasyonunu degistirmesine
yardimc1 olmaktir. Bu nedenle 6grencilerin benimsedikleri amag¢ oryantasyonlarinin
ogretmenler tarafindan bilinmesi son derece 6nemlidir. Ogrencilerin daha ¢ok grenme
oryantasyonlu olabilmesi icin amag¢ oryantasyonlarin1 degistirme potansiyelleri
hakkinda bazi iddialar vardir (Ames, 1992). Baz1 arastirmalar amac oryantasyonlarini
degistirmenin 6gretim ¢evrelerinin yardimiyla miimkiin olabilecegini ileri siirerken
(Wentzel, 1989) bazilar1 ise amag oryantasyonlarinin 6grencilerde degismez bir 6zellik

oldugu sonucuna varmistir (Pintrich & Schunk, 1996).



Biligotesi farkindalik, amag¢ oryantaslariyla iligkili olabilecegi diistintilen Onemli
yapilardan birisidir. Bilisotesi bireyin 6grenmesini planlama, izleme ve degerlendirme
yetenegini ifade eder (Flavell, 1979). Arastirmalar 6grenme siiresince kullanilan
biligsel siiregler ile Ogrencilerin 6grenme siirecinde kullandiklart bilissel siiregleri
izleme ve koordine etmelerini saglayan biligotesi siirecleri birbirinden ayirmustir.
Tekrarlama, detaylandirma ve organize etme gibi bilissel stratejiler 6grencilerin yeni
bilgiyi kodlama, diizenleme ve geri ¢cagirmalarinda yardimei olur. Bilisotesi stratejiler
ise Ogrencilerin biligsel stratejileri bilme, kontrol etme ve bu stratejileri uygularken
onlar1 izlemelerinde yardimci olur. Basari motivasyonu ile biligotesi arasindaki

iliskileri inceleyen caligmalar oldukc¢a yenidir.

Ogrenme amacina oryante olan Ogrenciler yapacaklari Ogrenme caligmalari icin
onceden plan yapma, zamanlarim1 verimli bicimde kullanma, c¢alisma siirecinde 6z-
izleme yoluyla kendilerini kontrol etme, cesitli alternatifleri dikkate alma,
kullanacaklan stratejilere yonelik daha fazla farkindaliga sahip olma, calisma sonunda
degerlendirme yapma vb. bircok Ozellige sahip olma ihtimalleri daha yiiksek olan
bireylerdir (Meece ve digerleri, 1988). Bu ozellikler doga olarak bilisétesidir. Ogrenme
amaci i¢sel motivasyonla iligkilidir ve bu amag bireyleri sosyal standartlar yerine kendi
standartlarimi dl¢iit almaya ve 6grenme diizeylerini gelistirmeleri i¢in planli, amacl ve
O0grenmeye yararli olacak caligmalar yapmaya yoneltir. Bu durum 6grenme amacg
oryantasyonu ile bilisotesi farkindalik arasindaki iligkiyi aciklamaktadir. Ote yandan
performans-yaklasma amacin1 benimseyen oOgrencilerin bilisotesi farkindaliklarim
inceleyen arastirmalardan celigkili sonucglar elde edilmistir. Bazi arastirmalar
performans-yaklasma amaci ile biligotesi farkindalik arasinda pozitif iliski oldugunu
(Meece ve digerleri, 1988; Midgley ve digerleri, 2001) bazilan (Elliot ve digerleri,
1999) ise herhangi bir iliski olmadigim1 bulmustur. Performans-ka¢inma amag
oryantasyonu ile bilisotesi farkindalik arasindaki iliskiyi inceleyen arastirmalar iki

degisken arasinda negatif iliski oldugunu gostermistir (Middleton & Midgley, 1997).

Bireylerin amag¢ oryantasyonlarimin birbirinden farkli olmasinin ve bazi bireylerin
gercekten bir seyler 6grenme amacini benimserken, bazilarinin ise dzellikle yetenekli
oldugunu kanitlama veya yeteneksiz goriinmekten kacinmayi amaglamasinin temelinde

cesitli psiko-sosyal faktorler vardir. Ebeveyn tutumlart bu etmenlerden birisidir.



Ogrencilerin  giinliik yasamlarinda maruz kaldiklann  bu  tutumlarla  amag
oryantasyonlarinin gelisimi arasinda giiclii bir iliski vardir (Gonzalez ve digerleri,
2001). Eger ebeveyn aile ortaminda cocuguna karsi otoriter bir tutum sergilerse bu
tutum cocugun okul yillarinda 6grenmeye yonelik gelistirecegi amaclarini etkileyebilir.
Ayni durum demokratik veya ilgisiz ebeveyn tutumlar i¢cin de gecerlidir. Ebeveyni
otoriter tutumlar sergileyen bir 6grenci, ev ortaminda siklikla yeteneklerini sergileme
konusunda sikint1 yasayabilir. Cilinkii ebeveyni tarafindan reddedilme, azarlanma veya
en azindan kabul gérmeme gibi olasiliklarla karsilagsma riski fazladir. Bu durumda
o0grenci ev ortaminda kendini kanitlayamadigi ve O6z-de§er duygusunu tatmin
edemedigi i¢cin diger sosyal ortamlarda doyum aramaya baslayabilir. Okul da bu
ortamlardan birisi oldugu i¢in otoriter ebeveyn tutumlarina maruz kalan Ogrenciler
egitim ortamlarinda 6grenme amacini benimseme yerine yetenekli ve arkadaslarindan
basarili oldugunu kamtlama veya yeteneksiz goriinmekten ve giiling duruma
diismekten kaginma amacina odaklanir. Ciinkil bu 6grenci aile ortaminda ¢ogu zaman
sindirilmis veya basarilart gormezden gelinmistir. Benzer bicimde ebeveynlerinin
ilgisiz tutum ve davramislaniyla karsi karsiya kalan bir Ogrenci de ev ortaminda
goremedigi ilgiyi okul veya diger sosyal ¢evrelerde bulmaya c¢alisarak son derece
yetenekli birisi olarak goriinmeye c¢aligabilir. Bu durumda 6grencinin amaci verimli
O0grenme calismalart yapmak degil bir sekilde saygr gormek veya dnemli oldugunu
hissetmek olacaktir. Ancak ilgisiz ebeveyn tutumlarina sahip ogrenciler okul veya
diger egitimsel ortamlarda performans-kacinma amag¢ oryantasyonunu benimseyerek
daha pasif bir tutum takinabilir. Tiim bu nedenlerden dolayr ebeveyn tutumlan ile
ogrencilerin sergiledikleri basar1 amaglarn arasinda Onemli etkilesimler oldugu

sOylenebilir.

Ogrencilerin akademik basarilari 6grenmeye yonelik sahip olduklari motivasyon
diizeylerinden 6nemli oranda etkilenmektedir. Ogrencinin bir konuyu 6grenmek veya
bir beceriye sahip olmak icin istekli olmasi yapacagi ¢aligmalarin siireci ve sonuglar
tizerinde belirleyici bir role sahiptir. Basari motivasyonu ile akademik basar
arasindaki iligkiyi inceleyen caligsmalar her iki degiskenin bir¢ok nokta da etkilesimde
bulundugunu ve 6grenme igin yeterli ve saglikli basari motivasyonuna sahip olan

ogrencilerin akademik ¢alismalarda basarili olabildigini ortaya koymustur.



Problem

Bu calismanin amaci, iiniversite 6grencilerinin basari ama¢ oryantasyonlart ile
biligtesi farkindalik diizeyleri, algilanan ebeveyn tutumlar1 ve algilanan akademik
basar1 diizeyleri arasindaki iliskinin incelenmesidir. Arastirmada ayni1 zamanda kiz ve
erkek iiniversite Ogrencilerinin basar1 amag¢ oryantasyonlarini benimseme agisindan

nasil farklilastiklart da incelenecektir.
Alt problemler

1. Universite 6grencilerinin basar1 amac oryantasyonlari ile bilisotesi farkindahk

diizeyleri arasinda anlamh bir iliski var mdir?

1.a. Universite 6grencilerinin 6grenme amag oryantasyonlari ile bilisotesi farkindalik

diizeyleri arasinda anlamli bir iligski var midir?

1.b. Universite 6grencilerinin performans-yaklasma amag oryantasyonlari ile bilisotesi

farkindalik diizeyleri arasinda anlamli bir iliski var midir?

1.c. Universite 6grencilerinin performans-kaginma amag oryantasyonlari ile bilisotesi

farkindalik diizeyleri arasinda anlamli bir iligki var midir?

2. Universite Ogrencilerinin basar1 amac¢ oryantasyonlar: arasinda anlamh bir

iliski var mdir?

2.a. Universite Ogrencilerinin 6grenme amag¢ oryantasyonu ile performans-yaklasma

amag¢ oryantasyonu arasinda anlaml bir iligki var midir?

2.b. Universite 6grencilerinin 6grenme amag oryantasyonu ile performans-kaginma

amag oryantasyonu arasinda anlaml bir iligki var midir?

2.c. Universite Ogrencilerinin performans-yaklasma amac¢ oryantasyonu ile

performans-kacinma amag oryantasyonu arasinda anlamli bir iligki var midir?

3. Universite ogrencilerinin algilanan ebeveyn tutumlarma gore basari amac

oryantasyonlari arasinda anlamh bir farkhilik var midir?

3.a. Ogrenme amag¢ oryantasyonunu benimseyen iniversite Ogrencileri demokratik

ebeveyn tutumlarina sahip midir?



3.b. Performans-yaklagma amag¢ oryantasyonunu benimseyen iiniversite Ogrencileri

otoriter ebeveyn tutumlarina sahip midir?

3.c. Performans-kaginma ama¢ oryantasyonunu benimseyen iiniversite Ogrencileri

ilgisiz veya otoriter ebeveyn tutumlarina sahip midir?

4. Universite ogrencilerinin algilanan akademik basari algilarina gore basan

amac oryantasyonlari arasinda anlamh bir farklilhik var midir?

4.a. Ogrenme amac oryantasyonunu benimseyen iiniversite 6grencilerinin akademik

basan diizeyleri yiiksek midir?

4.b. Performans-yaklagma amag¢ oryantasyonunu benimseyen iiniversite dgrencilerinin

akademik bagar1 diizeyleri yiiksek midir?

4.c. Performans-ka¢inma amag¢ oryantasyonunu benimseyen iiniversite dgrencilerinin

algilanan akademik basar1 diizeyleri diisiikk miidiir?

5. Universite 6grencilerinin akademik basar: algilarna gore bilisotesi farkindalk

diizeyleri arasinda anlamh bir farkhlik var midir?

S5.a. Bilisotesi farkindalik diizeyleri yiiksek olan tiniversite Ogrencilerinin algilanan

akademik basarilar1 daha yiiksek midir?

5.b. Bilisotesi farkindalik diizeyleri diisiik olan iiniversite Ogrencilerinin algilanan

akademik basarilar1 daha diisiik miidiir?

6. Kiz ve erkek iiniversite 6grencilerinin basar1 amac¢ oryantasyonlar1 arasinda

anlamh bir farklihk var mdir?
Arastirmanin Denenceleri
Bu arastirmada incelenecek denenceler sunlardir:

H;: Universite 6grencilerinin basar1 amag¢ oryantasyonlari ile bilisotesi farkindalik

diizeyleri arasinda anlamli iliski vardir.

Hy,: Universite ogrencilerinin 6grenme amag oryantasyonlar1 ile bilistesi

farkindalik diizeyleri arasinda pozitif yonde bir iligki vardir.



Hyp: Universite dgrencilerinin performans-yaklasma amac oryantasyonlar ile

biligotesi farkindalik diizeyleri arasinda pozitif yonde bir iligki vardir.

H;.: Universite dgrencilerinin performans-kacinma amag oryantasyonlari ile

biligotesi farkindalik diizeyleri arasinda negatif yonde bir iliski vardir.

H,: Universite ogrencilerinin basari amac oryantasyonlar1 arasinda anlamli iliski

vardir.

H,,: Universite 6grencilerinin 6grenme amag oryantasyonu ile performans-

yaklagma amag oryantasyonu arasinda pozitif iliski vardir.

H,: Universite dgrencilerinin 6grenme amag oryantasyonu ile performans-

kacinma amag oryantasyonu arasinda negatif iliski vardir.

H,.: Universite 6grencilerinin performans-yaklasma ama¢ oryantasyonu ile

performans-kacinma amag oryantasyonu arasinda negatif iliski vardir.

H;: Universite ogrencilerinin algilanan ebeveyn tutumlarma gore basari amag

oryantasyonlari arasinda anlamli fark vardir.

His,: Ogrenme amag¢ oryantasyonunu benimseyen iiniversite Ogrencileri

demokratik ebeveyn tutumlarina sahiptir.

Hsp:  Performans-yaklasma amag¢ oryantasyonunu benimseyen iiniversite

Ogrencileri otoriter ebeveyn tutumlarina sahiptir.

Hi.: Performans-kacinma amag¢ oryantasyonunu benimseyen iiniversite

ogrencileri ilgisiz veya otoriter ebeveyn tutumlarina sahiptir.

H,: Universite ogrencilerinin algilanan akademik basar1 algilarina gore basari amag

oryantasyonlari arasinda anlamli fark vardir.

H,,: Ogrenme amag oryantasyonunu benimseyen iiniversite ogrencilerinin

akademik basar1 diizeyleri yiiksektir.

Hap:  Performans-yaklasma amac¢ oryantasyonunu benimseyen iiniversite

ogrencilerinin akademik basar diizeyleri yiiksektir.



Hai.: Performans-kaginma amag¢ oryantasyonunu benimseyen iiniversite

ogrencilerinin algilanan akademik basar1 diizeyleri duisiiktiir.
Hs: Universite dgrencilerinin akademik basar1 algilarina gore bilisotesi farkindalik

diizeyleri arasinda anlamli fark vardir.

Hs,: Biligotesi farkindalik diizeyleri yiiksek olan tiiniversite Ogrencilerinin

algilanan akademik basarilar1 daha yiiksektir.

Hsy: Bilisotesi farkindalik diizeyleri diisiik olan {iniversite Ogrencilerinin

algilanan akademik basarilar1 daha diisiiktiir.

He: Kiz ve erkek iiniversite Ogrencilerinin basar1 amag¢ oryantasyonlar1 arasinda

anlamli fark vardir.

He,: Kiz tiniversite Ogrencileri erkek iiniversite Ggrencilerine gore 6grenme
amag oryantasyonunu daha fazla benimser.

Heb: Erkek tiniversite 6grencileri kiz tiniversite dgrencilerine gore performans-

yaklagma ve performans-kaginma amag oryantasyonlarini daha fazla benimser.

Algilanan
Ebeveyn
Tutumlar:

Algilanan
Akademik
Basarn

Ogrenme
Amag
Oryantasyon

Bilisotesi
Farkindahk

Performans

Performans Kacinma
Yaklasma Amacg
Amag Oryantasyon

Oryantasyon

Sekil 1. Hipotez Modeli
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Arastirmamn Onemi

Bu c¢alismada ele alinan degiskenlerin tiimii iiniversite Ogrencilerinin akademik
yasantilari i¢in son derece onemli kavramlardir. Ayrica bu degiskenler arasindaki iliski
ve etkilesimler, &grencilerin 6grenme ve akademik basart diizeylerinin
gelistirilmesinde iizerinde durulmasi gereken dikkate deger bir noktadir. Bireylerin
sahip oldugu bilissel, duygusal veya motivasyonel unsurlarin saglikli olmasi ve
birbirleriyle yararl bir etkilesimde bulunmasi onlarin hem psikolojik hem de akademik
yonden islevsel bireyler olmalarina yardimci olacaktir. Son yillarda yurtdisinda yapilan
arastirmalar, 6grenmeyle yakin iligkili olan amag oryantasyonu, bilisotesi farkindalik,
ebeveyn tutumlar1 ve akademik basar1 gibi kavramlar arasindaki iliski ve etkilesimi
yogun bicimde incelemektedir. Ancak iilkemizde basar1 motivasyonu, bilisotesi,
ebeveyn tutumlar ve akademik basar1 bazi calismalarda bagimsiz birer kavram olarak
yer almasina ragmen, iiniversite 0grencilerinin akademik ¢aligmalara iliskin bilissel ve
duygusal ozellikleri arasindaki iligkileri ve ebeveyn tutumlarinin bu degiskenler
tizerindeki etkilerini inceleyen herhangi bir ¢calisma bulunmamaktadir. Bu calismanin
ama¢ oryantasyonu ve biligotesi literatiiriinde Onemli bir boslugu dolduracagi
diisiiniilmektedir. Bunun yani sira bu aragtirmada iiniversite 0grencilerinin algilanan
akademik basar1 diizeyleri de bir degisken olarak ele alinmis ve bilissel ve duygusal
unsurlarin  Ogrencilerin akademik c¢iktilar1 iizerinde ne derece etkili olduklar
belirlenmek istenmistir. Bu agidan bakildiginda calismanin 6nemi daha net bicimde

anlagilabilir.
Arastirmanmin Stmirhiliklari

Arastirmacilar tarafindan yaygin bicimde kullanilan metotlarla iliskili baz1 stmirliliklar
vardir. Asagida bu calismada kullanilan arastirma metoduyla iligkili sinirliliklar

siralanmistir:

1. Bu arastirmanin Orneklemini {iniversite Ogrenimi goren yetiskin Ogrenciler
olusturmaktadir. Bu nedenle hem yas bakimindan hem de 6grenim diizeyi bakimindan
belli bir 6grenci popiilasyonuna yonelik veriler elde edilmistir. Dolayisiyla arastirma
bulgularinin diger Ogrencilere uygulanmasi veya bu bulgulara bagli olarak tiim

ogrencilere genelleme yapilmasi zordur.
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2. Aragtirmanin 6rneklemi Sakarya Universitesi Egitim Fakiiltesi’nde 6grenim goren
607 ogrenciyle simirlidir. Bu nedenle elde edilen bulgularin tiim {iniversite

ogrencilerine genellenmesi sakincali olabilir.
3. Arastirma siire olarak yaklagik 420 giin ile sinirlidir.

4. Biligotesi farkindalik, Bilisotesi farkindalik Envanteri’nin Olctiigli, basar amag
oryantasyonlar1 ise, Basar1 Amac Oryantasyonlari Olcegi’nin olgtiigii 6zelliklerle
sinirhdir. Algilanan ebeveyn tutumlarn ve algilanan akademik basan ise kisisel bilgi

formundan elde edilen bilgilerle sinirlidir.

5. Arastirmanin bagimsiz degiskenleri {iniversite 68rencisi olma, yas ve cinsiyetle ile

sinirlandirilmagtir.
Arastirmanin Sayiltilar:

Arastirmacilar genellikle calismalarina iligkin bazi1 varsayimlarda bulunurlar. Bu
calismanin kavramsallastirilmasi ve uygulanmasiyla iligkili temel varsayimlar agsagida

belirtilmektedir.

1. Kendisine Bilisotesi Farkindalik Envanteri, Basar1 Amag¢ Oryantasyonlar1 Olgegi ve
kisisel bilgi formu uygulanan her bir tiniversite 6grencisi, cevaplar1 kendi durumlarini

tam yansitacak sekilde objektif ve dogru olarak vermistir.

2. Bilisotesi Farkindalik Envanteri puanlanni arastirmaya katilan {iniversite
ogrencilerinin bilisotesi farkindalik ve bilisotesi stratejileri kullanma diizeylerinin

gecerli bir gostergesidir.

3. Bagar1 Amag Oryantasyonlar1 Olgegi puanlari arastirmaya katilan 6rneklemin basari

amag¢ oryantasyonlarinin gegerli bir gostergesidir.

4. Arastirmaya katilmayr kabul edenlerden tamamen tesadiifi secilerek olusturulan

arastirma grubu evreni yeterli diizeyde temsil etmektedir.
Tanimlar

Arastirmalarda kullanilan kavramlarin operasyonel tamimlarinin yapilmast bircok

disiplin icin genellesmis bir uygulamadir. Bu boliimde caligma siirecinde kullanilan
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anahtar terimlerle ilgili operasyonel tamimlar verilmistir. Bunlar; basar amag

oryantasyonlari, bilisotesi farkindalik, ebeveyn tutumlar1 ve akademik basaridir.
Bagsart Amag Oryantasyonlart

Bir¢ok amag teorisyeni bireyin bilgi ve becerilerini gelistirmeye odaklandigi 6grenme
amag¢ oryantasyonu (bazi aragtirmacilar tarafindan “hakim olma” veya “gorev”
amaglart olarak da tamimlanmistir) ile digerlerinden daha iyisini yapmaya, daha
yetenekli goriinmeye ve onay kazanmaya odaklandigi performans amag¢ oryantasyonu
(baz1 aragtirmacilar tarafindan “yetenek” veya “ego” amaclann olarak da
tanimlanmistir) arasinda ayrim yapmustir (Ames, 1992; Ames & Archer, 1988;
Nicholls, 1984). Bununla birlikte son zamanlardaki arastirma bulgulan alternatif bir
bakis agis1 saglamistir. Bu bakis a¢is1 performans amag oryantasyonunu, performans-
yaklagma ve performans-kaginma seklinde ikiye ayirmistir. Bu simiflamaya gore
performans-yaklasma amag oryantasyonu bireyin digerlerinden daha fazla performans
gostermek ve digerleri tarafindan pozitif degerlendirilmek icin ¢abalamasiyla
iliskilidir. Performans-ka¢cinma amag oryantasyonu ise bireyin digerlerine gore daha
cahil ve yeteneksiz goriinmemek ve yeterliligine yonelik uygun olmayan yargilardan
kacinmak icin miicadele vermesi olarak tanimlanabilir (Elliot & Harackiewicz, 1996).
Bu calismada {ii¢li model benimsenecek ve 6grenme, performans-yaklasma ve

performans-kacinma amag oryantasyonu terimleri kullanilacaktir.
Bilisotesi Farkindalik

Biligotesi farkindalik; bireylerin kendi diisiinme siireclerine ve stratejilerine iliskin
sahip olduklar1 bilgiyi ve bu siirecleri izleme ve diizenleme yeteneklerini ifade eder.
Bu siirec Ogrenicilerin  kendi diisiinme ve Ogrenmelerini analiz etmelerini,
diisiinmelerini ve izlemelerini gerektirir. Biligsotesi farkindalik bilingli diisiinme veya
bilin¢liligin bir ¢iktisidir (McCormick ve digerleri, 1989). Bilisotesi farkindaliga sahip
olan bireyler bu farkindaliga sahip olmayanlara gore daha iyi performans sergiler ve
daha stratejik Ogrenirler (Garner & Alexander, 1989). Bunun nedeni biligotesi
farkindaligin bireylere performanslarimi dogrudan artiracak bir yolla 6grenmelerini
planlamalar, ardigiklandirmalart ve izlemelerine yardimci olmasidir (Schraw &

Dennison, 1994). Bilisotesi farkindalik diisiinme hakkinda diisiinmedir (Flavell, 1987).
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Ebeveyn Tutumlart

Ebeveyn tutumlar1 ebeveynlerin cocuklarimi kontrol etmek ve sosyallestirmek igin
sergiledikleri tutum ve davranislardir (Baumrind, 1991). Genellikle ii¢ cesit ebeveyn
tutumundan s6z edilir: otoriter, izin verici (demokratik) ve ilgisiz. Bu ebeveyn
tutumlarindan her biri dogas1 geregi farkli deger, uygulama ve davranis sablonlarini
icerir. Otoriter ebeveyn tutumlart otoriteye vurgu yapar ve daha cok cezalandirici
yaklagimlarla iliskilidir. Demokratik ebeveyn tutumlari cocugun davranislar tizerinde
daha az kontrol saglar, evde cezayr nadiren kullanir ve cocuga kendi kararlarini
vermesi igin izin verir (Gonzalez ve digerleri, 2001). Ilgisiz ebeveyn tutumu ise

cocugu reddeden veya gormezden gelen tavirlar igerir (Baumrind, 1991).
Akademik Bagart

Akademik basar1 Ogrencilerin konuyu kavramsal olarak anlamalar1 sonucunda

sergiledikleri performansi ifade eder (Marshall & Dorward, 2000).
Arastirmanin Plam

Bu arastirmanin giris boliimiinde, basar1 amag¢ oryantasyonlari, bilisdtesi farkindalik,
ebeveyn tutumlan ve akademik basari ile ilgili genel bir bilgi verilecektir. Ayrica bu
aragtirmanin bilimsel anlamda nasil bir boslugu dolduracagi, problem durumu,
aragtirmanin amaci, hipotezleri, onemi, varsayimlari, sinirliliklar1 ve tanimlart ele
almacaktir. Birinci bolimde arastirmanin kuramsal gercevesiyle iliskili literatiir
incelemesi yapilacak, teorik gerceveyi olusturan sorunlar ve kavramlar ele alinacak ve
arastirmada ele alman degiskenler derinlemesine tartisilacaktir.  Literatiir
incelemesinde ayni zamanda arastirma alanmyla ilgili yapilan c¢alismalar da
sunulacaktir. Bu bolimde aragtirmada ele alinan degiskenler bagimsiz olarak ve

birbirleriyle iliskileri bakimindan incelenecektir.

Arastirmanin  ikinci  boliimii  caligmada  kullanilan  metodolojik  ¢erceveyi
tanimlamaktadir. Bu boliimde arastirmanin deseni, metodu, 6rneklemi, kullanilan
Olcme araglari, veri toplama ve analiz etme teknikleri ve islem yolu aciklanacaktir.
Uciincii boliimde istatistiksel analizler ve arastirmadan elde edilen sonuglar literatiire

ve tanimlanan metotlara bagh olarak sunulacaktir. Arastirmanin dordiincii boliimiinde
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elde edilen bulgular tartisilacak ve denenceler dogrultusunda yorumlanacaktir. Besinci
ve son boliimde ise aragtirmanin sonucuna bagli olarak ¢ikarsamalarda bulunulacak ve

egitim ortamlar1 ve gelecek arastirmalar icin cesitli 6nerilerde bulunulacaktir.
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BOLUM 1: KURAMSAL CERCEVE VE iLGILI LITERATUR

Literatiir incelemesinin amaci arastirma alanina yonelik kapsamli bir bakis agisi
saglamaktir. Literatiir taramas1 yapmak i¢in ERIC, EBHOCOST, Pre-Quest, Science
Direct, Taylor Franchise ve UMI Dissertation Site gibi elektronik veri tabanlar
kullanilmistir. Bu taramalarda bilisotesi farkindalik, basar1 amac¢ oryantasyonlari,
ebeveyn tutumlann ve akademik basar1 terimleri kullamilmistir. Makale, kitap
incelemesi, yiiksek lisans ve doktora tezi, kitap ve arastirma raporu olmak {iizere
aragtirmayla iligkisi oldugu diisiiniilen yaklasik 390 yabanci ¢alisma elde edilmistir. Bu
calismalar Oncelikle ylizeysel olarak taranmis ve arastirmayla yakin iliskisi oldugu
diisliniilen caligmalar incelenmistir. Uzun siiren bir okuma siirecinden sonra
arastirmanin kuramsal cercevesine katki saglayacak nitelikte olan ¢caligmalar mantiksal
bir sirayla simiflandirilmistir. Bu aragtirmanin ilgili literatiir béliimiinde sirasiyla basart
amag¢ oryantasyonlar1 ve biligotesi gibi temel bagliklar altinda her bir kavramla ilgili
kuramsal bilgiler verilecektir. Ayrica aragtirmanin varsayimlarina gore degiskenler
arasindaki iligski ve etkilesimler irdelenecek ve her bir degiskenle iligkili arastirmalar

sunulacaktir.

Literatiir incelemesine rehberlik eden sorular sunlardir: (1) Basar1 ama¢ oryantasyonu
yapisi nedir? Basar1 ama¢ oryantasyonu basart davramiglarini ne diizeyde
etkilemektedir? Basar1 amag¢ oryantasyonlart hangi degiskenlerle iliskilidir? (2)
Biligotesi nedir ve nasil tanimlanir? Bilisotesini agiklamaya calisan model ve kuramlar
nelerdir? Bilisotesi nasil degerlendirilir ve bilisotesi beceri ve stratejiler nelerdir? (3)
Ebeveyn tutumlarinin basar1 amag¢ oryantasyonlariyla iliskisi nedir? (4) Akademik
basari ile bilisotesi farkindalik ve basar1 amac oryantasyonlart arasindaki iligki nasil
tanimlanabilir? Literatiir incelemesi arastirmanin baslangicinda ve arastirmadan sonra

olmak tizere iki asamada yapilmistir.
1.1. Basar1 Amaclar: Teorisi (Ama¢ Oryantasyonu Teorisi)

Ogrencileri akademik anlamda caligmaya sevk eden amaclar, akademik motivasyon
alaninda olduk¢a fazla caligmaya konu olmus ve bu alana iliskin cesitli agiklamalar
yapan modellerin gelismesini saglamistir. Basar1 amag teorisi, motivasyon alaninda

biiylik ilgi goren arastirma konularindan birisidir. Ames (1992) basar1 amaclarini
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“davranisin amaclarini belirleyen biitiinlesmis inang, yiikleme ve duygu formlan ve
cesitli aktiviteleri basarmak icin farkli yaklasim, miidahale ve tepki verme yollar”
(s.261) seklinde tamimlamistir. Basar1 amaglar1 teorisi Ogrencilerin basariy1 elde
etmeye yonelik sahip olduklarn inanglart ve performanslarini degerlendirmede
kullandiklarn ol¢iit ve standartlar1 inceler (Pintrich & Schunk, 1996). Daha spesifik
olarak ogrencilerin 6grenme baglamindaki bilissel, duygusal ve davranigsal tepkilerini
etkileyen kisisel bakis acilarini ifade eder. Bu tepkiler 6grencileri uyumlu ve uyumsuz

tutumlara yonlendirebilir.

Bu teori basar1 durumlarinda bireylerin amag veya niyetlerine odaklanan sosyal-biligsel
bir kuramsal cercevede gelistirilmis ve Ogrencileri motivasyona sahip veya ondan
yoksun olarak siiflamak yerine, 6grencilerin kendileri, gorevleri ve performanslari
hakkinda ne diisiindiiklerine odaklanmistir. Basar1 amaglart bireyin olaylar1 ve kendi
yeterliligini nasil yorumladigini, onlara yonelik nasil tepkide bulundugunu agiklayan
ve farkli bilig, duygu ve davranis sablonlariyla sonuglanan bir ¢erceve saglar (Dweck

& Leggett, 1988).

Farkli amac yapilar1 ve modelleri olmasina ragmen amac yapilari, sosyal biligsel
motivasyon modellerinin ¢ogunda Onemlidir. Yapi ve modellerdeki bazi
degisikliklerden dolay1 literatiirde, basar1 amaglarinin ve amac¢ oryantasyonlarinin
tanimlanmasinda farkliliklar vardir. Basart amaclarina yonelik yapilan arastirmalar,
temelde aynmi yapiyi ifade etmek i¢in bir dizi farkli etiketler kullanmistir. Teorisyenler
ozellikle iki basar1 amaci tanimlamistir. Bunlardan birincisi yetenegi gelistirme amaci
olup cesitli aragtirmalarda; ogrenme amaclart (Dweck & Leggett, 1988), gorev-ilgili
amag (Nicholls ve digerleri, 1985) veya hakim olma amaglari (Ames & Archer, 1988)
olarak kavramsallastirilmustir. Ikincisi olan yetenegi kamitlama veya yeteneksiz
goriinmekten kacinma amaci ise arastirmalarda; performans amaclart (Dweck &
Leggett, 1988) ego-ilgili ama¢ (Nicholls ve digerleri, 1985) veya yetenek amaglari
olarak adlandinlmistir (Midgley ve digerleri, 1998).

Bu farkliliklar disinda amag¢ oryantasyonlart terimlerinin tanimlanmasi, anlami ve
kullanimi hakkinda da bazi karmasikliklar gbze carpmaktadir. Birincisi her iki terim de

basart amag¢ oryantasyonlarini, basar1 motivatorlerinden ayrimlastirmak igin
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kullanilmaktadir. Bagar1 amag oryantasyonlar1 bireylerin ne yapmaya calistiklar1 veya
neyi basarmak istediklerine yonelik bilissel tasarimlar olarak dikkate alinir ve daha cok
alana, duruma ve goreve Ozeldir. Aksine basari motivatorleri belirsiz, daha bilingsiz,
daha duygusal ve ayn1 zamanda tiim basar1 durumlarinda bireyleri harekete gecirmeleri
acisindan daha genel yapilardir (Pintrich ve digerleri, 2003). Bu farkli terimlerin
arkasinda ince farkliliklara sahip bazi teorik modeller olmasina ragmen, 0grenme
amaglar1 ve performans amaclar1 en sik kullanilan terimlerdir (Pintrich ve digerleri,
2003). Bu c¢alismada ‘Ogrenme amaglar’’ ve ‘performans amaclar’’ kavramlari

kullanilacaktir.

Basar1 amag teorileri arasinda, iki basar1 amacinin dogasi ve islevine yonelik bazi
farkliliklar bulunmasina ragmen genellikle bu farkli kavramsallagtirmalar arasinda
onemli oranda bir Ortiisme vardir (Ames, 1992). Pintrich ve Schrauben bu amacg
oryantasyonlarinin tamamen ayrisik olmadigini ileri stirmiistiir (McWhaw & Abrami,
2001). Elbette bu farkli ama¢ yapilarmin bilissel tasarimlarimi incelemek ve
birbirleriyle nasil iliskili olduklarin1 anlamak icin daha bir¢ok arastirmaya ihtiyag
vardir. Ancak basar1 amag oryantasyonlar ‘6grenme amaci ve performans amaci’ veya
‘0z-referansli ve sosyal karsilastirmaya dayanan’ seklinde iki boyutlu olarak ele
alindiginda, bireylerin bu boyutlar1 farkli kombinasyonlarda bir araya getirmesi
miimkiin olabilir. Ornegin gelisime yonelik oz-referanshi standartlarin, dgrenmeye
hakim olmanin bir unsuru oldugu varsayilabilir. Bununla birlikte 6grenciler digerlerine
gore daha yiiksek not almay1 (performans amacinin bir unsuru), calistigi konuya hakim
oldugunun ve konuyu Ogrendiginin bir gostergesi olarak dikkate alabilir. Bu
olasiliklarin analiz edilmesi i¢in bireylerin basar1 amaglarini ve amag¢ oryantasyonunun
farkli yonlerini nasil yapilandirdigim1 ve kombine ettigini inceleyen, tepki zaman
metotlarini ve iligkisel modelleri kullanan deneysel calismalar gereklidir (Pintrich ve

digerleri, 2003).

Ogrenciler es zamanl olarak hem o&grenme hem de performans amaglarina sahip
olabilir (Schraw ve digerleri, 1995, Pintrich & Garcia, 1991). Ornegin Pintrich ve
Garcia (1991) tiniversite dgrencilerinin bir ders icin hem igsel hem de digsal amaglara
sahip oldugunu ifade etmistir. Ogrenciler bir derste 6grenmeyi sevdikleri i¢in hem

materyale hakim olmak amaciyla (6grenme amaci) ¢aligabilir hem de performanslarina

18



ve alacaklar1 notlara yonelik diisiincelere (performans amaci) sahip olabilir. Benzer
bicimde Dweck ve Leggett (1988) Ogrenme ve performans amaglarinin verimli
bicimde koordine edilmesinin akademik basariya katkida bulunabilecegini belirtmistir.
Performans amacina oryante olma gercek¢i beklentiler belirlemeye yardimci olur ve
sadece bireyin yetenegine ¢ok fazla vurgu yapildigr durumlarda problemli hale gelir.
Ote yandan 6grenme amacina ¢ok fazla odaklanmak ise asiri azimli olmaya yani
uyumsuzluga yol acabilir. Bundan dolayr 6grenme ve performans amaglarinin

koordineli bigimde islemesi uyumlu motivasyon ve davranisa katkida bulunur.

Birey ogrenme ve performans amaglariin her ikisinde de yiiksek, her ikisinde de
diisiik veya birinde yiiksek digerinde diisiik diizeyde olabilir. Eppler ve Harju (1997)
Roedel ve digerleri (1994)’iin gelistirdigi ol¢egi kullanarak tiniversite 6grencilerini
amag¢ oryantasyonlar1 acisindan dort kategoriye bolmiislerdir; hem 6grenme hem
performans amaci diisiik, hem 6grenme hem performans amaci yiiksek, 6grenme amaci
diisiik performans amaci yiikksek ve 6grenme amaci yiiksek performans amaci diisiik.
Sonuglar sadece 6grenme amact yiiksek veya her iki amag diizeyi de yiiksek olan
ogrencilerin akademik ortalamalarinin anlamli bigcimde yiiksek diizeyde oldugunu
gostermistir. Roedel ve digerleri (1994) tarafindan gelistirilen dlcege dayandirilarak
tiniversite Ogrencilerine yonelik yapilan ¢alismalar basar1 amag¢ oryantasyonunun,
akademik basarinin yordayicisi1 oldugunu ifade eden Dweck’in goriisiinii
desteklemistir. Beck ve digerleri (1991) simavdan yiiksek not almaya odaklanmanin
(performans oryantasyonu) akademik ortalama ve sinav notlariyla negatif iliskisi
oldugunu, 6grenme oryantasyonunun ise siav notlariyla anlaml bir iliskisi olmadigini
bulmustur. Ote yandan Schraw ve digerleri (1995) 6grenme amaclarinin yiiksek
akademik basanyla pozitif iligkisi oldugunu, performans amaclarinin ise akademik

basaryla iligkili olmadigini1 saptamistir.

Basar1 amac¢ oryantasyonu ile ilgili giincel sorunlardan birisi basari amacg
oryantasyonlar1 yapisinin dogasi ve bu yapinin diger amag yapilariyla hangi yonlerde
benzestigi ve onlardan nasil farkhilastigidir. Oncelikle basari amag oryantasyonlar
mutluluk, yakinlik ve arkadaslik gibi genel yasam amaclarina gore basar1 amaci
gorevlerine daha 6zeldir. Ayn1 zamanda amag oryantasyonu terimi bagart amaglarinin

bir goreve ©zel olan amacglardan daha genel bir yapt oldugunu ifade etmek igin
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kullanilmigtir. Bir tarih testinde on sorudan sekizini dogru yapmay1 isteme gibi 6zel
amaglara, bireylerin basarmak istedikleri bir seyin sonucunda ulagilir. Basar1 amag
oryantasyonlar1 ise 6zel amaclar ile genel yasam amaclar1 arasinda kavramsal bir

uzayda yer alan yapilardir (Pintrich ve digerleri, 2003).

Basar1 amag oryantasyonlari, bireylerin 6grenme gorev veya durumlarina ve basari i¢in
odak noktalar1 ve amaglarina “uyum saglamalarin1 ve onlar1 benimsemelerini” ifade
eder. Bu baglamda basari amag¢ oryantasyonlari1 hem konuya hakim olma veya
performans ve yetenek sergileme gibi bireylerin basar icin belirledikleri genel odak
noktalari1 ve amaglarini, hem de bu bireylerin amaglarmi tanimlamak igin
kullanabilecekleri gelisme, kendi odakli olma veya sosyal karsilastirma yapma gibi
kriter ve standartlarini icerebilir (Pintrich, 2000a). Ogrenme oryantasyonlu amaclar 6z-
referanshidir ve Oncelikle bireye odaklanildigi icin bu amaglarin daha kontrol edilebilir
oldugu soylenebilir. Ote yandan performans oryantasyonlu amaglar karsilastirmaya
dayalidir ve bu amaglarda bireyin kontrolii disindaki faktorler de énemli rol oynadig igin

kontrol edilme oram daha diisiiktiir (Hatzigeorgiadis, 2002).

Arastirmalar 6grenme amaci ile akademik performans (Meece & Holt, 1993), verimli
O0grenme stratejilerinin kullanimi (Ames & Archer, 1988), pozitif tutumlar (Archer,
1994) ve olumlu duygusal tepkiler arasinda pozitif iliski oldugunu bildirmistir. Ayrica
0grenme amaci akademik alanlardan zevk ve doyum alma ile siirekli bigimde iligkilidir
(Jagacinski & Strickland, 2000). Arastirmalar performans amaci ile bu degiskenler

arasinda ¢ok az bir iliski oldugunu veya anlaml bir iliski bulunmadigim bildirmistir.

Ogrenme amacin1 benimseyen birey “6grenme amaciyla 6grenmeye” biiyiik 6nem
vererek bu amaca yonelik davramiglar sergilerken, performans oryantasyonlu birey
“performans amaciyla 6grenme” ye odaklanarak bu amaca yonelik davranislar sergiler.
Ayni zamanda Ogrenme agisindan degil aldigi notlar agisindan diger Ogrencilerle
kendini kiyaslar. Her iki yap1 da 6grenmeye verilen deger ve bakis acisi yoniinden
farklilagsmaktadir. Basar1 amaclarini benimsemenin temelinde su sorunun cevabi
yatmaktadir: Ogrenme birey icin baslica odak noktast midir yoksa dissal bir amag icin

bir ara¢ midir? (Meece ve digerleri, 1988).
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1.1.1. Ogrenme Amac Oryantasyonu

Ogrenme amac oryantasyonu bir Ogrencinin Ogrenme siirecinde materyali tam
anlamiyla 6grenmeyi ve konuya hakim olmay1 arzulamasiyla iliskilidir. Arastirmalarin
cogu Ogrenme amag¢ oryantasyonuna sahip bireylerin motivasyonel kazanglar elde
ettigi, performans amacin1 benimsemenin ise zararli ve uyumsuz durumlara yol
acabilecegini gostermistir (Pajares & Cheong, 2003). Arastirmacilar Ogrenme
amagclarinin bircok uyumlu degiskenle pozitif yonde iliskili oldugunu ifade etmistir.
Bu degiskenler arasinda; algilanan yetenek, derin bilissel stratejileri kullanma, géreve
ilgi duyma, basariy1 bireysel ¢abaya atfetme ve zor durumlar karsisinda azimli olma
gibi motivasyonel unsurlar sayilabilir (Dweck, 1986; Dweck & Leggett, 1988; Meece
ve digerleri, 1988; Nicholls ve digerleri, 1985; Roeser ve digerleri, 1996). Aym
zamanda Ogrenme amaglarinin, bireyi engelleyici stratejilerin kullanilmasi ve acizlikle

negatif yonde iliskili oldugu kanitlanmistir (Pajares & Cheong, 2003).

Ogrenme amag oryantasyonuna sahip olan birey, bir aktiviteyi i¢sel motivasyonuyla
gerceklestirir ve normatif yetenek sergilemek yerine 6grenecegi konuya hakim olmaya
calisir. Ogrenme amacim benimseyen birey genellikle su ozellikleri sergiler; (a)
uyumlu bagar1 davraniglart gelistirme, (b) ¢aba harcama, (c) orta giicliikteki gorevleri
tercih etme, (d) goreve igsel olarak motive olma, (e) performansi gelistirme ve
destekleme ve (f) basarisiz oldugunda calismayr hemen birakmayip azimli olma

(Lemyre, ve digerleri, 2002).

Jagacinski ve Nicholls (1987)’e gore 6grenme amacina uyum saglama bireylerin
basariy1 goreve bagl olarak tamimlamalarina ve gelisimlerini kendi referanslarina gore
degerlendirmelerine yardimci olur. Ogrenme amacina sahip olan birey yeterlilik
diizeyini kendisi degerlendirir, gelismeye odaklanir ve digerlerinin ayni Ogrenme
gorevinde nasil bir performans sergiledigiyle ilgilenmez. Sosyal karsilastirma bilgisi
bireyin kendi yeterliligini degerlendirmesi igin gerekli degildir. Ogrenme amacinin
benimsenmesi durumunda digerlerinin c¢abasi ve performansi hakkinda sosyal
karsilastirma bilgisinin, bireyin basaris1 iizerinde 6nemli bir etkisi olmadigina yonelik
kanitlar vardir (Aktaran; Jagacinski & Strickland, 2000). Ayrica 68renme amacina

sahip 0grenciler normal performans i¢in gerekli olan bilgiye degil gorevi en iyi nasil
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yapacaklarina iligkin bilgiye odaklanir. Bu birey basarinin yorumlanmasinda sosyal

normlart degil kendi kisisel normlarini tercih eder (Jagacinski & Strickland, 2000).

Ogrenme amacim benimseyen 6grenciler yeni 6grenme becerileri kazanmaya, kavrama
diizeylerini ve yeterliliklerini gelistirmeye ve 0z-diizenleyici stratejileri kullanmaya
egilimlidir. Bu 6grenciler 6grenme gorevleriyle daha bilissel bicimde mesgul olur ve
biligsel ve bilisotesi stratejileri daha yogun bi¢cimde kullanabilir (Pintrich & De Groot,
1990). Bundan dolay1 O6grenme amaci, ger¢ek Ogrenme ve anlamayla ilgilidir.
Ogrenme amacina oryante olan bireyler yeterliligin esnek ve kontrol edilebilir
olduguna inanir ve hatalarin1 6grenme i¢in birer firsat olarak algilar. Bu uyumlu profil

genellikle yiiksek bagartyla baglantilidir (Botsas &Padeliadu, 2003).
1.1.2. Performans Amac¢ Oryantasyonu

Performans amaclar1 6grencinin sosyal karsilastirmaya onem vermesi, caligmalarini
digerlerini referans alarak ve onlardan daha iyi yapmaya calisarak yerine getirmesi,
daha zeki ve yetenekli gorilnmeye ¢aligmasi ve yeteneksiz goriinmekten kaginmasi gibi
ozellikleri yansitir. Bu ama¢ durumunda 6grenmeye hakim olmak da onemli olabilir
ancak bu istiin yeterliligi kanitlama vasitasiyla gerceklesir. Performans amacina
oryante olan bireyler i¢in sosyal karsilagtirma bilgisi ¢ok énemlidir. Ciinkii bu bireyler
kendilerini digerleriyle karsilastirmaksizin yeteneklerinin en {ist diizeyde olup
olmadigina gercekci bicimde karar veremez. Basariya ulagmak icin ¢ok calismak,
yetenegi kamtlamak icin yeterli degildir. Birey en az digerleri kadar caba
sergilemelidir (Jagacinski & Strickland, 2000). Butler (1992) performans amacini

benimseyen 6grencilerin normatif performans bilgisiyle ilgilendiklerini bildirmistir.

Performans amaclari, 6grenme icin gerekli cabay1 sergileyememe, yiizeysel biligsel
stratejiler kullanma, yardim arama davramisindan kaginma, negatif duygulanma ve
basarisizliklarn1 yeteneksiz olmaya atfetme gibi uyumsuz davranislarla pozitif yonde
iligkili bulunmustur (Meece ve digerleri, 1988). Koestner ve Zuckerman (1994)
performans oryantasyonlu 6grencilerin siklikla 6z-yikici performans yiiklemeleri ve
negatif degerlendirmeleri de iceren uyumsuz davramiglar sergilediklerini bildirmistir.

Performans ve yeterliligini kanitlama amacinda olan bireyler iistiin normatif yetenek
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sergilemeye calisir. Bu bireye gore en iyi basar1 digerlerinin basarisiz oldugu gorevleri

yapabilmek veya bir isi en az ¢abayla basarabilmektir (Lemyre, ve digerleri, 2002).

Bu amac1 benimseyen dgrenciler bagkalari tarafindan iyi degerlendirmeler almaya 6zen
gosterir ve negatif yargilardan kacimmak icin biiyilk caba sergiler. Ayrica onlar
yeterliligin duragan olduguna inanir ve genellikle igsel olarak motive olamazlar.
Hatalar1 basarisizlik isareti olarak algilar ve basarisizlik durumunda devam ettikleri
calismay1 kolayca terk ederler. Bu bireyler zor durumlarla yiizlesmekten kaginirlar.
Performans amag oryantasyonlu bireyler yetenekli ve yeterli goriinmeye 6zen gosterir
ve digerlerinde bdyle bir izlenim birakmaya odaklanir. Arastirmacilar performans
amagclarinin, derin bilissel stratejiler (Greene & Miller, 1996) ve akademik basari

(Dweck & Leggett, 1988) ile iligkili olmadig1 sonucunu elde etmislerdir.

Bununla birlikte bazi arastirmacilar 6z-bilinglilik ile performans ama¢ oryantasyonu
arasinda pozitif bir iliski oldugunu ve performans amacini benimsemenin uyumsuzluk
olarak nitelendirilemeyecegini ileri siirmiistiir. Harackiewicz ve digerleri (1998)’in
aragtirmas1 performans amag¢ oryantasyonunun akademik basariyla pozitif iliskisi
oldugunu gostermistir. Cockle ve Moore (1999) havacilik ve ugus egitimi boliimiinde
O0grenim goren 6grenciler iizerinde yaptiklar1 ¢calismadan benzer bulgular elde etmistir.
Bu aragtirmacilar daha fazla performans oryantasyonlu olan &grencilerin, 6grenme
amacini benimseyen Ogrencilere gore sadece akademik anlamda daha iyi performans

sergilemekle kalmayip ayn1 zamanda ugaklarini daha erken ugurduklarin1 bulmustur.

Performans amaci ile akademik basart arasinda pozitif iliski oldugunu gosteren kanitlar
da bulunmasina ragmen, ¢ogu calismalarda performans amaci ile akademik basar
arasinda diisiik diizeyde ve negatif bir iliski tespit edilmistir. Bu net olmayan bulgulara
tepki olarak son zamanlarda 6grenme amaclarinin basari ile tamamen sistematik olarak
iliskili olamayabilecegi ileri siiriilmiistiir (Spinath & Stiensmeier-Pelster, 2003). Basari
amaglar teorisinin klasik formulasyonu, performans amaglarinin yaklasma ve ka¢inma
unsurlar1 arasinda ayrim yapmanustir. Ancak son zamanlardaki c¢aligmalar amac
oryantasyonlarimin alt unsurlara ayrilabilecegini ileri siirerek Dweck’in orijinal

modelini 6nemli dl¢iide genisletmistir.
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Amac oryantasyonuna yonelik klasik ikili siniflama, performans amag¢ oryantasyonunu
bir derece negatif olarak betimlemesine ragmen bazi arastirmacilar performans
amagclarinin tamamen uyumsuz olmadigini ve hatta baz1 durumlarda uyumlu oldugunu
ileri siirmiistiir (Elliot & Harackiewicz, 1996; Midgley ve digerleri, 2001). Midgley ve
digerleri (2001) performans amaclarina iliskin genis bir literatiir incelemesi yapmis ve
“performans amaclarinin erkek ve yasit daha biiyiikk 6grenciler i¢in kiz ve yas1 daha
kiiciik 6grencilere gore daha kolaylastirici oldugunu tespit etmistir” (s. 82). Performans
amaclar ile diger uyumlu degiskenler arasindaki iliskiye yonelik elde edilen sonuglar
oldukca tutarsizdir. Ornegin bazi calismalar benlik kavrami, akademik oz-yeterlilik,
duygu, tutumlar, akademik calismaya verilen deger ve caba ile performans amaclari
arasinda pozitif bir iliski oldugunu kanitlarken (Elliot & Church, 1997; Pintrich &
Garcia, 1991), bazilan1 herhangi bir iliski tespit edememis veya negatif iliski oldugunu
saptamistir (Middley ve digerleri, 2001). Middleton ve Midgley (1997) bu
tutarsizlifin, performans amag¢ oryantasyonunun goz ardi edilen 6zel bir unsuruyla
iligkili olabilecegini ileri siirmiistiir. Bu tartigmalara bagli olarak son zamanlarda
bircok arastirmaci performans amaglarinin da iki alt boyuta ayrilabilecegini ileri siiren
ikili bir model tamimlamis ve bu iki boyut arasindaki ayrimi, bireyin diger bireylerden
iyi degerlendirmeler kazanmak (yaklagsma) ve negatif degerlendirmelerden ka¢cmak
(kaginma) amaciyla ¢aba harcamasia dayali olarak yapmistir (Tan & Hall, 2005).
Sonu¢ olarak performans amaclar1 performans-yaklasma ve performans-kaginma

seklinde iki alt boyuta ayrilmistir (Elliot, 1999).
1.1.3. Performans-yaklasma ve Performans-kacinma Ama¢ Oryantasyonlari

Pintrich (2000b) basari i¢in ¢oklu amaclar veya “coklu rotalar” gelistirmenin klasik
yonteme gore daha iyi bir yaklasim olabilecegini ileri siirmiistiir. Pintrich’e gore
Ogrencilerin 6grenme amaglar belirlemesi, 6grenme calismalarindan bagimsizdir ve
bazi calismalar birden fazla 6grenme amacina oryante olmay: gerektirebilir. Ornegin
ogrenciler belli bir zamanda hem materyali iyi bir sekilde 6grenmek hem de simiftaki
diger ogrencilere gore daha iyi performans sergilemek isteyebilir. Bu “¢coklu rotalar”
Ogrencileri basariya ulastirirken aym zamanda farkli 6grenme deneyimleri

kazanmalarini saglar (Pintrich, 2000b).
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Arastirmacilar baz1 durumlarda performans amaclarinin 6grenme amaglarina gore daha
iyi ve uyumlu basar davraniglarina rehberlik ettigini savunarak performans amag
oryantasyonunun uyumsuz sablonlarin1 sorgulamistir (Botsas & Padeliadu, 2003).
Elliot ve Harackiewicz (1996) ve diger arastirmacilar (Elliot & Church, 1997;
Middleton & Midgley, 1997) ‘klasik’ basar1 amag¢ oryantasyonu teorisinin sadece iki
amag¢ oryantasyonunu dikkate aldigin1 (68renme ve performans), cok genel oldugunu

ve arastirma sonuglarinin karmasikliga yol agtigini ileri siirmiistiir.

Ogrenme amacina oryante olan ogrenciler yeteneklerini ve yeterlilik diizeylerini
gelistirme, performans amacini benimseyen Ogrenciler ise yeteneklerini kanitlama
egilimine sahiptir (Pajares & Cheong, 2003). Ancak teorisyenler motivasyonun hem
yaklagma hem de kaginma unsurunu icerdigini savunmustur (Elliot & Harackiewicz,
1996). Yani bireyler basar1 elde etmek veya basarisizliktan kacinmak igin ¢aba
sergileyebilir. Performans amacini benimseyen 6grenciler; 6gretmen ve ebeveynlerini
memnun etmek, siifta iyi bir 6grenci profili cizmek veya kendisini 6nemli hissetmek
amactyla en iyi Ogrenci olmaya ‘yaklasma’ egilimi gosterebilir. Aym1 zamanda bu
ogrenciler; yeteneksiz goriinmekten, giiling duruma diismekten veya aptal

goriinmekten ‘kaginma’ egilimi de sergileyebilir (Pajares & Cheong, 2003).

Elliott ve Harackiewicz (1996) performans amaclarini, performans-yaklagsma ve
performans-kacinma seklinde iki alt unsura ayirmis ve performans-yaklagsma
amagclarinin icsel motivasyonu destekledigini ifade etmistir. Bu siniflamaya gore
performans-yaklasma amacin1 benimseyen bir Ogrenci digerlerinden daha fazla
performans gostermeye calisir ve digerleri tarafindan pozitif degerlendirilmek igin
cabalar. Performans-kaginma amacini benimseyen ogrenciler ise digerlerine gére daha
cahil ve yeteneksiz goriinmemeye calisarak yeterliligine yonelik uygun olmayan

yargilardan kacinmak i¢in miicadele verir (Elliott & Harackiewicz, 1996).

Performans-yaklasma amacin1 benimseyen dgrenciler yeterlilikleri kapsaminda en iyiyi
yapmaya ve digerlerinden daha ¢ok performans sergilemeye calisir. Ote yandan
performans-kacinma oryantasyonlu dgrenciler basarisizlik yasamamak igin gerekirse
devam ettikleri calismay1 kolaylikla birakirlar. Aragtirmacilar ¢alismalarinda bu ayrimi

dogrulamis ve performans-kaginma amacinin uyumsuz davranislara neden oldugunu,
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performans-yaklasma amacinin uyumsuz davraniglara yol agmadigini ileri siirmiistiir
(Elliot & Church, 1997; Elliot & Harackiewicz, 1996). Elliot ve Church (1997)
calismalarinda 6grenme amaglarinin  basart motivasyonu, performans-kacinma
amagclarinin basarisizlik korkusu, performans-yaklagsma amaclarinin ise hem basar
motivasyonu hem de basarisizlik korkusu ile iliskili oldugunu saptamistir.
Arastirmacilar performans odakli olan Ogrencilerin, basart durumunun zor ve tehdit
edici olarak yorumlanmasina gore yaklagsma veya kacinma amaclarina oryante
olduklart sonucuna varmigtir. Ayn1 zamanda arastirmacilar algilanan yetenegin basari
amacint benimsemenin onciilii oldugu sonucunu elde etmistir. Buna gore yiiksek
algilanan yetenek 6grenme ve performans-yaklasma amagclarinin, diisiik algilanan

yetenek ise performans-kacinma amaglarinin onciilii olarak tespit edilmistir.

Yazarlar performans-yaklasma amagclarinin, farkli yaslarda farkli motivasyonel
unsurlarla iligkili olabilecegini ileri siirmiistiir. Middleton ve Midgley (1997)
performans-yaklasma amagclarinin  erken yaglarda kolaylastiric1  bir  islevi
olmayabilecegini, Elliot ve Harackiewicz (1996) ise bu amagclarin ileri yaslarda
motivasyonu destekleyebilecegini belirtmistir. Tiim sinif diizeylerinde basar1 amac
oryantasyonlarinin gelisimine odaklanan aragtirmalar bu konuya daha fazla netlik

kazandirabilir.

Middleton ve Midgley (1997) performans-kacinma amaclarinin akademik 6z-
yeterlilikle negatif, sinav kaygisi ve yardim arama davramisindan kacinmayla ise
pozitif yonde iliskili oldugunu kanitlamistir. Performans-kacinma amaclar ayni
zamanda akademik anlamda bireyin kendini sinirlamasiyla da pozitif iliskili
bulunmustur (Midgley & Urdan, 2001). Bu uyumsuz davranis dikkati, yetenekten
baska yone odaklayan ve yetersiz performans sergilemeye neden olan stratejilerin
kullanimint igerir (6rnegin; “daha iyi bir rapor yazabilirdim ancak buna uygun kagidim
yoktu”). Bazi aragtirmacilar performans-kaginma amaclarinin basarisizlik korkusuyla
iliskili oldugunu bulmustur (Elliot & Church, 1997). Sasirtic1 bicimde performans-
kacinma oryantasyonu, ¢ok az arastirmada amag¢ oryantasyonu kapsaminda ele
alinmistir. Bundan dolay1 basar1 motivasyonu alaninda bu amag¢ oryantasyonu ve onun
o0grenme iizerindeki etkilerine yonelik daha ileri arastirmalara ihtiya¢ vardir (Pintrich,

2000).
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Meece (1994) besinci ve altinct simif Ogrencilerinin coklu Ogrenme amaglar
benimseyip benimsemediklerini tespit etmek i¢in bir arastirma yapmistir. Arastirmaya
katilan Ogrencilerden ii¢ grup olusturulmustur: yiliksek 6grenme/diisiik performans-
yaklagsma grubu, yiiksek Ogrenme/yiiksek performans-yaklasma grubu ve diisiik
o0grenme/diisilk performans-yaklasma grubu. Yapilan analizler sonucunda yiiksek
o0grenme/diisiilk performans-yaklasma amaglarini benimseyen 6grencilerin diger iki
gruba gore, yeterliliklerini yiiksek diizeyde algiladiklar1 ve diisiik 6grenme/diisiik
performans-yaklagsma grubundaki 6grencilerin yeterliliklerini alt diizeyde algiladiklar
goriilmiigtiir. Seifert (1995) benzer bir aragtirma yliriitmiis ve ¢alismasinda ii¢ grup
olusturmustur:  yiiksek Ogrenme/yiiksek performans, yiliksek &grenme/diisiik
performans ve diisiik 6grenme/orta performans. Sonuglar ilk iki grubun son gruba gore
yeteneklerini yiiksek diizeyde gordiikleri ve daha pozitif duygular yasadiklarin1 ortaya
koymustur (Aktaran; Cowan, 2002).

Midgley ve Urdan (2002)’nin arastirmasi, performans-kaginma unsurunu da bir amag
oryantasyonu olarak ele almigtir. Arastirmacilar 6grenme, performans-yaklagma ve
performans-kacinma amac oryantasyonlarim temel alarak sekiz grup olusturmuslardir.
Ogrenme ve performans-yaklasma oryantasyonu temelinde dort grup olusturulmustur:
diisiik ©6grenme/diisiik performans-yaklasma, yiliksek oOgrenme/diisiik performans-
yaklagma, diisiik ogrenme/yliksek performans-yaklagsma ve yiiksek Ogrenme/yiiksek
performans-yaklasma. Ogrenme ve performans-kaginma oryantasyonu temelinde de
dort alt grup olusturulmustur: diisiik 6grenme/diisiik performans-kaginma, yiiksek
o0grenme/diisiikk performans-kaginma, diisiikk 6grenme/yliksek performans-kacinma ve
yiikksek Ogrenme/yiiksek performans-kacinma. Sonuclar 6grenme amaglariyla birlikte
benimsenmesine ragmen performans-kacinma amaglarinin, akademik 6z-engellemeyle
iligkili oldugunu gostermistir. Bu ¢alisma Ogrenme siireglerini anlamak amaciyla
performans-kacinma alt unsurunu arastirmaya dahil etmesi bakimindan Onemlidir.
Ayrica Ogrencilerin ¢oklu amacglar1 benimseyebilecegini ileri siirmiistir. Bununla

birlikte bu alandaki arastirmalar hala sinirhdir ve baska arastirmalara ihtiya¢ vardir.

Performans amacina yonelik yaklagsma/kacinma ayrimi kabul gérmesine ragmen son
zamanlarda Pintrich (2000a) ve Elliot (1999) bazi bireylerin 6grenme/kacinma amacini

benimseyebilecegini ileri siirmiistiir. Ogrencilerin yanlis anlama, dogru &grenememe
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veya goreve hakim olamamaktan kaginmaya odaklandigi durumlar da olabilir. Daha
“miitkemmeliyetci” olan bazi Ogrenciler yanlis olan bir seyi O0grenmemeye veya
O0grenme gorevini dogru olmayan bir bicimde yapmamaya yoOnelik standartlar
belirleyebilir. Bu 6grenciler digerleriyle karsilastirma yaptiklar1 (performans-kacinma
amaci) icin degil kendi yiiksek standartlarindan dolay1 yanlis yapmaktan kacinmaktadir
(Pintrich ve digerleri, 2003). Elliot ve McGregor (2001) dort amag¢ modelini incelemis
ve faktor analizinde dort farkli amac icin deneysel destek elde etmistir. Ayrica
ogrenme/kaginma amaci; daha yogun anksiyete yasama ve Ogrenme ve caligsmaya
yonelik daha az uyumlu yaklagimlar benimseme gibi negatif ¢iktilarla da iliskili

olabilir.
1.2. Basar1 Amaclariyla iliskili Degiskenler

Amac¢ oryantasyonu teorisi basar1 amaclarimt sadece basit bicimde Ogrencilerin
diizenledigi amaglar olarak tamimlamamis aksine basar1 amaclarinin; yiiklemeler, 6z-
yeterlilik, duygu, zihinsel yetenek hakkindaki inanglar, caba, niyet, basar1 ve
basarisizlik, hatalar ve standartlar hakkinda bir dizi iligkili inanglart iceren akademik
gorevlere yonelik genel bir oryantasyon olarak ele almistir (Pintrich, 2000). Bu
boyutlarin her birinin “basar1 amaglar” yapisinin bir unsuru oldugu varsayilamaz. Bu
durum arastirmalarin basar1 amagclari ile diger iliskili motivasyonel ve biligsel yapilar
arasindaki teorik ve deneysel Dbaglantilar1 tespit etmeye calismasindan
kaynaklanmaktadir, ancak onlar bagar1 amaci1 yapisinin bir unsuru degildir. Bu teori
“basar1 amaci yapisimin giiciinii ve teorik anlamda yararliligimi kanitlayan™ amag
oryantasyonlarinin bu degiskenlerle entegrasyonudur (Pintrich, 2000a, s. 94). Basar
amag¢ oryantasyonlar tutarlt bicimde diger yapilarla siklikla iliskilidir ancak amaclar;
yiiklemelerden, zihinsel teorilerden, basaridan, basarisizliktan ve duygusal tepkilerden

net bir bigcimde farklidir (Pintrich ve digerleri, 2003).
1.2.1. Zihinsel Yetenek ve Basar1 Ama¢ Oryantasyonu

Dweck (1999)’un sosyal-bilissel motivasyon modeli akademik basar1 acisindan
bireylerin benzer yeteneklerinin neden farklilastigini anlayabilmek i¢in yararlidir. Bu
modele gore bireylerin basari durumlarina yonelik yaklasimlarindaki farkliliklar

onlarin zihinsel yeteneklerine iliskin inanglariyla baglantilidir. Bu model karsilikli

28



iliskili olan ii¢ unsurdan meydana gelmektedir: (a) zihnin dogasimin sabit veya esnek
olusu hakkinda inanglar, (b) basar1 amag¢ oryantasyonlari ve (c) bunlara uygun
davranmigsal tepkiler. Dweck (1999) zihinsel yeteneklere iligkin iki temel inang ileri
siirmiistiir. Birincisi ‘duragan teori’dir ve bu inanct benimseyenler zihinsel
yeteneklerinin degismez bicimde sabit oldugunu diisiiniir. ikincisi olan ‘gelisen teori’yi
benimseyen bireyler ise zihinsel yeteneklerinin esnek olduguna ve daha iyi bir duruma

getirilebilecegine inanir.

Zihnin ya da yetenegin esnek olduguna ve ¢aba aracilifiyla gelisebilecegine inanan
(gelisen teori) Ogrenciler, odak noktasit bilgi ve beceriyi artirmak olan Ogrenme
amacina oryante olmaya egilimlidir. Davranigsal tepkiler acisindan ise bu dgrenciler
o0grenmeye hakim olmay1 benimser. Bu bireyler zor 6grenme gorevleriyle miicadele
ederek gercek anlamda 6grenmeye, ‘esnek’ yeteneklerini gelistirip artirmaya yardimci
olacak 6grenme amaglar gelistirir (Robins & Pals, 2002). Bu 6grenciler zor gorevlerle
karsilastiklarinda daha azimli olur, alternatif stratejiler kullanir, basarisizliklarini
yetenekten yoksun olmaya degil yeteri kadar calismamaya atfeder ve sonucta

“0grenme” egilimli davraniglar sergiler (Ironsmith ve digerleri, 2001).

Aksine zihin ve yetenegin sabit ve degismez olduguna inanan (duragan teori)
ogrenciler yetenegi kanitlamay1 ve negatif degerlendirmelerden kaginmay1 vurgulayan
performans amacimi benimserler. Performans oryantasyonlu &grenciler basarili
olacaklarina inandiklar1 kolay gorevleri tercih eder ve daha zor gorevlerden aktif
bicimde kaginirlar. Onlar baskalan tarafindan degerlendirildiklerinde onemli diizeyde
anksiyete yasar ve Oz-giivenleri kolayca sarsilabilir. Dweck’e gore performans
amaglart iyi notlar almay1 ve sosyal anlamda kabul gormeyi istemekle iliskilidir.
Performans amacina sahip Ogrenciler Ogrenmenin aktif siire¢lerinden daha cok
ciktilariyla ilgilenir ve zihinsel yetenegin gelisemeyecegine inanarak duragan teoriyi
benimserler (Robins & Pals, 2002). Bu 6grenciler pozitif degerlendirmeler alabilmenin
mimkiin oldugu kolay gorevlerde daha iyi performans sergiler ancak zorluklarla

yiizlestiklerinde cesaretleri kirilir.

Zihinsel yeteneklerine iliskin duragan teoriyi benimseyen bireyler acizlik ifade eden

tepkiler ortaya koyarlar. Ayrica zihinsel yeteneklerinin sabit olduguna inanan
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bireylerin benlik saygilan1 diisitkken, bu yeteneklerinin gelisebilecegine inanan
bireylerin benlik saygilan siirekli gelismektedir (Robins & Pals, 2002). Dweck ve
arkadaslarinin 6nceki ¢alismalari, bu benlik teorisinin bagart alaninda giiclii bir etkisi

olduguna yonelik destekleyici kanit saglamistir (Robins & Pals, 2002).

Bu benlik teorileri ve onlarin amag¢ oryantasyonlarna egslik etmeleri basarisizlig
yorumlamada ve basarisizliga verilen tepkilerde farkliliklar olugturmaktadir. Gelisen
teoriye inanan bireyler basarisizlik yasadiklarinda daha ¢ok 6grenmeye hakim olmayi
iceren tepkiler ortaya koyarlar ve basarisizliklarini yetersiz caba gostermelerine
atfederler (basarisiz oldum ciinkii yeteri kadar caligmadim). Ve sonug olarak zor bir
O0grenme goreviyle ilgilenirken goreve hakim olmay1 benimseyen bireyler siirekli artan
bir efor sergiler, daha verimli problem ¢6zme stratejileri kullanir ve yiiksek diizeyde
pozitif duyguya sahip olurlar. Bu bireyler yeteneklerinin caba sonucunda
gelisebilecegine inandiklari i¢in 6grenme gorevine hakim olma odakli tutumlar ortaya
koyarlar. Zihinsel yeteneklerinin gelisebilecegine inanmayan bireyler ise basarisizlikla
yiizlestiklerinde uyumsuz 6z-yiiklemelerde bulunur (6rnegin, “basarisiz oldum ciinkii
ben bir aptalim”), negatif duygular yasar ve yeteneksiz goriinmemek icin calismay1

terk ederler (Robins & Pals, 2002).

Zihinsel yeteneklerinin siirekli duragan olduguna inanan iiniversite 6grencileri siklikla
su duygu ve diistincelere sahiptir; “Kendimi kaygili hissediyorum, bagarisizliklarimdan
dolayr utaniyorum, daha iyisini yapamadigim icin ofkeliyim ve hatta biraz da
depresifim. Aslinda akademik ortalamam berbat bir durumda, bundan dolayt ben de
kendimi berbat hissediyorum”. Zihinsel yeteneklerinin gelisebilecegine inanan
tiniversite ogrencileri ise; “Daha iyi yapabilecegime inaniyorum, transkriptimde diisiik
not gormek benim icin gercekten ¢ok zor ancak notlarum gozden gegirerek nasil daha
iyi bir duruma gelebilecegime iligkin kendimi cesaretlendirebilirim, notlarima ragmen
daha ogrenmem gereken cok sey olduguna inanityorum” seklinde diisiincelere sahiptir

(Robins & Pals, 2002, s. 313).

Bu diistinceler bireylerin basart durumlarinda kendilerini nasil algiladiklarma bagh
olarak, basartya yonelik yaklasim yollarinin farkli oldugunu gostermektedir. Bazi

bireyler performansa biiyilk onem verirken bazilar1 6grenmenin daha 6nemli oldugu
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goriisiine odaklanirlar. Bir birey zorluklarla miicadele etmekten zevk alir bir digeri
basarisiz olmaktan ve dolayisiyla ise aptal goriinmekten kaginmak icin kolay yolu
secer. Baz1 insanlar basarilarin1 dogal yeteneklerine atfeder, bazilar1 ise sadece ¢ok
calisarak basarili olduklarina inanirlar. Ve bazi Ogrencilerin kotii not aldiklarinda
cesaretleri kirilirken bazilar1 ise bu durumda daha ¢ok calismaya motive olurlar

(Robins & Pals, 2002).

Diener ve Dweck (1980) bu modeli test etmek icin 6grencilere bir problem ¢6zme
gbrevi vermis ve onlardan bu goérevi tamamlamalarmi istemistir. Ogrenciler ilk
problemleri kolayca c¢ozebilmis ancak son bir ka¢ problem yaslarina gére cok zor
oldugu i¢in ¢ézememislerdir. Calismanin baslangicinda ¢ocuklarin tiimii problem
¢ozme yetenedi acgisindan esit diizeydedir ancak zor problemlerde basarisizlik
yasayinca performans oryantasyonlu ¢ocuklar dikkatlerini basarisizliklarina odaklamig
ve bu basarisizliklarini yetenek yoksunluguna yiiklemislerdir. Bu 6grenciler 68renilmis
acizlik sergileyerek yenilgi ve depresyon duygularina sahip olmustur. Aksine 6grenme
oryantasyonlu oOgrencilerin tepkileri kendilerini basarisiz olarak algilamadiklarini
gostermistir.  Bu ¢ocuklar yeni stratejiler denemisler ve artan motivasyon

sergilemislerdir.

[Ikogretim, ortadgretim ve iiniversite ogrencileriyle yapilan arastirmalar zihinsel
yetenege yonelik duragan veya gelisen bakis acilarinin, bireylerin duygu, basa ¢cikma
stratejileri ve yiiklemelerini de etkiledigini gostermistir (Deemer, 2004). Zhao ve
digerleri (1998), zihinsel yeteneklerin duragan olduguna inanan {niversite
Ogrencilerinin varsayimsal akademik basarisizliklar (6rnegin diisiik not aldigin1 hayal
etme) karsisinda giiclii negatif duygular yasadiklarini, caresizlik ifade eden basa ¢cikma
stratejileri sergilediklerini ve zihinsel yeteneklerini kiiciimser bigimde tepkide
bulunduklarim saptamustir. Ote yandan zihinsel yeteneklerin gelisebilecegine inanan
ogrenciler daha az negatif duygular sergilemis ve yeni stratejiler ve biraz daha ¢abanin

gelecekte daha iyi basariya ulastiracagini ifade etmislerdir (Aktaran; Deemer, 2004).
1.2.2. Yetenek ve Caba Acisindan Basar1 Amac¢ Oryantasyonu

Dweck (1986) bireyin zihinsel yeteneklerine iliskin inan¢ ve algilarinin amacg

oryantasyonuyla iliskili oldugunu ileri siirmiistiir. Ogrenme amacini benimseyen
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bireyler zihinsel yetenegi esnek olarak algilar ve “zihinsel yetenek istege bagh olarak
gelistirilebilecek bir seydir” seklinde diisiiniirler (Dweck, 1989, s.102). Zihinsel
yeteneklerini dinamik bir o6zellik olarak algilayan &grenciler gelisen teoriyi
benimserler. Bu bakis acisinda zihinsel yeterliligin daha fazla caba ve daha zor
akademik gorevlerle gelistirilebilecek bir dizi beceriden meydana geldigi diisiiniiliir
(Dweck, 1989; Dweck & Leggett, 1988). Caba ve yeterliligin pozitif iligkili oldugunu
One siiren bu bakis acisinin bir sonucu olarak bireyler cabay1, 6grenmeyi daha verimli
bir konuma getirmek i¢in bir strateji veya metot olarak dikkate alma egilimine daha
fazla sahiptir. Hatalar ise hangi stratejilerin verimli oldugunu ve hangilerinin degismesi
gerektigini 6grenme imkami sagladiklar1 icin Ogrenme siirecinin gerekli bir unsuru

olarak diisiiniiliir (Dweck & Elliot, 1983).

Performans oryantasyonlu ogrenciler ise duragan teoriyi benimser, zihinsel yetenegi
O0grenme gorevlerindeki performans aracilifiyla degerlendirilebilen, sabit ve
gelismeyen bir Ozellik olarak algilar ve “yeni bir seyler ogrenebilirsin, ancak zeka
diizeyin degismez” seklinde diisiiniir (Dweck, 1989, s. 102). Bundan dolay1 bu
ogrenciler performansi zekanin bir Olgiitii olarak ele alir. Bu inang performanslari
hakkinda digerlerinin yaptig1 degerlendirmeleri yanlis yorumlamalarina neden olur
(Dweck & Elliot, 1983; Dweck, 1986; Dweck, 1989). Ogrenme oryantasyonlu
ogrenciler ¢aba ve yetenegi pozitif iliskili olarak algilarken, performans oryantasyonlu
ogrenciler caba sergilemeyi, diisiik yetenegin kanit1 olarak yorumlar ve digerlerinin de
kendileri gibi yorumladigim diigiiniir. Bu durum bazi Ogrencilerin negatif
degerlendirmelerden, basarisizliktan ve ¢aba sergilemekten kaginmak i¢in zor 6grenme
gorevlerinden kacinmalarina neden olur (Dweck & Elliot, 1983; Dweck & Leggett,
1988).

1.2.3. Oz-Yeterlilik ve Basar1 Amac Oryantasyonu

Oz-yeterlilik veya bireyin bir dgrenme gorevini yerine getirmeye yonelik kapasitesine
olan inanci gorev i¢in harcanan ¢abada, azimli ve ilgili olmada anahtar bir rol oynar
(Zweig & Webster, 2004). Bandura’min Sosyal Ogrenme Teorisi'nde 6z-yeterlilik
kavrami, bireylerin kapasiteleri hakkindaki bilgiyi biitiinlestirme, degerlendirme ve

gelecekteki secimlerini ve harcayacaklar ¢abayi diizenleme yolu olarak ele alinmistir.
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Oz-yeterlilik hem bir durum degiskeni hem de bir 6zellik degiskeni olarak calisilmustir.
Genel kisilik ozelliklerine benzemeksizin 6z-yeterlilik duragan bir degisken olarak
algilanamaz. Oz-yeterlilik bireyin kapasitesine iliskin yargilarmi ve sonugta bireyin
performansim etkileyen bir dizi faktorii biitiinlestiren dinamik bir degiskendir (Zweig

& Webster, 2004).

Stevens ve Gist 0z-yeterlilik (bir gorevi yerine getirmek i¢in algilanan yapabilirlik) ve
amag oryantasyonunun (6grenme gorevlerine yaklasim yolu) kavramsal anlamda farkh
olduklarim1 ve zor gorevlerde karsilikli olarak etkilesimde bulunduklarint ileri
sirmiistiir (Aktaran; Zweig & Webster, 2004). Arastirmalar 6grenme amacini
benimseme ile Oz-yeterlilik arasinda pozitif iliski oldugunu kanitlamistir. Bireyin
herhangi bir alanda yeterli olabilmenin ¢alisma ve azimle miimkiin olacagina inanmasi
yiikksek diizeyde 0Oz-yeterlilik gelisimine yardimci olur (Gerhardt & Brown, 2005).
VandeWalle ve digerleri (2000) yiiksek diizeyde &6grenme amacini benimseyen
Ogrencilerin basariy1 saglayan baglica etkenin caba olduguna ve basariya ulagmak igin
gerekli yeterliligi gelistirebileceklerine inanma olasiliklarinin yiiksek oldugunu

saptamigtir.

Benzer bicimde Beaubien ve Payne (1999) 6grenme amacina oryante olan ve
yeteneklerini esnek olarak dikkate alan bireylerin basarisizliklar1 birer 6grenme
deneyimi olarak diisiinme olasiliklarinin daha fazla oldugunu ifade etmistir.
Arastirmacilar aym1 zamanda Oz-yeterliligin, performans-kacinma amaciyla negatif
iliskili olabilecegini de ileri siirmiistir (Elliot & Church, 1997). VandeWalle ve
digerleri (2000) performans-kaginma amacina sahip olan bireylerin 6z-yeterliliklerinin
zamanla zarar gorecegini, ¢iinkii performans-ka¢inma oryantasyonunun pesimistik
diigiince ve yetenegin duraganhigi goriisiiyle giiclii bicimde iligkili oldugunu ileri
sirmiistiir. Ayrica Middleton ve Midgley (1997) performans-kaginma amacinin
anksiyete ile pozitif, oz-yeterlilikle ise negatif iligkili oldugunu bulmustur. Elliot ve
Church (1997) ise oOgrencilerin yeterlilik beklentilerinin (6z-yeterlilik) performans-

kacinma amaciyla negatif iligkisi oldugunu saptamistir.
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1.2.4. Algilanan Yetenek ve Basar1 Ama¢ Oryantasyonu

Algilanan yetenek bireyin digerlerine gore bir gorevde kendini ne derece basarili
algiladigina iliskin bir degerlendirmedir (Nicholls, 1984). Bundan dolay1 sosyal
karsilastirmayr icerir. Basar1 amac teorisi, algilanan yetenek diizeyi diisiik olan
bireylerin basarisizlik durumlarinda anksiyete yasadiklarin1 ve performanslarinin zarar
gordiigiinii ileri slirmektedir (Jagacinski & Strickland, 2000). Yetenek acisindan
kendilerini alt diizey olarak algilayan bireylerin yeteneklerini kiiciimseyecek yorumlar
yaptiklar1 ve basarisizlik durumlanyla yiizlestiklerinde negatif duygular yasadiklar
saptanmistir (Elliot & Dweck, 1988). Ancak bu durum kendi yeteneklerini oldukca iyi
goren bireyler icin siklikla gecerli degildir. Kendi yeteneklerine iliskin 6z-giivene
sahip olan bireyler basarisizlik yasadiklarinda yeteneklerini degil eforlarimi yetersiz
bulurlar. Ogrenme amacina sahip bireyler icin algilanan yetenek diizeyi zorluklara

verilen tepkilerde bagrolii oynayan etken degildir (Jagacinski & Strickland, 2000).

Algilanan yetenegin amaclar1 benimsemedeki rolii yogun tartismalara neden olmustur.
Dweck ve arkadaslann  deneysel c¢alismalarinda  Ogrencileri  yetenegin
degerlendirilmesine veya kazanilan becerilerin degerine oryante ederek, gorev ve
yetenek amaclarini agiga cikarmistir (Elliott & Dweck, 1988). Arastirmacilar algilanan
yeterlilik diizeyinin, yetenek amaclar1 ve davranis sablonlar1 arasindaki iligkiye aracilik
ettigini saptamustir. Ogrenme degerinin 6n plana cikarildigi kosulda o6grenciler
algilanan yetenek diizeylerine bakmaksizin 6grenme gorevine hakim olmaya yonelik
davranig sablonlar sergilerken, degerlendirmenin 6nemli oldugu durumlarda algilanan
yetenek diizeyleri yiiksek olan Ogrenciler 6grenme amacini benimsemis, yetenek
diizeylerini diisiik olarak goren Ogrenciler ise caresizlik Ornekleri sergilemislerdir.
Algilanan yetenek ile 6grenme, performans-yaklasma ve performans-kacinma amaclar
arasindaki iliskiyi netlestirmeye yardim olacak daha ileri diizeyde calismalara ihtiyag

vardir.
1.2.5. Duygulamim ve Basar1 Amac¢ Oryantasyonu

Basar1 amaclarin1 benimseme ile duygusal siirecler ve ¢iktilar onemli oranda iliskilidir.
Ogrenme amaclari ve i¢sel motivasyonla iliskili olan duygular genellikle 6grenmeden

zevk almaya yoneliktir. Anksiyete, 6fke ve iiziintii gibi negatif duygularin pozitif i¢sel
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motivasyonu ve 0grenme amacini azalttigi varsayilmaktadir. Bazi durumlarda ise stres
ve kaygi gibi duygular negatif i¢sel motivasyon yaratir ve 6grenme gorevlerinden

kacmmay1 artirir (Nichols ve digerleri, 2003).

Ogrenme amag oryantasyonu i¢sel motivasyon ve pozitif duygularla ilgili olmasina
ragmen, performans amac oryantasyonu daha cok okul ve &gretmen yonlendirmeli,
digsal motivasyonla iligkili ve siklikla yaklasma/kaginma davranislariyla baglantilidir.
Ayrica performans amag¢ oryantasyonu umutsuzluk, anksiyete ve 6grenme ciktilarina
yonelik beklenen doyumla da iligkilidir. Bu davramis ve duygular sosyal
karsilastirmaya, digerlerinden daha iyi olmaya, zeki goriinmeye ve yeteneksiz
goriinmekten kaginmaya odaklanir. Performans amag oryantasyonunu benimseyen
ogrenciler, digerlerinin pozitif degerlendirmelerine bagimli olduklan icin, diisiik
benlik-saygis1i ve yiiksek diizeyde yeteneksizlik duygusu gelistirme riskiyle karsi
karsiyadir. Ayrica bu 6grenciler diisiik zihinsel yetenegin gostergesi olduguna
inandiklar1 i¢in hatalar ve diisiik performans karsisinda kolayca yilginliga diiserler

(Ames, 1992; Dweck & Leggett, 1988).

Performans amac1 6zellikleri sergileyen dgrenciler 6grenme siireciyle ilgili olmaktan
ziyade, akademik performanslar1 ve akranlan arasindaki duruslar1 hakkinda anksiyete
yasar. Diger bir deyisle bu 6grenciler 6zellikle de daha fazla ka¢inma davranislar
sergileyen ve umutsuzluk gibi duygulara sahip olan Ogrenciler bir biitiin olarak
O0grenme siireciyle daha az aktif olarak mesgul olur ve 6grenme amaciyla ilgili negatif
duygular gelistirirler. Bununla birlikte performans-yaklasma amag¢ oryantasyonu
ozellikleri sergileyen ve anksiyete, 0grenmeden zevk alamama ve hayal kirikligi gibi
duygular yasayan Ogrenciler bilgiyi siire¢lendirmeye ve Ogrenme durumunun

detaylarimi degerlendirmeye yonelik daha uyumlu stratejiler segebilir.

Arastirmacilar 6§renme amacinin; 6z-yeterlilik, deger ve ilgi, gorevle mesgul olma ve
zor gorev karsisinda azimli olma gibi motivasyonel inanglar, 6z-diizenleme ve
stratejilerin kullanilmas1 gibi bircok faktorle pozitif iligkili oldugunu kanitlamistir.
Ogrenme amaglarmin, biligsel yaraticiliga daha fazla izin veren pozitif duygularla daha
iliskili oldugu goriilmiistiir. Diger yandan performans amaglar1 6zellikle de kaginma

ozellikleri ve umutsuzluk gibi negatif duygularin aym faktorlerle negatif yonde iliskili
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oldugu goriilmiistiir (Nicholls ve digerleri, 2003). Bundan dolay1 6nceki arastirmalar
Ogrenme amaci tasiyan bireylerin, Ogrenme stratejilerinin daha fazla farkinda
olduklarini, dgrenmeye iliskin daha pozitif egilimlere sahip olduklarini, daha fazla
pozitif duygular sergilediklerini ve akademik anlamda daha iyi performans
gosterdiklerini ileri slirmiistir. Ayni zamanda performans amacina oryante olan
bireyler, baz1 durumlarda Ogrenmeye yoOnelik diisiik biligsel stratejiler ve negatif
motivasyonel duygulara, bazi durumlarda ise arzu edilen 6grenme amacina ulagmay1
kolaylastiran, 6nemli biligsel stratejileri artirabilen yaklagsma ve kagcinma ozelliklerine
ve olast pozitif ve negatif duygulara daha fazla bagimlidir (Nicholls ve digerleri,

2003).

Son arastirmalar performans-yaklagsma amac oryantasyonu Ozellikleri sergileyen
ogrencilerin siklikla okul ortaminda akademik basartya sahip olduklarim gostermistir.
Bununla birlikte 6gretmenler performans amacimi gelistirecek ortamlar1 daha ¢ok
olusturmalarna karsin onlarin ¢ogu, Ogrencilerinin 6grenme amag¢ oryantasyonlu
olmalarimi daha cok, performans amac oryantasyonlu olmalarini ise daha az tercih
etmektedir. Diger bir deyisle 6gretmenler 6grenmeden daha fazla zevk alan, 6grenme
siiregleriyle daha fazla mesgul olan ve 6grenmeye icsel olarak motive olmus yaratic

ogrencileri tercih etmektedir (Nicholls ve digerleri, 2003).
1.2.6. Genel Amaclar ve Basar1 Ama¢ Oryantasyonu

Ogrenme veya performans oryantasyonlu ogrenciler 6grenme gorevlerinde farklh
sorular sorma egilimindedir. Ogrenme amacmm benimseyen Ogrenciler 6grenme
gorevlerine “Bunu nasil yapabilirim?” ve “Ne 0grenecegim?” gibi sorularla yaklasir ve
o0grenme goreviyle ilgili siireci anlamayla mesgul olurlar (Dweck & Elliot, 1983). Bu
ogrenciler ¢alisacaklari materyali secerken, yeni seyler 6grenmelerine imkan saglayan
veya basarisizlik riski olsa bile kendilerini zorlayan 6grenme gorevlerini tercih ederler
(Dweck & Leggett, 1988). Ogrenme amaglh 6grenciler, yeni bilgi ve beceriler kazanma
ugruna yeteneksiz goriinme riski alabilir; akranlar1 ve Ogretmenleri tarafindan nasil
degerlendirileceklerini Onemsemeyerek, kazanacaklar1 becerilere veya iizerinde
calistiklar1 6grenme gorevini basariyla tamamlamalarindan dolay1 elde edecekleri

doyuma odaklanir (Dweck, 1986).
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Bunun aksine performans oryantasyonlu Ogrenciler 6grenme gorevlerini ele alirken
“Bunu yapabilir miyim?” veya “Beceriksiz goriiniir miiylim?” gibi sorular1 6nemser
(Dweck & Elliot, 1983). Bu ogrenciler 6grenmenin kendisine odaklanmak yerine
kendilerine odaklanir ve 6grenmeyi digerlerini etkileme araci olarak goriirler (6rnegin,
zeki goriinmek icin miimkiin oldugunca hizli bi¢imde dogru cevabi bulma veya
beceriksiz gorilnmemek i¢in gorevi yerine getirmekten kacinma) (Ames, 1992). Onlar
digerlerinden pozitif geri-doniit ve degerlendirmeler kazanmayi amaglar ve
akranlarindan daha fazla performans sergilemek icin cabalar. Performans
oryantasyonlu 6grenciler herhangi bir 6grenme gorevini secerken on kosul olarak o
gorevin, cevreleri tarafindan uygun degerlendirmeler getirip getirmeyeceginden emin
olmak isterler. Bundan dolay1 bu 6grenciler ya basarili olmalarimi garanti edebilecek
derecede kolay olan 6grenmeleri ya da basarisizligin ka¢inilmaz oldugu son derece zor
olan ve kendi yeteneklerinin bir yansiticisi olmayan Ogrenmeleri tercih ederler

(Nicholls, 1984; Dweck, 1986).
1.2.7. Basar1 ve Basar1 Ama¢ Oryantasyonu

Ogrenme amagh 6grenciler gelisim, ilerleme ve 6grenmeye hakim olmaya odaklanir ve
ancak bu durumlarda basariya ulastiklarini diisiiniirler (Ames & Archer, 1988).
Yeterlilik duygusu yeni bilgi ve beceri elde ettiklerini fark etmelerine bagli olarak
gelisir. Ogrenme oryantasyonlu 6grenciler dgrenmelerini kolaylastirmak icin kendi
yetenekleri hakkinda digerlerinden bilgi alirlar. Bu durum onlarin yeterli ve yetersiz
yonlerini dikkate alarak kendilerine uygun stratejiler gelistirmelerine imkan saglar ve
basariya yonelik uygun standartlar gelistirmeleri icin dogru bilgi verir (Dweck &
Elliot, 1983).

Performans oryantasyonlu 6grenciler ise sadece sinavlardan akranlarina gore yiiksek
puan aldiklarinda ve onlardan daha yiiksek performans sergilediklerinde kendilerini
basarili ve yeterli olarak goriirler (Ames, 1992; Ames & Archer, 1988). Bu
ogrencilerin yeterlilik duygusunu kazanabilmeleri digerlerinden alacaklar1 pozitif
yargilara bagimhidir (Ames & Archer, 1988). Ogrenme amag¢ oryantasyonunu

benimseyen Ogrenciler yetenekleri hakkinda dogru bilgiyi arastirirken, performans
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oryantasyonlu 6grenciler digerleri tarafindan begenilmek ve elestirilerden kaginmak

icin ¢abalar (Dweck & Elliot, 1983).
1.3. Basar1 Amac¢ Oryantasyonu Alaninda Yapilan Arastirmalar

Basar1 amag teorisi, 0grencilerin akademik ortamlardaki motivasyonlaria yonelik en
aktif gilincel arastirma alanlarindan birisidir. Son yirmi yildan beri zihin, basari,
basarisizlik, caba ve yetenek hakkinda farkli amag, yiikkleme ve inanclara yonelik
yogun arastirmalar yapilmistir. Arastirmalar basar1 amaclarinin 6grencilerin bilis, 6z-
diizenleme, motivasyon, duygu, basar1 ve 6grenme gibi ¢ok sayida degiskenle nasil
iliskili oldugunu incelemistir. Ayrica bircok calismada simif veya diger Ogrenme
ortamlarindaki farkli baglamsal faktorlerin 6grenme amaclarinin benimsenmesine nasil
onciilik ettigi ele alinmistir. Arastirmalar Ogrenci motivasyonu ve simiflardaki

o0grenme hakkinda bir dizi genellemeler de saglamistir (Pintrich ve digerleri, 2003).

Archer (1994) basar1 amaclan ile is doyumu, zor gorevleri tercih etme, basar1 veya
basarisizlik yiiklemeleri, gorev algisi, bilisotesi stratejilerin kullanimi ve algilanan
yetenek arasindaki iligkiyi arastirmistir. Archer basar1 amaci teorisinin iiniversite
Ogrencilerinin motivasyonunu kategorize etmek icin uygun bir yontem oldugu

sonucuna varmistir.

Middleton ve Midgley (1997) altinc1 simif 6grencilerinin matematik dersine yonelik
amag¢ oryantasyonlarin arastirmistir. Aragtirmacilar 6nceki performans, cinsiyet, irk ve
amaglarin her biri kontrol edildikten sonra, dgrenme amacini benimseme ile Oz-
yeterlilik ve 0z-diizenlenmis Ogrenme arasinda pozitif iliski oldugunu bildirmistir.
Performans-kaginma amaglarinin 6z-yeterlilikle negatif, sinav kaygisi ile pozitif iliskisi
oldugu goriilmiistiir. Ayrica erkek Ogrenciler kiz Ogrencilere gore performans-

yaklagma amaglarina daha yiiksek oranda uyum saglamistir.

Pajares ve digerleri (2000) ortadgretim diizeyindeki ogrencilerin yazma ve fen
alaninda basar1 amagclari, motivasyonel yapilar1 ve cinsiyetleri arasindaki iliskiyi
arastirmigtir. Her iki alanda da 6grenme amaclarinin; 6z-yeterlilik ve benlik kavrami
ile pozitif, kaygi ile negatif iliskisi oldugu goriilmiistiir. Yazma alaninda performans-

yaklagma amaclarinin; O6z-yeterlilik ve benlik kavramiyla pozitif iliskili oldugu
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saptanmistir. Performans-kaginma amaglari, 6z-yeterlilik ve benlik kavramiyla negatif

yonde iligkili bulunmustur (Aktaran; Pajares & Cheong, 2003).

Meece ve Holt (1993) besinci ve altinct sinif fen dersi Ogrencilerinden 6grenme
amacint benimseyenlerin diger Ogrencilere gore, yiiksek diizeyde biligsel ugraslar
gerceklestirdigini ve daha fazla caba harcadi@ini bildirmistir. DeBacker ve Nelson
(1999) fen bilgisi dersinde 6grenme amacina sahip olmanin yiiksek diizeyde caba ve

basanyla iligkili oldugunu tespit etmistir (Aktaran; DeBacker & Nelson, 2000).

Greene ve Miller (1996) tiniversite Ogrencilerinin amag¢ oryantasyonlari, algilanan
yetenekleri, calismalarindaki biligsel faaliyetleri ve basarilann arasindaki iligkileri
arastirmistir. Sonuglar algilanan yetenek ve 6grenme amag¢ puanlarinin, 6z-diizenleme
ve strateji kullanimi gibi derin biligsel ugraslarla pozitif korelasyona sahip oldugunu
gostermistir. Buna ek olarak 6grenme amaglar ve algilanan yetenegin pozitif iliskili
oldugu, performans amaclarinin ise yiizeysel biligsel ugraslarla pozitif iligkili oldugu

tespit edilmistir.

Eppler ve Harju (1997) iiniversite 6grencilerinin akademik performansla ilgili basar
motivasyonu amaglarin1 aragtirmis ve geleneksel olmayan (22 yas ve iistii) iiniversite
ogrencilerinin geleneksel olanlara (18-22 yas arasi) gore 6grenme amacimi daha cok
benimsediklerini bulmugtur. Calismada aym1 zamanda yasi daha biiyiikk geleneksel
olmayan ogrencilerin yas1 kiigciikk Ogrencilere gore, 0grenme amaglarim daha sik

benimsedikleri ve onlar1 uygulamaya daha istekli olduklar saptamistir.

Tao ve Hong (2000) Hong Kong Universitesi’nde &grenim géren ogrencilerin hem
performans hem de O6grenme amag¢ oryantasyonlarinin akademik yeterlilikle pozitif
iliskili oldugunu kanitlamistir. Arastirmacilar Cin Kiiltiirii’niin bireysel girisimlerden
(Amerikan Kiiltiirii) cok sosyal girisimleri, bireyin performansini, ¢ok calismasini ve
basarili olmasim1 vurguladigini ve bu durumun bir tiir zorunluluga hatta ahlaki bir

zorunluluga benzer bicimde gergeklestigini savunmustur.

Ogrencilerin 6grenme veya performans oryantasyonlu olmalari ile farkli motivasyonel
diizenleme stratejilerini kullanmalar1 arasinda baglanti olduguna yonelik bazi kanitlar
vardir. Bir calismada Wolters (1998) iiniversite Ogrencilerinin Ogrenme veya

performans oryantasyonlu olmalarina baglh olarak motivasyonel stratejileri kullanmaya
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egilimli olduklarin1 bulmustur. Arastirmada, i¢sel motivasyona dayali motivasyonel
stratejileri daha sik kullanan 6grencilerin ayn1 zamanda 6grenme amaclarina da yogun
bicimde odaklandiklari, digsal motivasyona dayali motivasyonel stratejileri sik

kullanan 6grencilerin ise daha ¢ok performans amaglarin1 benimsedigi kanitlanmastir.

Basar1 amaclari literatiiriinde cinsiyet farkliliklar1 da bildirilmistir. Ornegin Roeser ve
digerleri (1996) erkek 6grencilerin kizlara gore performans oryantasyonlu olmaya daha
egilimli olduklarim ifade etmistir. Bununla birlikte Ablard ve Lipschultz (1998) farkl
bir bulgu elde etmistir. Arastirmacilar kiz Ogrencilerin  0grenme amaclarini
benimsemeye daha egilimli olduklarim1 ve performans amaglari agisindan kiz ve
erkekler arasinda anlaml bir farklilik bulunmadigini saptamistir. Son olarak Pintrich
(2000b)’nin yiiksek okul 6grencileri iizerinde yaptig1 boylamsal ¢alismada, performans
amacint benimseyen kiz &grencilerin, arastirmanin basinda okuldaki 6grenmeye
yonelik yiliksek derecede pozitif duygulara sahip olmalarina ragmen, iki yil sonra bu

ogrencilerin pozitif duygularinda 6nemli diizeyde azalma goriildiigii kanitlanmisgtir.

Amac oryantasyonu gorev secimini de etkiler. Elliot ve Dweck (1988) 0grenme
oryantasyonlu ¢ocuklarin, hata yapma olasiliklar1 olsa bile zor 6grenme gorevlerini
tercih ettiklerini bulmustur. Elliot ve Dweck bu ¢ocuklarin, becerilerini yiiksek veya
diisiik olarak algilamalarina bakmaksizin yeteneklerini artirmaya c¢alistiklarimi ifade
etmistir. Archer (1994) tiniversite 6grencileri arasinda yaptigi bir calismada 6grenme
oryantasyonlu Ogrencilerde benzer sonuglar bulmustur. Sonuglar 6grencilerin 6grenme
oryantasyonlu olmalar ile zor 6grenme gorevlerini segmeye egilimli olmalar arasinda
giiclii pozitif korelasyon, kolay Ogrenme gorevlerini se¢cmeye egilimli olmalar

arasinda ise negatif korelasyon bulundugunu gostermistir.

Amag oryantasyonu ile yas arasindaki iliskinin arastirilldigi bir caligmada Burley ve
digerleri (1999) 6grenme amaglarii benimseme diizeyinin yasla birlikte arttigin
bulmustur. Yaglan ilerledikce Ogrenciler bilginin yararliligi hakkinda daha fazla
farkindalik kazanir ve digsal degerlendirmeleri daha az Onemser. Ego gelisimi
eriskinlik boyunca devam ettikce bireyler dissal standart ve amaglardan uzaklasarak
i¢csel standart ve amaclar1 benimser. Benzer bicimde Kohlberg (1976) bireylerin ahlaki

acidan gelistikce, digerlerinin standartlarina uymak yerine bireysel olarak kendi dogru
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ve yanlislarim belirlemeye egilim gosterdiklerini ifade etmistir. Yagla gelisen
standartlardan kaynaklanan ve bireysellige yonelik olan bu egilim; Ogrenme
degerlerinin kisisel 6zelliklere bagl olarak gelistigi ve 6gretmenlerin veya digerlerinin
degerlendirmelerinin  6nemsenmedigi bir yaklasim olan Ogrenme amacini

destekleyebilir (Burley ve digerleri, 1999).

Ogrencilerin akademik motivasyonlar1 ortadgretim yillar1 boyunca azalabilir (Pintrich
& Schunk, 1996). Amag¢ oryantasyonlart agisindan ele alindiginda, Ogrencilerin
ilkdgretimden ortadgretime gecis yaparken dgrenme amaclarini benimseme oranlarinin
azaldigimi, performans amaclarin1 benimseme oranlarinin ise arttifini ileri siiren
kanitlar vardir (Anderman & Anderman, 1999). Anderman ve digerleri (2002)’nin
ifade ettigi gibi “Ortadgretimden yiiksek 6gretime gecis siirecinde 6grencilerin basari
amagclarindaki degisimleri incelemek amaciyla ¢ok az calisma yapilmis olmasi
sagirticidir”  (s.213). Ayrica bu arastirmacilar yiiksek Ogretim &grencilerinin
iniversiteye bagvurma gibi akademik faktorlere odaklanmalarindan dolay1, yas1 daha
kii¢iik 6grencilere gore performans amaclarina uyum saglama diizeylerinin yiiksek,
O0grenme amaclarina uyum saglama diizeylerinin ise diisiik olabilecegini ileri
siirmiistiir. Ozet olarak arastirmalar basar1 amaclarinin, dgrencilerin motivasyon ve
basar1 davraniglarim1 belirlemede baglica rolii oynadiginin altim ¢izmektedir. Ayni
zamanda Ogrencilerin okullarinda benimsedikleri 6grenme veya performans amagclari

onlarin okul davranislarin etkileyen 6nemli faktorler gibi goriinmektedir.
1.4. Bilisotesi

Biligotesi egitim psikolojisinde son zamanlarda gelisen bir kavramdir ancak bilisotesi
tam olarak nedir? Kelimenin kapsami ve soyutlugu ilk etapta karmagsik gelmesine
ragmen goriildiigli kadar anlagilmaz bir kavram degildir. Bireyler her giin bilisotesi
sireclerle mesgul olmaktadir ve bilisdtesi Ogrencilerin basarili birer 6grenici
olmalarina imkén saglar. Bir 6grenme calismasinin nasil ele alinacagini planlama,
kavramay1 izleme ve Ogrenmenin sonunda degerlendirme yapma gibi aktiviteler
aslinda biligotesi aktivitelerdir. Bilisotesinin basarili 6grenmede kritik bir rol
oynamasindan dolay1r bu aktiviteleri kullanmak ve biligsel kaynaklarin bilisotesi

kontrole nasil daha iyi uygulanabilecegini 6grenmek onemlidir.
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Biligotesi gelisim ve Ogrenme psikolojisi alanlarinda yapilan ¢agdas arastirmalarda
belki de en aktif bicimde incelenen bilissel siirectir (Tobias ve digerleri, 1999).
Biligotesi bilisin bir formudur, bilissel siirecler iizerinde aktif kontrolii iceren yiiksek
diizey bir diigiinme siirecidir. Bilisotesinin 6grenme c¢iktilarinda ilerleme saglamasi ve
ogrenmeyle ilgili biligsel teorilere ilginin artmasi, bilisétesi kavraminin yogun bicimde
aragtirilmasin1 ~ saglamistir. Bu  ilginin nedenlerinden en Onemlisi Ogrenme
psikolojisinin, davranigsal bakis acisim1 zamanla terk ederek okuma ve Ogrenmede

bilis6tesini On plana alan biligsel-gelisimsel bakis acisina odaklanmasidir.

Ogrencilerin birer 6grenici olarak giiclii ve zayif yonlerini bilmeleri 6nemlidir. Son
yillarda bilisotesi bilissel psikolojide yogun ilgi gérmektedir. Bilisttesine yonelen bu
ozel ilginin nedeni onun bilis ve duygu arasinda bir arabirim olmasindan ve 6grenmede
basartya ulagsmak icin gerekli olan 6z-diizenlemede temel bir rol oynamasindan
kaynaklanmaktadir. Arastirmacilar bilisdtesinin  bireyin zihninin herhangi bir
bolgesinde yer alan bir sey olmadigin1 ve fakat algi, dikkat gibi bir¢ok islevi kontrol
eden, bilige ait bir parca oldugunu ifade etmislerdir. Bilisdtesi kendi basina basariy1
saglayamaz ancak 6grenmeye bir araci olarak hizmet eder (Bruning ve digerleri, 1995).
Yiiksek diizeyde bilisotesi beceriye sahip olan bireyler, planlama, bilgi ydnetme,
izleme, hatalar1 ayiklama ve degerlendirmede miikemmeldir (Schraw & Dennison,

1994).

Biligotesi bireyin bilisini diizenlemesinde, diisiinme, 6grenme ve cevresel uyaricilar
yonlendirme potansiyellerini en iist seviyeye cikarmasinda kullanmilir. Biligotesi
calismalan cocuklarin bellek siiregleriyle ilgili yapilan arastirmalardan dogmustur
(Wong, 1991). Flavell (1976) hafiza gelistirme sistemi Ogretilen ¢ocuklarin strateji
siirdirme ve genellemede neden basarisiz olduklarini incelemek icin bir arastirma
yiirtitmiistiir. Sonucta bilisotesi “bilgiyi bilin¢li ve amagh olarak depolama ve geri
cagirmayla ilgili siireclere” odaklanmistir (Hacker, 1998, s. 11). Daha sonra Brown
(1980) bilisotesinin 6grenmeyi nasil etkiledigine yonelik bir aragtirma yapmistir.
1990’11 yillarin arastirmalart bireyin devam eden 6grenmesini nasil diizenledigine
odaklanmistir. Ayrica bilistesi lizerine yapilan arastirmalar teoriden pratige dogru
kaymistir. 1979°dan beri bilistesi; 503 bilimsel makaleye ve 169 kitap boliimiine

konu olmustur.
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Biligotesi, bireyin diisiinme siirecleri hakkinda diisiinmesi ve bu siiregleri izleme ve
diizenlemesi gibi islemleri icerir. Bilisotesi teriminin, bir zamanlar biligotesi olan
ancak su anda bilingsiz ve otomatik olan diisiinceleri tanimlamak i¢in kullanilip
kullanilmayacagi tartismali bir konudur. Bununla birlikte bir¢ok arastirmaci bilisotesi
terimini bilingli ve kasithh diisiinceler i¢in kullanmayi tercih etmistir. Biligotesi,
diisiinme siireclerinin bilgi ve diizenlenmesini igerir, akademik c¢aligmalarda ve
yasamin diger alanlarinda basari saglar. Cocuklardaki bilisdtesi hakkinda yeterli
calisma bulunmasina ragmen yetigkinlerdeki bilisdtesi hakkinda daha az calisma
yapilmistir. Bircok arastirmada bilisotesi becerilerin yasla ve dgrenme deneyimiyle

dogru orantili olarak gelistigi tespit edilmistir.

Biligotesi siireglere sirket yoneticileri 6rnek olarak gosterilebilir. Biligotesi diisiinme ve
O0grenmenin yoneticisidir. Miidiiriin sirketi yonetmesi gibi biligotesi de bir greniciyi
o0grenme hakkinda diisiinmesi ve plan yapmasi icin yonetir. Bilisdtesi 6grenme igin
temel bir beceridir ve 6grenicinin bilgiden bir anlam elde edecegini garanti eder. Bunu
basarmak icin, dgrenici kendi diisiinme siiregleri hakkinda diisiinebilmeli, en verimli
isleyen Ogrenme stratejilerini tamlayabilmeli ve bilingli bir sekilde onlar
yonetebilmelidir. Bilisdtesi ogrenenler 6grenme siirecinde kendilerine asagidakilere
benzer sorular sorup cevaplarlar:

v Bu konu ya da sorun hakkinda ne biliyorum?

v Neye ihtiyacim oldugunu biliyor muyum?
Bilgi elde etmek i¢in nereye bagvurabilecegimi biliyor muyum?
Bu bilgiyi 6grenmek i¢in ne kadar zamana ihtiyacim olacak?
Bu bilgiyi 6grenmek i¢in kullanabilecegim strateji ve taktikler nelerdir?
Gordiiklerimi, duyduklarimi veya okuduklarimi anladim mi?
Bir hata yaparsam bunu nasil fark edebilirim?
Eger planim beklentilerimi karsilamazsa onu nasil yenileyebilirim?

Okudugumu veya duydugumu anladim mi?

DN N N N N D NN

Basarimi nasil dlgebilirim?
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Biligotesi terimi bireylerin nasil algiladigina, hatirladigina, diisiindiigiine ve eylemde
bulunduguna yonelik bilgiyi tamimlamak icin kullanilmistir. Bilisotesi 1970’lerin
basindan giiniimiize kadar bir¢ok aragtirmaci (Brown, 1978; 1987; Garofalo & Lester,
1985; Schoenfeld, 1985; 1987; Wellman, 1985) tarafindan gelistirilmis ve 6grenmede
bilisotesinin 6nemi genis bir sekilde kabul edilmistir (Anderson & Walker, 1991;
Gourgey, 1998, Pintrich & De Groot, 1990, Schraw & Moshman, 1995, Schoenfeld,
1987). Ogrenme ve ogretimde bilisdtesinin roliinii tartisirken Hartman (1998) bu
kavramin 06zellikle ©nemli oldugunu, c¢iinkii bireyin bilgiyi kazanma, kavrama,

hatirlama ve uygulamasi gibi bircok faktorii dogrudan etkiledigini vurgulamagtir.

Ogrenme siirecleri baglaminda bilisotesi bilissel fonksiyonlar bilingli bicimde
kullanilmasim1 ve kontrol edilmesini icerir (Cornoldi & Lucangeli, 1996). 1970’den
beri biligotesi alaninda yapilan arastirmalar “islevsel bir bilissel sistem sadece 6grenip
islem yapmaz ayrica bunu nasil yapacagim bilir ve daha iyi nasil yapacagini da bilir”
goriisiiniin rehberliginde gerceklestirilmistir (Lucangeli & Cornoldi, 1997). Bilisotesi;
iletisim, okudugunu anlama, dil 6grenme, sosyal bilis, dikkat, 6z-kontrol, bellek, 6z-
Ogretim, yazma, problem ¢dzme ve kisilik gelisiminde 6nemli bir rol oynar (Flavell,
1979). Biligotesinin olduk¢a soyut bir kavram olmasi, bu kavrama iliskin
arastirmacilarin farkli tanimlamalar yapmasina ve kavramu arastirma alanlarina uygun

olarak yorumlamasina yol agmistir. Bu nedenle bir¢ok biligétesi tanimi yapilmistir.
1.5. Bilisotesini Tamimlama

“. .. eger birisi bir seyi biliyorsa o halde onu bildigini biliyordur ve ayn1 zamanda onu

bildigini bildigini de biliyordur” (Spinoza 1632-1677).

Biligotesi basitce “diisiinme hakkinda diigiinme” olarak tamimlanmaktadir. Terim son
yillarda egitim psikologlan tarafindan yogun bicimde arastirilmasina karsin, insanoglu
biligsel deneyimleri hakkinda diisiinmeye devam ettigi siirece biligdtesinin tam olarak
ne oldugu konusunda tartismalar devam edecektir. Aslinda karmagsikligin bir nedeni
ayn1 fenomeni agiklamak i¢in giiniimiizde bir¢ok terimin (6z-diizenleme, ydnetici
kontrol, iist bilis, yiiriitiicii bilis vb.) bulunmasi ve bu terimlerin literatiirde siklikla
birbirlerinin yerine kullanilmasidir. Tanimlar arasinda bazi farkliliklar olmasina

ragmen hepsi bilisotesinin, biligsel siirecleri denetleme ve diizenlemeleri iizerindeki
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roliinii vurgular niteliktedir.

Biligotesi genellikle ¢ok boyutlu bir yapi olarak ele alinir ve bir dizi farklh yiiksek
diizey biligsel beceriler hakkinda kullanilan genel bir terimdir (Thorpe & Satterly,
1990). Arastirmacilarin ¢ogu bilisdtesinin iki genel boyutu oldugu yoOniinde goriis
birligine varmig ve tanimlamalarini bu baglamda yapmislardir; (a) bireyin biligsel alani
(okuma, bellek, 6grenme vb.) hakkinda sahip oldugu bilgi ve (b) diislinceyi diizenleyen
yonetici siire¢ler (planlama, izleme, degerlendirme vb.). Biligotesinin neyi temsil
ettigine iliskin bir¢cok tanim, terim ve elestiri literatiirde bazi1 karigikliklara neden
olmustur. Ornegin Weinert (1987) bilisotesinin tanimu iizerinde ¢alisirken “belirsiz” ve
“kesin olmayan” bir kavram oldugunu ifade etmistir. Adey ve Shayer (1994) ise
karmagikligin sadece biligotesi teriminin icerdigi anlamdan degil aynm1 zamanda bilim
adamlan arasindaki tamimlama farkliliklarindan kaynaklandigimi  savunmustur.
Tanmimlamadaki bu belirsizligin sorumlulugu kismen arastirmacilarn farkli psikolojik
aragtirmalara sevk eden bilisotesinin tarihsel kokenlerine aittir. Tanimsal sorunu daha
karmagik hale getiren unsurlardan birisi de bilisdtesinin ¢ok cesitli alanlarda ve farkli

popiilasyonlar iizerinde calisilmasidir.

Biligotesi terimi John Flavell tarafindan daha 6nceden tasarlamis oldugu bellek-6tesi
(meta-memory) terimine dayandirilarak 1970’lerin baglarinda ileri siiriilmistiir.
Biligotesini gelisimsel psikoloji alanina getiren aragtirmacinin John Flavell oldugu
ortak kabul goren bir goriistiir. Flavell 1976 yilindaki makalesinde bilisotesinin, hem
izleme hem de diizenleme unsurlarindan meydana geldigini belirtmistir. Bilisotesi
terimi ilk kez bu yazida resmi olarak yer almistir. Bilisotesi Flavell (1976) nin “bilissel

izleme modeli” ve asagidaki agiklamasiyla arastirma alanlariyla tanigmistir;

“Biligotesi bireyin, bilissel islemleri ve ¢iktilar1 veya onlarla ilgili herhangi bir sey
hakkindaki bilgisini ifade eder. Ornegin bilgi veya verilerin 6grenmeyle ilgili
ozellikleri gibi. Eger A islemini 6grenmenin B islemini 6grenmekten daha fazla
zor oldugunun farkindaysam; eger C’nin dogru oldugunu kabul etmeden 6nce onu
tekrar kontrol etmek zorunda oldugumu hissediyorsam (...) Eger unutabilme
ihtimalim oldugu i¢in D’ye daha iyi ¢alismam gerektigini hissediyorsam; eger
E’nin dogru olup olmadiginmi anlamak icin birisine sormayi diisiiniiyorsam
bilisotesiyle mesgul oluyorum demektir. Bilisotesi ayn1 zamanda somut amaclara
hizmet eden biligsel objelerle iliskili olarak, aktif izlemeyi ve siirekli diizenlemeyi
ve bu siireglerin tutarli bicimde organizasyonunu ifade eder” (s. 232).
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Flavell 1979 yilinda bilisttesini “bilissel fenomen hakkinda bilgi ve bilis” olarak
tanmimlamis ve onu Ogrenicinin kendi bilisi hakkindaki bilgisi seklinde
kavramsallagtirmigtir (s. 906). Flavell’in calismalarinin bir sonucu olarak cogu
arastirmacilar biligsotesini incelemeye baslamis ve onu birka¢ farkli boyuta sahip bir
kavram olarak diisiinmiistiir. Bu durum bilisotesinin farkli unsurlart olabilecegi
mantigin1 ortaya ¢ikarmistir (Wellman, 1985; Weinert, 1987; Braten, 1991a; 1992).
Buna baglhi olarak bircok arastirmaci bilisotesini cesitli sekillerde tanimlamustir.
Flavell’den sonra bilisttesiyle ilgili bir¢ok arastirma yapan Brown bilisétesini,
ogrencilerin planlanmis Ogrenme ve problem ¢6zme durumlarinda kullandiklari,
diistinme siireclerinin farkindaligt ve diizenlenmesi, olarak tanimlamistir (Brown,

1978).

Forrest-Pressley ve Waller (1984)’e gore “bilis okuyucular tarafindan kullanilan
gercek islem ve stratejileri; bilisdtesi ise Oncelikle bireyin bilisleri hakkinda ne
bildigini ve ikinci olarak, bu bilisleri kontrol yetenegini ifade eden bir yapidir” (s. 6).
Gavelek ve Raphael (1985) bilisotesini, “bireyin, diisiinme siireclerinin c¢esitli
yonlerine yonelik bilgisi” ve “bireylerin daha etkili kavrayabilmek icin biligsel

aktivitelerini diizenleme yetenekleri” olarak tanimlamistir (s. 23).

Meichenbaum ve digerleri (1985) bilisotesi davramigi, “aninda degerlendirilmesi
gereken dinamik bir etkilesim siireci” olarak tamimlamistir. Wellman (1985) ise
biligbtesi ic¢in basit bicimde “diisiinme hakkinda diisiinme” veya “bireyin bilisi
hakkinda bilisi” (s. 1) tamimin1 kullanmistir. Weinert (1987) bilisotesini “ikinci-diizey
biligler: Diisiinceler hakkinda diisiinceler, bilgi hakkinda bilgi ve eylemler hakkinda

diisiinmeler” olarak tamimlamstir (s. 8).

Borkowski ve digerleri (1987) ise bilisotesini, “Ogrenme stratejilerinin 6z-izlemesi ve
onlarin kullanimina iligskin bilin¢” (s. 4) biciminde kavramsallastirmistir. Marzano ve
digerleri (1988) c¢alismalarinda biligStesini  “belli gorevleri yerine getirirken
diisiinmemizin farkinda olmak ve daha sonra bu farkindaligi ne yaptigimizi kontrol
etmek icin kullanmak” seklinde tanimlanmistir (s. 9). McCormick ve digerleri (1989)’a
gore bilisotesi, bireylerin kendi diisiinme siirecleri ve stratejilerine ve bu siirecleri

izleme ve diizenleme yeteneklerine iliskin sahip olduklar1 bilgidir. Bu siirec
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Ogrenicilerin diisiinme ve Ogrenmelerini analiz etmelerini, izlemelerini ve onlar
hakkinda diisiinmelerini gerektirir. Bilisotesi bilingli diisiinmenin ve bilingliliginin

ciktisidir.

Biligotesi Baird (1990) tarafindan “birinin kendi dgrenmesinin bilgi, farkindalik ve
kontrolii” olarak tamimlanmistir. Mayo (1993)’e gore bilisdtesi; Ogrenme siireci
tizerinde kontrol saglayan aktif bir Ogrenicinin karakteristik Ozelligi olarak
tanimlanabilir. Metcalfe ve Shimamura (1994)’e gore bilisotesi terimi; Ggrenicinin
o0grenme ciktilar1 yoluyla aldigr geri-doniitlerin bir islevi olan biligsel siiregleri

hakkindaki bilgisini ve bu siirecleri kontrol ve izleme yetenegini ifade eder.

Hacker (1998) bilisotesinin daha kapsamli bir tanimini1 yapmistir. Bu tamimda Hacker
biligbtesini “bireyin bilgisinin, siireclerinin ve biligsel ve duygusal durumlarimin
bilgisi” ve “bireyin bilgisini, siireglerini ve biligsel ve duygusal durumlarin1 amagh
bicimde izleme ve diizenlemesi” olarak tanimlamistir (s. 11). Taylor (1999) bilisotesini
sOyle tamimlamistir;
“Biligotesi bireyin bildiklerinin bir degerlendirmesidir. Bu degerlendirmede
O0grenme gorevlerini ve onun ne gibi bilgi ve becerileri gerektirdigini dogru bir
sekilde kavramak onemlidir. Ayrica bireyin belli bir durumda stratejik bilgisine

nasil basvuracag ve bu stratejiyi nasil verimli ve giivenilir bicimde kullanacagi
hakkinda dogru ¢ikarsama yapma becerisiyle biitiinlesmis olmasi gerekir” (s. 24).

Wilson (1999) ise bilisotesini “bireyin kendi diisiinme ve degerlendirmesi hakkinda
sahip oldugu farkindaligi ve kendi diisiinmesini diizenleme yetenegi” seklinde
tanimlamistir (s. 3). Bu tamimda ii¢ siire¢ ve islem vardir. Bunlardan birincisi olan
biligotesi farkindalik, bireylerin 6grenme siireclerindeki farkindaligini, icerik bilgisi
hakkindaki bilgilerini, kisisel ogrenme stratejilerini ve neyin yapildigin1 ve neyin
yapilmasina ihtiya¢c duyuldugunu ifade eder. ikincisi bilisotesi degerlendirmedir ve
bireyin belli bir durumda kullandig1 6z-yiikklemeler olan, diisiinme kapasitesi ve
stmirliliklar hakkindaki yargilari ifade eder. Uciinciisii ise bilisotesi diizenlemedir ve
bireyin biligsel kaynaklarini verimli bi¢imde kullanabilmek i¢in bilgiyi diizenler ve

yonetici becerileri kullanir.

Sonu¢ olarak bilisttesi genellikle bireyin Ogrenmesi iizerinde bilingli bigimde
diisiinmesi ve bilislerini planlamasi, izlemesi ve diizenlemesi olarak tanimlanir

(Andrade, 1999; Flavell, 1985; Gourgey, 1998; O’Neill & Abedi, 1996; Paris &
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Parecki, 1993; Schraw & Dennison, 1994). Goriildiigii gibi bilisotesi cesitli
arastirmacilar tarafindan, odaklandiklar1 arastirma alanina bagh olarak oldukc¢a farkli
seyleri ifade etmek icin kullanilmistir (Campione, 1987). Tablo 1’de farkli
arastirmacilarin  biligotesi tanimlarinda bulunan c¢esitli unsurlar ve alt-Glcekler

gosterilmistir (Moore, 1999).

Tablo 1. Bilisotesi Alaninda Calisan Onemli Arastirmacilarin Bilisotesi Tammmlari

Yazar Cahisma Alam Tamim: Unsurlar ve Alt-dlcek veya Siirecler

2 unsur: Bilisin bilgisi; kisi degiskenleri, gorev degiskenleri
ve strateji degiskenleri. Bilisin diizenlenmesi; bireyin amaca

1(3113‘;661)1 Oz-diizenleme | ulagmak icin kullandig1 mekanizmalar.
2 unsur: Bilisin bilgisi; bireyin kendi diistinmesine iliskin
Brown sahip oldugu sabit ve agiklanabilir, siklikla yanilabilir bilgi.
(1978) Sozel Ifadeler Bilisin diizenlenmesi; planlama ve izleme aktivitelerini ve
ciktilar1 kontrol etmeyi icerir.
Borkowski 3 unsur: Ozel strateji bilgisi, bellek-6tesi kazanma siireleri
(zrl 909‘8)5 Okuma ve genel strateji bilgisi.
o 2 unsur: Bilisin bilgisi; teorik, prosediirel ve durumsal
I-Isai?lirilfi‘f Yénetici bilgiyi icerir. Bilisin diizenlenmesi; bireyin sahip oldugu

(1992) Kontrol bilgiyi nasil diizenleyecegine yonelik aktiviteler.

2 unsur: Biligin bilgisi; a¢iklayicr bilgi, prosediirel bilgi ve

Schraw ve N durumsal bilgi. Bilisin diizenlenmesi; planlama, bilgi
. Yonetici ~ M S
Dennison yonetme, kavramay1 yonetme, hatay1 ayiklama stratejileri ve
Kontrol - .
(1994) degerlendirme.

Tam bir biligotesi teorisini 5 siire¢ olusturur: Var olma,

Wellman | oy 10 leme belirgin ~siiregler, biitinlestirme, degiskenler ve biligsel
(1985) izleme.
Biligotesi 0z-diizenlenmis Ogrenmenin {i¢ unsurundan
Zimmerman | ;. birisidir. Bu ii¢ unsur 6grenmede (a) bilisdtesi unsurlar, (b)
Oz-diizenleme .
(1986) motivasyonel unsurlar ve (c) davranigsal unsurlardir.

Kaynak: Moore (1999).

1.6. Bilisotesinin Kokeni

Biligotesinin kokenini tam olarak belirlemek zordur. Buna yonelik yapilan ¢aligmalar
kavramin ¢ok daha 6nceleri bazi filozof ve bilim adamlar tarafindan dikkate alindigini
gostermistir. Bilisin farkinda olmak onceleri Platon tarafindan vurgulanmisti. Ayni

zamanda Aristo’da eylemlerine dair psiseye farkindalik kazandiran, isitme ve
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gormeden baska bagimsiz bir gii¢c oldugunu ileri siirmiistiir. Straton, Galen Alexander
ve Ozellikle de Plotinus gibi sonraki yazarlar, bireyin bilisinin farkinda olmasim farkli

kavramlar kullanarak ifade etmistir (Schoenfeld, 1987).

Flavell (1976) bilisotesi alanimma onemli katkilar yapmasina ragmen o yeni olarak
goriilemez. Brown (1987) cesitli tarihsel kaynaklarin, su anda biligotesi catis1 altinda
siniflanan aktivite ve stratejileri ele aldigini bildirmistir. Brown bu tezini dogrulamak
icin; Dewey’in ‘Ogrenme diisiinmeyi 6grenmedir’ onerisini ve Thorndike’in ‘zihnin
sag beynin etkisi altinda olan olay, ama¢ ve gereksinimleri; se¢cmek, igine almak,
oziimsemek, onemsemek, iligskilendirmek ve organize etmek zorunda oldugunu’ ileri

siirmesini ornek gostermistir (s. 67).

20. ylizyilin baslarinda egitimci ve psikologlar bilisotesi denilen seyin ne oldugunu
tammmlamaya calismislardir (Brown, 1987). John Dewey (1896) ve Thorndike
(1901)’in yamt sira Lev S. Vygotsky, Jean Piaget ve Jerome Bruner’in arastirmalar
giiniimiizdeki bilisotesiyle baglantilidir (Aktaran; Moore, 1999). Biligotesi terimi yeni
ortaya ¢ikmig gibi goriinse de planlama, kontrol etme ve degerlendirme yapma gibi
biligotesiyle ilgili becerilerin 6nemi ¢ok Onceleri Dewey, Thorndike ve Huey gibi
arastirmacilar tarafindan kabul edilmistir. Ayrica John Locke, diisiinme terimini
‘zihinsel durumumuzun algist’ veya ‘zihnimizin yaptigi islemlerin farkina varmak’

anlaminda kullanmistir (Aktaran; Georghiades, 2004).

Vygotsky’ in “Mind and Society (1978)” ve “Thought and Language (1986)” isimli
caligmalarinda yer alan ‘“yakinsak gelisim alani” teorisi biligotesinin temel
prensipleriyle oldukga iliskilidir (Aktaran; Braten, 1991b). Ozellikle Piaget’in
calismas1 Flavell’in yazilarini ve biligotesi terimini derinden etkilemistir. Icgdzlem
psikolojik sorulara cevap bulmak icgin psikologlar tarafindan onceleri kullanilan bir
terimdir ve bilisotesi siireclere yonelen ilginin ilk isaretidir. Icgdzlemin “bireyin
bilissel deneyimlerini diisiinmesi” (Butler & McManus 1998, s. 4) seklinde
tanimlanmasi iki kavram arasinda agik bir baglanti kurar. Flavell bilisotesi teorisini,
Piaget’in “formal diisiinme evresi’nin yorumuna dayandirmistir. Bu evre bireyin
diisiincesini  i¢-gdzlem yoluyla inceleyebildigi ve kendi diisiinmesi iizerine

diisiinebildigi bir biligsel gelisim asamasidir (Caron, 1997). Piagetian bakis agisinin
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analizleri, bir 6grenicinin gdzlemlerini mevcut bilgi ve diisiincelerine adapte ettigini ve
bu bilgiyi gozlemlerine uydurdugunu ortaya koyar. Bu 6z-analiz ve diistinme yetenegi

giincel bilisotesi arastirmalarinin dgretilerinden birisidir.

Bilisotesi nereden gelmektedir? ilk once nasil ve nigin gelisir? Bu sorulara cevap
arayan Wellman bir zihin teorisi gelistirmis ve birbirinden farkli olan ancak bazi
noktalarda Ortiisen ve bireyin bilisdtesini sistematik olarak big¢imlendiren bes bilgi
grubu ileri siirmiistiir. Birincisi var olmadir. Buna gore birey diisiincelerin var
oldugunu ve onlarin digsal eylemler ve olaylara benzemedigini bilmelidir. Ikincisi
stireclerdir. Bunlar hatirlama, unutma, hayal kurma ve konsantrasyon gibi cesitli
biligsel siireglerdir. Uciinciisii biitiinlesmedir. Zihinsel eylemler arasinda sayisiz
farkliliklar olmasina ragmen onlar birbirleriyle iligkilidir. Dordiinciisii degiskenlerdir.
Ornegin hatirlamada; birey bir gorevin ne kadar zor oldugunu hatirlayabilir. Besinci ve
son siireg ise biligsel izlemedir. Bu bireyin bilissel sistemindeki bilgi durumunu dogru

bicimde degerlendirmesi yetenegini ifade eder (Wellman, 1985).

Biligotesinin gelisimiyle ilgili farkli tarihsel kaynaklari inceleyen Brown (1987),
‘bilisotesi belirsiz bir dev degil hatta cok basl bir devdir” diyerek dikkatleri ¢cekmistir.
Biligotesi kavraminin karmagikligi ayn1 zamanda Flavell tarafindan da basarili bir
sekilde yansitilmistir. Son 30 yildir biligotesiyle ilgili arastirmalar popiilerlik
kazanmasina ragmen, bilisdtesi terimi hala arastirmaci ve egitimciler tarafindan
belirsiz, kafa karistirici ve bazen de celiskili bicimde kullanilmaktadir (Brown, 1987,
Weinert, 1987). Flavell (1987) soyle demistir:

“Cogu psikolog biligotesinin son derece onemli bir alan olduguna ve bu alana

yonelik daha ileri diizeyde teorik ve deneysel arastirmalara ihtiya¢ duyulduguna

inanmaktadir. Ancak hicbirimiz bilisotesinin ne oldugu, nasil islem gordiigi ve

nasil gelistigi konusunda tam anlamiyla detayli bir i¢-gorii ve Oneriye sahip
degiliz” ( s. 28).

Flavell bilisotesinin genellikle, biligsel materyaller hakkinda bilis ve bilgi olarak
tanimlanmasina ragmen, onun sadece biligsel olanlar1 degil ve fakat psikolojik olan
degiskenleri de kapsayacak sekilde genisletilebilecegini vurgulamistir. Bilisotesinin
onceki gibi sadece “diisiinmeler hakkinda diisiinmeler” olarak tanimlanmamaktadir.
Giiniimiizde biligotesi bireyin bilgisini, siireclerini, bilissel ve duygusal durumlari

hakkindaki bilgisini ve bireyin bilingli bicimde bilgisini, siireglerini, biligsel ve
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duygusal durumlarmm izleme ve kontrol etmesini igerecek sekilde genislemistir.
Ornegin eger bir birey kendisinin veya baska birisinin duygularina ve
motivasyonlarina yonelik herhangi bir bilgi veya bilise sahipse, bu bilisétesi olarak ele
almabilir. Aslinda ¢agdas literatiir bilisétesinin biligsel yoniine duygusal bir bakis agisi
ekleyerek terimi doldurmustur. Bunu yaparken de duygularin bilissel siire¢lere, bireyin
onlar1 izleme yetenegine ve biligsel aliskanliklar alanina eglik ettigini ileri siirmiistiir
(Papaleontiou-Louca, 2003). Benzer bicimde Flavell (1979) bilisttesi kavramini,
zihinsel girisime eslik eden tiim bilingli biligsel ve duygusal deneyimler olarak ifade

etmistir.

Flavell (1987) biligotesinin psikoloji uzayinda hangi noktaya uyacagini belirlemeye
calistigl arastirmasinda bu kavramin; yonetici siiregleri, formal iglemleri, bilingliligi,
sosyal bilisi, 6z-yeterliligi, 6z-diizenlemeyi, 6z-farkindalig1, psikolojik 6z ve psikolojik
0zne kavramlarini icerdigini ileri slirmiistiir. Yussen (1985) de bilisotesinin psikolojik
uzay1 sorunuyla ilgilenmistir. Onun yaklagimi dort psikolojik model olan bilgi isleme,
biligsel-yapisalci, biligsel-davramigci  ve  psikometrik modellerden hangisinin
biligdtesini kapsayacagma dayanan teorik bir siniflandirmaydi. Yussen bilisotesinin
asil yerinin bilgi isleme modelinde oldugunu, ancak diger iic alanin da biligotesi

hakkindaki goriiglerin gelismesine katkida bulundugunu savunmustur.

Brown, bilisotesinin dort tarihsel orijine dayandirilabilecek bir arastirma alam oldugu
sonucuna varmistir. Bunlar so6zel ifadeler, yonetici kontrol, 6z-diizenleme ve
digerlerinin etkisiyle meydana gelen diizenlemelerdir (Brown, 1987). Sozel ifadeler
bireyin bir konuya ara vermesi ve kendi diisiinmesi iizerine diisiinmesi yetenegidir.
Brown’a gore sozel ifadeler alaninda, arastirmacilar kavramanin en 6z elementi olarak
“neyi diistinebileceklerine” odaklanmaktadir. Bu diigsiinme siireci Piaget tarafindan
“formal islemlerin temel tas1” olarak betimlenmistir. Yonetici kontrol bireyin igsel
problem cdzme sistemi ve bu sistemin degerlendirilmesi ile yakindan iliskilidir.

Yonetici kontrol kavrami bilgi islem modellerinde 6n plana ¢ikmaktadir.

Biligotesinin iiclincii kaynagi 0Oz-diizenlemedir ve 0Oz-diizenleyici siirecler aktif
O0grenme siirecinde gerekli olan degisim ve diizenlemeleri yerine getirir. Brown bu

arastirma alanmmin bircogunu Piaget’e atfetmistir. Piaget iic c¢esit diizenleme
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tanimlayarak, 0z-diizenleme calismalarina 6nemli katkida bulunmustur: 6zerk, aktif ve
bilingli. Oz-diizenleme veya bireyin kendi performansini izlemesi yetenegi, deneme-
yanilmay1 kullanma ve siirekli olarak davraniglart diizenleme egitim arastirmacilarinin

odak noktalarindan birisidir (Brown, 1987).

Brown digerlerinin etkisiyle meydana gelen diizenlemelerin bilisdtesinin dordiincii
tarihsel kaynagi oldugunu belirtmistir. Brown bu alam1 Vygotsky’e atfetmistir. Bu
diizenlemeler Ogretmen, ebeveyn ve akranlarin bireyin 6grenmesi {izerinde sahip
olduklart etkilerdir. Bu sosyal etki Vygotsky’in igsellestirme teorisinde, -psikolojik
siirecler oncelikle sosyal olarak baslar ve bu siirecler bir kere ig¢sellestirildiklerinde
bireyin bagimsiz gelisiminin bir parcasi olurlar- goriisiiyle vurgulanmistir (Brown,

1987).

Garofalo ve Lester (1985) bilisotesi kavramindaki karmasikligin onun iki ayrn ancak
birbiriyle iliskili unsura sahip olmasindan kaynaklandigini iddia etmistir. Bu unsurlar
bilis hakkindaki bilgi ve inanclar ve biligsel eylemlerin kontrol ve diizenlenmesidir. Bu
arastirmacilar bilisi eylem, bilisotesini ise eylemi secme, planlama ve izleme seklinde
ayrimlastirmanin zor oldugunu ileri siirmiistiir. Bilis6tesi, bilgi ve inanclarin ne zaman,
nerede ve nasil kullamilacagini bilmektir. Brown (1987) ise bilisotesi terimini
anlamanin zor olduguna, ciinkii iki farkli arastirma alamini ifade etmek igin

kullanildigina inanmustir; bilisin bilgisi ve bilisin diizenlenmesi.

Biligotesini cevreleyen bu belirsizlik arastirmacilarin farkli yonlere odaklanmasindan
kaynaklanmigtir. Bilisotesi arastirmalar1 zincirinin her bir halkas1 farkli alanlari
incelemistir. Bu alanlardan bazilari, okuma, matematik, miizik, kompozisyon, giivenlik
egitimi, bilgisayar programciligi, yabanci dil ve Ogretmen egitimidir. Bu alanlar
cocukluktan yagliliga kadar uzanan bir yelpazede ve ¢ok cesitli 6grenme durumlarinda

incelenmistir.
1.7. Bilisotesinin Dogasimn Ozellikleri

Biligotesinin temel 6zellikleri hakkinda arastirmacilar arasinda tam bir fikir birligi
yoktur. Bazi1 arastirmacilar bilisdtesinin bilingli bilgiyi ve kasitli eylemleri ifade
ettigini savunurken, bazilar1 bilisotesinin sozsiiz ifade edilebilir ve otomatik oldugunu

ileri stirmiistiir. Bazilar1 biligotesinin duygu ve motivasyonu icerdigini savunurken
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bazilari ise onun en iyi “duygu icermeyen bilgi” seklinde kavramsallasabilecegini ileri

stirmiistiir.

Biligotesinin en sik tartisilan yonlerinden birisi de onun kapsamli bir terim olup
olmadigidir. Brown (1987) bilisotesinin icerdiginden daha fazlasimi problemsiz bir
bicimde temsil edebilecegini 6ne siirerek ‘genis kapsamli’ terimini kullanmustir.
Flavell (1979)’un taniminda da biligotesinin; bilginin objelerini iceren ve biligsel
girisimin her unsurunu diizenleyen bilgi olarak ifade edildigi goriilmektedir. Bu agidan
bakildiginda bilisotesi yetenege sahip Ogrenici hem bilis hakkindaki bilgiyi aciklama
ve hem de bu bilginin diizenlenmesini saglama yetenegine sahiptir. Boylece
biligétesinin dogasi, temel bir iki yonliiliikk icerir. Sadece bir terimin, hem bilis
hakkindaki bilgiyi hem de bilisin diizenlenmesini kapsamas literatiirde karmasikliga

neden olmustur (Georghiades, 2004).

Biligotesinin dogas1 hakkindaki belirsizlikleri gidermeye calisan Flavell (1987)
bilisotesi unsurlarin siniflandirilmasin1 6nermis ve (a) bilisotesi bilgi (bilis hakkindaki
bilgi) ve (b) bilisotesi deneyimler seklinde bir ayirim yapmustir. Bilisotesi bilgi; bireyin
biligsel nesnelere yonelik bilgisinin bir kismudir ve birey, gorev ve strateji

degiskenlerini igerir.

Brown (1987) birinci boyut olan bilis hakkindaki bilgiyi tartisirken, onun goreli
duragan, aciklanabilir ve yanilabilir bilgi oldugunu ileri siirmiistiir. Brown bu bilginin
gec gelistigini, Ogrenicinin geriye donmesini gerektirdigini ifade etmistir. Brown
(1987) bilisin diizenlenmesinin ise goreli degisken ve yastan bagimsiz oldugunu ifade
etmistir. O ayrica bireyin yaptig1 aktivitelerin farkinda oldugu icin onu digerlerine
rapor etmesinin ve bir seyin nasil yapildigini bilmesinin gerekli olmadigimi savunarak

bu boyutun siklikla a¢iklanamaz oldugunu ifade etmistir.

Biligotesi diisiinme Onemli noktalarin not alinmasi, islemde yapilan hatalarin
diizeltilmesi ve baslangigtaki girdi ile 6grenme sonundaki c¢ikti arasindaki farkin
degerlendirilmesi gibi kritik 6grenme siireclerini igerir. Bu durum bilisétesi ile biligsel
aktiviteyi ayiran Onemli bir niteliktir. Biligsel aktivitenin (dolayisiyla biligsel
O0grenmenin) herhangi bir elestirel bakis acgisi olmadan da meydana gelebilmesine

ragmen, bilisotesi icin boyle bir durum séz konusu degildir. Ornegin ogreniciler
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genellikle dikkatlice incelemeden veya talimatlar1 okumadan bilgiyi kopya etmek veya
ne i¢in ugrastiklarini bilmeden formiilii aynen alip uygulamak gibi pasif 6grenme
yollartyla mesgul olurlar. Bu gibi basit ve yiizeysel 6grenme davraniglara ragmen,
Ogreniciler herhangi bir elestirel diisiinceye sahip olmadan, gorevlerini yerine getirmek

icin biligsel islevleri basaril1 bir sekilde harekete gecirmistir (Georghiades, 2004).

Bunun aksine bilisotesi, 0grenme siirecinde pasif bir bicimde uymaktan daha fazlasini
gerektirir. Birey Ogrenme siirecini Onceden planlamali, siireci izlemeli ve gerekli
degerlendirmeyi yapmalidir. Ozellikle elestirel 6z-degerlendirme yapmak, kendi
hatalarin1 tanimlayan ve kabul eden Ogrenici acisindan giicli duygusal destek
gerektiren bir tesebbiistiir. Bundan dolay1 6grenicileri bu gibi 6grenme davranislari i¢in
tesvik edecek, aslinda Ogrenicilerin Ogrenmelerinin sorumluluklarini  almalarini
saglayacak destekleyici bir simif ortaminin olusturulmasi ¢ok onemlidir (Georghiades,

2004).

Biligotesi alanindaki arastirmalar, birbirinden bagimsiz ve farkli alanlarda yapilmis ve
bu durum biligotesinin tam olarak ne anlama geldigine yonelik cesitli tartismalarin
olusmasina neden olmustur. Bilisdtesi sadece biligsel psikoloji, gelisimsel psikoloji,
zihin felsefesi gibi farkli disiplinlerle iligkili olmakla kalmamis aynm1 zamanda olduk¢a
farkli amaclar i¢in genis bir sekilde arastirilmistir. Bunun bir sonucu olarak bilig6tesi
bircoklar tarafindan belirsiz bir kavram olarak goriilmiistiir. Baz1 aragtirmacilar daha
ileri giderek bilisotesinin kafa kanstirict ve gizemli oldugunu soylemistir. Bu alanla
ilgili son 30 yildan beri oldukca fazla arastirma yapilmasina ragmen biligotesinin ¢cok
yonliiliigii ve karmagsikligr arastirmacilar igin gesitli sikintilara yol acmis ve test
edilebilir teorilerin yapilandirilmasini, kusursuz deneylerin diizenlenmesini ve kesin

kanitlarin elde edilmesini zorlastirmistir (Garner & Alexander, 1989).
1.8. Bilis ve Bilisotesi

Biligotesi onemli bir arastirma alan1 ve 6gretim stratejisi olmasina ragmen, karmagik
ve siklikla zor anlagilir bir kavramdir (Brown 1987). Arastirma verileri, iligkili ancak
birbirinden bagimsiz iki siireci yani, bilis ve bilisotesini analiz etmeye yonelik ihtiyact

net bir bicimde ortaya koymustur (Vadhan & Stander, 1994).
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Biligotesi kavramiyla ilgili temel bir problem; “bilis” in (cognition) ve “Otesi’nin
(meta) ne oldugunu ayrimlastirmada yasanan zorluktur (Brown, 1987, s. 66). Ornegin
bir metni okumak i¢in gerekli olan bir beceri, bireyin metni kavrama diizeyini izleme
becerisinden farklidir. Bir bilgisayar programinin kullanimina iligkin bilgi ‘biligsel’dir;
ancak bireyin bir metni okuma becerisinin, bilgisayar programini1 kullanma
becerisinden daha yeterli oldugunu bilmesi ‘biligdtesi’dir (Gama, 2005). Bilisotesi
stratejiler bilinglidir ve farkindalik ve kontrolii icerir. Bunun aksine biligsel stratejiler

siklikla otomatik ve bilingsizdir (Baker, 1994).
Weinert (1987) konuyla ilgili olarak soyle demistir:

“Yiizeysel anlamda bilis ve bilisotesini ayirmak kolay gibi goriinmektedir.
Biligoteleri ikinci-derece bilislerdir: Diisiinmeler hakkinda diisiinmeler, bilgi
hakkinda bilgi ve eylemler hakkinda diisiinmeler. Ancak birisi bu genel bilisotesi
tanimlarim1  6zel Orneklere uygulamaya kalkistiinda problemler ortaya
cikmaktadir. Bu problemler su gibi zorunluluklarla ilgilidir: bilisotesi bilginin
uygulanabilir olup olmamasi zorunlulugu, onun bilingli ve ifade edilebilir olup
olmamasi zorunlulugu ve tiim durumlara genellenebilir olup olmamasi
zorunlulugu”. (s. 8).

Flavell (1979) bilisétesi modelinde, bilisotesi ve bilisin icerik ve islev bakimindan
farklilastigim ancak sekil ve nitelik bakimindan benzer olduklarimi varsaymistir.
Ornegin her ikisi de kazanilabilir ve unutulabilir, dogru ve yanls olabilir ve bilisotesi
de bilis gibi digsal formulasyonlarla agiklanabilir. Bundan dolay1 bilisotesi, bilisten iki

temel 6zellik bakimindan ayrilabilir: icerik ve islev.

Biligotesinin icerigi, bilis (zihinsel diinyanin bir kismi1) hakkinda bilgi ve beceridir.
Oysa bilis hem gercek diinya hem de zihinsel imgelerdeki seyler hakkindadir. Bundan
dolay1 biligotesi diisiinmeyi, diger diisiinme cesitlerinden ayirmak icin bir yol, onun
kaynagim dikkate almaktir (Gama, 2005). Hacker (1998), bilisotesi diisiincelerin
bireyin digsal gercekliginden kaynaklanmadigini, bu gercege iliskin igsel zihinsel
simgelerle ilgili oldugunu bildirmis ve bu simgelerin bireyin i¢sel simgeler, onlarin
nasil calistig1 ve bireyin onlar hakkinda neler hissettigi hakkindaki bilgisini i¢erdigini

ileri siirmiistiir.

Biligotesi ve bilis islev bakimindan da farklilasmaktadir. Bilisin islevi, problemleri
¢6zmek, iyi bir sona ulagsmak icin biligsel girisimler 6nermektir. Bilisbtesinin islevi ise

bireyin problem c¢ozmedeki bilissel performansini diizenlemek veya bir goérevi
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yonetmektir. Bireyin anlamadigimin farkina varmasi, cevredeki kafa karistirici
faktorleri bloke etmek igcin konsantre olmasi ve kavramasimi artirmak igin bilingli
bicimde bellegini kullanmasi1 6rnek olarak gosterilebilir (Hacker, 1998). Ayrica Flavell
(1976) 6grenmenin tamamlanmasi icin, biligsel stratejilerin “kolaylastiric1”, bilisotesi
stratejilerin ise “izleyici” siirecler oldugunu ileri siirmiistiir. Flavell iddiasinin
anlasilmasi i¢in su 6rnegi vermistir:

“Bireyin bu makaleyle ilgili kendisine sorular sormasi, hem bilgisinin artmasi

(bilissel islev) hem de bilgisini izlemesi (bilisotesi islev), gibi iki islevi yerine

getirebilir. Bundan dolay1 bilisotesi ve biligsel siirecler birlikte var oluslarini
stirdiirebilir ve karsilikli yer degistirebilirler”.

Forrest-Pressley ve Waller (1984) tarafindan gelistirilen tanimlama da bilis ve
biligtesini ayirmak i¢in dnemlidir. Onlara gore “bilis okuyucular tarafindan kullanilan
mevcut iglem ve stratejileri ifade ederken, bilisotesi bireyin bilisleri hakkinda ne
bildigini ve bu bilisleri kontrol etme yetenegini ifade eden bir yapidir” (s. 6). Rivers
(2001)’e gore bilis ve biligotesi birbirinden farkli kavramlardir. Ciinkii bilissel
becerilere, bir gorevi yerine getirmek, bilisotesi becerilere ise gorevin nasil yerine
getirilecegini anlamak i¢in ihtiya¢ duyulmaktadir. Bilis kazamilmis bilgidir, oysa
biligdtesi bireyin bilgiyi kavramasi1 ve o bilgiye iliskin farkindaligim ifade eder.
Basarili 6grenciler bir dizi bilisotesi beceri kullanirken, onlarin 6gretmenleri bu
becerileri gelistirmek icin hazirlikli bulunurlar (Imel, 2002). Bilissel beceriler
genellikle metin okuma, yazma, dil 68renme, problem ¢dzme gibi bellek gorevleri ve
O0lcme, matematiksel modelleme, hesap yapma vb.dir Bilis sadece objelerin,
varliklarin, gercegin gozlemlenmesi ve diizenlenmesini degil ve fakat Onceki

Ogrenilmis becerilerle biitiinlesen bilginin islenmesini de icerir.

Biligotesi ve bilis arasindaki baglantiyla ilgili kuskulu noktalar mevcuttur. Biligsétesi
bilisten bagimsiz gelisir ve onun iizerinde gercek bir etkisi yoktur. Ancak diger taraftan
biligétesinin biligin iiriinii oldugu kacinilmaz bir gergektir. Bilis gelisirken ve daha
uzman olurken bilig6tesini etkilemektedir. Biligétesi ile bilis arasindaki direkt nedensel
baglantiy1 ortaya koyacak deneysel kanitlar saglamanin zor oldugu aciktir.
Zorluklardan birisi literatiirde kullanilan bilig6tesi tanimlarinin ¢ok cesitli olmasindan
kaynaklanmaktadir. Ote yandan bilisdtesi ve bilis arasindaki baglantiyr dogrulayan

giiclii bir kanit da vardir (Baker, 1994). Bilisotesi ve bilis arasindaki iliskinin tipik
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olarak yasla birlikte artmasi bilisétesinin gelisimsel perspektifini ortaya koymaktadir.
Flavell ve Wellman (1977) bir ¢ocugun bellegi hakkinda (veya genel olarak bilisi
hakkinda) bilecegi bilgilerin bagimsiz olarak giristigi deneyimler vasitasiyla elde
edilebilecegini sOylemistir. Bununla birlikte egitimsel ortamlarda ‘“bagimsizlik”
kavraminmi tanimlamak zordur. Yapisalci tutuma sahip olmakla birlikte Flavell ve
Wellman ayni zamanda bilisOtesinin gelisiminde sosyal etkilesimlerin énemini de

kabul etmistir (Aktaran; Larkin, 2000).
1.9. Bilisotesinin Gelisimi

Biligotesi genellikle 6grenicinin, 6grenme siireclerine yonelik bilgisi, farkindaligl ve
kontroliiyle iliskilidir (Brown 1987, Garner & Alexander 1989). Bilisotesi becerilere
sahip Ogrenici, mevcut goriislerin farkinda olma, onlar1 degerlendirme ve yeniden
diizenlemenin gerekli oldugu durumlar bilme yetenekleriyle donatilmis biri olarak
diisiiniiliir. Biligotesi uzun siiren gelisimsel bir siirectir. Arastirmalar bilisotesinin yasla
birlikte arttigin1 ve onun farkli unsurlarinin farkli gelisimsel zaman dilimlerine sahip
oldugunu gostermektedir (Schneider, 1998, aktaran; Hanten ve digerleri, 2004).
Biligotesinin gelisimi bilingdist bir modda baglar ve bu modu stratejilere, bilgiye ve
yeni bilginin elde edilmesine iliskin giderek artan bir bilingli diizenleme ve 6z-izleme

takip eder (Brown & DeLoache, 1978; aktaran; Kumar, 1998).

Biligotesi bilgi erken yaslarda belirir, yavasca gelisir ve en azindan ergenlik doneminin
sonuna kadar gelisimini siirdiiriir (Alexander ve digerleri, 1995; Brown, 1987; Flavell,
1992). Yetiskinler kii¢iik ¢ocuklara gore kendi bilisleri hakkinda daha fazla bilgiye
sahip olmaya ve bu bilgiyi daha iyi tanimlamaya egilimlidir (Baker, 1989). Bununla
birlikte bir¢cok calisma 6 yasindaki ¢ocuklarin kendi bilisleri hakkinda dogru bicimde
diisiinebildiklerini aciklamis ve o6zellikle de bunu bildikleri bir alanda yapmalari
istendiginde daha basarili olduklarim belirtmistir (Flavell, 1992). Arastirmalar ayni
zamanda biligétesinin tiim yonlerinin en azindan erken yetiskinlik donemi boyunca
gelismeye devam ettigini ileri siirmiistir (Baker, 1989). Bilisotesinin gelisimi
cocuklarda zekanmin yasla ilerlemesiyle birlikte kendileri, stratejiler ve gorevler
hakkinda daha fazla bilgilenmelerine benzer bir tarzda gerceklesir. Bu otomatik bir

siire¢ degildir ve fakat biligsel sistemin uzun siireli gelisiminin bir sonucu ve bilissel
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gelisimin hem {irtinii, hem de {ireticisidir. Cocuklar biiyiidiikce bilisotesi bilginin
kademeli olarak gelistigini bilmemize ragmen onun nasil elde edildigi hakkinda ¢ok az
bir bilgiye sahibiz. Arastirmacilarin bir¢ogu bilisotesini Olgmeyle karsi karsiya
getirmesinden dolayi, bilisttesi siireclerin  yasla birlikte nasil gelistigine

odaklanmamustr.

Bununla birlikte bilisotesi bilgi ve kontrol siirecleri, farkli gelisim yoriingelerine dogru
ilerlemektedir. Ornegin Alexander ve digerleri (1995) bilisotesi bilginin, ¢cocuklarin
yetenek diizeylerine bakmaksizin, devamli artan bir sekilde monoton bir biiylime
kaydettigi sonucuna varmistir. Bilisotesi bilgideki bu sabit gelisme, belki de okuma ve
matematik gibi Onemli biligsel becerilerin artan bir sekilde elde edilmesinden
kaynaklanmaktadir. Bu alanlardaki beceriler arttikca bilisotesi bilgi ve diizenleme de
artmaktadir. Elde edilen deneysel bilgiler bilisotesi bilginin giderek artan bi¢cimde

gelistigini ortaya koymustur.

Cocuklarda bilisotesi yetenekler erken yaslarda gelismeye baslar ve cesitli bilisotesi
yeteneklerin goriilmeye baglandigi yaslar farklidir (Hanten ve digerleri, 2004). Bellek
alaniyla ilgili yapilan ilk ¢alismalar, kii¢iik cocuklarin belli bir bilgiyi hatirlamak i¢in
caba gerektigini anlayabildigini ancak 7 yas civarlarina kadar verimli stratejiler
tiretemediklerini saptamistir (Flavell ve digerleri, 1966, aktaran; Hanten ve digerleri,
2004). Okul oncesi cagindaki c¢ocuklar nesneleri hatirlamanin zaman gectikce
zorlagtiginm fark ederler ancak 8 yasina gelmeden hatirlama siirelerini artirmak igin
daha fazla caba harcarlar (Rogoff ve digerleri, 1974, aktaran; Hanten ve digerleri,
2004). Benzer bicimde kiiciik cocuklar hatirlamasi zor ve kolay olan nesneleri
ayirabilmelerine ragmen, yast daha biiylik ¢ocuklardan farkli olarak onlar bu nesneler
icin daha fazla zaman harcamazlar (Dufresne & Kobasigawa, 1989, aktaran; Hanten ve

digerleri, 2004).

Cocuklarin biligotesi siireclerini anlamaya yonelik ¢abalar ilgi ¢ekicidir. Meichenbaum
ve digerleri (1985) ve Schoenfeld (1987) ¢ocuklarin diisiincelerini tanimlamada ¢ok iyi
olmadiklarin1 bildirmistir. Brown ve digerleri (1983) ¢ocuklarin ayn1 zamanda hem
problem ¢dzmek hem de siireci yorumlamak i¢in gerekli olan “ayrik zihinsel merkez”

yeteneginden yoksun olabileceklerini ileri siirmiistiir. Bu iddialar ¢ocuklarin
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disiincelerine iligkin farkindaliga sahip olmadiklart inancina sevk etmektedir

(Sheppard, 1992).

Biligotesi bilgi ve kontroliin, iistiin yetenekli 6grencilerde digerlerine gore daha erken
yaglarda gelismeye basladig1r soylenebilir. Schofield ve Ashman (1987) besinci ve
altinc1 simfta 6grenim goren {istiin yetenekli Ogrencilerin, planlama ve bilisotesi
bilginin Ol¢iimlerinde diger dgrencilere gore daha fazla puan aldiklarini bulmustur
(Aktaran; Schraw & Graham, 1997). Peck ve Borkowski (1983) ise iistiin yetenekli
ogrencilerin strateji ogretiminden diger 6grencilere gore daha fazla yararlandiklarini
belirtmistir (Aktaran; Schraw & Graham, 1997). Ek olarak iistiin yetenekli 6grenciler
ortalama ogrencilere gore yeni kazandiklari stratejileri yeni alanlara daha basarili
bicimde transfer edebilmislerdir (Scruggs ve digerleri, 1986, aktaran; Schraw &
Graham, 1997).

Biligotesinin basarili bigimde gelismesinin diger bilissel alanlardaki yeterliliginin
artmastyla iliskili oldugu goriilmektedir (Hanten ve digerleri, 2004). Biligsel bilgi
islem siirecinde merkez yonetici islevlerle, 6zellikle de isleyen bellekle, yakin iliskili
olan 0z-diizenleyici ve biligotesi kontrol aktiviteleri erken cocuklukta gelismektedir
(Brown, 1978). Ortalama 6. veya 7. yasla birlikte cocuklar bir bellek stratejisi olarak
tekrarlamay1 kullanmaya baglar ve 9. yasla birlikte siniflandirmanin ezberlemeye
yardime1 oldugu anlayisim kazanirlar. Oz-degerlendirmeye gelince kiigiik cocuklar,
siirekli olarak bellek siirelerini oldugundan fazla diisiiniir, ¢iinkii herhangi bir seyi
gercek durumundan daha fazla olarak diisiinme kiigiik yaslarda daha yogun goriilen bir
ozelliktir (Hanten ve digerleri, 2004). Bilisotesinin yagla birlikte gelistigine dair genel
bir fikir birligi olmakla birlikte zihin gelisimi izole bi¢imde degil ve fakat 6zellikle
akran ve yetiskinlerle etkilesimi igeren sosyal, kiiltiirel ve dilsel bir cevrede

gerceklesmektedir (Larkin, 2000).
1.10. Bilisotesinin Onemi

Egitim sistemi genellikle gegerli, saglam bilgi taban1 gelistirmede, bilgiyi diisiinme ve
uygulamada, performansim1i ve Ogrenme siirecini degerlendirmede basarisiz olan
ogrenciler tiretmektedir. Bu sistemde yetigen bir 6grencinin neyi bilmediginin farkinda

olabilmesi veya yetersiz bilgiye sahip oldugunu anladiginda bunu telafi etmek i¢in ne
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yapacagini bilebilmesi muhtemel degildir. Bireyin neyi bilip neyi bilmedigine yonelik
bu bilgi ve bireyin kendi diisiinmesi iizerine diisiinmesi, bilisdtesi bilgi ve bilisotesi

beceri olarak tanimlanir.

Biligotesinin 6grenme i¢in 6nemli oldugu goriisii genis bir sekilde kabul gdrmiistiir
(Anderson & Walker, 1991; Pintrich & DeGroot, 1990). Cogu Ogretmen ve
aragtirmact; 6grencilerin kendi diisiinmeleri ve 6grenmeleri hakkinda diisiinmelerinin
egitim ciktilarin1 artiracagina inanmaktadir (Anderson & Walker, 1991). Biligotesi
bireylerin kendi bilisleri ve 6grenme deneyimlerine yonelik sahip olduklar1 bilgi ve
kontroldiir (Corno, 1986; Flavell, 1979; 1981; Jacobs & Paris, 1987). Bilisotesi
beceriye sahip 6grenci bilgi ve beceri kazanmanin ¢esitli asamalarinda kendi bilislerini

planlar, izler ve diizenler (Baker & Brown, 1984).

Arastirmacilar biligotesinin, bilginin sozel yolla iletimi, sozel ikna, s6zel kavrama,
okumay1 kavrama, yazma, dil kazanma, dikkat, hafiza, problem ¢6zme, sosyal bilis ve
0z-kontrol gibi alanlarda 6nemli rol oynadigi sonucuna varmistir. Ayni zamanda
biligtesinin; sosyal 6grenme teorisi, bilissel-davraniggr modifikasyon, kisilik gelisimi
ve egitim alanlariyla baglantili oldugu konusunda net belirtiler vardir. Bu nedenle

biligotesi ilgi ¢ekici ve timit verici yeni bir arastirma alani olarak ortaya ¢cikmustir.

Biligotesi bireyin nasil O6grenecegini 0grenmesine iligkin Oz-bilgisi ve yetenegiyle
iligkili olarak gelistigi icin, yiikksek diizeyde bir Ogrenme becerisi olarak
disiiniilmektedir. Son derece zengin olan ve hizli gelisen teknoloji diinyasindaki
siirekli degisim, bireylerin biitiin bilgileri elde etmelerini imkansizlastirmakla beraber
gelecekte hangi bilginin daha gerekli oldugunu kavramalarimi da zorlastirmaktadir.
Bundan dolay1 bilisdtesinin okul programlarinin iceriginde yer almasi tamamen
mantikli gibi goriinmektedir. Flavell (1987) 0z-bilingli 6grenme icin sundugu

imkanlardan dolayi iyi okulun “biligétesi geligsimin yuvasi” oldugunu savunmustur.

Benzer sekilde Paris ve Winograd (1990) 6grencilerin 6grenme diizeylerinin, okulda
okuma, yazma ve problem c¢ozme siireclerinde, kendi diisiinmelerine yonelik
farkindaliklan gelistirilerek artirilabilecegini ve Ogretmenlerin etkili problem ¢6zme
stratejileri hakkinda Ogrencilere direkt bilgilendirmeler yaparak veya diisiinmenin

biligsel ve motivasyonel yonlerini tartisarak bu farkindalig: ilerletebileceklerini 6ne
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siirmiistiir. Gunstone ve Northfield (1994) bir adim daha ileri gitmis ve bilisotesi
Ogretimin, Ogretmen egitiminin merkezine konulmasinin gerekli oldugunu iddia
etmistir. Ayn1 zamanda Borkowski ve Muthukrishna (1992) bilisétesinin, esnek ve
yaratic1 0grenmeye odaklanan bir simif ortami olusturmak igin 6gretmenlere hatirt

sayilir diizeyde yardimci oldugunu ifade etmistir.

Son yillarda bilisotesi alan1 artan bir ilgiye ve yogun arastirmalara tanik olmustur. Bu
arastirmalar Flavell (1976, 1979) ve Brown (1978)’in makalelerinden itibaren giderek
artmis ve literatiirde oldukca genis bir yer tutmustur. Bilisdtesine yonelik artan bu
ilginin nedeni; biligsel Ogrenme teorilerine ilginin artmasi (Brown, 1994) ve
Ogrencilerin  biligotelerini  artirmaya yardimci olacak miidahalelerin 6grenme
ciktilarinda Onemli gelismelere yol acacagi goriisiiniin giderek yayginlagsmasidir
(White, 1988). Paris ve Jacobs (1984) tarafindan yapilan aragtirma bilisotesini
gelistirmenin, 6grenmede ilerleme ile sonuclandigini géstermistir. Bu bulgular sasirtict
degildir, ¢iinkil eger Ogreniciler 6grenme repertuarlarina erisebilir ve kapasitelerine
iliskin i¢-gorii kazanirlarsa basarilarim1 maksimum diizeye cikarabilirler (Brown,
1994). Kendi alanlarindaki kavramlara iliskin saglam ve zengin bilgiye sahip olan
ogrencilerin, problem ¢dzmeye ve kendi bilgileri hakkinda diisiinmeye yonelik yiiksek
diizeyde gelismis bilisotesi stratejilere sahip olduklart bulunmustur (Glaser & Chi,
1988, aktaran; Thomas & McRobbie, 2001).

Biligotesi 6nemlidir, ¢iinkil eger 6grenci kavramadaki aksakliklarin farkina varamazsa

ve bu konuda ne yapacagim bilemezse Ogretmenlerin sundugu stratejiler basarisiz

olacaktir. Hartman (1998) bilisotesinin onemini vurgularken sunlar1 soylemistir:
“Biligotesi 0Ozellikle ©Onemlidir, c¢linkii o Ogrenilmis materyali kazanmayzi,
kavramayi, saklamayr ve geri cagirmayi etkiler. Ayrica 6grenme verimliligini,
elestirel diigsiinmeyi ve problem c¢ozmeyi de etkiler. Bilisotesi farkindalik

diisiinme ve 6grenme siiregleri ve iiriinleri {izerinde kontrol veya 6z-diizenlemeye
imkan saglar” (s. 1).

O’Malley ve digerleri (1985) ise su iddiay1 ileri siirmiislerdir: “Bilisotesi yaklagima
sahip olmayan Ogrenciler aslinda, gelisimlerini ve basarilarin1 inceleme firsatindan

veya gelecege iliskin yoOnlendirmelerden yoksundur” (s. 561, aktaran; Carrell ve

digerleri, 1998).
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Universitede akademik basar1 bilissel ve bilisotesi yeteneklere baghdir. Bireyin
zihinsel siirecleri hakkinda diisiinmesi yetenegi genellikle ge¢ gelisen bir 6zelliktir.
Ancak eger bir liniversite Ogrencisi, bilisotesi becerilerinde simirli bir diizeyde ise,
okumasi gereken oldukca fazla miktardaki materyalden bilgi elde etmede
zorlanacaktir. Sinirli bilisotesi yetenekle iiniversite Ogrencisi gorevin gereklerini
anlamada, ilgili ve Onemli bilgiye secici bi¢imde odaklanmada, bilgi depolama
teknikleri kullanmada ve saglikli islemedigi zaman bu teknikleri degistirmede sikinti
yasayacaktir. Tiim bu siirecler bireyin belli bir noktayr kavrama diizeyi ve bireyin
O0grenme siirecini yonlendirmesi yetenegiyle yakindan iliskilidir (Baker & Brown,

1984).

Deneyimli O6gretmenler, daha etkili ve verimli bir sekilde 6grenme aktivitelerini
organize etme, planlama, karar verme ve degerlendirme amaciyla icsel bilissel
stratejiler gelistirirler. Ogretmenler ders programlarini dizayn etme ve sunma
esnasinda Ogrenmenin Ogrencilerinde nasil meydana geldigini goz Oniinde
bulundurmak zorundadir. Bundan dolayr dgretmenlerin giinliikk aktiviteleri onlarin
bilisotesi beceri ve farkindaliklarinin artmasina yol acar. Ogretmenler 6grencilerinin
baz1 bilgiler kazanmalarin1 ve 6grencilerinin verimli ve etkili birer 6grenici olmalarini
ister. Bilisotesi yetenekler Ogrencilerin bilgiyi kavramalarina ve gergek anlamda
amaglarina ulasip ulasamadiklarinin farkinda olmalarina yardimci olur. Biligotesi
yetenekler ayn1 zamanda 6grenme gorevine hakim olup olamadiklar1t hakkinda

ogrencileri bilgilendirir (Vadhan & Stander, 1994).

Giincel arastirmalar daha fazla bilisotesi farkindaliga sahip bireylerin, bilissel
girisimlerde daha stratejik ve basarili oldugunu gostermektedir (Garner & Alexander,
1989). Schraw ve Dennison (1994)’e gore bunun nedeni, bilisotesi farkindaligin
bireylere performanslarin1  direkt artiracak bicimde Ogrenmelerini  planlama,
ardisiklama ve izlemelerinde yardimci olmasidir. Bir calismada Swanson (1990)
strateji ve performanstaki farkliliklarin zihinsel yetenekteki degil bilisotesi
farkindaliktaki farkliliklardan kaynaklandigini bulmustur. Bu bulgular, bilisotesinin
strateji kullanimini gelistirerek biligsel performansta telafi edici bir rol oynadigin ileri

siirmektedir.
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Performans agisindan diisiiniildiigiinde yiiksek bilisotesi beceriler basariyla diisiik
bilisotesi beceriler ise basarisizlikla iliskilidir. Etkili bilisotesi becerilerle donatilmis
ogrenciler ¢esitli alanlardaki bilgilerini dogru bi¢imde degerlendirir, devam eden
O0grenmelerini izler, bilgilerini giincellestirir ve yeni 6grenmeler icin etkili planlar
yapar (Everson & Tobias, 1998). Eger bir oOgrenci verimli bir performans
sergileyebilmek i¢in neye ihtiyaci oldugunun farkindaysa Ogrenme pozisyonunun
gereksinimlerini verimli bicimde karsilayabilmek icin adim atar. Bununla birlikte eger
birey bir Ogrenici olarak smirliliklarinin veya karsilastigni 6grenme gorevinin
karmagikliginin farkinda degilse bu bireyin problemleri tahmin etmesi veya onlardan
kaynaklanan aksakliklar1 gidermesi ¢ok zor olur (Carrell ve digerleri, 1998). Bundan
dolay1 6grencilerin biligotesini artirmak igin ¢esitli yontemler gelistirmek Onemlidir.
Boylece 6grenci verimli 6grenme stratejileri kullanarak 6grenme siireclerini daha iyi

izleme yetenegi kazanir.
1.11. Bilisotesi Beceriler

Biligotesi terimi psikoloji alaninda, ilk olarak Flavell (1976)’1n makalesinden sonra
kullanilmistir. Arastirmacilarin cogu biligotesinin zihinle ilgili olduguna inannmis ve
biligsel siireclerin aktif kontroliinii saglayan yiiksek diizey bir diisiinme oldugunu ileri
siirmiislerdir (Livingston, 1996). Bundan dolay1 son zamanlarda dgrencilerin bilisotesi
becerilerinin gelisimini desteklemek icin bircok arastirma yapilmis ve bu becerilerin
nasil desteklenecegi egitimsel psikolojide en 6nemli konulardan birisi haline gelmistir.
Bununla birlikte aragtirmacilar icin konuyla ilgili bulgular paylasmak ve bu bulgularn
birbirlerinin yerine kullanmak olduk¢a zordur. Ciinkii bilisétesi fenomenini temsil
etmek icin ortak bir tanim ve anlayis yoktur. Bilisétesi beceri ve bu beceriyi ilerleten
metotlarin nasil gelistirilecegine iligkin bir ¢calisma yapmak icin biligsel ve biligotesi
fenomonleri temsil edecek ortak bir konsept gelistirmek gereklidir. Biligotesi
becerilere yonelik ortak bir kavram; fikir birligi olusmasina, arastirma bulgularinin

biriktirilmesine, kullanilmasina ve tekrar yapilandirilmasina yardimei olur.

Biligotesi basitce “diisiinme iizerine diisiinme” veya “bilisin bilisi” seklinde
tanimlanmistir. Bununla birlikte biligétesini tanimlamak bu kadar basit degildir.

Biligotesi uzun yillardan beri egitim psikolojisinin sozliigiinde yer almasina ragmen,
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bu terimin tam olarak neyi ifade ettigi hala tartisilmaktadir. Bu karmagikligin
nedenlerinden birisi benzer temel fenomenleri veya bu fenomenin bir boyutunu
(6rnegin bellek-6tesi) tanimlamak icin c¢esitli terimlerin (6rnegin, 0z-diizenleme ve
yonetici kontrol gibi) kullanilmasi ve bu terimlerin literatiirde siklikla birbirlerinin
yerine kullanilmasidir (Brown 1987; Flavell 1976). Diger bir neden ise bilisdtesine
yonelik ortaya atilan iki yaklasimdir. Bazi aragtirmacilar bilisdtesi beceriyi bir derece
ozel bir bilissel aktivite olarak ele almakta ve onun mekanizmasini agiklamaya
calismaktadir (Rivers 2001; Schraw 1998). Diger arastirmacilar ise biligotesi becerinin
biligsel beceriye benzer bir siire¢ oldugunu varsaymaktadir. Tanimlar arasinda bazi
farkliliklar olmasina ragmen hepsi biligsel siireclerin denetim ve diizenlenmesinde

yonetici siireclerin roliinii vurgular.

Biligotesi beceri ile bilisotesi bilgi siklikla birbirinden ayr olarak ele alinmistir
(Alexander ve digerleri, 1995; Baker, 1994; Schraw & Moshman, 1995; Veenman &
Elshout, 1999). Bilisotesi bilgi bireyin kisi ozellikleri, gorev ozellikleri ve 6grenme
durumlarindaki uygun stratejiler arasindaki karsilikli etkilesime yonelik sahip oldugu
aciklayict bilgi ile ilgilidir (Flavell, 1979). Bu bilgi uygun gorev davranigina otomatik
olarak sebep olmaz. Ornegin bir 6grenci 6grenmeyi izlemenin bireyler icin gerekli bir
aktivite oldugunu bilebilir ancak cesitli nedenlerden dolay1 izlemeyi gerceklestirmez.
Ogrenme gorevi sikict veya zor olabilir veya Ogrenci gorev icin gerekli olan
becerilerden yoksun olabilir. Bilisotesi beceriler ise bireyin O0grenme aktivitelerini
diizenlemesi ve kontrol etmesi icin gerekli olan prosediirel bilgi ile ilgilidir.
Ogrenmeyi planlama, izleme, kontrol etme, diizenleme ve diisiinme bu becerilerin

aciga vurulmasidir (Brown, 1978; Veenman & Elshout, 1999).

Sternberg (1981) bilisotesi becerilerin genel hatlarini ¢izmis ve zihinsel islev i¢in temel
oldugunu fakat standart zeka testleriyle Olgiilebilmesinin zor oldugunu belirtmistir.
Biligotesi siirecler, bilissel siirecleri yoneten ve kontrol eden icgsel ‘“‘yonetici”
siireclerdir ve bir 6grenme gorevinin yerine getirilmesinde, plan yapma, izleme ve
degerlendirmede yardimci olur. Biligétesi aracilifiyla birey gorevin veya problemin ne
oldugunu tanimlayabilir, uygun bir zihinsel tasarim secer ve gorevi yerine getirebilmek

icin en uygun stratejiyi seger, uygun kaynaklari zamaninda tahsis eder, onceki ilgili
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bilgiyi aktif hale getirir ve dikkatini gorevi yerine getirmek i¢in nasil islem

yapilacagina odaklar (Gourgey, 1998).

Hartman ve Sternberg (1993), bilisétesi beceriler icin, dgrenmenin biligsel, biligotesi
ve duygusal unsurlarinin etkilesimini tanimlayarak kapsamli bir model gelistirmistir.
Onlar BACEIS (behavior, attitudes, cognition and the environment as interacting
systems) olarak adlandirdiklar1 modellerinde 6grenmenin; davranigsal, bilissel,
duygusal ve tutumlarla ilgili unsurlarin ele almislar ve bilissel ve duygusal sistemlerin
karsilikhi iliskisini iceren igsel bir sistem betimlemistir. Biligsel sistemler; 6grenme ve
diigsiinmenin temelini olusturan bilisi (bilgi elde etme ve isleme koyma) ve bilisotesini
(yuriitiicii bilis ve stratejik bilgi) icerir. Duygusal sistemler ise motivasyon, duygusal
0z-diizenleme (inanglar, beklentiler ve degerlerin 6z-diizenlemesi) ve tutumlar igerir
ve ayn1 zamanda verimli islevsellik icin temeldir. I¢sel sistemlere ek olarak cevresel
sartlar1 iceren digsal bir sistem de vardir. Bu cevre akademik (simf, miifredat ve
ogretmen Ozellikleri) ve akademi dis1 (kiiltiirel, ekonomik ve ailevi faktorler) olabilir.
Bu model zihinsel performansi etkilemek i¢in karsilikli etkilesimde bulunan bircok
faktorii temsil eder ve bilisotesinin isledigi biligsel, duygusal ve cevresel baglamin
onemini dogrular. Gercekten de arastirmalar, bireyin Ogrenmesinden, iistlendigi
gorevin Oneminden, Oz-yeterlilik duygusundan ve basari yiiklemelerinden sorumlu
olmasi i¢in biligotesi bilginin motivasyonla etkilesimini belgelemistir (Palincsar &

Brown, 1987).

Literatiirde bilisotesi lizerine egilimler iki cesit bilisotesi beceri etrafinda toplanir. Oz-
degerlendirme Ogrencinin bilgi ve yeteneklerini degerlendirebilmesiyle ilgilidir.
Arastirmalar bilisotesi 0z-degerlendirmede basarili olan ve bu yetenege iliskin
farkindalik gelistiren Ogrencilerin daha stratejik oldugunu ve bu yeteneklerinin
farkinda olmayanlara gore daha iyi performans sergilediklerini kamtlamistir (Rivers
2001; Schraw & Dennison 1994). Diger bilisotesi beceri ise 6z-yonetimdir. Oz-
yonetimle ilgili birgcok kaynakta, Ogrencinin biligini artirmada Ogretmenin rolii
vurgulanmigtir. Kendi bilisotesi islevlerinin farkinda olan dgretmenler, dgrencilerinin

biligotesi becerilerini gelistirmelerine yardime1 olmak icin ¢aba harcarlar.
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Ozel teknikler kullanarak ogrenicilerin 6z-yonetimlerini ilerletmelerine yardimci
olmak bazi makalelere konu olmustur. Ornegin Daley (2002) kavram
haritalandirmasinm kullanan yetiskinlerin 6grenme siireclerine yonelik daha fazla
farkindalik kazandiklarini agiklamistir. Kavram haritalan yetiskin 6grenciler tarafindan
olusturulur ve bu haritalar1 kullanmak ©grencilerin diisiinme becerilerini
gelistirmelerine, 0grenme siire¢lerine yonelik kavrama diizeylerini artirmalarina ve

bilgi yapisin1 anlamalarina yardimer olur.

Diger bir bilisotesi beceri olan diisiinme yarduncisi 6grencilerin problem c¢6zme
siiresince gerceklestirdikleri bilissel aktiviteleri {izerinde diisiinmelerine yardimci olur.
Bu sistem Ogrenicileri ti¢ evreye ulastirir: (a) amaclar ve problemi kavrama, (b) dnceki
bilgiyi hatirlama ve organize etme ve (c) problem ¢ozme stratejileri tizerine diistinme.
Bu sistemde Ogrenicinin aktivitesi bilisotesi beceri olarak isimlendirilmistir (Gama,

2001).

Diger bir ornek ise diisiinmeyi iste-nedenini sor isimli metottur. Bu metot kiiciik
gruplarda cesitli soru sablonlariyla (inceleme sorulari, diisiinme sorulart ve izleme
sorular1 gibi) akran Ogretimini kontrol eder (King, 1999). Bu metodun amaci
Ogrencinin metnin igeriginin ve neyi anlayip neyi anlamadiginin farkinda olmasina
yardimec1 olmaktir. Tiim bu calismalarin amaci, 6grencinin bilisotesi becerilerini
gelistirmektir fakat bu ¢alismalar bilis6tesi beceriyle ne ifade ettiklerine yonelik ¢ok az
fikir birligine sahiptir.

Biligotesi becerileri degerlendirmek icin kullanilabilecek dlgekler Mokhtari ve Sheorey
(2002) ve Schraw ve Dennison (1994) tarafindan gelistirilmistir. Bu tiir araglarin

kullanilmas1 6grenicilere, bilisotelerini gelistirmek icin stratejileri birlestirmelerinde

yardime1 olur (Mokhtari & Sheorey 2002).
1.11.1. Zihin ve Bilisotesi Beceriler Arasindaki liski

Burada asil soru bilisotesi becerilerin tamamen zihinsel repertuarin bir pargasi olup
olmadig1 veya Slife ve digerleri (1985)’in belirttigi gibi, bilisttesinin bilise indirgenip
indirgenemeyecegidir. Yeni Ogrenmenin yordayacisi olarak zihinsel yetenek ile
bilisdtesi beceriklilik arasindaki iliskiyi tanimlayan {ii¢ alternatif model vardir

(Veenman & Elshout, 1999).
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Birinci model biligotesi aktiviteyi, zihinsel yetenegin gostergesi olarak dikkate alir.
Sternberg (1990) ve Davidson ve digerleri (1994) bilisotesi beceriyi Sternberg’in iiclii
zeka teorisinin merkezi igslem unsuru olarak ele alir. Zihinsel modele gore bilisotesi
becerilerle zihinsel yetenek arasinda giiclii bir iliski vardir ve her ikisi birbirinden
bagimsiz olarak 6grenmede yordayici bir degere sahip olamazlar (Aktaran; Veenman
& Verheij, 2003). Bu modeli destekleyen kanitlar Elshout ve Veenman (1992)
tarafindan birinci simf psikoloji 6grencileriyle yapilan deneysel bir calismada elde
edilmistir. Bazi arastirmacilar biligdtesi stratejilerin  kullanimi  agisindan {iistiin
yetenekli ve ortalama Ogrenciler arasinda anlamli farkliliklar oldugunu bildirmistir

(Shore & Dover, 1987; Zimmerman & Martinez- Pons, 1990).

Ikinci bir modelde, zihinsel yetenek ve bilisotesi becerilerin tamamen bagimsiz oldugu
ileri stirlilmiistiir. Bu bagimsiz model orta dgretim Ogrencileriyle calisan Allon ve
digerleri (1994), 6grenme bozuklugu yasayan ve yasamayan orta 6gretim 6grencilerini
karsilastiran Slife ve digerleri (1985) ve iiniversite dgrencileriyle caligan Minnaert ve
Janssen (1999)’un caligmalar1 tarafindan desteklenmistir (Aktaran; Veenman &

Verheij, 2003)

Sonuncusu olan karma modele gore ise bilisotesi beceriklilik bir derece zihinsel
yetenekle ilgilidir ancak o aynm1 zamanda yeni 6grenmenin yordanmasinda bu iligkiden
daha fazlasimi ifade eder. Karma model birinci sinif psikoloji 6grencileriyle yapilan
cesitli calismalardan elde edilen bulgularla desteklenmistir. Van der Heijden (1989) ise
aritmetik problemlerini ¢ozen 145 orta Ogretim Ogrencisiyle yaptigi calismasinda
karma model icin giiclii kanitlar saglamistir. Ayrica Magsud (1997)’nin yiiksek okul
ogrencileriyle matematik ve okuma gorevleriyle ilgili yaptig1 arastirmanin sonuglari da
karma modelle tutarlidir. Son olarak karma model zihinsel engelli olan 6grencilerle
O0grenme bozukluguna sahip Ogrencilerin karsilastirnildigi bir arastirmayla da

dogrulanmistir (Aktaran; Veenman & Verheij, 2003).

Ancak arastirma sonuclarimin  bazilart bu iic modelden birini tamamen
desteklemeyebilir. Bunun nedeni ya verilerin yetersizligi (Allon ve digerleri, 1994;
Shore & Dover, 1987) ya da zihinsel yetenek ve bilisotesi becerikliligin dikey faktorler
olarak degerlendirilmeleridir (Slife ve digerleri, 1985; Swanson, 1990). Bu ii¢c model
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arasinda ayrim yapmak icin siirekli degiskenler olan zihinsel yetenek, bilisotesi
beceriklilik ve 6grenme performansi arasindaki tiim iligkiler uygun olmalidir. Yeterli
veri tabanlarina sahip olan arastirmalarin ¢cogu karma modeli desteklemistir. Ayrica bu
arastirmalardan bazilart sadece psikoloji 6grencilerine yonelik oldugu veya 6grenmeyi

sadece simulasyon ¢evrelerinde arastirdigi i¢in cevresel gegerlikten yoksundur.
1.11.2. Bilisotesi Beceriler: Genel veya Alana-ozel

flgili diger bir arastirma konusu ise bilisotesi becerilerin genel veya tam tersine alana-
0zel olmasidir. Eger bu beceriler alana-6zel ise tiimiiyle zihnin parcasi olamazlar. Bu
durumda bilisotesi becerilerin bir alanda uzmanlikla beraber kazanilmis olmasi ihtimali
daha yiiksektir. Diger yandan eger bilisotesi beceriler genel bir 6zellik sergilerse onlar
ya zihinle birlikte veya kazanilmis becerilerin ayr1 bir repertuart olarak gelisebilir

(Veenman & Verheij, 2003).

Glaser ve digerleri (1992)’in arastirmasi, biligotesi aktivitelerin cesitli alan ve
gorevlere yayildigini gostermistir. Bu arastirmacilar bilisotesi becerilerin alana-6zel
oldugu sonucuna varmistir. Ornegin metin calismasindaki bilistesi davranis (6rnegin,
basliklar1 tarama ve alt bagliklar olusturma, ana temayir ve metnin genel yapisini
kavrama) problem c¢ozmeye (problemi anlama, problemin ¢6ziimiine yonelik taslak
yapma, uygun veri ve yontemi se¢me) gore farklilik gostermektedir. Hatta bu
aktiviteler gorevi ele alma baglaminda bireyleraras1 farkliliklar da sergileyebilir.
Eyleme baslamadan 6nce gorevi ve onun gereksinimlerini analiz etme egilimi bireyin
kisisel ozellikleriyle ilgili olabilir; ayrica bu egilim bir 6zellik olarak degil ayni
zamanda genellikle gorevi yerine getirmede etkili oldugu ispatlanmis, kazanilmis bir
davranis olabilir. Bununla birlikte bu cesitli alan ve gorevlere ragmen bilisotesi
aktivitenin genel bilisotesi beceriyi temsil ettigini savunan aragtirmacilar da vardir

(Aktaran; Veenman & Verheij, 2003).
1.12. Bilisotesini Gelistirmek

Genel ve gelisimsel psikoloji 6zellikle bu giinlerde bir “meta (Gtesi)” dalgasiyla
(bilisotesi, bellek-otesi, algi-otesi, dil-otesi vb) calkalanmaktadir. Bu yapilar oldukca
yeni, uyarici ve cazibeli aragtirma alanlarina onciililk etmektedir. Son 30 yil boyunca

bilisotesi, bilissel-gelisimsel arastirmalarin Onemli alanlarindan biri olmustur.
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Biligotesiyle ilgili arastirmalar, alanin Onciisii olarak nitelendirilen John Flavell ile
baslamis ve ondan sonra bilisotesiyle ilgili sayisiz deneysel ve teorik arastirma
yapilmistir. Ayrica 6gretmenlerin her diizeye uygulayabilecekleri ve ¢ocuklarin

biligotesi yeteneklerini artirmaya yardimci olacak bir dizi strateji one siiriilmiistiir.

Biligotesi bilgi; bilissel girisimin siire¢ ve ¢iktilarim etkileyecek sekilde hareket eden
ve birbirleriyle etkilesimde bulunan, cesitli degisken ve faktorler hakkindaki temel
bilgi ve inanglardan olusur (Flavell, 1979). Ogrenme ortaminda bu cesit bir bilginin
kazanilmasi, 6grenmenin sonu¢ ve siireglerine yonelik 6zel bir farkindalik yaratir.
Arastirmalar bilisotesinin 6grenme iizerinde sayisiz somut ve dnemli etkileri oldugunu
ileri stirmiistiir. Biligotesi farkindalik, bireylerin biligsel gorev, amag¢ ve stratejileri
verimli bi¢cimde se¢me, degerlendirme, diizenleme veya terk etme yetenegdi
kazanmalarina imkan saglar (Flavell, 1979). Arastirmalar yetersiz &grencilerin
biligotesi aktivitelerden daha iyi yararlanabildigini kanitlamistir. Bununla birlikte tiim
ogrencilerin 6zenle hazirlanmig 6gretimsel aktiviteler tarafindan tesvik edilmedikleri
siirece, bilisotesi diisiinmeyle ilgilenmeleri zordur (Gama, 2005). Bundan dolay1
egitimde bilisotesi destegi igeren etkili yontemleri aragtirmak ve gelistirmek son derece

onemlidir.

Biligotesinin basar1 iizerinde pozitif etkisi oldugu (Paris ve digerleri, 1984) ve
ogrencilerin 6grenme ve calisma davranislarina basarili bigcimde rehberlik ettigi, onlar
yonlendirdigi ve etkiledigi kanitlanmistir (Baker & Brown, 1984). Garcia ve Pintrich
(1994)’a gore “Ogrencilerin bilisotesi bilgi ve stratejileri kullanmasi onlarin basarilar
lizerinde nemli etkiye sahiptir” (s. 142). Ogrenciler 6grenmelerine yonelik bilisotesi
farkindaliga sahip olduklarinda basari testlerinde daha iyi performans sergilemektedir
(Schraw & Dennison, 1994). Swanson (1990) yiiksek bilisotesi farkindaliga sahip bir
grup cocugun diisiik bilisotesi farkindalia sahip olanlara goére daha iyi performans

sergilediklerini kanitlamistir.

Biligotesi farkindalik “bireyin belli bir durumda kisi, gérev ve strateji bilgisi hakkinda
farkindalik gelistirmesi i¢in derin diisiinme siirecini kullanmasi” olarak tanimlanmistir
(Ridley ve digerleri, 1992, s. 294). Wittrock (1990)’a gore biligotesi farkindalik

onemlidir ¢iinkii “Ogrenicinin, cesitli yaratici Ogrenme stratejilerinin kullanimini
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kontrol etmek ve onlarin farkinda olmak icin bilisotesi farkindaliga ihtiyaci vardir.” (s.

371).

Ek olarak Brown (1987) bilisotesi farkindaligin herhangi bir verimli problem ¢6zme
sistemi icin Onkosul oldugunu iddia etmistir. El-Hindi (1996)’a gore bilisotesi
farkindalik verimli okuma ve yazma becerisine sahip dgrencilere uygun bir 6zelliktir.
El-Hindi bilisétesi 6gretim alan dgrencilerin, biligtesi farkindaliklarinin genisledigini
bulmustur. Verilen o6gretim konular1 amaci belirleme, metni 6n inceleme, 06z-
sorgulama ve fikirleri organize etme gibi bilisotesi stratejileri igermekteydi. Ridley ve
digerleri (1992) tarafindan yapilan bir calismada ise yiiksek biligotesi farkindaliga
sahip Ogrencilerin 6nceden karsilagsmadiklar1 bir karar verme gorevinde daha iyi
performans sergileyecekleri varsayilmistir. Calismanin sonuglar1 yiiksek bilisotesi
farkindaligin  karar verme gorevinde Ogrenci performansini kolaylastirdigim
gostermistir. Bu ve diger aragtirmalar 6grencilerin bilisotesi farkindaliklari ile basari

arasinda bir iliski oldugunu kanitlamaktadir.

Ogrenmenin verimlilikle sonuclanmasi icin aktif, anlaml1 ve gesitli durumlara transfer
edilebilir olmas1 gerektigine yonelik bir fikir birligi vardir. Bununla birlikte sadece
direktiflere uyan veya bir gorevi yerine getirirken ne yaptigin1 veya nigin yaptigini
merak etmeyen 6grenciler bulmak ¢ok zor degildir. Bu 6grenciler kendilerine 6grenme
stratejileri hakkinda nadiren soru sorar veya performanslarinin verimlilik boyutunu ¢ok
az degerlendirirler. Bunlardan bazilar bir problemle yiizlestiklerinde ne yapacaklarina
dair gercekten cok az fikre sahiptir ve karar verme stratejilerini aciklamaktan
acizdirler. Ogrenmenin en 6nemli ancak en ¢ok ihmal edilen yonii ise; 6grencilerin
siklikla karmagsik gorevleri yerine getirebilmek icin gerekli bilgi ve becerilere sahip
olduklar1 halde onlar1 nasil kullanacaklarini bilemez bir durumda olmalaridir; boylece
beceriler duraganlagsmaktadir. Bazi zamanlar bu durum, bilgi ve becerileri uygulamak
icin yeterli motivasyon veya giivenin olmamasindan, bazi zamanlar ise &grencilerin
icinde bulunduklari durumun o bilgi ve becerileri kullanmalarin1 gerektirdigini
anlayamamalarindan kaynaklanmaktadir (Hartman, 2001). Yani 6grenci aciklayici ve
prosediirel bilgiye sahip olmasina ragmen bu bilginin transfer edilmesi ve uygulanmast

icin gerekli olan durumsal veya baglamsal bilgiye sahip degildir (Gama, 2005).
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Biligotesinin tamimsal 6zellikleri arastirmacilarla ilgili olmasina ragmen, egitimciler
icin en Onemli unsur bu yapimin uygulanmasidir. Bilisotesi yapisinin 6grenme
programlarina nasil uygulanacagi 6nemli bir ilgi alamdir. Agikca bilisotesi stratejileri
ogretmek, Ogretim verilitken bilisotesi ipuglan yerlestirmek ve iyi bilisotesi
davraniglar modellemek performansin artmasim saglar (Moore, 1999). Arastirmalar
biligétesinin dgrenci performansinin biitiinleyici bir pargasi oldugunu kanitlamasina
ragmen, mevcut Ogretimsel modeller biligotesi stratejiler iizerinde yeterince

durmamaktadir (Osman & Hannafin, 1992).

Baz1 arastirmacilar ise miifredat programlarinin bilisotesi becerilerin gelisimini
destekleyecek ve bilisotesinin direkt ogretimini icerecek sekilde diizenlenebilecegini
savunmustur (Hartman, 2001). Bu tiir programlar ogrencilerin 6grenme amag ve
stratejileri iizerinde diisiinmelerini tesvik edecek bir dizi 6grenme deneyiminin ders
icerigiyle biitiinlestirilmesini 6nerir. Ogrencileri derin diisiinmeye sevk edecek bicimde
Oz-sorgulamaya tesvik etmek, akranlar arasinda problem ve calisma stratejilerinin
paylasilmasimi saglamak, diisiinme giinliikleri ve kavram haritalar1 kullanmak bu tiir

programlara uygun teknikler olabilir.

Egitimin 6nemli bir ¢iktisi olan zihinsel davranisi gelistirmek i¢in, ¢ocuklarin biligotesi
yeteneklerini gelistirmeyi amaclayan Ogretimsel stratejiler, Ogretim metotlarinin,
personel gelisiminin ve yonetimsel siireclerin i¢inde yer almalidir. Biligotesi diger her
sey gibi kuskusuz uygulama ve pratikle gelisir. ilk onceleri bilisotesi arastirmalarda
odak noktasi bilisStesinin teorik yonii olmasina ragmen, giiniimiizde egitimsel
uygulamalara da esit diizeyde onem verilmektedir. Bundan dolay1 ¢ogu arastirmaci
biligdtesi teorinin Ogretmen ve Ogrenciler i¢in teoriden pratige dogru kaydigina
inanmaktadir. Ornegin Borkowski ve Muthukishna (1992) bilisotesi teorinin esnek,
yaratic1 ve stratejik Ogrenmeye odaklanmis sinif ortami olusturmak igin ugrasan
Ogretmenlere potansiyel bir yardimci oldugunu savunmustur. Paris ve Winograd
(1990) ise oOgrencilerin okulda problem ¢6zme, okuma ve yazma siireglerinde,
diisiinmelerine yonelik farkindalik kazanma yoluyla dgrenmelerini artirabileceklerini
savunmustur. Ogretmenler bu farkindaligi artirmak igin ogrencilere bilisotesi
stratejileriyle ilgili direkt bilgilendirme yapabilir ve diisiinmenin bilissel ve

motivasyonel dzelliklerini tartisabilir (Papaleontiou-Louca, 2003).
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Biligotesi genis uygulama alanina sahiptir. Bundan dolay1 bilistesi farkindaligin
gelistirilmesi cok onemlidir. Herhangi bir alanda zihinsel olarak islem yaparken bilis
etkili olur ve bilisotesini etkiler. Boylece bilisotesi alana/6zel bilgi olarak anlasilsa da

onun alan tiim diger alanlara uzanacak sekilde algilanmalidir (Flavell, 1985).
Bilig6tesinin yarari ve uygunlugu nedir? Flavell 1987’e gore:

“Bilisotesi 6zellikle bir ¢esit organizma i¢in uygundur, asagidaki ozelliklere sahip
bir organizma. Birincisi organizma ¢ok diisiinmeye egilimli olmaldir. ikincisi
organizma yanilabilir ve hataya egilimli olmalidir. Boylece dikkatlice izleme ve
diizenleme ihtiyaci i¢inde olur. Uciinciisii ise organizma iletisime istekli olmalidir;
diisiinme siireclerini digerlerine agiklamali ve hatta kendisiyle tartismalidir, bu
aktivitelerin bilisotesini gerektirdigi agiktir. Dordiinciisii hayatta kalmasi ve
basarili olmasi icin organizma gelecege yonelik plan yapmali ve alternatif planlari
elestirel bicimde degerlendirmelidir. Besincisi eger Onemli ve dikkatle
diisiiniilmesi gereken kararlar vermek zorundaysa organizma biligotesi becerilere
ihtiya¢ duymalidir. Son olarak bu organizma kendi bagina veya digerleriyle
birlikte psikolojik olaylar: aciklamaya veya onlardan sonug ¢ikarmaya egilimli ve
muhtag olmalidir, bu bilisttesi eylemlerle mesgul olmaya yonelik egilim sosyal
bilis olarak adlandirilir. Bu 6zelliklere uygun olan organizmanin insanoglu oldugu
aciktir” (s.27).

Arastirmalar 6grenme siirecleriyle ilgili olarak 6grencilerin genellikle su problemlere
sahip oldugunu gostermistir: (a) bir 6grenme gorevinin zorluk derecesini saptamak, (b)
kavrama diizeyini verimli bicimde izlemek, (c) onceden plan yapmak (ihtiyaglar1 ve
O0grenmenin ne kadar zaman alacagini belirlemek), (d) basari oranimi izlemek veya
Ogrenilecek materyale hakim olmak icin ne kadar calismanin yeterli olacagim
saptamak, (e) 6grenmeyle ilgili olan tiim bilgi repertuarin1 kullanmak, (f) sistematik ve
adim adim bir yaklagim kullanmak, (g) gerektiginde cabuk karar vermek ve (h) yeterli
veya dogru betimlemeler kullanmak (Gama, 2005). Tim bu yetenekler doga olarak

bilisotesidir.

Biligotesi egitimin kutsal degerlerinden birisidir ve Ogrencilere bagimsiz ve esnek
bicimde c¢alisabilmeleri icin imkan saglar. Biligotesi aym1 zamanda 6grenme igin
temeldir, c¢iinkii bireylere biligsel becerilerini daha iyi yonetmeleri ve yetersizliklerini
belirleyip yeni bilissel becerilerle diizeltmeleri icin imkén saglar. Bilisotesini
gelistirme siireci, 0grenciler arasinda bilig6tesinin biligten farkli olarak var olduguna ve

akademik basariy1 artiracagina yonelik bir farkindalik gelismesiyle baglar. Bir sonraki

72



adim ise stratejileri 6gretmek ve daha da 6nemlisi 6grencilerin ne zaman ve nerede bu

stratejileri kullanacagina iligkin net bir bilgi kazanmlarinda onlara yardimei olmaktir.

Shraw ve Graham (1997)’e gore bilisotesi ¢esitli yollarla performansi artirmaktadir. Bu
yollardan bazilari; énemli kaynaklarin ve mevcut stratejilerin iyi kullanilmasi ve
aksakliklara yonelik daha fazla farkindalik kazanilmasidir. Bir¢ok arastirma biligotesi
diizenleyici beceriler ve bu becerilerin nasil kullanilacaginin, siif 6gretiminin bir
parcasi haline geldiginde 6grenmede Onemli gelismeler oldugunu ortaya koymustur
(Cross & Paris, 1988, aktaran; Schraw, 1998). Bu c¢alismalar kiigiik 6grencilerin
bile, kendi yonlendirdigi veya bagkalar tarafindan yonlendirildigi 6gretimler yoluyla,
biligotesi becerileri kazanabilecegini ileri siirmesi bakimindan 6nemlidir. Bilisotesi
bilgi veya kontroliin ilerlemesi durumunda Ogrenmenin gelisecegi sOylenebilir.
1979’lerin baslarinda yaptigi ¢calismasinda Flavell sunlar1 soylemistir:

“Biligotesi izleme yetenegi yiiksek olan cocuklarin okul iginde ve disinda

digerlerine gore daha iyi Ogrenme ihtimallerinin olmadigina inanmakta

zorlaniyorum. Ayni zamanda sistematik 6gretim vasitasiyla cocuklarin bilisotesi

bilgi ve izleme becerilerinin nicelik ve niteligini artirmanin hem miimkiin hem de
arzu edilebilir oldugunu diisiiniiyorum” (s. 910).

O zamandan beri bir¢ok arastirma “biligotesi nasil gelisir? bilisotesinin Ogretilmesi
ogrenmede bir farklilik yaratir m1? bilisdtesinin direkt olarak Ogretilmesi bireyin
biligsel aktivitelerini daha saglikli bicimde diizenlemesine yardimci olur mu?” ve
“bilisotesi siireclerin 6gretimi 6grenmeyi kolaylastirabilir mi?” gibi sorulara cevap
aramaya yoOnelmistir. Sayisiz ¢alisma ¢ocuklarin kendi performanslarini izlemek ve
yonetici siiregleri kullanmak i¢in egitilebileceklerini gostermistir (Borkowski & Kurtz,
1987). Deneysel arastirmalar farkli alanlardaki Ogrencilerin, Ogrenmelerini daha
anlamli hale getirebilmelerinde bilisdtesinin 6nemli potansiyele sahip oldugunu
gostermistir. Biligotesi, 6grencileri 6grenmelerine yonelik sorumluluk almalarina sevk
eder, algilanan yeterliligi artirir ve 6grenilmis caresizlik potansiyelini azaltir (Gama,

2005). Tiim bunlar egitimin istendik amaclarinin igcerisinde yer almaktadir.

Genel olarak bireyler biligotesi bilgi ve diizenlemeyi belli bir alanda artan bir bilgi gibi
gelistirebilir (Flavell, 1992). Bu konuda tartigmalar olmasina ragmen cogu arastirmaci
biligotesi bilginin baslangigta alana-6zel olduguna inanmaktadir. Ogrenciler bircok

alanda daha cok bilisotesi bilgi kazandikca, kendilerine tiim alanlarda iistiinliik
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saglayacak olan genel bilisotesi bilgiyi ve diizenleyici becerileri yapilandirabilirler
(Schraw ve digerleri, 1995). Yani Ogrenciler yaslan ilerledik¢e sadece daha fazla
biligotesi bilgi kazanmakla kalmaz, ayn1 zamanda 6zellikle yeni 6grenme alanlarinda

bu bilgiyi daha esnek bigimde kullanirlar.

Biligotesi ©Ogretimi kapsaminda hangi becerilerin tesvik edilebileceginin farkina
varmak Onemlidir. Etkili strateji 6gretim programlar tipik olarak en az iki asamadan
olusan bilisotesi beceri 6gretimini igerir (Bruning ve digerleri, 1995). Birinci ve temel
asama bireylerin ¢oklu alanlarda kullanabilecegi stratejiler hakkindaki, agiklayici ve
durumsal bilgiyi artirmay1 hedefler. Verimliligi yiiksek olan 6zel stratejilerden bazilar
soru sorma, Ozetleme, aciklama ve ana fikirleri belirlemedir. Stratejileri direkt
Ogretmenin mantig1 sudur; Yapilandirilmis uygulamayla biitiinlesen direkt Ogretim,
Ogrencilere stratejileri otomatik olarak kullanma ve Ogrenmelerini daha iyi
diizenlemelerine yardimci olan biligsel kaynaklar1 ise kogma olanagi saglar (Shraw ve

Graham, 1997).

Ikinci asama ise direkt beceri dgretiminin dtesine gegerek bu beceriler hakkinda cesitli
tartigmalar1 icerir. Bu ikinci asama Ogrencilerin durumsal bilgi ve planlama ve
degerlendirme becerilerini gelistirmeleri i¢in gerekli olan cesitli yollara odaklanir.
Giiniimiizde bu becerileri gelistirmek i¢in iizerinde anlagsma saglanmig bir metot
yoktur. Diisiinme becerileriyle ilgili literatiir, metni izleme ve degerlendirme
becerilerini gelistirmek icin faydali projeler sunmustur. Bu programlar genellikle
ogrencilerin kullandiklar1 6zel becerileri neden ve nasil yaptiklarini tartismalar igin
etkilesimde bulunmalarina imkan saglayan cesitli 6gretmen ve akran 6gretimini igerir

(Shraw & Graham, 1997).

Iki agsamali anlayis1 gelistirmek icin deneysel anlamda kanitlanmus ii¢ yontem vardir.
Birincisi, strateji tartismalarinda kullanilan bilisotesi becerilerin farkindaligini artirir.
Ornegin 6grencilerden dgrenme siiresince kullandiklar farkli stratejileri kaydetmeleri
istenir. Bdylece dgrenciler bu stratejileri ni¢in, ne zaman ve nerede kullandiklarina dair
ek bilgi elde eder. Ogrenciler ayn1 zamanda diizenli bir sekilde kiigiik grup tartismalari

yaparak, bu bilgiyi paylasabilir veya detaylandirabilir (Shraw & Graham, 1997).
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Ikinci bir yontem, 6grencilerin yaptiklar1 planlarin, strateji secimlerinin, kavramayi
izlemelerinin ve incelemelerinin kalitesini degerlendirmeleri istenen, diizenleyici
kontrol listeleri saglamaktir. Kontrol listesi kullanmak problem ¢6zme gorevlerinde
performansi carpici bicimde artirmaktadir. Bilisotesini gelistirmek igin tigiincii yontem
ise, zor bir gorev esnasinda 6z-konusmayi tesvik etmektir. Arastirmalar zor 6grenme
durumlarinda 6grencileri kendi kendilerine konugmalari icin tesvik etmenin sadece
performansi artirmakla kalmayip ayn1 zamanda 6grencileri motive ettigini ve biligotesi

bilgiyi yapilandirmalarini kolaylastirdigini bulmustur.

Schraw (1998) bilisotesinin kullaniminda ve yapilanmasinda yardimci olan dort
Ogretim stratejisi belirlemistir. Bunlar; (a) bilisotesinin Onemine yonelik genel
farkindalign artirmak (b) bilisin bilgisini gelistirmek (c) biligin diizenlenmesini

gelistirmek ve (d) bilisotesi farkindalig: gelistirecek ¢cevreler olusturmaktir.
Genel Farkindaligi Artirmak

Ogrencilerin 6z-diizenleyici becerilere sahip olmalari icin bilis ile bilisotesi arasindaki
farki anlamalar1 gereklidir. Ogretmenler, diger 6grenciler ve diisinme bu siirecte
onemli bir rol oynar. Ogretmenler hem bilissel hem de bilisotesi beceriler icin
ogrencilere model olur. Bu model ne kadar net olursa 6grencilerin biligsel ve biligsotesi
becerileri gelistirme ihtimalleri o kadar artar. Diger Ogrenciler de etkili modeller

olusturur ve ¢ogu durumda 6gretmenlerden daha iyi model olurlar (Schunk, 1989).

Biligotesi bilgi ve diizenleyici becerilerin yapilanmasinda diisiinme 6nemlidir. Bu
durum ozellikle Ogrencilere birinin basar1 veya basarisizligi hakkinda diistincelerini
sOylemeleri i¢cin diizenli firsatlar verildiginde ortaya ¢ikar (Siegler & Jenkins, 1989).
Ayni zamanda, zihin teorisinin yapisini inceleyen ¢alismalar hem tek basina hem de
grupla diisiinmenin bilisotesinin gelismesine katkida bulundugunu ileri stirmiistiir
(Montgomery, 1992). Bilisotesi farkindaligi artirmaya yonelik birka¢ Ogretimsel
prensip vardir. Oncelikle dgretmenlerin bilisotesi bilgi ve diizenlemenin nemini ve
0z-dilizenlenmis 6grenmede oynadigi essiz roliinii 6grencilerle tartismalart icin zaman
ayirmalar1 gerekir. Ikinci olarak ise 6gretmenler, kendi bilisotelerini modellendirmek

icin Ogrencilerle birlikte toplu bir caba harcamalar1 gerekir. Ayrica Ogretmenler
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biligétesi icin model olusturmadan 6nce kendi biliglerini tartismali ve model olmalidir

(Schraw, 1998).

Bilisin Bilgisini Gelistirmek

Bilisin bilgisini ilerletmek i¢in kullanilan 6gretimsel destek programlarindan birisi

“strateji degerlendirme matrisi SDM (strategy evaluation matrix)’dir (Schraw,

1998). Bu programin bir 6rnegi Tablo 2’de goriilmektedir.

Tablo 2. Strateji Degerlendirme Matrisi

Stratejiler Nasil kullanilacag: Ne zaman kullanilacag: | Nicin kullamlacag:
Kavramsal bir bakis
Gozden Bagsliklari, kavram anahtarlarini, Genis bir metni et .saglar ve
. . . - . onemli noktalara
gecirmek Ozetleri aramak icin. okumadan once.
odaklanmaya
yardimci olur.
Yavas Bileivi oku ve diisiin Ozellikle bilgi nemli Dikkatin
ilerlemek gy san. gibi goriiniiyorsa. odaklanmastni
artirir.
Onceki bilgiyi Su anda ne bildigin hakkinda Okumaya veya Xeni. bilgi}erin
harekete diisiin. Neyi bilmedigini alisilmadik bir goreve ogrenilmesini ve
gecirmek kendine sor. baglamadan once. hatirlanmasini
kolaylastirir.
s Temel goriisleri iliskilendir. Bu Ogrenilecek sey Bellegini yukun .
Zihinsel e 1 karmasiksa veya azaltir. Bilginin
gortisleri bir sonug elde etmek . oo
entegrasyon icin kullan anlasilmast icin derin bir kavranilmasini
¢ ’ kavrama gerekiyorsa. kolaylagtirir.
Ana gorisleri tanimla, tﬁl?;i?;zslste
aralarinda baglant1 kur. Ana S - ya
. P .. Birbiriyle baglantili onlar1 kategorilere
Diyagramlar gortislerin altinda destekleyici . L
. bir¢ok bilgi varsa. ayirmaya yardim
detaylar listele ve aralarinda -
badlant: kur eder ve bellegin
£ ’ yiikiinii azaltir.

Kaynak: Schraw (1998)

Tablo 2 bilisotesi bilgiyi gelistirmek icin oldukca etkili bir yoldur. Ayrica deneysel

calismalar SDM gibi 6zel matrisleri kullanmanin 6grenmeyi dnemli oranda ilerlettigini

ortaya koymustur. Tablo 2 farkli stratejilerin hangi sartlar altinda en yararli bicimde

kullanilacag1 hakkinda bilgi ve birisinin onlar1 kullanmay1 neden isteyecegi hakkinda

kisa bir gerekce sunmaktadir. SDM’nin her bir dizisinin amaci stratejiler hakkinda
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aciklayict (stitun 1), prosediirel (siitun 2) ve durumsal (siitun 3) bilgiyi artirmaktir.
SDM’nin gii¢lii yonlerinden birisi, performansi 6nemli diizeyde artirdigi bilinen
strateji kullanimini (bilissel beceri) gelistirmesidir (Schraw, 1998). Ikinci avantaji
ise SDM’nin yas1 kiiciik 6grenciler icin de kullanilabilmesidir. Uciincii olarak SDM
stratejileri nasil, ne zaman ve nerede kullanacaklarina dair bilgiyi aktif olarak

yapilandirmalari icin 6grencileri tesvik eder.
Bilisin Diizenlenmesini Gelistirmek

SDM bilisin bilgisini gelistirmede etkilidir fakat bilisin diizenlenmesinde etkisi
olmayabilir. Biligin diizenlenmesini gelistirmek icin diizenleyici kontrol listeleri
(regulatory checklist) onemli bir yaklasim olarak goriilebilir. Amag¢ biligin
diizenlenmesini kolaylastiracak kapsamli bir arastirma yapmaktir. Tablo 3 King (1991)
tarafindan gelistirilen ve problem ¢dzme i¢in hazirlanmis diizenleyici kontrol listesini
gostermektedir. Bu liste planlama, izleme ve degerlendirmeyi iceren iic ana

kategoriden olusmaktadir (Aktaran; Schraw, 1998).

Tablo 3. Diizenleyici Kontrol Listesi

Planlama izleme Degerlendirme

Ne yapacagimi tam olarak

anladim mi? Amaglarima ulagtim mi1?

Gorevin dogasi nedir?

Amacim nedir? Gorev mantikli mi1? Ne yapildi

Ne tiir strateji ve bilgilere Amaglarima ulasacak miyim? Ne yapilmadi?
ihtiyacim vardir?

Ne kadar zaman ve kaynaga Degisiklik yapmaya ihtiyacim Gelecekte farkli neler
ihtiyac duyulacak? olacak m1? yapacagim?

Kaynak: Schraw (1998)

Kontrol listeleri formundaki acik hatirlatmalar, 6grencilere problem ¢ézme siirecinde
daha stratejik ve sistematik olmalarinda yardimci olmaktadir. Konuyla ilgili bir
calismada Delclos ve Harrington (1991), besinci ve altinci simif 6grencilerinin {i¢
durumda bilgisayar problemlerini ¢6zme becerilerini incelemistir. Birinci grup 6zel bir
problem c¢dzme becerisi egitimi almis, ikinci grup hem problem ¢c6zme hem de 6z-

izleme egitimi almis ve iigiincii grup ise herhangi bir egitim almamstir. Oz-izleme ve
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problem ¢ozme egitimi alan grup, diger iki gruba gore zor problemleri daha kolay

bicimde ve daha kisa bir zamanda ¢6zmiistiir (Aktaran; Schraw, 1998).
Destekleyici Cevre Olusturmak

Biligotesi beceriler dis diinyadan tamamen baglantisiz bir yapi sergilemez ve onlardan
tamamen farkli degildir. Hatta 6grenciler bir gorev icin uygun strateji ve bilgilere sahip
olmalarina ragmen siklikla onlar1 kullanamazlar. Bunun bir nedeni 6grencilerin zor bir
gorevle ugrasma ve bu gorevi basarmak icin 1srar etmemesi veya basarilarini
stratejilerin  kullammina ve Oz-diizenlemeye atfetmemeleridir. Bazi zamanlar
Ogrenciler bir gorevi tam anlamiyla yapmak icin gerekli cabay1 sergilemezler ciinkii
kendilerini yetersiz bularak ekstra caba sarf etmenin faydasiz olduguna inanirlar

(Schraw, 1998).

Son zamanlardaki bir¢ok motivasyon teorisi bu konular1 direkt olarak ele almistir.
Genel olarak basarili Ogrenciler yiiksek bir 06z-yeterlilik duygusuna sahiptir ve
basarilarin1 ¢caba harcama ve stratejilerin kullanimi gibi kontrol edilebilir faktorlere
atfederler. Bu 6grenciler ayn1 zamanda zor durumlarla yiizlestiklerinde insiyatifi elden
birakmayip sorunu ¢6zmek i¢in biiyiik bir gayret gosterirler (Schunk, 1989). Bununla
birlikte basarili Ogrencilerin en cok dikkat c¢eken ozelliklerinden birisi amag
oryantasyonlu olmalaridir. Icsel motivasyona sahip ogrenciler yeteneklerini
ilerletmenin ve kanitlamanin yollarini arastirirlar. Birgok calisma yiiksek diizeyde icsel
motivasyona sahip 6grencilerin ¢cok daha basarili olduklarini ¢iinkii azimli olduklarini,
daha az kaygi yasadiklarini, daha cok strateji kullandiklarim1 ve basarilarini kontrol

edilebilir faktorlere yiiklediklerini kanitlamistir (Ames & Archer, 1988).

Bu bulgular 6gretmenlerin sinifta gelistirdikleri amag¢ oryantasyonunun cesitlerine
yonelik ilgiyi artirmistir. Performansa giiclii vurgu yapmak performans amaclarina
ulagtirabilir. Bununla birlikte caba ve strateji kullanimini ddiillendirerek birinin mevcut
performans diizeyini artirmak da miimkiindiir. Simifta beceriyi artirmanin
avantajlarindan biri, 6grencilerin daha fazla strateji kullanmalar1 olasiligimi artiracak
daha genis bir strateji repertuart olusturmalart ve strateji kullanimimi diizenlemeye
yonelik daha fazla bilisttesi bilgi kazanmalarim saglamasidir (Schraw ve digerleri,

1995).
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Genel Becerileri Gelistirmek

Herhangi bir alanda 6grenmeye yardimci olan ¢ok sayida genel strateji vardir. Strateji
degerlendirme matrisi ve diizenleyici kontrol listelerinin kullanimi, bireylerin
stratejileri ve bu stratejilerin nasil kullanilacagina dair biligotesi bilginin artmasina
yardimc1 olur. Ogretmen ve 6grenci modelleri uzmanlarin problemler ve onlarm
¢Oziimii hakkinda nasil diisiindiigiine iliskin bilgi saglar. Planlama, izleme ve 0z-
degerlendirme gibi diizenleyici beceriler oOzellikle Onemlidir. Her Ogretmen bu
davraniglar1 net bir sekilde planlamak icin &grencilerle ortak bir ¢aba harcamalidir

(Schraw, 1998).

Ogrencilerin daha iyi diisiinmelerine yardimci olacak bircok beceri vardir. Elestirel
diisiinme ve bilimsel diisiinme 6rnek olarak gosterilebilir. Bu becerilerin ogretilmesi
ogrencilere yardimci olabilir. Arastirmalar ¢cogu Ogrencilerin ii¢ durumda elestirel ve
bilimsel diisiinmeyi gelistirebilecegini ileri siirmiistiir (Rogoff, 1990). Birincisi verimli
zaman ayrilarak hedeflenen becerilerin anlamli bir bicimde uygulanmasidir. ikinci
olarak becerilere yonelik uzmanlik kazanmig kisilerin bu becerileri kullanirken
ogrenciler tarafindan gozlenmesi 6nemlidir. Uciinciisii 6zellikle bilisotesi farkindaligin
gelismesinde 6nemli olan, bir uzmanin ne yaptigina veya nasil daha iyi yapabilecegine

yonelik diisiincesine ulagmaktir.

Sasirtic1 bicimde bilisotesi farkindalik ogrencilerde aym tarzda gelismez. Ornegin
okuma becerisinde, iiniversite caginda olan Ogrenciler arasinda bile metni nasil ele
alacaklarmin, calismalarin1 nasil planlayacaklarinin veya zorlandiklari problemleri
nasil ¢cozeceklerinin farkinda olmayan Ogrenciler vardir. Yazma gorevinde ise, uzman
olmayan Ogrenciler ayn1 islemi siirekli tekrarlarlar, hatta siirekli hata yapsalar bile.
Bununla birlikte 6gretmenler 6grencilerini diisiinme gerektiren aktivitelerle mesgul

ederek, diisiinmeye yonelik stratejilerin farkindaligimi artirabilir (Schraw, 1998).
1.12.1. Bilisotesi Strateji Nedir?

Biligotesi stratejiler bireylerin 6grenmede kontrol saglamak ve bilissel bir amaca
ulagmak i¢in kullandiklan ardisik siireclerdir. Biligotesi stratejiler bireyin 6grenmesini
diizenleme ve denetlemesine 6nemli oranda yardim eder. Ornegin bir paragrafi

okuduktan sonra 0grenci paragrafta tartisilan kavram hakkinda kendini sorgulayabilir.
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Bu 6z-sorgulama bir bilisotesi izleme stratejisidir ve bu asamada Ogrencinin biligsel
amaci metni anlamaktir. Eger Ogrenci kendi sorularina cevap veremezse ‘“metni
anlamak™ olan biligsel amacin1 gerceklestirmek i¢in neye ihtiyaci oldugunu saptamak
zorundadir. Kendi sorusuna cevap verebilmeye yeterli hale gelmek amaciyla 6rnegin,
paragrafi tekrar okumaya karar verebilir. Eger metni tekrar okuduktan sonra sorusuna
cevap verebilirse konuyu anladigini saptayabilir. Boylece 6z-sorgulama olan bilisotesi

strateji, “kavrama” olan biligsel amaci yerine getirmis olur.

Biligotesi stratejiler (bireyin metni anlayip anlamadigini degerlendirmek igin oz-
sorgulama yapmasi) amaca ulasilmasini garanti altina alirken, biligsel stratejiler (bir
metni anlamak) bireye Ozel bir amaca ulagsmasi i¢cin yardim etmede kullanilir.
Biligotesi ve biligsel stratejiler birbirleriyle ortiisebilir, sorgulama; stratejiyi
kullanmadaki amaca bagl olarak bilissel ve bilisotesi strateji sayilabilir. Ornegin
okuma calismasinda 0z-sorgulama, bilgi elde etme (bilissel) veya ne okudugunu
gozleme (biligotesi) amaciyla kullamlabilir. Bilissel ve bilisotesi stratejilerin
birbirlerine siki sekilde bagimhi ve girisik olmalarindan dolay1 herhangi birini kabul
etmeden, digerini incelemek yeterli bir bakis acis1 saglamayacaktir. Eger bilgi stratejik
bir tutum icerisinde amaglar1 yerine getirmeyi saglamak i¢in aktif olarak kullanilirsa
bilisdtesi sayilabilir. Ornegin bir dgrenci bilgiyi matematik sinavina yaklasim tarzini
planlamada kullanabilir; “Ben (kisi degiskeni) sozel problemlerde (gorev degiskeni)
sikinti yasadigim biliyorum, bunun i¢in dncelikle sayisal problemleri ¢cdzecek sozel

problemleri sonraya birakacagim (strateji degiskeni).”

Ogrencilerin aktif rol almalarmin en iyi 6grenme icin gerekli oldugu diisiincesi,
arastirmalarin ortak felsefesidir. Bircok arastirma digsal olarak dayatilan bilis6tesi
stratejilerin, 6grencilerin kendi kendilerine olusturduklar stratejilerden daha az etkili
ve verimli oldugunu kanitlamistir (Wagner & Sternberg, 1984). Bunun nedeni sudur;
bilisdtesinin odak noktasi bagkalar1 tarafindan yapilan diizenleme degil, 0z-
diizenlemedir. Bundan dolay1 6grencilerin stratejilerini bagimsiz olarak olusturmalari
ve bu stratejileri kullanmalarini tegvik eden ve 6z-sorgulamay1 destekleyen dgretimler

tavsiye edilmektedir (Paris ve digerleri, 1986).

Biligotesi O0gretim igin birka¢ yaklasim olmakla birlikte en etkilisi, 6greniciye hem

80



biligsel siire¢ ve stratejilerin bilgisini, hem de biligsel ve bilisotesi stratejilerin deneyim
ve pratigini ve Ogrencilerin 6grenme ¢iktilarimi degerlendirmelerini saglamaktir.
Deneyim olmadan sadece bilgi saglamak veya aksini yapmak bilisétesi kontroliin
gelismesi icin yeterli degildir. Bilisotesi calismalari egitim psikologlarina bilissel
siireclere dair icgorii kazandirmis ve basarili 6grencileri, daha az basarili olan
akranlarindan neyin ayirdigini anlamalarinda yardimci olmustur. Bu calismalar
Ogretmenlerin, 6grencilerinin 6grenme siireglerine yonelik nasil daha fazla farkindalik
kazanabileceklerini ve daha etkili Ogrenmeleri icin bu siiregleri nasil
diizenleyebileceklerini dgretmelerinin 6nemine iliskin anlayis kazanmalarina yardimci

olmustur (Livingston, 1996).
1.12.2. Bilisotesi Stratejilerin Ogretimi

Son zamanlarda bir¢ok calisma “bilisttesinin direkt bicimde Ogretilmesi 6grenmeyi
kolaylastirr m1?” sorusuna odaklanarak, bilisdtesinin egitime uygulanabilmesi i¢in
cesitli yontemler incelemislerdir (Hartman, 1998). Schoenfeld (1987) o6grencilerin
matematik problemlerindeki performanslarii izleme ve degerlendirebilmeleri igin
cesitli yontemler sunmustur. Ornegin dgrenciler problem ¢ozme siirecinde siklikla
durarak kendilerine “ben su anda ne yapiyorum” gibi sorular sorarlar. Ogrenme hem
aktif, hem de diisiinme gerektiren bir siire¢ oldugu i¢in yaparak, yapilandirarak, insa
ederek, konusarak ve yazarak Ogrenildigi gibi aymi zamanda olaylar, aktiviteler ve
deneyimler hakkinda diisiinerek de Ogrenilebilir (Gama, 2005). Bilisttesi stratejileri
acikca Ogretmek, iyi bilisotesi davraniglar icin model olmak ve Ogretime bilisotesi
ipuglar yerlestirmek, Ogrenicinin performansi iizerinde pozitif etkilere sahiptir.
Ogrenme stratejileri kendi kendine anlatma, hayal etme ve taslak hazirlama gibi 6zel
becerilerdir. Biligotesi strateji 6gretimi 6grencilerin dikkatini ilgili konuya yoneltmeyi
amaglar ve problemi ¢ozebilmek i¢in onlar1 uygun stratejilere yonlendirmeyi varsayar

(Cardelle-Elawar, 1995).

Biligotesi bilginin direkt bir sekilde 6gretilmesine ihtiya¢ vardir ancak bazi durumlarda
bu miimkiin olmayabilir. Basitce sdylemek gerekirse ¢ogu 6gretmen bazi 6grencilerin
biligdtesi yetenekten yoksun oldugunu diisiiniirken, bazi Ogrencilerin de biligotesi

bilgiyi kendi baslarina 6greneceklerini zannetmektedir. FElbette baz1 6grenciler yasla
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ve deneyimle birlikte bilisotesi bilgi kazanabilir fakat bircok 6grenci bunu yapmakta
basarisizdir. Universite ogrencileriyle yapilan calismalarda, bir¢ok iiniversite
Ogrencisinin bilisotesi bilgiye, farkli stratejiler ve farkli gorevler hakkinda bilgiye ve
ozellikle de kendileri hakkinda dogru bilgiye cok az sahip oldugu kamtlanmistir (Hofer
ve digerleri, 1998). Gercek su ki {iniversite Ogrenimi goren Ogrencilerin diger
Ogrencilere gore basart oran1 daha yiiksektir, bundan dolayr genel anlamda
anaokulundan baglayarak tiim Ogretim kademelerinde bilisdtesi bilginin agikca

Ogretilmesine ihtiya¢ vardir (Pintrich, 2002).

Bununla birlikte 6gretmenlerin ayr kurs veya iiniteler diizenleyerek bilisotesi bilgiyi
ogretmeleri zorunlu degildir. Bilisotesi bilgi farkli alanlardaki derslerin iceriginde
saklidir. Diisiinme ve problem ¢ozmeyle ilgili genel stratejiler, matematik, fen, sosyal
bilgiler, sanat, miizik ve fizik egitimi dersleri baglaminda ogretilebilir. Kuskusuz
okuma ve yazma gibi temel beceriler icin bilisotesi bilginin 6gretimi, hem kabul
edilebilir ve hem de arzu edilebilir bir durumdur (Pintrich, 2002). C6ziim yolu sudur;
Ogretmenler iinite planlarinda biligotesi bilginin 6gretimi i¢in bazi amaglar diizenlemeli
ve dersin icerigini verirken aktif bi¢imde bu bilginin dgretilmesi ve degerlendirilmesi
icin cabalamalidir. Ornegin okuma caligmasi yapan herhangi bir grupta 6grenciler

hikayenin bir boliimiinii okurken, kullanilan stratejiler tartigilabilir.

Bu tartigsma, ogrencilerin strateji ve okuma hakkinda sahip olduklan bilgiyle stratejiler
arasinda baglanti kurmalarina yardimci olur. Ayrica giinliik sdylevlerin bir pargasi
olarak biligotesi bilgiyi tartismak, Ogrencilere kendi bilis ve 6grenmeleri hakkinda
konugmalar i¢in bir iletisim dili kazandirir. Akranlar, 6grenciler ve 6gretmen arasinda
paylasilan, bilis ve 6grenmeyle ilgili bu dil; 6grencilerin bilisotesi bilgi, 6grenme ve
disiinmeye yonelik stratejilerine iliskin daha fazla farkindalik kazanmalarin1 saglar.
Ogrenciler simf arkadaslarinin belli bir gorevi nasil ele aldiklarini goriip, duydukca
kendi stratejilerini simif arkadaslariminkiyle karsilagtiracak ve farkli stratejilerin goreli

yararliligi hakkinda yargilarda bulunacaktir (Pintrich, 2002).

Ayrica simif i¢i tartismalar, bilisotesi bilgi cercevesinde stratejilerin modellenmesi i¢in
onemli bir 6gretimsel stratejidir. Ornegin 6gretmen sinif icin bir problemi ¢ozerken

kendi biligsel siireclerini yiiksek sesle dile getirebilir. Boylece problemleri ¢cozerken
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stratejilerin nasil kullanilacagini gérmeleri agisindan 6grenciler i¢in iyi bir model olur.
Ayrica Ogretmen problem ic¢in neden bu stratejiyi kullandigim tartisabilir, boylelikle
farkli stratejilerin ne zaman ve ni¢in kullamilacagim1 yoneten durumsal bilgiyle ilgili
ogrencilere farkindalik kazandirmis olur. Bu tartismalarin bir sonucu olarak
ogretmenler, siniflarinin genel bilistesi bilgi diizeyleri hakkinda farkindaliga sahip
olacak ve Ogrencilerinin bilisotesi bilgilerinin derinligi ve diizeyi hakkinda hizli ve
dogru yargilarda bulunabileceklerdir. Bircok ag¢idan bu durum, Ogretmenlerin,
ogrencilerin smifta kazandiklar1 bilgileri degerlendirmek i¢in yaptiklarindan farkli
degildir. Ogretmen bir tartisma baslatir, bazi sorular sorar, cevaplar1 dinler ve
ogrencilerle konusur. Bu tartismaya dayali olarak 6grencilerin 6nceki bilgilerinin

derinligi hakkinda hizli bir sekilde tahminlerde bulunur.

Bu tarz bir informal degerlendirme Ogretim siirecini, 0grencilerin hem bilisttesiyle
hem de igerikle ilgili bilgiyi kazanmalarim1 saglayacak bicimde ayarlamalart i¢in
Ogretmenlere yardimci olabilir. Bu informal degerlendirme tartismalarinin sonucunda
Ogretmenler, her bir Ogrencinin bilisotesi bilgi diizeyleri hakkinda cikarsamalar
yapabileceklerdir. 20-30 kisilik bir smifta, 6grencilerin kazandiklar bilgi icerikleri
farkli oldugu gibi, bilisotesi bilgi diizeyleri de genis bir dagilim gosterebilir. Her bir
ogrenci hakkindaki bu bilgi, Ogretimdeki bireysel farkliliklara uyarlanabilir.
Ogretmenler ogrencilerin bilisotesi bilgi diizeylerini degerlendirmek igin onlarla
bireysel olarak veya kiigiik gruplar seklinde goriisebilir. Son olarak daha formal testler
ve goriisme siirecleri, 0grencilerin 6grenme stratejileriyle, farkli gérev ve igeriklerle
ilgili olan bilisbtesi bilgilerini degerlendirmek icin kullanilabilir (Baker & Cerro,
2000). Alanlarinda birer uzman olarak Ggretmenler, stratejiler ve bu stratejilerin ne
zaman ve nicin kullanilmalarinin uygun oldugu hakkinda her cesit bilgiye sahiptir;
bununla birlikte 6grenciler bu bilgileri elde etmelerine yardimc1 olacak vasitalardan
yoksundur. Eger bilgi sinifta tartisma, modelleme ve agik ogretimlerle paylasilmazsa

ogrencilerin bunlar 6grenmeleri ¢cok zordur (Pintrich, 2002).

Biligotesi farkindalik veya yiliksek diizey diisiinme becerilerini gelistirmek igin
kullanilan modellere bakmaksizin, cogu teorisyen inanir ve aragtirmalar gosterir ki
bilisotesi 6gretilebilir bir beceridir (Kumar, 1998). Bilisotesi 6gretime yonelik cesitli

yaklagimlar olmasma ragmen en etkilisi, teori ve uygulamanin etkilesimini ileri
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siirendir. Ogreniciye biligsel siirec ve stratejilerle ilgili bazi bilgiler, bilissel ve
biligotesi stratejileri uygulama firsati verilmelidir. Ayrica 6grenme ciktilarina yonelik
degerlendirme de biligotesi diizenlemenin gelisimi i¢in Onemlidir (Brown, 1987).
Uygulama olmadan sadece bilgi saglamak veya tam tersi bir durum bilisotesi

kontroliin gelismesi icin yeterli gdriinmemektedir (Gama, 2005).

Bundan dolay1 6gretimsel ortamlara uygulanabilecek bilisdtesi aktiviteleri dizayn
etmek gereklidir. Bu anlamda Lin (2001) diizenlenen bu bilisotesi aktiviteler siirecinin,
hem alana yonelik bilgi, hem de bir 6grenici olarak bireyin kendisi hakkindaki bilgisini
icermesinin ve Ogrenci gelisiminin hem biligsel hem de sosyal yonlerine odaklanarak
strateji egitimi ve destekleyici bir sosyal ortam yaratmasinin daha yararli olacagim

ifade etmistir.
1.12.3. Cesitli Bilisotesi Stratejiler

Ogrencilerin zaman zaman verimsiz olan bir veya daha fazla teknigi uyguladigim
belirtmekte yarar vardir. Bundan dolayr Ogrencilerin biligotesi yeteneklerini
degerlendirmek, 6gretimi daha etkili ve yeterli genel 6grenme stratejilerini gelistirecek
sekilde diizenlemek ©nemlidir. Arastirmacilar 6gretmenlerin biligotesini gelistirmek
icin kullanabilecekleri cesitli stratejiler tanimlamistir. Asagida genellikle deneysel
caligmalarda ve sinif ortaminda uygulanan bir dizi 6gretim teknifi ve stratejisi
listelenmistir. Kayit tutma, diisiinme, derinlemesine sorgulama, amac belirleme,
problem temelli 6grenme, otantik degerlendirme ve 6z-degerlendirme gibi stratejiler
ogrencilerin ogrenmeleri hakkinda daha fazla farkindaliga sahip olmasma yardimci

olmaktadir (Walters, 2002).

1.12.3.1. PQ4R (Preview, Questioning, Read, Recite, Reflect, Review)

Biligotesi stratejileri agikca dgretmek icin kullanilan metotlar, genellikle 6zel bir siire¢
yoluyla 6grenmeye odaklanmay icerir. Alderman ve digerleri (1993) arastirmalarinda
okuma caligmasi i¢in gelistirdikleri 6n-inceleme (preview), soru sorma (questioning),
okuma (read), kendi kendine anlatma (recite), diisiinme (reflect) ve inceleme (review)
PQ4R yontemini kullanmis ve calisma siiresince haftada bir giin on bes dakikalik
egitim vermistir. Sonuglar basar1 diizeyi diisilk olan Ogrencilerin bile strateji

Ogretiminden yararlandigin1 géstermistir.
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1.12.3.2. STOP (Summarize, Trubleshoot, Organize, Predict)

Cope (1990) ise oOgrencilerin diigiinmeleri, islem yapmalar1 ve kavramalarin
degerlendirmeleri icin bir strateji gelistirmistir. Bu stratejide ders materyallerini
Ozetleme, problemleri belirleme, organize etme ve tahmin etme (S.T.O.P. summarize,
troubleshoot, organize and predict) teknigi kullanilmistir. Arastirmacinin amaci
O0grenmenin, 0gretmenler tarafindan iyi biligotesi davraniglara dogru yonlendirilmesini

ve daha sonra dgrencilerin bu becerileri kendi kendilerine kullanmalarini saglamakti.
1.12.3.3. Karsihkli Ogretim

Biligotesinin 6nemini kanitlayan bir ¢aligmada Palincsar ve Brown (1984) 6grencilerin
Ogretici ve Ogrenici rollerine girdikleri ve “karsilikli 6grenme” adin1 verdikleri bir
akran Ogretim siireci diizenlemistir. Karsilikli 6gretim yaklasimi 6zellikle dort
bilisdtesi okuma becerisini gelistirmek i¢in dizayn edilen ve okudugunu anlama
diizeyini artirmak i¢in kullanilan bir isbirlik¢i 6grenme yaklasimidir. Bu dort bilisotesi

yaklagim: 6z-sorgulama, dzetleme, aciklama ve metindeki bilgiyi tahmin etmedir.

Karsilikli 6gretimde 6grenciler metnin bir boliimiinii sessizce okur, sonra lider gruba
metinle ilgili bir soru sorar ve igerigi 6zetler. Grup metni tartisir, karmagsik noktalar
aydmlatir ve lider metnin diger boliimleri i¢inde tahminde bulunur. Bu siire¢ farkli bir
liderle metnin gelecek boliimleri icinde tekrar edilir. Ogretmen ilk turun liderligini
kendisi yapar ve daha sonra 6grencilerden diger turlarin liderligini yapmalarini ister.
Bu sekilde grup metnin anlami hakkinda diyalogda bulunur. Bu &gretim
yapilandirilmistir, O6gretmen baslangicta ¢ok destekleyici bir tavir takinir ancak
ogrenciler yeterlilik kazandikca bu destegi azaltir. Uygulamayla birlikte 6grenciler, net
sorular sorma, ana fikirleri 6zetleme ve liderlik yaparak grup tartismalarinda daha aktif
rol alma yeteneklerini gelistirir. Grup diyalogundan sonra 6grenciler bu stratejiyi kendi
baslarina yapmalari i¢in tesvik edilirler (Hartman, 1994; Palincsar & Brown, 1984). Bu

stratejinin temel felsefesi su noktalar icermektedir:

v" Model olmak ve agiklama yapmak,
v" Geri-doniit pratigi yapmak,

v' Ogrencilere siirekli destek saglamak,
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v Metin diyaloglarinda doniigiimlii liderlik yapmak.

Bu tekniklerin kombinasyonu sonucunda Ogrenciler bilisbtesi okuma stratejilerini
uygular ve okudugunu anlamak i¢in 6z-diizenleme becerilerini kullanirlar. Karsilikli
Ogretim stratejisi, Ogrencilerin kendi sorularimi iiretme ve cevaplamalarina, 6nemli
icerigi gereksiz ayrintilardan ayirabilmelerine, kavramayr izlemeleri ve yanls
anlamalar1 belirleme yollar1 bulmalarina, 6nceki bilgilerini aktif hale getirmelerine ve

gelecek icerik icin tahminde bulunmalarina yardimci olmak i¢in dizayn edilmistir.
1.12.3.4. Derin Diisiinme Sorular ve ipuclar1 (Hatirlatmalar)

Derin diisiinme sorulart ve ipuglari, O0grenme deneyiminin detaylarim1 gozden
gecirmekle baslayan ve 6grencileri elestirel diisiinmeye, aktif plan yapmaya sevk eden
bir tartisma yaratmak icin 6gretmenler tarafindan kullanilan basit yollardir. Bu yontem
ogrencileri bir 6grenme gorevini yerine getirmek icin kullandiklar stratejiler tizerinde

diisiinmeye ve bu stratejileri kullanma nedenlerini agiklamaya tesvik edebilir.

Sorular ve ipuglan arasinda bir fark vardir. Sorular genel bir dogaya sahiptir ve genel
biligotesi izlemeyi tetikleyen bir amaca hizmet ederler. Bu sorulara 6rnek olarak;
“Simdi ne yapacaksin?”, “Bu da ne?” gosterilebilir. Onlar 6grencilerin gelecek adim

icin diisiinmelerine ve daha once yaptiklariyla baglanti kurmalarina yardimer olur.

Ote yandan diisiinme ipuclar1 daha yogun sorulardir ve 6grenme siireclerinin belli
yonlerinde daha direkt bir yardim saglar. Bu hatirlatmalar 6grenme gorevlerini tutarl
bicimde anlamaya rehberlik etmeyi amaglar ve kapsamli ¢ikarsamalar yapmaya
yardimc1 olur (Lin, 2001). Verimli olabilmek i¢in hatirlatmalarda acik-u¢lu sorular
kullanilir. Ornegin; “Amagclarinin degisime ihtiyaci var mi1? sorusu derin bir diisiinme
gerektirmezken, “Amaclarinin hangi yonlerinin, ne gibi degisikliklere ihtiyaci var?”
sorusu derin bir diisiinme gerektirebilir. Ogrencinin diisiincesini yazmadig durumlarda
bu hatirlatmalara yonelik detay ve ornekler gereklidir (6rnegin, “...’ya yeni bir ornek
ne olabilir”). Diger bir hatirlatma teknigi ise Ogrenci yardim istediginde onun
soylediklerini aciklama ve Ozetlemedir. Ornegin: “Problem ¢ozme siiresince
performansim1 nasil izleyeceginle ilgili kuskulara sahipsin”. Hatirlatma bilisotesi
gelisim i¢in, Ggrenicilerin sonuca varma ve c¢ikarsamada bulunma gibi kavramayi

artirmaya yardimci olacak eylemler vasitasiyla, aciklamalar yapmalar1 ve yargilara
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varmalan icin gerekli olan 6z-aciklamay1 uyarmada da kullanilir (Chi ve digerleri,

1989).
1.12.3.5. Bilisotesi Yapilandirma

Yapilandirma Ogrencilerin  kendi basina ne yapabilecekleri ile digerlerinin
rehberliginde neler yapabilecekleri arasindaki farki azaltmalarina yardimci olmak igin
kullanilir (Hartman, 2001). Yapilandirma model, ipuglar, hatirlatmalar, kismi
¢Oziimler vb. bigcimlerde olabilir. Yapilandirmanin ana 6zelligi, onun &grencinin

ihtiya¢ duydugu yardima uygun olarak diizenlenmis olmasidir.

Biligotesi yapilandirmalar bireysel 0grenme yoOnetiminin temelinde yatan siiregleri
destekler ve 6grenme siiresince nasil diisiiniilecegine rehberlik eder. Onlar 6grencilere,
amagclarina yonelik diisiinmelerini hatirlatir veya belli bir kaynak ve aragla, gorevi
nasil tamamlayacaklar1 arasinda iliski kurmalarina yardimci olur. Yapilandirma
icsellestirilene kadar bilgi izleme davramisinin digsal bir modeli olarak hizmet eder.
Bundan dolay1 ogrenciler icin bilisdtesi yapilandirmanin amaci, daha fazla oz-
yeterlilige sahip ve Ogretmene daha az bagimli olan, bagimsiz ve 6z-diizenleyici
disiiniirler yaratmaktir. Bu strateji yiiksek diizey bilissel stratejiler gelistirmek igin

oldukga yararl bir 6gretim yaklagimidir (Hartman, 2001).
1.12.3.6. Neyi Bilip Neyi Bilmedigini Tanilama

Cocuklarin, kendi bilgileri hakkinda bilin¢li kararlar vermeye ihtiyac1 vardir.
Baslangicta cocuk, “Su anda ..... hakkinda ne biliyorum?” seklinde bir soru yazar.
Konuyu arastinirken baslangictaki aciklamalarin her birini dogrular, netlestirir, agiklar

veya daha fazla dogru bilgiyle yer degistirir.
1.12.3.7. Strateji Planlama ve Organize Etme

Cocuklar 6grendikleri seyleri planlama ve diizenlemeye yonelik giderek artan bir
sorumluluk iistlenmelidir. Ogrenmenin baskas1 tarafindan planlanip izlendigi
durumlarda bireyin 6z-yonlendirmeli (kendini yOnlendirmesi) olmas1 zordur.
Planlamanin artmasi bilisotesi gelisimi kolaylastirir ve biligsel girisimleri izleme ve
diizenleme yeteneklerini gelistirir. Etkili 6gretmenler Ogrencilerini siirekli kendi

aktivitelerini planlama ve izlemeleri icin tesvik eder.
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Bir aktiviteyi tamamlamak icin ne kadar zamana ihtiya¢ oldugunu belirleme,
materyalleri organize etme ve islemleri programlama yoluyla 6grenme aktivitelerinin
nasil planlanacag Ogretilebilir. Herhangi bir 6grenme eyleminden once 6gretmenler
problemi ¢6zmek, kurallar1 hatirlamak ve direktiflere uymak i¢in gerekli olan adim ve
stratejileri aciklamalidir. Zaman kisitlamalari, amaglar ve ¢ocuklarin uymak zorunda
oldugu kurallar tanimlanmali ve dziimsenmelidir. Bu gibi yonlendirmelerde bulunma,
ogrencilerin ders siiresince dikkatlerini odaklamalarina yardimci olur ve

performanslarimt degerlendirmelerine imkan saglar (Costa, 1987; Koutselini, 1995).
1.12.3.8. Sorular Olusturma

Ogrencinin sorular iiretmesi yiiksek diizeyde bilisotesi ilgiyi ortaya koyar, ciinkii birey
kendi kavramasini izleyerek ve diizenleyerek bagimsiz bigimde hareket etmektedir.
Ogrenciler soru sorarken, durur, diisiiniirler ve ana oOzellik veya olgular1 bilip
bilmediklerini, kavrami anlayip anlayamadiklarini, o kavrami daha onceki bilgileriyle
iliskilendirip iliskilendiremediklerini, bagka 6rnekler verip, veremediklerini ve diger
goriisleri aciklamak veya gelecekle ilgili kestirimlerde bulunmak i¢in ana diisiinceyi
kullanip kullanmadiklarin1 kendi kendilerine sorarlar (Costa, 1987; Koutselini, 1995).
Bunlarin hepsi Ogrencilerin daha fazla 6z-farkindalia sahip olmalarina ve kendi

calismalarini bilingli olarak kontrol etmelerine yardimci olur.

Soru olusturma stratejileri 6z-yonlendirilmis 6grenicileri desteklemek icin etkili
yollardir. Soru iiretme yoOntemi iizerine yapilan arastirmalar Ogrenciler tarafindan
iretilen sorularin, bir bagkasi tarafindan 6grencilere sunulan sorulardan ¢ok daha
verimli oldugunu gostermistir. Ogrencinin “Onemli herhangi bir seyi gozden kagirdim
m1?” gibi bir soru sormasi, ihmal ettigi 6nemli noktalar1 kendisinin bulmasina ve
ogrenmenin 6z-yonlendirilmis hale gelmesine yardimci olur. Ogrenciler gesitli
durumlarda sorularini kendileri iiretip kullandik¢a soru sorma aligkanliklari daha da
gelisir ve boylece bu aligkanlik gerekli oldugu durumlarda otomatik ve farkinda
olmadan kullanilan bir beceri haline gelir. Ogrencilerin iirettikleri sorulari, belli alan ve
konularin ihtiyaglarina gore diizenli bicimde adapte etmek Snemlidir. Soru olusturma,
gorevden Once, sonra ve gorev siiresince dgrenicinin performansina rehberlik eder;

diigiinme iizerinde kontrol ve 6z-farkindaligi artirarak performansi gelistirir; bilgi ve
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becerilerin uzun siire akilda kalmasini kolaylastirir; 6grencilerin o bilgi ve becerileri,
O0grenmelerine transfer etme ve uygulama yeteneklerini gelistirir ve nihayet gelismis

performansin bir sonucu olarak motivasyon ve davranisi iyilestirir (Hartman, 2001).
1.12.3.9. Bilingli Secim

Ogretmenler 6grencilerin, karar verme siireclerinde, se¢im ve kararlarmin sonuglarini
arastirmalarina yardimci olarak onlarin bilisotelerini gelistirebilir. Boylece dgrenciler
secimleri, eylemleri ve elde ettikleri sonuclar arasindaki nedensel iliskileri
algilayabilecektir. Ogrencilere, diger bireyler ve onlarin ¢evrelerine yonelik yaptiklari
davramis ve verdikleri kararlarin etkileri hakkinda On-yargisiz geri-doniit saglamak,
onlarin davraniglart hakkinda farkindalik kazanmalarina yardimci olur (Costa, 1987;

Koutselini, 1995).
1.12.3.10. Amac Diizenleme ve Siirdiirme

Ogretmen ve ebeveynler 6grencilere ihtiya¢ duyduklari bilisotesi destegi saglamali ve
onlarin kigisel amag¢ ve kararlarinin gerekgelerini tanimlamalarina yardimci olmalidir.
Boylece Ogrenci amaciin ne oldugunu hatirlar, dikkatini konuyla ilgili algisal ve
kavramsal olgulara yonlendirir ve c¢evresini problemle bagimsiz olarak adim adim

ilgilenebilecegi sekilde diizenler (Costa, 1987; Koutselini, 1995).
1.12.3.11. Diisiinme ve Eylem Yollarim1 Degerlendirme

Ogretmenler bir ¢ok kriter acisindan ogrencilerin  diisiince ve eylemlerini
degerlendirmelerine yardimci olarak onlarin bilisotesi siireglerini gelistirmelerini
saglayabilir. Degerlendirme igin  kriterler Oncelikle Ogrencilerle  birlikte
gelistirilmelidir, boylece Ogrenciler dereceli olarak diisiinmeyi Ogrenir ve Ogrenme
aktivitesi ilerledikge kendilerine sorular sorabilirler. Ornegin 6grencilerin hatalarim
tanimlay1p kendi kendilerine diizeltmeleri, amaglarina ulagmak i¢in neyin yararli neyin
engelleyici oldugunu belirlemeleri, neyi sevip neyi sevmediklerini tespit etmeleri veya
aktivite i¢in neyin art1 neyin eksi oldugunu incelemeleri, basarili olmak icin nasil
calisilabilecegini, zamanin nasil degerlendirilecegini ve etkili, estetik sonuglarin nasil

elde edilecegini belirlemeleri 6nemlidir (Costa, 1987; Koutselini, 1995).
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1.12.3.12. Giigcliikleri Tanimlamak

113

Ogretmenler “...... > y1 nasil yapacagimi bilmiyorum”, “.... yapamam” ve “......
yapmakta cok yavasim” gibi mazeretlerle karsilagmaktadir. Bunlar 6grencilerin
istediklerini elde etmeleri i¢in en verimli yol degildir. Bunun yerine, 6grencilerden ne
tiir bir bilginin, hangi materyallerin ve istenen davranisi yerine getirebilmek i¢in hangi
yeteneklerin eksik oldugunu tamimlamalarin1 istemek daha mantiklidir. Bu durum
ogrencilerin neyi bildikleri ve neyi bilmedikleri arasindaki sinir1 tanimalaria yardimci

olur.
1.12.3.13. Ogrencilerin Goriislerini Aciklama ve Detaylandirma

Ogretmenler dgrencilerin sdylediklerini yorumlayarak, diisiincelerini genis bir sekilde
acarak ve diizene sokarak ve sorulari netlestirerek onlarin diisiincelerini organize
etmelerine yardimci olabilirler. Ornegin 6gretmen ogrencilere sunlari sdyleyebilir;
“Sanirim bana ...... soylemek istiyorsun”, “Isittigim kadariyla planin su asamalari
takip ediyor”. Bu yolla Ogrenciler diisiincelerini kendi kendilerine nasil organize
edebileceklerini, etkili bicimde nasil iletisimde bulunabileceklerini, ne sdylemek
istediklerini  nasil  netlestirebileceklerini  ve  diisiince  diizeylerini  nasil

gelistirebileceklerini dereceli olarak 6grenirler (Costa, 1987; Koutselini, 1995).
1.12.3.14. Rol Yapma

Rol yapma bilisotesini gelistirir, ¢iinkil 6grenciler diger insanlarin roliine girdiginde o
kisinin 6zellik ve karakterini bilingli bi¢imde yansitir. Dramatizasyon varsayimsal
olarak o kiginin belli bir durumda nasil diistindiigiinii, hissettigini veya tepkide
bulundugunu ortaya koyar. Bagkasinin roliinii takinmak egosentrik alginin en aza

indirgenmesine katkida bulunur (Costa, 1987).
1.12.3.15. Yiiksek Sesle Diisiinme ve Oz-aciklama

Ogrencilerin diisiincelerini organize etmelerine ve gelistirmelerine yardimci olan en
etkili yollardan birisi, calisirken 6zellikle de problem ¢dzme islemleri siiresince,
ogrencileri yliksek sesle diisinmeye davet etmektir. Diisiinme hakkinda konusma
onemlidir, ¢iinkili dgrencilerin diisiinmeye yonelik bir kelime hazinesine ihtiyaglar

vardir. Bunun yam sira 6grencileri, diisiincelerini (amaclar, planlar, stratejiler, araclar)
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tanimlamalar1 ve seg¢imlerini acgiklamalar i¢in davet etmek daha fazla diisiinmeye
zemin olusturmaktadir. Bu strateji sadece diisiinmeyi kolaylagtirmak ve problem
¢ozme siireglerini hizlandirmakla kalmaz, ayni zamanda bireylere daha uygun
planlama yapmalan i¢in imkan saglar ve kurallarin benzer durumlarda uygulanmasi

icin transfer edilmesine yardimci olur (Brown, 1987).

Ayni zamanda uzman okuyucu ve yazarlar olarak 6gretmenler, 6grencilerle beraber
okuyup yazarken yiiksek sesle diisiinme yoluyla kendi diisiinme stratejilerini daha agik
hale getirebilirler. Ogretmenlerin okulda dgrencileri yiiksek sesle diisiinmeye tesvik
etmesinin nedeni sudur; bireyin kendisiyle konugmasi, diigiinceyi organize etme ve
kolaylagtirmanin yani sira eyleme doniistiirdiikleri ve biliglerinin tamamlayict bir
parcasit haline getirdikleri prensipleri ig¢sellestirmelerine yardimci olur. Dilin
biligotesini kolaylastirdigi ve gelistirdigine iliskin yeterli kanit vardir. Bu sadece
yiikksek sesle diisiinme stratejisi i¢in degil, dilin kacinilmaz oldugu diger bilisotesi
stratejiler i¢in de gecerlidir. Bu stratejilerden bazilari; 6grencilerin sorular iiretmesi,
bireyin karar ve se¢imlerini dogrulamasi, bir problem ¢6zme durumunda takip edilecek
adimlar1 tanimlamasi, yapilan hatalar1 tanilama ve diizeltmesi, diisiinme siireclerini,

izlenen stratejileri ve sonuglart degerlendirmesi, rol oynama aktiviteleri vb.dir.

Bu durum ayni1 zamanda sozel iletisim, sdzel ikna, sozel kavrama, yazma, dil 6grenme,
problem ¢6zme, sosyal bilis gibi konularda ve cesitli 6z-kontrol ve 6z-6gretim
tiirlerinde de gecerlidir (Flavell, 1979). Bu aktivitelerin tiimiinde dil 6z-farkindalik ve
oz-kontrol gibi yetenekleri destekler, yani biligotesini gelistirir. Buradaki temel
varsayim sudur; okul bilisttesi yetenekleri desteklemek igin ¢ok genis bir alan
sunmaktadir; bu ¢abada dil sadece biligotesini desteklemek icin ara¢ olmakla kalmayip,
aym zamanda bu siirece aktif olarak katilarak ve Ogrencilerin 6grenmelerini kontrol

etmelerine anlaml katkida bulunarak baslica rol oynuyor gibi goriinmektedir.

Yiiksek sesle diisiinme bireyin diisiinme gerektiren bir gorevle mesgul oldugunda,
diisiinme siireglerini dissallagtirdigi bir tekniktir. Diistinen birey bir 6grenme gorevini
yerine getirirken (Ornegin, problem ¢6zme, bir soruyu cevaplama, bir deneyi
uygulama, bir metin kitabindan okuma vb.) olusan tiim duygu ve diisiincelerini yiiksek

sesle dile getirir. Bu metot hem bir 6grenci, bir 6gretmen hem de iki 6grencinin birlikte

91



calismastyla veya bir 6grencinin tek basina calismasiyla uygulanabilir. Ogretmenler
yiikksek sesle diisiinme metodunu, bir uzman olarak biligotesi bilgi ve stratejilerin
cesitli gorevleri yerine getirirken nasil kullanilacagini gostermek icin kullanabilir.
Ornegin ogrencilere, calismalarii  nasil  planlayacaklarini, izleyeceklerini ve

degerlendireceklerini gdstermek gibi.

Model olma, materyal (bilgi, beceriler, siire¢ler vb.) hakkinda nasil diisiiniilecegini
gosterir ve Ogrenciler icin bir metni okurken, bir ev 6devi degerlendirirken, bir testi
planlamak i¢in calisirken, yazi yazarken, bir hata belirlerken veya bir problem
¢ozerken uzmanin kafasindan neler gectigini isitme imkami saglar. Aym zamanda
akademik basar1 i¢cin model olurken bilingli olarak random hatalar yapmak 6nemlidir,
boylece 6grenciler hata diizeltme ve yanlislan tespit etmeye yonelik bir farkindalik
gelistirir ve bu siirecin nasil igledigini gorebilir (Hartman, 2001). Meichenbaum ve
Biemiller (1990) yiiksek sesle diisiinmeye yonelik model olmanin soru iiretme
(6rnegin, “calismamu dikkatlice kontrol ettim mi?”) veya 6z-0gretimsel agiklamalar
(6rnegin, bunu beklemiyordum, yontemimi tekrar kontrol etmeliyim) araciligiyla
gerceklestirilebilecegini aciklamistir. Bu arastirmacilar Ogretmenlerin, Ogrencilere
nasil Ozetleme yapacaklarini, onceki bilgiye nasil ulasacaklarini, 6z-izlemeyi nasil
yiiriiteceklerini, nasil yardim isteyeceklerini ve kendilerini nasil motive edeceklerini
gostermek icin yiiksek sesle diisiinme metoduna yoOnelik model olmalarini tavsiye
etmistir. Model olma 6grencilerle iletisim kurmay1 ve bdylece dersin monolog degil,
karsilikli bir etkilesim seklinde gerceklesmesini saglar ve Ogrencilerin yeterlilik ve

sorumluluklarinin artmasina bagl olarak dereceli bicimde basamaklandirilabilir.

Oz-agiklama bir netlestirme siirecidir. Biligsel bilimde yapilan gesitli arastirmalar,
spontan bicimde 6z-agiklama yapan Ogrencilerin daha fazla 6grendiklerini gostermistir
(Chi ve digerleri, 1989). Ayrica 0Oz-agiklamalar digerleri tarafindan saglanan
aciklamalara gore daha verimlidir, ¢iinkii 6grencilerin mevcut bilgilerini aktif bicimde
detaylandirmalarin gerektirir. Bunlarin yam sira 6grenci 6z-agiklama yaparken dogal
olarak ©6zel problemini igerik baglaminda ele alir. Bununla birlikte calismalar ¢ogu
ogrencilerin 6z-aciklamayla spontan olarak mesgul olmadiklarin1 ve siklikla bunu

yapmak icin yonlendirmeye veya hatirlatmaya ihtiya¢ duyduklarin1 gostermistir.
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1.12.3.16. Diisiinme Kaydi: Tutmak

Biligotesini gelistirmenin diger bir yolu giinlilk veya Ogrenme kaydi tutmaktir.
Ogrenciler genel anlamda yazmada, okumada ve problem cézmede kullandiklari
islemleri yazarak bir “islem kaydi” tutabilir ve onu paylagabilirler. Ogrenciler bu
kayitlar1 paylasirken 6gretmen 6zel stratejileri diisiinmeleri icin onlar1 yonlendirir ve
bu yolla ogrenciler kullandiklar1 islemlerin alternatifleri hakkinda farkindalik
kazanirlar. Bu giinliikte 6grenciler diisiincelerini yansitir, belirsizlik ve tutarsizliklara
yonelik farkindaliklarim kaydeder ve giicliiklerle nasil basa ciktiklarini anlatirlar

(Costa, 1987).
1.12.3.17. Ogrencilerin Diger Ogrencilere isbirlikci Ogrenmeyi Ogretmesi

Ogretmenler ogrencilerin birbirlerine 6gretmelerine izin vermelidir. Bu strateji
isbirligini gelistirmesinin yani sira bircok yonden 6greniciler i¢in faydalidir; ciinkii
ogrenciler digerlerinin diisiincelerinin farkinda olmakla birlikte kendi diisiincelerine
yonelik de farkindalik kazanir. Daha da 6nemlisi “Ogretmen” roliine giren Ogrenciler
ne Ogreteceklerini ve ne konusacaklarini planlamak zorundadir ve bu durum onlarin
ilerlemelerine ve bagimsiz 6grenmelerine imkan saglar. Ornegin iki kisiyle yapilan bir
problem ¢ozme egzersizinde bir 6grenci problem vasitasiyla kendi diisiinme siirecini
tanmimlar. Diger 6grenci dinler ve diigiinmeyi netlestirmek icin soru sorar. Benzer
bicimde eslesmis 6gretimde kiigiik 6grenci gruplar sirasiyla 6gretmen olur ve calisilan

materyalle ilgili sorular sorar, agiklama ve 6zetleme yaparlar.
1.12.3.18. Model Olma

One siiriilen tiim oOgretimsel tekniklerden belki de en etkilisi 6gretmenin model
olmasidir. Fawcett (1990) yazma uygulamalan siiresince Ogretmenlerin diisiinme
siirecine yonelik model olmasinin 6grencilerin yazma ve diigiinme siireglerini olumlu
yonde etkiledigini kanitlamistir. Planlama ve problem ¢6zme esnasinda 6gretmenler
yiiksek sesle diisiinebilir ve 6grenciler ortaya c¢ikan diigiinme siireglerini izleyebilir.
Ogrenciler en iyi cevrelerindeki yetiskinleri taklit ederek 6grendiklerinden dolay,
acikca bilisotesi sergileyen Ogretmen, Ogrencilerin de bilisotesi iiretmelerini
saglayabilir. Ogretmenler bir 6grenme gorevini yerine getirirken yiiksek sesle diisiinme

yoluyla, gizli olan biligétesi ve biligsel siirecleri acik hale getirebilir. A¢ik biligotesi
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davraniglardan bazilar sunlardir: planlamalar1 paylagsma, amag¢ ve hedefleri tanimlama
ve eylemler icin nedenler sunma, geri-doniit arama ve digerlerinin eylemlerini
degerlendirme. Bunlarin yam sira model olma &grencilere, diisiinmeleri ve kendi

diigiinmeleri hakkinda konusmalar i¢in ihtiya¢ duyduklar1 kelime hazinesini saglar.

Giinliikk yasamda veya okulda bilisdtesi modeller saglamak bilisotesi bilgi ve
becerilerin gelismesi icin ©nemli bir stratejidir. Ogretmenler kendi diisiinme
siireclerine yonelik sesli olarak diisiinebilir, “uzman model” olarak hizmet edebilir ve
bu yolla 6grenciler bilisotesi bilgi ve becerileri kullanmak i¢in verimli yollar
isitebilirler. Diger bir model olma stratejisi olan akran modelleme ise bir 6grencinin,
problemi mantikli bigcimde belirleyen ve ¢ozen akranlarim gozlemesini icerir (Lin,
2001). Bu durumda ogrenci kendisinin de yaratici ve verimli bir problem ¢dzme
yetenedi kazanabilecegini diisiinmeye baslar. Ogrencilerin bilisotesi yetenekte
uzmanlagsmadik¢a, dnceden plan yapamadiklari, belirli bir gorevi yerine getirmek i¢in
her zaman dogru stratejiyi secemedikleri, calismalarinin siire¢ ve ciktilarini izleyip
degerlendiremedikleri bilinmektedir. Daha da onemlisi bilisotesi gelisim, O0grencileri
sekil 2’de goriildiigii gibi bagimsiz 6grenmeye, daha kalic1 bilgiye, 6grenmek icin

motivasyona ve yiiksek basariya sevk eder (Koutselini, 1995).

Sekil 2. Bilisotesi Kavramanmin Unsurlari

Bilisotesi
Birinin nasil diisiindiigiine, neyi nasil
ogrendigine yonelik bilingliligi

Ogrenmeyi izleme Strateji/Metot Secme ve izleme
Zaman ve adimlari organize et. Thtiyacin olam seg¢
Diisiinme siirecindeki hatalar1 belirt ve diizelt. Aradigin ile var olan arasinda iliski kur.
Bir konuyu degerlendirmek ve detaylandirmak | Metotlary/stratejileri tanimla ve kullan, ilkeleri
igin sorular iiret. organize et.
Ciktilar

Bagimsiz 6grenme

Daha kalic bilgi

Ogrenmek igin motivasyon

Yiiksek basar1

Kaynak: Koutselini (1995)
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Onceden de belirtildigi gibi bilisotesi diger tiim alanlara uzanir. Bu avantaj bilisotesi
siireclerin farkli durumlara yonelik cok genis bir uygulamaya sahip olmasini saglar.
Ayni zamanda bu siirecler 6grencilerin dgretilen konudan daha ileri gitmelerine ve
ogrendiklerini diger benzer durumlara uygulamalarina imkan tanir. Eger 6gretmenler
ogrencilerin nasil daha fazla Ogreneceklerini Ogretmeden sadece onlara olgulari,
kurallar1 ve prensipleri 6gretme egiliminde olurlarsa dgrencilerinin potansiyellerini en
iist diizeye c¢ikaramazlar. Verimli diisiinme yetenegine sahip olan dgrenciler 6grenme
esnasinda zaman ve kaynaklarmi stratejik bicimde planlar, yonetir ve gelismelerini
izlerler. Ayrica bu dgrenciler bilisotesi yetenekler sergiler, kendi diisiinceleri hakkinda

diisiiniir ve onlar1 yonlendirirler.

Bilisotesi stratejiler 6gretmenlerin repertuarinda zaten mevcuttur. Ogretmenler bu
stratejiler icin tetikte olmali ve bu stratejilere yonelik Ogrencilere bilingli modeller
sunmalidir (Costa, 1987). Uzun vadede bu stratejilerin tiimii 6z-farkindalik, 6z-kontrol
ve Oz-diizenlemeyi gelistirmeye egilimlidir; yani Ogrencileri bagimsiz Ogreniciler
yapmay1 ve onlara “nasil 0grenilecegini 6grenmek” i¢in imkan sunmayi amaclar. Bu
yolla biligotesi stratejiler, oz-farkindalik, 6z-kontrol ve 06z-izleme gibi yetenekleri
destekleyerek, kendi 6grenmelerini kontrol eden ve yasam boyu nasil dgrenilecegini
ogrenen bagimsiz 6greniciler iiretir. Ozet olarak bilisotesinin dgretmenlerin elinde
yararli bir ara¢ oldugunu soOyleyebiliriz. Bilisdtesi Ogretmenlerin ¢alismasini
kolaylastiir ve verimli Ogrenmenin ciktilarin1 daha sistematik olarak organize

etmelerine yardimci olur.
1.13. Bilisotesi Kuramlari

1970’lerin basina kadar bellek-otesi ve biligotesi terimleri literatiirde bulunmamasina
ragmen 1900’1u yillarda psikoloji alanindaki bircok arastirmaci dgrenmede bilisotesi
becerilerin roliinii dolayli olarak vurgulamistir. Flavell’in biligdtesini tanimladigl ve
konuyla ilgili daha ileri diizeyde arastirmalara ihtiya¢ oldugunu vurguladigl yayiniyla
biligdtesine Onciiliik yapmasindan sonra bilisdtesine yonelik bilgi ve arastirmalar
giderek cogalmistir. Brown (1987)’e gore biligsel siiregler, yonetici kontrol, ©z-
diizenleme ve diger diizenlemelerle ilgili arastirmalar biligdtesinin gilintimiizdeki

kavramsallastirilmasinda 6nemli rol oynamistir. Bu durum bilisotesinin zaman zaman
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0z-diizenlenmis Ogrenme igin temel olan motivasyon kavramiyla (Brunning, ve
digerleri, 1999) bazen ise ilgili diger yapilarla rtiigmesine neden olmaktadir (Landine

& Stewart, 1998; Vollmeyer & Rheinberg, 1999).

Biligotesinin kuramsal temeli Piagetian gelisim teorisine dayanir ve biligsel bilgi,
biligotesi farkindalik ve bilgi ve stratejilere ulasmak icin gerekli olan bilince odaklanir
(Garner, 1994). Kavrami daha anlasilabilir diizeye getirmek ve gelecek arastirmalara
kolaylik saglamak icin, biligotesinin farkli kavramsallagtirilmalarindan kaynaklanan bir
dizi bilisotesi model Onerilmistir. Bunlarin bazilar1 geneldir ve Flavell ve Brown’un
modelleri gibi biligotesi icin teorik bir ¢erceve sunar. Digerleri ise bellek siirecleri ve
bellek-6tesi, metinden c¢alisma gibi bilisotesinin daha spesifik yonlerine

yogunlasmistir.
1.13.1. Flavell’in Bilisotesi Teorisi

John Flavell biligétesinin temelini atan arastirmaci olarak bilinir. Jean Piaget’in
calismalarindan yogun bi¢imde etkilenen Flavell’in en 6nemli ¢alismalarindan birisi
“Jean Piaget’in Gelisimsel Psikolojisi” isimli eseridir. Flavell biligotesi teorisini,
Piaget’in “formal diisiinme evresi’nin yorumuna dayandirmistir. Bu evre bireyin
diigiincesini  i¢-gozlem yoluyla inceleyebildigi ve kendi diisiinmesi iizerine
diisiinebildigi bir biligsel gelisim asamasidir. Baz1 c¢agdas arastirmacilar Piaget’in
teorisine karsi ¢ikmasmma ragmen oOnemli bir kismi ise bu teorinin biligotesinin
geleneksel yapisini kesfettigini iddia eder. Flavell aciklamalarinda bilisttesinin kasitls,
bilin¢li, Ongériilii, amacli oldugunu ve bir ama¢ veya iirline yonelik oldugunu
vurgulamistir. Bu agiklamalar sonraki aragtirmacilar tarafindan dikkatle incelenmis ve
baz1 durumlarda bilisétesi arastirmacilar arasinda tartisma konusu olmustur. Ornegin
Kentridge ve Heywood (2000) bilisotesi siireglerin bireyin bilingli farkindaliliginda

islem gormesinin gerekli olmadigin1 savunmustur.

Flavell 1979 yilindaki makalesinde biligotesinin; bireyin nasil 6grendigine iliskin bir
farkindalik, bireyin ne zaman anlayip, ne zaman anlamadigina yonelik bir farkindalik,
amaca ulasmak icin uygun bilginin nasil kullanilabileceginin bilgisi, belli bir gorevin
biligsel gereksinimleri icin yargida bulunma yetene8i, hangi ama¢ icin hangi

stratejilerin kullanilacaginin bilgisi ve calisma Oncesi ve sonrasi bireyin gelisiminin
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degerlendirilmesi gibi unsurlar icerdigini belirtmistir. Bilisotesi siirecler bilingli veya
bilingsizce isleyebilir ve dogru veya yanlis olabilir. Bilisotesi, bilissel gorevleri,

amaglan ve stratejileri segcme, degerlendirme, revize etme veya yok etmeye sevk eder.

Flavell (1979) yilindaki yazisiyla yeni bir ¢igir agmistir. Bu calismada Flavell sozel
iletisim becerileri, ikna ve kavrama, okuma, yazma, dil 6grenme, bellek, dikkat,
problem ¢6zme, sosyal bilis, duygusal izleme ve 6z-6gretim gibi biligotesiyle ilgili
alanlardaki yogun ilgiyi ve calismalardaki patlamay1 kabul etmistir. Bu yazisinda
Flavell dort smif fenomeni igeren bilisotesi modelini agiklamigtir. Bireyin genis
captaki biligsel girisimleri kontrol edebilme yetenegi bu unsurlarin nasil igledigine ve
aralarindaki etkilesimlere baglidir. Bu dort fenomen sunlardir: (a) bilisotesi bilgi, (b)
biligotesi deneyimler, (c) gorevler ve amaglar ve (d) strateji veya aktiviteler. Flavell’in

Biligotesi Modeli sekil 3’de gosterilmektedir.

Sekil 3. Flavell’in Bilisotesi Modeli

Aktivite veya Bilisotesi
Stratejiler Deneyimler
Biligotesi Amaglar veya
Bilgi ¢ ’ Gorevler
Gorevler Kisi Strateji

Kaynak: Flavell (1981)
Flavell (1987) tanimu1 genisletmis ve bilisotesini; “bireyin kendisine ve diger bireylere
yonelik duygu ve motivasyonlarim iceren herhangi bir psikolojik fenomen hakkinda
bilis ve bilgi” seklinde tamimlamistir. O ayrica herhangi bir izleme c¢esidinin,
bilisotesinin bir formu olarak diisiiniilebilecegini ileri siirmiistiir. Flavell ayrica

taksonomisinin tatmin edici olmadigini g6z oniinde bulundurmus, onun genisletilmeye
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ihtiyaci oldugunu ve bir baslangi¢ caligmasi niteliginde diisiiniilebilecegini belirtmistir

(Flavell, 1987).
1.13.1.1. Bilisotesi Bilgi

Biligotesi bilgi bireyin biligsel siirecler hakkinda kazandigi diinya bilgisi ve bireyin
kendi ve digerlerinin bilissel yeteneklerine yonelik kisisel bir bakig agisidir. “Ben
matematikte iyiyim fakat Bob fizikte benden daha iyidir” a¢iklamasi bilisotesi bilgiye
bir ornek olabilir. Biligotesi bilgi bireyin kendine ait bilisi hakkindaki bilgi ve
farkindaligini ifade eder ve bilissel girisimlerinin siire¢ ve ¢iktilari etkileyen faktorler
hakkindaki baglica bilgi ve inanglar igerir. Bu bilgi dogru veya yanlis olabilir, diger
bilgi cesitleri gibi bellekte depolanir ve geri cagirict ipucu vasitasiyla kasitsiz olarak
tetiklenir. Bu bilgi aktif hale geldiginde diisiinme siire¢lerinin seyrini etkiler (Wells &
Purdon, 1999). Flavell biligotesi bilginin nicelik ve nitelik bakimindan uzun-siireli
bellekte saklanan diger bilgilerden farklilasmadigini savunmustur. Dolayisiyla bu bilgi
ozenli ve bilingli bir bellek taramasi sonucunda hatirlanabilir veya Ogrenme

gorevlerinde hatirlatic ipuglari araciligiyla kasitsiz ve otomatik bicimde aktiflesebilir.

Flavell (1979) bilisotesi bilgiyi “bireylerin biligsel bir organizma olarak insanlarla ve
onlarin farkli biligsel amag, gorev, eylem ve deneyimleriyle ilgili depolanmis diinya
bilgisinin bir pargasi” olarak tanmimlamistir (s. 906). Bilissel ve bilisotesi bilgi
arasindaki aymrimin temelinde fundemental bir farkliliktan ziyade bilginin nasil
kullanildig1 yatmaktadir. Biligotesi aktivite bilissel aktividen 6nce gelir veya onu takip
eder. Her ikisi de siki bicimde iligkili ve karsilikli olarak bagimlidir. Flavell biligotesi
bilginin ii¢ kategorisini su sekilde tanimlamistir: (a) birey (b) gorev ve (c) strateji. Bu

tic kategori bireylerin sahip oldugu bilisotesi bilginin temel unsurlaridir.

Birey degiskeniyle ilgili bilisotesi bilgi bireyin biligsel islemciler olarak kendi benligi
ve diger bireyler hakkinda elde ettigi bilgi ve inanglardir. Birey degiskeni bireyin
bellek igerigi hakkinda sahip oldugu farkindaligidir. O aym1 zamanda 6grenilecek
materyalin en iyi nasil kodlanacagin1 ve bu materyalin nasil geri cagirilacagini icerir.
Bu bilgi bireyin kendi yeteneklerini diger bireylerin yetenekleriyle karsilagtirmasi
seklinde olusabilir (Campbell, 1999). Birey degiskeni biligsel yeteneklerdeki bireysel

farkliliklardan kaynaklanir ve bireyler belli bir zihinsel islemde basarili ya da basarisiz
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olduklarina dair bilgiye sahip olabilir (6rnegin sozel kavramaya karsin sayisal
muhakeme). Flavell (1979) bu bilgiye 6rnek olarak, bireyin okuma yerine dinleyerek
daha iyi Ogrendigine inanmasimi gostermistir. Bireyin bir &grenici olarak kendi
hakkindaki bilgisi onun 6grenme durumlarindaki performansi iizerinde kolaylastirici
veya engelleyici rol oynayabilir. Birey degiskeni insanoglunun diisiinen bir organizma

olarak ne ifade ettigi hakkindaki bilgidir.

Flavell (1979) birey kategorisini, bilisotesinin 6nemli bir pargasi olarak dikkate
almistir. Bu bilgi bireyin zayif ve giicleri hakkindaki bilgisini ifade eder. Ornegin
coktan se¢meli bir testte basarili olabilecegini bilen bir 6grenci sinava girmeden kendi
yetenegi hakkinda bilisotesi 6z-bilgiye sahiptir. Genel 6z-bilgiye ilave olarak, bireyler
motivasyonlar1 hakkinda da inanclara sahiptir. Bu onlarin bir gorevi tamamlamaya
yonelik yetenekleriyle ilgili yargilarini1 (6z-yeterlilik), bir gorevi tamamlamaya yonelik
amagclarin1 ve gorevin onlar i¢in ifade ettigi deger ve goreve iligkin bilgilerini kapsar.
Bu motivasyonel inanglar bilissel modellerde genellikle dikkate alinmamasina ragmen,
ogrencilerin motivasyonel inanglari ile bilis ve 6grenmeleri arasinda baglanti oldugunu
gosteren oldukc¢a zengin bir literatiir vardir (Pintrich & Schrauben, 1992; Pintrich &
Schunk, 2002; Snow ve digerleri, 1996, aktaran; Pintrich, 2002). Ogrencilerin bilgi ve
biligleri hakkinda 6z-bilgi ve 6z-farkindalik gelistirmelerine ihtiyaglar1 oldugu kadar
ayn1 zamanda motivasyonlar1 hakkinda da 6z-bilgi ve 6z-farkindalik gelistirmeleri

onemlidir (Pintrich, 2002).

Flavell 1987 yilinda, 1979’daki teorisini bazi acilardan gelistirmis ve birey degiskeni
icin alt kategoriler one siirmiistir. Bu alt kategoriler; (a) kisi-i¢i (intra-individual
variables), (b) kisiler-aras1 (Inter-individual variables) ve (c) evrensel (universal
variables) degiskenlerdir. Kisi-i¢i bilgi “bireyin kendi veya digerlerinin ilgileri,
egilimleri, yetenekleri vb.” ile ilgilidir (s. 22). Bu kategoriye ornek olarak; “bireyin
hatirlama yeteneginin iyi olduguna” veya “Bob’un sozel yetenekte uzaysal yetenege
gore daha iyi olduguna” inanmasi1 gosterilebilir. Kisiler arasi bilgi ise iki veya daha
fazla kisi arasinda goreceli bir tarzda kiyaslama saglar. Bu alt kategoriye “bir
Ogrencinin ebeveynlerine gore daha zeki oldugunun diisiiniilmesi” ornek verilebilir.
Evrensel alt kategori ise genel olarak kisinin 6grenme ve ogreniciler hakkinda

gelistirdigi genellemelerdir. Bu kategori ornegin “kisa siireli bellek yanilabilir” gibi
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insan biliginin tim yonlerini tanimlar. Flavell (1987) ogrenmeyle ilgili inanglarin
diizenlenmesinde kiiltiirel etkilerin Oneminin altin1 ¢izmistir. Kisaca sdylemek
gerekirse, birey degiskenlerinin bilgisi insanoglunun nasil 6grenecegi ve bilgiyi nasil
siireclendirecegiyle ilgili genel bilgiyi ifade eder. Ornegin birey bircok dikkat dagitici
unsurun bulundugu evde ¢alismak yerine sessiz bir ortam olan kiitiiphanede calistig

durumlarda daha iiretken olacagini diisiinebilir.

Biligotesi bilginin gdrev kategorisi bireyin, c¢esitli biligsel gorevler arasindaki
farkliliklar hakkinda sahip oldugu bilgidir. Bu bilgi farkli gorevlerin daha zor veya
kolay olabilecegini veya farkli biligsel stratejiler gerektirebilecegini ifade eder. Bundan
dolay1 Flavell (1979)a gore gorev degiskeninin bilgisi “bireyin o gorevle nasil basa
cikacagim etkiler veya smirlar” (s. 22). Eger bireyin sahip oldugu bilgi 6grenme
gorevinin “cok zor ve yogun” olduguna yonelikse birey ister istemez “gbreve yavasca,
dikkatle baglayacak ve bilgiyi derin ve elestirel bicimde isleyecektir” (s. 22). Ornegin
‘tamima’ gorevinde, farkli alternatifler arasinda ayrim yapmak ve uygun yaniti segcmek
gerekir. ‘Hatirlama’ gérevinde ise birey aktif bicimde bellegini taramak ve ilgili bilgiyi
geri cagirmak zorundadir. Bu sebeple hatirlama gorevinin, tanima gorevine gore daha
zor olduguna inamilir. Ayrica bireyler anlamsiz kelimeleri hatirlamanin anlamlh

kelimeleri hatirlamaktan daha zor oldugunu bilebilir (Pintrich, 2002).

Bu bilgi gorevi yonetmesinde bireye rehberlik eder ve onun elde edecegi olasi
basariin dereceleri hakkinda bilgi saglar. Gorev bilgisi ¢cok bol veya siirli, bilinen
veya bilinmeyen, giivenilir veya giivenilmez, ilgi cekici veya itici, islevsel bicimde
organize edilmis veya edilmemis olabilir. Gorev bilgisi bireye, bilissel girisimlerin
olast makul sonuglar1 ve onu yerine getirmeyle ilgili amaclar dizisi hakkinda bilgi
verir. Gorevin zorlugu ve onu tamamlamak ic¢in gerekli zihinsel/fiziksel kaynaklar

hakkindaki bilgi de bu kategoriye aittir.

Biligotesi bilginin strateji kategorisi, “ama¢ ve alt amaclarin tanilanmasini, hangi
amaglart basarmada ve hangi bilissel girisimlerde hangi stratejilerin verimlilik
olasiliginin daha yiiksek olduguyla ilgili olarak elde edilen bir¢ok bilgiyi kapsar”
(Flavell, 1979, s. 907). Ornegin bir cocuk bir seyi iyi grenme ve akilda tutma yolunun

ana noktalara dikkat etmek ve kendi kelimeleriyle onu tekrar etmek olduguna
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inanabilir. Strateji degiskenleri hakkinda bilgi, hem biligsel hem de biligotesi
stratejileri ve bu stratejileri ne zaman ve nasil kullanilmasinin uygun oldugunu
aciklayan durumsal bilgiyi igerir. Ogrencilerin materyali hatirlamak, bir metni anlamak
ve sinifta duyduklarini, okuduklan kitaplan veya diger ders materyallerini kavramak
icin kullanabilecekleri ¢esitli stratejilerin bilgisi bu bilgi kapsaminda ele alinabilir.
Strateji bilgisi ayn1 zamanda bireyin deneyimler veya formal egitimler araciligiyla
ogrendigi Ozel stratejilere yonelik bilgisini ve her bir stratejinin farkli gorevlere nasil
uygulanabilecegini aciklar (Campbell, 1999). Bu bilgi 6grenme, diisiinme ve problem
¢ozme i¢in kullanilan genel stratejilerin bilgisidir. Bu stratejiler diger alan veya
disiplinlerdeki stratejilerin aksine ¢ogu akademik disiplin veya konulara uyarlanabilir
ve sadece 0zel bir konu alaninda belirli bir gorev i¢in degil, bircok farkli gérev ve alan
icin kullanilabilir (6rnegin bilimde Ohm yasasina dayanarak ikinci dereceden bir

denklemi ¢6zmek).

Her strateji her 6grenme gorevi i¢in uygun degildir. Bundan dolay1 6grenici farkli
stratejilerin en uygun hangi durum ve gorevlerde kullanilacagma dair baz1 bilgiler
gelistirmelidir (Pintrich, 2002). Eger bir Ogrenici stratejileri kendi anlayiglarini
yapilandiran biligsel araclar olarak diisiiniirse, bir marangozun bir evi yaparken her
gorev icin farkli bir ara¢ kullanmasi gibi, 6grenici farkli bilissel gorevler icin farkl
stratejiler kullanmahdir. Ornegin cekic farkli gorevler igin farkli sekillerde
kullanilabilir ancak eger gorev icin daha uygun bir ara¢ varsa ¢ekicin kullanilmasi
zorunlu degildir. Benzer sekilde, 6zel 6grenme ve diisiinme stratejilerinin bazilar1 bazi
gorevler icin daha uygundur. Ornegin eger birey karmasik tanimlanmis bir problemle
karsilasirsa genel problem ¢ozme sezgileri daha yararli olabilir. Bunun aksine eger
birey termodinamik kanunlariyla ilgili bir fizik problemiyle karsilasirsa, biligotesi bilgi
degil daha 6zel prosediirel bilgi bu gorev i¢in ¢ok daha yararli ve uyumlu olacaktir
(Pintrich, 2002). Flavell bilisotesi bilgi kategorilerinin birbiriyle Ortiistiigiinii ve
bireyin aslinda belli bir zamanda yararli olan bilisttesi bilginin kombinasyon ve
etkilesimlerini iglettigini vurgulamistir. Bu ii¢ degiskenin bilesimi soyle betimlenebilir:
bir Ogrenci kardesinden farkli olarak (birey degiskeni), Y gorevinin aksine X
gorevinde (gorev degiskeni), B stratejisi yerine A stratejisini (strateji degiskeni)

kullanmanin daha yararh olacagini diisiinebilir (Flavell, 1979; 1987).
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Biligotesi bilginin ¢ocuk ve yetigkinlerin biligsel girisimleri tizerinde sayisiz somut ve
onemli etkileri vardir. Bu bilgi bireyi bilissel gorevleri, amaglar ve stratejileri
secmeye, degerlendirmeye, yeniden diizenlemeye ve terk etmeye, cesitli biligotesi
deneyimleri yasamaya sevk eder ve bu bilisotesi deneyimlerin davranigsal
gostergelerini ve anlamlarimi yorumlamada yardimci olur. Biligotesi bilgi farkl
gorevler icin kullanilabilecek genel stratejilere, bu stratejilerin hangi durumlarda
kullanilabilecegine, stratejilerin etkililiginin boyutlarina ve bireye iliskin bilgidir
(Pintrich ve digerleri, 2000, aktaran; Pintrich, 2002). Ornegin Ogreniciler bir metni
okumak icin farkli stratejiler bilebilir, ek olarak okurken kavrayislarimi izlemek ve
kontrol etmek icin de farkli stratejilere sahip olabilir. Ogreniciler ayn1 zamanda bir
gorevle ilgili zayif ve giiclii yonleri ve gorevi tamamlamak i¢in motivasyonlari
hakkindaki bilgileri de harekete gecirebilir. Bireyin ders kitabinin herhangi bir
konusuyla ilgili ortalama bir bilgisi oldugunun farkinda olmasi ve bu konuya ilgi
duymasi onun konuyla iligkili 6grenme gorevlerine yaklasimimin degismesine yol

acabilir (Pintrich, 2002).
1.13.1.2. Bilisotesi Deneyimler

Flavell (1979) teorisinde bilisotesinin ikinci temel unsuru olarak bilisotesi deneyimleri
ele almis ve bu yapiy1 bireyin kendine ait biligdtesi bilgi, amag¢ ve stratejilerinin 6znel
ve i¢sel tepkileri olarak kavramsallagtirmistir. Bilisotesi deneyimler biligsel bir aktivite
siiresince aktiviteden once veya sonra meydana gelebilir. Bu deneyimler siklikla
bireyin okudugunu anlamamasi gibi durumlarda yani bilis basarisiz oldugunda
gerceklesir. Ogrenme siireci icinden ¢ikilamaz bir duruma geldiginde, birey durumu
diizeltmeye calisir ve bu siiregte bilisdtesinin etkinlestirilmesi gerektigine inanilir
(Roberts & Erdos, 1993). Asagida bilisotesi deneyimlere yol acan veya onlar

tetikleyen cesitli durumlar siralanmstir:

v Yeni veya zor olan ya da stres altinda yapilan gorevler,

v Alisilmadik, yeni durumlar ve beklentiler,

<

Onemli sonuglara yol acan durumlar,

<\

Catisma ve paradokslar,

<\

Tutarsizligin, paradigma farkliliklarinin ve karsit 6rneklerin farkinda olma,
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v" Fiziksel veya duygusal ac1 gibi ¢ok acil 6znel deneyimler (Juliebo ve digerleri,

1998).

Biligotesi deneyimler, gorevlere karst duygusal tepkileri icerir ve bilinen gorevlerin
biligtesi deneyime yol agmasi daha az muhtemeldir. Eger cikti cok 6nemliyse bireyin
yargilarini izlemesi ve kararlarin1 dikkatli bicimde vermesi daha sik goriiliir. Basari
veya basarisizlik, hayal kiriklig1 veya memnuniyet ve diger bir¢ok tepki birer biligotesi

deneyim olarak ele alinabilir (Juliebo ve digerleri, 1998).

Flavell (1979)’a gore bilisotesi deneyimler “cok dikkatli ve bilingli bir diisiinme”
gerekli oldugunda tipik olarak ortaya cikar ve bilin¢lilige dahil olmus bilisotesi bilgi”
olarak kavramsallastirilabilir (s. 908). Bilisotesi deneyimler yogun dikkati, yiiksek
diizeyde bilingli diisiinmeyi uyaran ve bireyin kendi diisiinmesi hakkinda diisiinmesi ve
hissetmesi igin firsat saglayan durumlarda meydana gelir. Biligotesi deneyimler
onemlidir, ciinkii onlar gerektiginde bilissel amaglarin diizenlenmesine, bilisotesi
bilginin degistirilmesine ve biligsel veya bilisotesi amaclara odaklanan stratejilerin

aktive edilmesine yardimci olur (Cain, 2001).

Flavell (1979) bilisotesi bilgi ve deneyimlerin dogalarinin birbirleriyle ortiistiigiinii
ileri siirmiig ve bilisotesi deneyimleri “herhangi bir zihinsel girisimle ilgili olan ve ona
eslik eden, bilingli biligsel veya duygusal deneyimler” olarak tanimlamistir (s. 906). Bu
biligsel ve duygusal deneyimler bilinclidir ve sagirma veya iizgiin olma gibi duygulari,
bilme duygusunu veya Ogrenme yargilarim icerir. Flavell bilisttesi deneyimlere
bireyin herhangi bir konuyu anlamadiginmi hissetmesi, bir seyi hatirlama, ¢6zme veya
kavramanin kolay veya zor oldugunu hissetmesi ve biligsel bir amaca yaklagim tarzinin
dogru veya yanhs oldugunu hissetmesi gibi cesitli Ornekler vermistir. Biligotesi
deneyimler diger deneyimlerden farklidir, ciinkii onlar genellikle devam eden ve

giincel ugraslarla ilgilidir (Flavell, 1987).
Flavell (1987) biligotesi deneyimlerle ilgili olarak sunlari sdylemistir:

“Eger birey bir sey anlamadigini hissederek aniden iiziiliirse, ancak anlamak
isterse ve anlamaya ihtiyact varsa, bu bilisotesi deneyim olabilir. Bir seyi
algilamanin, kavramanin, hatirlamanin veya bir problemi ¢6zmenin zor oldugunu
hisseden birey bilisotesi bir deneyim yasamaktadir; eger bilissel amagtan uzak
olduguna yonelik bir duygu varsa; eger gercekten bilissel amaca ulasilacagina
dair bir duygu mevcutsa veya birey materyalin giderek kolaylastigina veya az
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once oldugundan daha da zorlastigina yonelik bir duyguya sahipse bilisotesi
deneyim yasaniyor demektir” (s. 24).

Bilisotesi deneyimler; bilissel gorev ve amaclar, bilisdtesi bilgi ve bilissel eylem ve
stratejiler iizerinde ¢ok ©nemli etkilere sahip olabilir. Ornegin, saskinlik veya
basarisizlik deneyimleri bireyi yeni amaglar belirlemeye veya eskilerini gozden
gecirmeye sevk edebilir. Ayrica bilistesi deneyimler depoya ekleyerek, silerek veya
yeniden diizenleyerek Piaget’in 6ziimseme ve uyumsama modellerinde oldugu gibi
bireyin biligotesi bilgisini etkileyebilir (Nelson, 1992, aktaran; Papaleontiou-Louca,
2003). Bilisotesi deneyimler biligsel veya biligotesi amaglar igcin planlanmis olan
stratejileri de eyleme gecirebilir. Bilissel amaglara 6rnek olarak; bireyin yarinki sinavi
gecmek i¢in bir konuyu yeteri kadar bilmedigini hissetmesi (bilisotesi deneyim) ve
bundan dolay1 konuyu bastan sona kadar bir kere daha okumasi1 (buradaki bilissel amag
bireyin bilgisini artirmak istemesidir) gosterilebilir. Biligotesi amaclara ise; bireyin bu
sinavi gecmesi i¢in konuyu yeteri kadar anlayip anlamadigin1 merak etmesi (bilisotesi
deneyim) ve anlayip anlamadiginm test etmek icin kendine sorular sormasi ve nasil en
iyl cevaplar verilebilecegini diisiinmesi (buradaki bilisétesi amag¢ bireyin bilgisini

degerlendirmesidir) 6rnek olarak verilebilir (Papaleontiou-Louca, 2003).
1.13.1.3. Bilisotesi Amaclar veya Gorevler

Biligotesi amag¢ ve gorevler biligsel bir girisimin arzu edilen hedef ve sonuglardir.
Flavell (1979) amaglar veya gorevleri “biligsel girisimin hedefleri” olarak
tanimlamistir (s. 907). Amag ve gorevler kavrama, olaylar1 hafizaya kaydetme veya bir
sey tretmeyi (yazilmig bir dokiiman, bir matematik problemini cevaplama veya bir sey
hakkindaki bilgiyi gelistirme gibi) icerir. Bu amaglar bilisotesi bilginin kullanimini
tetikler ve yeni bir biligotesi deneyime sevk eder. Bir amaca ulasabilmek i¢in hem

biligsel hem de bilisotesi deneyimlerle dereceli olarak olusmasi gerekir (Gama, 2005).
1.13.1.4. Bilisotesi Aktiviteler veya Stratejiler

Flavell (1979) biligotesi stratejileri “amaclara ulagmak i¢in kullanilan biligler veya
davraniglar” seklinde tamimlamstir (s. 907). Biligotesi stratejiler bilisotesi amaglara
ulagmak icin yardimci olan spesifik tekniklerin kullanilmasim ifade eder. Bilisotesi

stratejiler biligsel ilerlemeyi gozlemek icin dizayn edilmistir ve bireyin bilissel bir
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amacin yerine getirilmesini temin etmesi ve bilissel aktivitelerini kontrol etmesi i¢in
kullanilan (6rnegin bir matematik problemi ¢6zme, duygusal bir ciimle yazma, okunan
materyali anlama) diizenli siireclerdir. Biligotesi beceri ve farkindalikla donanimli olan
bir birey, bu siirecleri kendi 6grenmesini denetlemek, devam eden biligsel aktiviteleri
planlamak, gozlemlemek ve bilissel ciktilar1 icsel ve digsal standartlarla kiyaslamak
icin kullanir. Flavell (1979) tek basina olan bir stratejinin diger biligsel ve bilisotesi
amaglart davet edebilecegini ve amaclar1 biligsel ve bilisdtesi alanlara dogru
tagiyabilecegini belirtmistir. Flavell bu durum i¢in; bireyin bir 6grenme sonunda
icerikle ilgili bilgisini ilerletmek amaciyla kendine sorular sormasini veya yeni bilgiyi

kavramak ve degerlendirmek amaciyla gézlemesini 6rnek olarak gostermistir.
1.13.2. Brown’un Bilisotesi Teorisi

Bilisotesi literatiire 6nemli bir katkida bulunan arastirmacilardan birisi de bilisotesinin
kontrol ve diizenleme agilarim1 vurgulayan Ann Brown’dur. Brown planlama, izleme,
yeniden diizenleme ve godzden gecirme gibi yOnetici stratejilere vurgu yapmuistir.
Biligotesinin bazen bilingsizce olabilecegini ve duygu yiiklii oldugunu ifade eden
Flavell’in aksine Brown ve digerleri (1983) bilisotesinin, amaclh ve duygu icermeyen
bir unsur oldugunu ileri siirmiistiir. Brown bir dizi bilisétesi beceri tanimlamis ve ig-
gbzlem ve Oz-elestirinin izleme ve diizenlemenin kritik yonleri oldugunu ifade etmistir.
Brown (1980) bilisotesinin; “6grenme ve problem ¢dzmeye yonelik amaclh ¢cabalari ve
tahmin etme, kontrol etme, izleme, test etme, koordine etme” eylemlerini icerdigini
iddia etmistir (s. 454). Brown ve digerleri (1983) bilisttesinin bireyin bilis ve

diisiinmesinin bilgisini ve kontroliinii ifade eden teorik bir yap1 oldugunu belirtmistir.

Brown ve arkadaglarinin caligmasi yirmi seneden fazla bir zamandan beri bilig6tesi
arastirmalarda verimli bir teorik ¢erceve olusturmustur. Brown (1978) bilisétesini,
Ogrencilerin Onceden planlanmis Ogrenme ve problem ¢6zme durumlarinda
kullandiklar, diisiinme siireclerinin farkindaligi ve diizenlenmesi olarak tanimlamustir.
Brown yonetici karar verme sekillerinin, verimli problem c¢dzmenin piif noktasi

oldugunu belirtmistir.

Brown (1987) bilisotesine yonelik farkli bir bakis acis1 gelistirmis ve terimi su sekilde

tanimlamistir: “Bilisotesi, bilgiyi kavramayi ifade eder. Bu 6yle bir kavramadir ki; s6z
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konusu olan bilgi ya bilginin tamimlanmasiyla veya verimli bicimde kullanilmasiyla
yansitilir” (s.65). Brown (1987) bilisotesini iki ana kategoriye ayirmistir: (a) bireyin
biligsel yetenek ve eylemleri hakkinda bilingli bi¢imde diisiinmesini iceren biligin
bilgisi ve (b) 6grenme veya problem ¢6zme siirecinde 6z-diizenleyici mekanizmalarla
ilgili aktiviteler olan bilisin diizenlenmesi. Brown (1987) bu iki unsuru iki ayrn
aragtirma alani olarak ele almasina ragmen, onlarin “birbirleriyle cok yakin iligkili”
olduklarin1 ve devamli olarak birbirlerini desteklediklerini ifade etmistir (s. 68).
Biligotesi literatiirii bilisin bilgisi unsuruna veya bireyin belli bir olaylar dizisinde 6zel
bir sey hakkinda ne bildigine dnem vermistir. Brown’un vurguladig: ikinci unsur ise
bilisin diizenlenmesidir. Brown’ a gore bilisin diizenlenmesi; bireyin zihinsel siire¢leri
hakkinda diisiinmesi, onlar1 izlemesi ve kontrol etmesini icerir ve bilisdtesinin iglemsel
yoniidiir. Biligotesinin iki unsurlu bakis acis1 biligdtesi alaninda kolayca kabul
gormesine ragmen, bazi arastirmacilar daha fazla unsur olup olmayacagim veya bu
unsurlarin ~ diger Ogrenme teorileriyle hangi noktalarda uyusabilecegini

sorgulamiglardir. Brown’un bilisotesi teorisi sekil 4’de gosterilmektedir.

Sekil 4: Brown’un Bilisotesi Modeli

Bilisotesi
Bilisin bilgisi Bilisin Diizenlenmesi
* Sabit * Degisken
* Aciklanabilir * Her zaman aciklanamaz
* Yanilabilir — * Goreli yagtan bagimsiz
* Yasa bagiml (gorev ve duruma bagimlr)
(yasla birlikte gelisebilir)

1.13.2.1. Bilisin Bilgisi

Brown (1987) bilisin bilgisini “insan diisiiniirlerin kendi bilissel siirecleri hakkinda
sahip olduklari, sabit, aciklanabilir, siklikla yanilabilen ve gec gelisen bilgi” seklinde
kavramsallastirmistir (s. 67-68). Bilis hakkinda bilgi “‘ne’yi bilme (knowing that)’yi
ifade eder ve 6grencilere neyi bilmeleri gerektigi hakkinda bilgi saglar (Brown, 1987).

Biligin bilgisi bir gorevi verimli bi¢cimde yerine getirebilmek icin gerekli olan beceri ve
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stratejilere yonelik bir farkindaliktir. Bilisin bilgisi bireylerin bilissel kaynaklariyla
ilgilidir (Moore, 1999). Ornegin olgun diisiiniirler, bellek hizlarinin siirli oldugunu,
baz1 bilgi cesitlerini (diizenli bir liste) hatirlamanin digerlerine gore daha kolay
oldugunu ve bir telefon numarasin1 hatirlamak i¢in neler yapabileceklerini bilirler

(Campione, 1987).

Bilisin bilgisi sabit ve dengelidir. Sabittir, ¢iinkii birey bir alanla ilgili bilgiye sahip
oldugu zaman o bilgiyi diger problemleri ¢ozmeye calistiginda bir referans olarak
kullanabilir. Yani eger birey gercekleri bilirse, onlar1 uygun bicimde sorguladigi
takdirde bu gercekleri bilmeye devam edecektir. Aym zamanda bu bilgi
aciklanabilirdir. Brown agiklanabilirlik kavramini, bireyin biligotesi siirecleriyle ilgili
digiinmesi ve onlan digerleriyle paylasmasi anlaminda kullanmistir. Eger 6grenici
bilgiyi aciklayabilirse ondan faydalanabilir. Bu agiklanabilir olma olgiitii cesitli
deneysel calismalarda bilisotesi becerileri degerlendirmede kullanilmistir (Moore,
1999). Brown yanilabilirlikle ise, bireyin bilisi hakkinda kesinlikle dogru olarak
diisiindiigii ancak dogru olmayan bilgileri kastetmistir. Yani birey siirecin ve bu siireci
tartisabileceginin farkindadir (Baker & Brown, 1984). Ogrenci kendi bilissel
siireglerinin ve 6grenme durumunun gereksinimlerinin, ek olarak gorevi basariyla
tamamlamak i¢in nelere ihtiyaci oldugunun farkindaysa bu gorevi basarili bicimde
yerine getirebilir. Tersi i¢in de bu durum gecerlidir. Eger okuyucu materyalin
karmagikliginin veya kendi simirliliklarinin farkinda degilse bu durumda bireyden

sorunlar1 tahmin etmesi, onlemesi veya ¢6zmesi beklenemez (Caron, 1997).

Flavell (1979) bilisotesi bilgiyi tamimlamak igin, kisi-gorev-strateji siniflamasini
kullanirken Brown (1987) bilisttesi bilgiyi, bireyin bilisotesi bilgiye yonelik
farkindaligina dayanarak agiklamistir: agiklayici, prosediirel ve durumsal. Aciklayici
bilgi “ne’yi bilmek”, prosediirel bilgi “nasil’1 bilmek”, durumsal bilgi ise “nicin ve ne
zaman’1 bilmek”tir. A¢iklayici bilgi, seyler hakkindaki bilgiyi ifade eder. Prosediirel
bilgi, seylerin nasil yapilacagi hakkindaki bilgiyi ifade eder. Durumsal bilgi ise, biligin

“ni¢in” ve “ne zaman” yOnleri hakkindaki bilgiyi ifade eder.
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1.13.2.2. Bilisin Diizenlenmesi

Brown (1987) bilisin diizenlenmesini “0grenmenin diizenlenmesi ve denetlenmesinde
kullanilan aktiviteler” seklinde tanimlamistir (s. 68). Brown (1987)’e gore bu
aktiviteler planlama, izleme ve kontrol etme gibi yonetici islevleri igerir. Brown
planlama aktivitelerini “ciktilar1 tahmin etme, stratejileri programlama ve deneme-
yanilma vb.”, izleme aktivitelerini “bireyin 6grenme stratejilerini izleme, test etme,
yeniden diizenleme ve yeniden programlamasi”, kontrol aktivitelerini ise “etkililik ve
verimlilik kriterlerine gére herhangi bir stratejik eylemin c¢iktilarini degerlendirme”
(s.68) olarak tamimlamistir. Bu aktiviteler kisiden kisiye goreli degiskendir. Yani
cocuk ve yetiskinler tarafindan siklikla kullanilmalarina ragmen her zaman
kullanilmazlar. Ayrica bu aktivitelerin agiklanabilir olmasi gerekmez (bir seyi nasil
yapacagint bilmek onun bilin¢li farkindalik diizeyine getirilmesi ve digerlerine
anlatilmas1 anlamina gelmez) ve goreli yastan bagimsizdir (gdrev ve duruma bagimli).
Yine Oz-diizenleme aktiviteleri 6grenicinin basarili olmasina imkan saglamak igin

belirli 6grenme stratejilerine uyarlanabilir (Brown, 1987).

Bilisin diizenlenmesi “nasil’1 bilme (knowing how)”yi ifade eder ve bireye bildiklerini
nasil kullanacagina yonelik bir anlayis sunar (Baker & Brown, 1984; Brown, 1987;
Schraw & Dennison, 1994). Ornegin 6grenciler bellegin kisa siireli ve uzun siireli
unsurlart oldugunu ve bir ders siiresince Ogrenmelerini nasil diizenleyeceklerini
bilebilir. Ogrencilerin bir bellek stratejisini kullanabileceklerini (neyi bilme), bir
Ogrenme gorevi siiresince kavramalarimi nasil izleyeceklerini ve anlayip
anlamadiklarim1 nasil kontrol edeceklerini (nasili bilme) bilmeleri Onemlidir.
Ogrencilere bu bilgiyi saglayan siirecin temelini bilisotesi olusturmaktadir (Cline,

2000).

Birey bir durumda 6z-diizenleyici davranis sergilerken digerinde sergilemeyebilir ve
bir cocuk 0©z-diizenleyici davranis ortaya koyarken bir yetiskin gostermeyebilir.
Diizenleme ayni zamanda heyecanlardan (anksiyete, korku, ilgi gibi) ve benlik
kavramindan (6z-saygi, Oz-yeterlilik) etkilenebilir. Brown (1978) Ogrenicilerin orta
derecede zor olan gorevlerini kontrol etme ve izlemeye daha yatkin oldugunu ileri

siirmiistiir. Cok basit gorevlerde de bu becerileri kullanmak 6grenicileri sikmayabilir
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ancak eger gorev cok zorsa, Ogreniciler bu becerileri terk ederler. Brown’un modeli
bireylerin biligsel girisimlere yonelik basar1 ve basarisizliklarimin farkinda olmasim

saglayan kontroliin 6nemi iizerinde durarak yonetici siirecleri vurgular (Gama, 2005).

Biligotesi bilgi ve diizenleme birbiriyle karsilikli bagimlidir. Ornegin belli bir gorevde
cok iyi olmadigim bilmek, kisiyi siireci dikkatlice izlemeye sevk eder. Diger taraftan
eger birey izler ve bir¢ok hata tespit ederse ya gorevin zor olduguna ya da o gorevi
yerine getirmek icin yeterli olmadigina karar verebilir. Ayrica Brown basaril
Ogrenicilerin kavramalarin1  ve akilda tutmalarini izlediklerini, gelisimlerini
degerlendirdiklerini ve Ogrenme durumlarinda bu becerileri otomatik bicimde
kullandiklarim1 savunarak “otomatik pilot” kavramini ileri stirmiistiir. Bu kavram bazi
zamanlar bilisotesi Ogrenicilerin (bilisotesi bilgi ve becerileri 6grenme durumlarina
uygulayan bireyler) kullandiklar stratejilerin neden farkinda olmadiklarini ve bilisotesi

bilgilerini neden tanimlayamadiklarini agiklamaya ¢alismaktadir (Gama, 2005).
1.13.3. Schraw’in Bilisotesi Modeli

Schraw (1998)’e gore bilisotesi iki ana unsura ayrilir: bilis hakkinda bilgi ve bilisin

diizenlenmesi. Schraw’in bilisotesi modeli sekil 5°de goriilmektedir.

Sekil 5: Schraw’in Bilisotesi Modeli

| Bilisotesi |
Biligin Bilgisi | | Bilisin Diizenlenmesi
A 4 A 4 A 4 A 4 A 4 A 4 A 4 A 4
Agiklayict | Prosediirel Durumsal Planlama izleme | Degerlendirme Hata Bilgi
Bilgi Bilgi Bilgi Aviklama Ydnetme

Bilis hakkinda bilgi 6grenicinin kendi diisiinme siireglerini anlamasi1 ve kavramasidir
ve aciklayict bilgi (hakkinda), prosediirel bilgi (nasil) ve durumsal bilgi (ne zaman)
seklinde ti¢ kategoriye ayrilir (Schraw, 1998). Schraw ve Dennison (1994) agiklayici
bilgiyi “birey ve stratejiler hakkinda bilgi”, prosediirel bilgiyi ‘“stratejilerin nasil
kullanilacagi hakkinda bilgi” ve durumsal bilgiyi “stratejilerin ne zaman ve nigin

kullanilacagi hakkinda bilgi” olarak tanimlamistir (s. 460).
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Schraw (1998)’e gore bilisin diizenlenmesi; bilisin bilgisinin kontroliinii ve
kullanimini saglayan davranmislardir ve bes alt unsuru igerir; planlama, bilgi yonetme,
kavramay1 izleme, hata ayiklama ve degerlendirme (Schraw & Dennison, 1994).
Planlama; amag belirlemeyi ve bir 6grenme gorevi icin uygun bilissel kaynaklar tahsis
etmeyi icerir. Izleme, performansi analiz etmeyi ve giincel gelisimi ©Onceki
deneyimlerle karsilastirmayr icerir (Chi, 1987, aktaran; Campbell, 1999). Bilgi
yonetme, bilgiyi organize etme, 6zetleme ve bilgiye se¢ici bicimde odaklanmayi icerir.
Ayiklama, performans hatalarini diizeltmek i¢in kullanilir. Degerlendirme ise gérevden

sonra performans ve strateji verimliliginin analiz edilmesini gerektirir.
1.13.4. Paris’in Bilisotesi Modeli

Paris ve Winograd (1990) biligotesini, diistinmenin duygusal ve motivasyonel
ozelliklerini iceren biligsel durumlar ve yetenekler hakkinda bilgi seklinde
tanimlamistir. Paris ve arkadaslari biligotesinin iki genel kategorisini betimlemistir: 6z-
degerlendirme ve 6z-yonetim. Oz-degerlendirme bellek yetenekleri, problem ¢dzme
kapasitesi veya diger biligsel yetenekler gibi bireyin bilgi durumu ve yetenekleri
hakkindaki kisisel diisiincelerini icerir. Bu diisiinceler bir bakima diger arastirmacilar
tarafindan bilisotesi bilgi olarak adlandirilan yapiyla benzerdir. Ornegin bireyin
O0grenme gorevine yonelik Oz-yeterlilik diizeyi diisiikse, 0grenme gorevini yerine
getirmek icin ¢cok Onemli olan 0z-diizenleyici siirecler bu durumdan etkilenecektir
(Bouffard-Bouchard, 1991, aktaran; Law, 1999). Oz—ydnetim ise eylem halindeki
biligotesini ifade eder ve problem ¢6zmenin unsurlarimi diizenlemeye yardim eden
zihinsel islemlerdir. Bu islemler, bir goreve baslamadan Once yapilan planlari,
calisirken yapilan diizenlemeleri ve sonradan islemi gozden gecirme vb.yi igerir.
Biligotesi siireglerin bu iki unsuru karsilikli iliskilidir. Paris ve arkadaslarinin biligotesi

modeli sekil 6’da betimlenmistir.

110



Sekil 6: Paris’ in Bilisotesi Modeli

| Bilisotesi |
Oz-degerlendirme | | Oz-yonetim |
A 4 A 4 A 4 l A 4 l
Aciklayict Prosediirel Durumsal Planlama| Degerlendirme Diizenleme

Bilei Bilgi Bilgi

Oz-degerlendirme, bireylerin bilgileri, yetenekleri, motivasyonlar1 ve bir &grenici
olarak ozellikleriyle ilgili duygusal durumlar hakkindaki kisisel diisiinceleridir (Paris
& Winograd, 1990). Bilisotesi diisiincenin 6z-degerlendirme boyutu ayni zamanda 6z-
yiiklemeleri (bireyin basar1 ve basarisizliklarina yiikledigi inancglar) ve 6z-yeterliligi de
(bireyin belli bir goreve iliskin yetenegi hakkindaki yargilari) icerir. Oz-degerlendirme,
bireyin belli bir alan veya gorev hakkinda ne bildiginin statik bir degerlendirmesidir.
Bu degerlendirme bireyin bilgi ve yetenekleriyle ilgili olabilir veya gorevin bir
degerlendirmesini ve kullanilan stratejilerin g6z 6niinde bulundurulmasinmi igerebilir.
Herhangi bir alanda diisiinmeye yonelik bu degerlendirmeler ii¢ ana kategoriye
ayrilabilir: (a) aciklayict bilgi (b) prosediirel bilgi (c) durumsal bilgi. Aciklayici bilgi,
ne bilindigini ifade eder ve bireyin isleyen genel yetenekleri hakkindaki bilgisidir.
Ornegin, bir 6grenci konu benzerlikleri ve onceki bilginin okuma hizim1 ve
kavramasim etkiledigini veya tekrar okumanin bellege yardimci oldugunu bilebilir.
Prosediirel bilgi, problemlerin basarili bicimde nasil ¢oziilecegine dair bilgidir ve
diisiinme siireclerinin farkindaligim ifade eder. Ornegin bir 6grenci okurken metni
nasil gbzden gegirecegini, hangi climlelerin altin1 ¢izecegini, nasil 6zetleme yapacagini
veya ana temayr nasil bulacagm bilebilir. Durumsal bilgi, 68renmeyi etkileyen
stratejilerin nicin etkili oldugu, stratejilerin ne zaman uygulanmasi gerektigi ve ne
zaman uygun olduklarina dair igsel bir farkindahig: ifade eder. Ornegin 6grenciler
kavrama diizeylerini izlemek i¢in periyodik ifadelendirmelerin yararli oldugunu fark
edebilir. Ancak onlar ifadelendirmenin bazi metin ¢esitlerinde bazi amaglar i¢in

kullanilan bir strateji oldugunu da bilmelidir (Jacobs & Paris, 1987). Bireylerin bilis
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bilgileri bakimindan olduk¢a farklilastiklarina dair yeterli delil vardir (Slife ve
digerleri, 1985).

Paris’in bilisdtesi modelinde ikinci temel unsur olarak yer alan 6z-yonetim, bilgiyi
eyleme transfer etmenin dinamik yonlerini ifade eder. Oz-yonetim planlama,
degerlendirme ve diizenleme seklinde ii¢ temel unsura sahiptir. Planlama, bir biligsel
amag icin biligsel araglarin secici bicimde koordine edilmesini icerir. Ornegin verimli
okuyucular kendi okuma sikliklarin1 ve gorevin amaclarina ve maruz kaldiklar
sinirhiliklara uygun olarak kavrama standartlarini ayarlayabilir (Baker, 1985, aktaran;
Jacobs & Paris, 1987). Oz-yonetimin ikinci unsuru degerlendirmedir. Degerlendirme,
herhangi bir alanda devam eden islemi diisiinmedir ve performansi etkileyen gorev
ozelliklerinin ve kisisel yeteneklerin analiz edilmesini icerir. Ugiincii unsur
diizenlemedir. Birey tarafindan yonetilen diisiince bireyin gelisimini izlemesini,
diizenlemesini veya saglikli islemeyen plan ve stratejileri degistirmesini icerir (Jacobs

& Paris, 1987).

Oz-diizenleme ogrenicinin gorev gereksinimlerini basar1 ve basarisizliklara gore
ayarlamasina imkén saglar. Teorisyenler en etkili Ogrenicilerin 6z-diizenleyici
olduklarinda hemfikirdirler (Butler & Winne, 1995). Etkili 6z-diizenlemenin anahtari,
neyi bilip, neyi bilmedigine dair dogru 06z-degerlendirme yapmaktir (Schoenfeld,
1987). Ogrenciler sadece kendi bilgi diizeylerinin farkinda olabildikleri durumlarda
ogrenmelerini bilmedikleri konulara etkili bicimde yonlendirebilirler (Papaleontiou-

Louca, 2003).
1.13.5. Tobias ve Everson’un Hiyerarsik Modeli

Tobias ve Everson (2002) bilisotesini bilgi ve becerilerin bir bilesimi olarak ele almas,
bilisin bilgisini bireyin biligsel ve 6grenme siireclerini izlemesi ve bu siiregleri kontrol
etmesi olarak tanmimlamistir. Tobias ve Everson goriislerini bilgi izleme becerisinin
diger bilisotesi becerileri aktif hale getirmek icin bir 6nkosul oldugunu o6ne siiren,

hiyerarsik bir modelle organize etmistir. Bu model sekil 7°de gosterilmistir.
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Sekil 7: Tobias ve Everson’un Hiyerarsik Modeli

Tobias ve Everson (2002) bilgi izlemeyi bireyin neyi bilip bilmedigini anlamasi
yetenegi olarak tanimlamiglardir:

“Biz onceki bilgiyi izlemenin bilisotesi siire¢ i¢in temel veya onkosul olduguna
inaniyoruz [...]. Eger 6grenciler neyi bilip neyi bilmediklerini dogru bicimde ayirt
edemezlerse, grenmelerini gercekci bicimde degerlendirmelerini veya 6grenmeyi
etkili bicimde kontrol etmeleri igin plan yapma gibi gelismis bilisotesi
aktivitelerle mesgul olmalarim beklemek zordur. Onceden ne dgrendiklerini ve
heniiz neyi 6grenmediklerini dogru bi¢imde analiz eden 6greniciler, dikkatini ve

diger bilissel kaynaklarin1 6grenilecek materyale odaklamada daha iyi performans
sergilerler” (s. 1).

Tobias ve Everson ogrencilerin yogun olarak yeni bilgiler kazandiklar1 6grenme
ortamlarinda dogru izlemenin ¢ok énemli oldugu varsayimina dayanarak, bilisotesinin
izleme unsurunu genis bicimde aragtirmistir. Onlar bir dizi deneysel calisma yaparak
biligétesinin bu yoniinii ve onun cesitli alanlardaki 6gretimlerle iligkilerini incelemeye
caligmigtir. Tobias ve Everson izlemenin cesitli alanlarda verilen Ogretimlerden
yararlanmak i¢in merkezi role sahip oldugunu belirtmis ve &grencilerin 6grenme
siirecindeki stratejik davranislarinda, 6nceki bilgiyi dogru olarak izlemenin 6nemini
destekleyen 23 deneysel ¢alisma yapmustir. Ornegin onlarmn bir deneyinde, bilgiyi iyi
izleyebilen o6grencilerin digerlerine goére anlamini bilmediklerini diisiindiikleri
kelimeler i¢in daha fazla yardim aradiklar1 kanitlanmistir (Gama, 2005). Bu bulgular
matematik alaninda da biiyiik 6l¢iide dogrulanmistir. Diger bir deneyde dogru bilgi
izleyen Ogrenciler, verdikleri cevaplarin dogrulugu hakkinda daha az digsal geri-doniite
ihtiya¢ duymuslardir. Onlar bu durumun O6grencilerin i¢sel geri-doniitler saglayarak

ihtiyaglarim karsilamalarindan kaynaklandigini savunmustur (Tobias & Everson,
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2002). Diger ilging bir gozlem bilgi izleme ile akademik basar1 arasindaki pozitif
iliskilidir. Bilgi izleme ile akademik basar arasindaki iliski ilk6gretim Ogrencileri,
meslek yiiksek okulu Ogrencileri ve iiniversite birinci simif Ogrencileri gibi gesitli

Ogrenci populasyonlarinda kanitlanmistir (Gama, 2005).

Bilgi tabanlar1 ve ne kadar bilgiye sahip olduklar1 hakkinda dogru degerlendirme
yapabilen ve heniiz neyi 0grenip, neyi 0grenemedikleri arasinda saglikli bir ayrima
varabilen 6grenciler onemli bir avantaja sahiptir. Ciinkii onlar 6nceden hakim olduklar
materyale ¢aligmakla vakit kaybetmez veya onu kisaca inceler. Tobias ve Everson bu
Ogrencilerin zaman ve enerjilerinin ¢ogunu yeni ve bilmedikleri materyallere
harcadiklarimi iddia etmistir. Ayrica bu arastirmacilar, bilgi izleme siireglerinde daha
az becerikli olan O6grencilerin zaman ve kaynaklarini verimsiz harcadiklarini, hangi
materyalleri 6grendiklerini anlamak i¢in 6nemli diizeyde zaman kaybettiklerini ve yeni

bilgiye hakim olmada zorluk yasadiklarini savunmustur (Tobias ve digerleri, 1999).
1.14. Bilisotesinin iki Temel Yapisi: Bilisotesi Bilgi ve Bilisotesi Diizenleme

Biligotesinin literatiirde evrensel anlamda kabul goren bir tanimi bulunmamasina
ragmen bircok aragtirmaci (Flavell, 1987; Brown, 1987; Mazzoni & Nelson, 1998;
Metcalfe & Shimmura, 1994; Nelson & Narens, 1990; Schraw & Dennison, 1994)
biligétesinin temel unsurlar iizerinde goriis birligine varmis ve bilisotesinin, biligin
bilgisi ve bilisin diizenlenmesi seklinde iki temel kategoriye ayrilabilecegini ifade
etmistir. Iki unsurlu bilisin bilgisi ve bilisin diizenlenmesi taksonomisinin disinda da
biligotesini siniflandirma ¢aligmalar1 yapilmasina ragmen bu siniflamalar ¢ok az destek
gormiistiir. Bilisotesi bilgi bireylerin kendi bilisleri veya genel olarak bilis hakkinda ne
bildiklerini ifade eder. Biligotesi diizenleme ise, bireyin 6grenme veya diigiinmesini
kontrol etmesine yardimci olan ve karsilikli olarak iligkide bulunan bir dizi bilisttesi
aktiviteyi icerir. Hem teorik hem de deneysel bulgular; bilisttesi bilgi ve diizenlemenin
karsilikli olarak iliskili olduklarini, yani daha fazla biligotesi bilginin daha saglikli
biligdtesi kontrol ve diizenlemeye, daha saglikli bilisotesi diizenlemenin ise yeni
biligdtesi bilginin kazanmilmas1 ve yapilandirilmasina imkan sagladigini ortaya

koymustur.
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Biligotesinin bu iki temel boyutu, bilgi ve uygulama arasindaki klasik ayrimi temsil
eder (Baker & Brown, 1984). Bilisin bilgisi “bireyin bir 6grenici olarak yetersiz ve
giiclii yonlerine, stratejilere ve bu stratejileri nerede ve ne zaman kullanacagina iliskin
bilgi”’sini, bilisin diizenlenmesi ise “bireyin performansim1 planlama, izleme ve

diizenlemesini” icerir (Schraw & Dennison, 1994, s. 143).

Bilisin bilgisi ve bilisin diizenlenmesiyle ilgili olarak iki nokta onemlidir. Birincisi
ikisinin de birbiriyle iliskili oldugudur. Ornegin Swanson (1990) besinci ve yedinci
siif Ogrencilerinde aciklayici bilisotesi bilginin, problem ¢dzmeyi diizenlemede
kolaylastirict rol oynadigim tespit etmistir. Schraw (1994) fakiilte Ogrencilerinin
okudugunu anlamaya yonelik izleme yeteneklerine iligskin yargilarinin, 6grenmelerini
izleme kaliteleri ve smav performanslariyla onemli diizeyde iliskili oldugunu
bulmustur. Tkinci nokta ise her iki unsurun da bircok alan ve konuyla ilgili olarak genis
bir yelpazede dagilim gosterdigi, yani dogasinda alana-genel oldugudur. Gourgey
(1998) matematikte bilisdtesinin, okumadaki biligotesiyle ayn1 oldugunu bildirmistir.

Tablo 4 biligotesi bilgi ve bilisotesi diizenlemenin alt unsurlarini gdstermektedir.

Tablo 4. Bilisotesinin Temel Unsurlari

Bilisin Bilgisi Bilisin Diizenlenmesi
Aciklayici Prosediirel Durumsal Planlama izleme Degerlendirme
bilgi bilgi bilgi

Bireyin bir Bireyin Bireyin Amag Ogrenme Bir 6grenme
Ogrenici Ogrenme Oogrenme diizenleme sirecindeki | olayindan sonra
olarak stratejilerini | stratejilerini | ve 6grenme | islem ve performans ve
becerileri, nasil igleme | ne zaman ve | Oncesi stratejileri stratejilerin
zihinsel koyacagi nigin bilissel verimli etkiligi hakkinda
kaynaklari hakkindaki kullanacagi | kaynaklari bicimde bir sonuca
ve bilgisi. hakkindaki tahsis etme. | izleme. varma.
yetenekleri bilgisi.
hakkindaki
bilgisi.

1.14.1. Bilisin Bilgisi (Knowledge of Cognition)

Biligin bilgisi ile bilisttesi bilgi kavramlar1 es anlamlhidir ve literatiirde siklikla ayni
yapiy1 ifade etmek i¢in birbirlerinin yerine kullanilmaktadir. Bilisotesi bilgi, bireylerin
kendi bilisleri veya genel bir kavram olarak bilis hakkinda ne bildiklerini ifade eder.
Bilisotesi bilginin agiklanabilir veya bilingli olmasi gerekmez (Butler & Winne, 1995).

Gergekten de ¢cocuklar bu bilgiyi aciklamaya yetenekli olmaksizin, rutin bigimde bilig
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hakkindaki bilgiyi sergilemis ve kullanmiglardir (Montgomery, 1992). Bilisotesi
bilginin kullanilabilmesi i¢in agiklanabilirligine ve bilingli olarak bu tiir bilgilere
ulagsmaya gerek olmamasina ragmen diisiinme ve performansi kolaylastirir (Schraw &
Moshman, 1995). Bilisin bilgisi strateji kullanimiyla ilgili oldugu i¢in zamanla gelisir
ve bireyin bilisotesi deneyimleriyle ilgilidir (Brown, 1987). Diger bir deyisle bireyler
kendi 6grenme becerileri, yetenekleri ve 6grenme stratejilerini nasil, ne zaman ve ni¢in
kullanacaklart hakkinda bilgi gelistirirler. Bu bilgiler daha once farkli 6grenme
ortamlarinda kullanilan ve ¢esitli stratejilere bagh olarak gelisen deneyimlerin iizerine
kurulur. Biligtesi bilgi bireyin biligsel konularla ilgili olarak elde ettigi diinya
bilgisinin bir parcasidir ve agiklayici bilgi, prosediirel bilgi ve durumsal bilgi olmak

tizere ii¢ kisma ayrilir (Carrell ve digerleri, 1998; Schraw, 1998).
1.14.1.1. Aciklayic1 Bilgi (Declarative Knowledge)

Aciklayic1 biligotesi bilgi, bireylerin gorev yapilarina, bilissel amaglarna ve kisisel
yeteneklerine iliskin kavram ve inanglarim icerir. Agiklayici bilgi seyler hakkindaki
bilgiyi ifade eder ve bireyin zihinsel kaynaklar1 ve yetenekleri hakkindaki bilgisidir.
Derry (1989) agiklayicr bilgiyi; “bireyin dig diinyay1 betimlemesi icin kullandigi, olay
ve goriislerle ilgili bilgi ag1” (s. 278) seklinde tammlamstir. Aciklayict bilgi bireyin
aciklanabilir, konusulabilir veya yazilabilir olarak diisiindiigii gercek bilgidir. Ornegin,

fizikte momentumu hesaplamak icin bir formiilii bilmek gibi.
1.14.1.2. Prosediirel Bilgi (Procedural Knowledge)

Prosediirel bilisotesi bilgi, bireylerin biligsel gorevleri nasil yerine getirdiklerine iliskin
bilgiyi icerir ve bir seyin nasil yapilacaginin, siirece nasil miidahale edileceginin
bilgisidir. Ornegin bir seyin biitiiniinii, h1iz oranin1 ve nasil hesaplanacagimi bilmek
gibi. Prosediirel bilgi seylerin “nasil”1m bilmeyi ve bir seyleri yapma, stratejileri segcme
ve kullanma hakkindaki bilgiyi ifade eder. Bu bilginin ¢cogu sezgisel ve stratejik olarak
temsil edilir. Bireyler yiiksek diizeyde prosediirel bilgiyle gorevleri daha otomatik
bicimde yaparlar, stratejileri verimli bicimde ardisiklandirabilmek i¢in daha genis
strateji repertuarina sahip olma ihtimalleri yiiksek olur (Pressley ve digerleri, 1987,
aktaran; Schraw, 1998) ve problemleri ¢6zmek igin farkh stratejileri etkili bigimde

kullanirlar. Prosediirel bilgi, problemi ¢dzmek icin stratejilerin nasil kullanilacagi
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hakkindaki bilgidir ve aktivitelerin organize edilmesi araciligiyla, bireye bilgi ve

becerileri kullanma ve diizenleme imkam saglar (Kumar, 1998).
1.14.1.3. Durumsal Bilgi (Conditional Knowledge)

Durumsal biligotesi bilgi bireyin agiklayici ve prosediirel bilgiyi ne zaman ve nigin
kullanacagim ifade eder, hangi stratejilerin ne zaman etkili, verimli ve
kullanilmalarinin uygun oldugunu igerir (Campbell, 1999). Durumsal bilisotesi bilgi
beceri veya stratejinin ne zaman kullanilacagi veya kullanilmayacagi hakkinda bilgidir:
Bir islemin nigin ve hangi sartlar altinda isledigi ve bir islemin digerinden neden daha
iyi oldugunu bilmek gibi. Ornegin 6grenciler bir problemin ¢oziimiinde, momentumun
hesaplanmasinin hangi durumlarda gerektigini bilmek zorundadir. Durumsal bilgi
biligdtesinin 6zellikle 6nemli bir unsurudur, ciinkii 6grenicilerin sinirli bilissel
kaynaklarn etkili olarak secebilmelerine, stratejileri daha etkili bicimde
kullanabilmelerine ve 6grenme gorevinin durumsal gereksinimlerine gore degisiklikler
yapmalarina imkan saglar (Kyllonen & Woltz, 1989). Aciklayici ve prosediirel
biligotesi bilginin, amaglhi ve uygun bicimde uygulanip uygulanamayacagim belirleyen
durumsal bilgidir (Kuhn, 1996; aktaran; Thomas & McRobbie, 2001). Bilisotesi bilgi
ic boliime ayrilabilmesine ragmen, bu kategoriler arasinda etkilesim olmasi gereklidir.
Ogrencilerin bilisotesi yeteneklerini artirabilmeleri igin bilisdtesi bilginin ii¢ tiiriine

yonelik farkindalik gelistirmeleri 6nemlidir.
1.14.2. Bilisin Diizenlenmesi (Regulation of Cognition)

Biligotesi bilgi ve bilisin bilgisi kavramlarinin es anlamli olarak kullanilmasina benzer
bicimde, bilisin diizenlenmesi ile bilisttesi diizenleme kavramlar1 da birbirlerinin
yerine kullamilmaktadir (Howard ve digerleri, 2000). Bilisin diizenlenmesi,
ogrencilerin kendi 6grenmelerini kontrol etmelerine yardime1 olacak bir dizi aktiviteyi
icerir. Aragtirmalar biligotesi diizenlemenin, kaynaklari &zenle kullanma, mevcut
stratejileri daha iyi uygulama ve problemlerin daha iyi farkina varma gibi bir¢ok yolla
performansi artirdigi varsayimini desteklemistir (Schraw, 1998). Birgok aragtirma
‘diizenleyici beceriler ve bu becerilerin nasil kullanilacaginin’ simif 6gretiminin bir
parcasi olarak ele alinmasi durumunda 6grenmede 6nemli ilerlemelerin kaydedildigini

ortaya koymustur (Cross & Paris, 1988, aktaran; Schraw, 1998). Bu caligmalar
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onemlidir, c¢iinkii kiiciik cocuklarin bile Ogretim yoluyla bilisotesi becerileri
kazanabilecegini ileri siirmektedir. Daha ileri diizeyde arastirmalara ihtiyac
duyulmasina ragmen, diizenlemenin bir unsuru gelistiginde, diger unsurlarmin da
gelismesi ¢ok olasidir. Literatiirde cok sayida diizenleyici beceri tanimlanmasina
ragmen genel olarak ii¢ temel beceri sayilabilir: planlama, izleme ve degerlendirme

(Jacobs & Paris, 1987).

Planlama uygun stratejilerin se¢imini ve etkili performans i¢in kaynaklarin tahsis
edilmesini igerir. Okumadan 6nce tahminlerde bulunma, strateji siralama ve bir géreve
baslamadan 6nce dikkat veya zamani segici bicimde ayirma gibi durumlar planlamayla

ilgilidir.

Bilisin diizenlenmesi kapsaminda ele almabilecek diger bir unsur izlemedir. izleme,
bireyin performansini analiz etmesini, gelecek performans hakkinda kestirimlerde
bulunmasini, dgrenme stratejilerinin verimliligini degerlendirmesini ve performans
hatalarim1  saptamasim ifade eder (Schraw & Moshman, 1995). Izleme becerisi
O0grenme siirecinde stratejilerin se¢imine ve basarili bigimde degisimlerine rehberlik
ettigi icin verimli 6grenmenin temel unsuru olarak tanimlanmigtir. Arastirmalar, izleme
yeteneginin yavasca gelistigini ve cocuklarda hatta ergenlerde bile oldukca zayif
oldugunu ortaya koymustur (Pressley & Ghatala, 1990, aktaran; Schraw, 1998).
[zleme, bireyin bir gorevi yerine getirirken, o gorevi uygulamaya iligkin farkindaligini
ifade eder ve arastirmalar izleme yeteneginin egitim ve uygulamayla gelisebilecegini
ileri siirmiislerdir (Delclos & Harrington, 1991, aktaran; Schraw & Graham,
1997).

Degerlendirme bireyin 6grenme ciktilarini ve verimliligini degerlendirmesi ve spesifik
kriterlere dayanan amaglar1 temel alarak gelisimine, performansina ve kazandigi
bilgilerin niteligine yonelik yargida bulunmasi siirecidir. Kendisine 6z-degerlendirme
yetenegi Ogretilen Ogrenciler Ogrenmelerini izlemeleri, degerlendirmeleri ve
diizenlemeleri icin gerekli olan becerileri gelistirebilirler. Literatiir, 6grenmelerine
iliskin 6z-degerlendirme becerisi 6gretilen dgrencilerin dgrendikleri seyleri daha iyi
transfer edebildiklerini ve uygulayabildiklerini ileri kanitlamistir (Everson & Tobias,

1998, Manning ve digerleri, 1996).
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1.15. Bilisotesi Alaninda Yapilan Arastirmalar

Flavell’in biligotesi terimini kesfetmesinden ve ozellikle de yeni ufuklar acan
makalesinden bu yana bilisotesi alaninda yapilan arasgtirmalar hizla artmistir. Bu
arastirmalar genellikle iki temel kategoride ele almmistir. Bir grup arastirmaci
biligdtesi bilginin roliine yogunlasirken, digerleri bilisin diizenlenmesi kavramina
yogunlagsmistir. Biligotesiyle ilgili arastirmalarin yapildigi, en uzun gegmise ve en cok
bulguya sahip olan alan c¢ocuk gelisimi literatiiriidiir (Yussen, 1985). Bu durum
muhtemelen bilisotesi davranigin biligsel gelisim siiresince daha agik olarak ortaya

cikmasindan kaynaklanmaktadir (Cox, 1994).

Biligotesi aragtirmalar1 ¢ocuk gelisimi, cocuk egitimi ve ¢ocuk psikolojisi alanlarinda
son yillarda olduk¢a popiilerdir. Biligotesi terimi altinda yer alan cok cesitli siiregler
vardir ve bu terim farkli yazarlar tarafindan farkli anlamlan ifade etmek igin
kullanilmistir (Campione, 1987, s. 119). Bilisotesinin okudugunu anlama (Brown,
1978), problem ¢6zme (Brown, 1987) bellek ve geri cagirma (Pressley ve digerleri,
1985) zeka (Borkowski, 1985) ve matematik gibi (Schoenfeld, 1987) bir¢ok alanla
iliskili oldugu bulunmustur. Bu caligmalarin ¢ogu bilisotesi aktivitenin 6grencilerin
digiinme ve Ogrenmesi iizerindeki pozitif etkilerine yonelik oldukca fazla kamit

sunmustur.

Fakiilte 6grencilerinin biligdtesi aktivitelerini temel alan bir yaklagimin kullanildigi
aragtirmasinda Pressley ve digerleri (1998) c¢esitli bulgular elde etmistir. (1)
Smavlardan iyi not almak Ogrencilerin temel amacidir. Bu amag 6grencileri okul
gorevlerini tamamlamalar1 icin motive etmektedir. (2) Ogrenciler karsilastiklari
O0grenme gorevlerini basarmak i¢in ¢esitli stratejiler secmis ve kullanmistir. Stratejiler
not almayi, sinava hazirlanmayi, ders notlarin1 yeniden yazmayi, 6devleri tekrar
okumayi, anahtar kavramlarin altin1 ¢izmeyi, flas kartlar yapmayi, hatirlatmaya
yardimec1 olan geregler kullanmayi, yeni bilgiyi oncekiyle birlestirmeyi, taslak ve
semalan Ozetlemeyi, eski sinavlara calismay1 ve kiitiiphane ve internet kaynaklarim
kullanmay1 kapsamaktadir. (3) Ogrenciler 6grenme ortamlarindaki motivasyonlarini

azaltacak, dikkat dagitic1 etkenleri gidermek igin gesitli stratejiler gelistirmistir.
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(4) Ogrenciler dersin gerektirdigi tarzda stratejiler gelistirdiklerini sdylemis ve temel
alanlarina ve gelecekte yararli olacagini diisiindiikleri konulara daha fazla calisma
zamani ayrrmuigstir. (5) Ogrenciler egitimleri ilerledikce deneyimleriyle iliskili olarak
yaklagimlarim ve strateji secme tarzlarini degistirmistir. Stratejiler dersin tiiriine bagh
olarak, not alma ydntemini yeniden diizenleme, ¢alisma programini degistirme ve bir
derse daha fazla digerine daha az zaman ayirma gibi eylemleri icermektedir. (6)
Ogrenciler dnceki bilgilerin 6nemli bir kisminin, not alma ve sinava hazirlanmay: daha
kolay hale getirdigini ifade etmistir. (7) Ogretmenin Kkisilik 6zellikleri 6grencilerin
calisma stratejilerini etkilemektedir. Bazi Ogretmenler smav tarihini Onceden
belirleyerek ve ders amaclariyla ilgili 6devler vererek Ogrencilere destek olmaktadir.
Ayrica bu dgretmenler 6grencilere incelemeleri icin eski sinavlari ve testleri vermis,
yeniden gozden gegirme oturumlart diizenlemis ve dersin icerigiyle ilgili test

materyalleri saglamistir (Pressley ve digerleri, 1998).

Destekleyici 6gretmenler aym1 zamanda oOgrencileri tesvik ederek, zamaninda geri
doniitler vererek ve dgrencilerin endiseleri karsisinda destekleyici ve empatik bir tutum
takinarak onlarin motive olmalarim1 kolaylagtirmistir. Bu o6gretmenler rekabetten
ziyade Ogrencilerin caba ve gelismelerine not vermis ve ana hedefe giden kiiciik
amaclar olusturmustur. Son olarak ise sinif arkadaslar1 ve akranlar1 Ogrencilerin
motivasyon ve performanslarini etkilemistir. Caligma gruplart olusturarak takim
calismas1 yapma ve isbirlikci O0grenme, notlar1 ve cabayi paylasma, arkadashigi
gelistirme ve sosyal etkilesim, calismalari ve derse hazirlanmay1r daha zevkli hale

getirmistir (Pressley ve digerleri, 1998).

Buchel (1988)’in meslek yiiksek okulunda 6grenim goren yetiskin dgrenciler lizerinde
yiiriittiigii ¢calismasinda, Ogrencilerin yeni bilgileri giinliikk yasam gorevleriyle nasil
biitiinlestirebileceklerini bilmedikleri sonucunu elde etmistir. Ogrenciler verilen bir
O0grenme gorevi i¢in hangi stratejinin kullanilmasinin daha yararl olacagini segmekte
yetersizdi. Takip eden diger bir calismada ise Buchel, 35 Ogrencinin metinden
ogrenmeleri icin kullandiklar1 tiim biligotesi aktiviteleri listelemistir. Arastirmaci,
ogrencilere bilisotesi ve yOnetici bilgiyi 6gretmek i¢in bir egitim paketi kullanmis ve
biligotesi stratejiler agisindan, yiiksek ve diisiik olanlar seklinde bir 6grenci profili

olusturmaya ¢aligmistir. Egitim paketi okuma materyalini hayalde canlandirma, icerik
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hakkinda sorular sorma, amag¢ belirleme, planlama, zamani organize etme ve Oz-
yonetim gibi stratejileri icermekteydi. Sonucta Ogrencilerin performanslarinda yeni
becerilerin pratik ve uygulamasi ic¢in yeterli zaman olmamasindan kaynaklandigi

diisiiniilen, diisiik diizeyde bir ilerleme kaydedilmistir (Aktaran; Cooper, 2004).

Lindner ve digerleri (1996)’min {iniversite mezunu ve iiniversite O6grencisi olan
ogrencilerin 6z-diizenleyici 6grenme diizeylerini karsilastirdiklar1 bir calismadan elde
edilen sonuclar bilisotesi ile smif gegme arasinda giiclii bir iliski oldugunu
kanitlamigtir. Basarili olabilmek ic¢in biligdtesi aktiviteler lisansiistii egitimde lisans
egitiminden daha gereklidir. Motivasyon ise her iki diizeyde de basari icin en 6nemli
elementtir. Ayrica 0Oz-diizenleyici 6zellige sahip Ogrenciler aktif ve bagimsiz
Ogreniciler olarak tamimlanirken digerleri pasif ve 6gretmen bagimli 6greniciler olarak

tanimlanmistir (Lindner ve digerleri, 1996).

Drama ve bilisotesi arasindaki iligkiyi arastirdifi c¢alismasinda Johnson (2002)
dramanin cocuklarin 6grenme siiregleri icin ¢ok 6nemli olan diisiinme becerilerini ve
biligétesini artirmak i¢in potansiyele sahip oldugunu bulmustur. Diisiinme i¢in drama

stratejileri herhangi bir uzman olmadan elde edilebilir.

Vadhan ve Stander (1994) iniversite Ogrencilerinin bilisotesi yeteneklerini ve bu
yeteneklerinin gercek sinav puanlariyla ne derece iliskili oldugunu arastirmistir.
Sonuglar, biligotesi yetenek diizeyleri yiiksek olan ogrenciler sinavlardan iyi not alir,
hipotezini desteklemistir. Gercek sinav biligsel yetenegin bir ol¢iimiidiir, 6grencilerin
aldigr not ile almayr umduklar not arasindaki fark ise bilisdtesi yetenegin bir
Olctimiidiir. Bu calismada bilisotesi yetenegin gercek sinav notlarnyla iligkisi olup
olmadigint ve eger iliski varsa ne boyutta oldugunu gérmek igin {niversite
ogrencilerinin bilisdtesi yetenekleri incelenmistir. Arastirmanin hipotezi yiiksek
biligotesi yetenegin sinav notlarindaki yiiksek puanlarla, diisiik bilisotesi yetenegin ise
sinav notlarindaki diisiik puanlarla iliskili olacagi yoniindeydi. Calismada 109
iniversite 6grencisinden, bir sinavdan almay1 umduklart notu tahmin etmeleri istenmis
ve 6grencilerin sinavdan aldiklar1 not bilissel yetenegin, gercek sinav notu ile beklenen
not arasindaki fark ise bilisotesi yetenegin bir ol¢iimii olarak ele alinmistir. Sonuglar

alman not ile alinmas1 umulan not arasindaki farklilik azaldikca, alinan gercek notun
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artigim ve yiiksek not alan Ogrencilerin performanslarini daha dogru bi¢imde
degerlendirmede kendilerine yardimci olduklarini kanitlamistir. Bu bulgu yiiksek

biligotesi yetenegin yiiksek akademik performansla iligkili oldugunu gostermektedir.

Biligotesi beceriler 6grenicilerin yeni bilgiyi insa ederken, 6grenmelerini kontrol etme
ve diizenlemelerine yardimci olan onemli faktorlerdir. Egitimsel psikolojideki giincel
ilgi alanlarindan birisi biligotesi farkindalikla, bu bilginin ¢esitli alanlara basarili
bicimde uygulanmasi arasindaki iligskidir (Schraw & Dennison, 1994). Swanson (1990)
yikksek diizeyde bilisotesi farkindaliga sahip altinci smif 6grencilerinin  fizik
problemlerini ¢cozmede diger 6grencilere gore daha yiiksek performans sergilediklerini

bulmustur.

Slife ve Weaver (1992) ise depresif ve depresif olmayan deneklerde, bilistesi izleme
ile matematik performansi arasinda pozitif bir iligki bulmustur. Depresif iiniversite
ogrencileri depresif olmayanlara gore daha diisiik izleme becerisi sergilemistir. Biligsel

yetenek ile bilisotesi izleme arasinda ise herhangi bir iliski bulunmamastir.
1.16. Okuma ve Bilisotesi

Biligotesi hem teorik hem de pratik anlamda cazibeli bir terimdir. Bilisdtesi okumanin
ciktilarindan ziyade siireglerine odaklanarak, 6gretmenlere 6gretim i¢in yeni yontemler
saglar. Okumada biligotesi bireyin metni yorumlamak i¢in bilissel aktiviteleri izleme,
diizenleme ve ayarlama yetenegine yonelik kontrol ve farkindaligidir (Caron, 1997).
Bu siire¢ okuyucunun bilisotesi bilgisi ile baglar ve stratejik okuma davranislarinin

kullanimiyla son bulur (Babbs & Moe, 1983).

Biligotesinin unsurlarindan birisi biligotesi bilgidir ve yerine getirilen 6grenme gorevi
cesitlerinin ve bu gorevi yerine getirirken kullanilan stratejilerin bilgisini igerir (Baker
& Brown, 1984). Bilisttesinin ikinci unsuru ise, bir okumaya baslamadan 6nce, okuma
esnasinda veya okumadan sonra meydana gelen bilisotesi deneyimlerdir (Flavell,
1979). Okumaya baslamadan 6nceki bilisétesi deneyim konuya hakim olmak, metnin
cesidinin ve tamamlanacak gorevin gereklerinin farkina varmaktir. Okuma siiresince
biligotesi deneyimler, metni kavramada kullanilan bilissel stratejileri icerir. Ornegin
kavramada basarisiz oldugunun farkina varma bir bilisotesi deneyimdir. Bireyin metni

kavradiginin veya kavramadigimin farkina varmasi kavramaya yonelik izlemedir
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(Baumann ve digerleri, 1993, aktaran; Thomas & Barksdale-Ladd, 2000). Kavramaya
yonelik izleme aym zamanda kavrama hatalarini1 diizeltmek icin kullanilan stratejileri
de igerir. Okumadan sonraki biligsotesi deneyimler ise, okuma sonrasiyla ilgili gérevleri
yerine getirmek icin kullanilan bilissel aktiviteleri igerir. Yukardaki ii¢ 6rnekte de
bilisotesi bilgi, bilisotesi deneyimler icin temel olusturur ve bilisotesi deneyime
yonelik farkindalik biligsel basar1 veya basarisizligin kavranmasi anlamina gelir

(Garner, 1994).

Biligotesi bireyler arasinda paylasilabilen herhangi bilissel durum veya islem
hakkindaki bilgidir. Yani kanitlanabilen, iletilebilen, incelenebilen ve tartigabilen bilig
hakkinda bilgi. Boylece o diisiinmenin biligsel yonleri hakkinda bilingli farkindalig
ifade edebilir. Ornegin bir paragrafin kavramay:r engelleyen veya kolaylastiran
ozelliklerinin neler oldugu, okuma hakkinda bilisotesidir. Eger bir birey metinde yeni
bir kelimeyle karsilastiginda o kelimeyi anlamak icin metni yeniden okursa ancak bu
yaptiginin farkinda degilse ve bu siireci ifade edemezse o davranisi bilisotesi olarak
yorumlamak gereksizdir. Ne kadar karmagik olursa olsun otomatik beceriler

bilis6tesini ifade etmez (Jacobson, 1998).

Etkili okuyucular digerlerine gore kavramaya yonelik izleme ve yonetici kontrol
stratejilerini daha sik ve daha verimli bi¢cimde kullanir (Paris ve digerleri, 1994,
aktaran; Thomas & Barksdale-Ladd, 2000). Brown (1982) bilisétesi 6gretim igin etkili
bir 6rnek vermistir:
“Ben farkindalikla biligsel egitime olan ihtiyaci belirtiyorum, ciinkii 6grencilere
verimli Ogreniciler olmalari icin yillardir 6gretilen caligma stratejilerine, bunlari

nicin ve nasil Ogretildigi eklenmedigi icin bu Ogretim basarisizlikla
sonuglanmaktadir” (s. 46—47).

Basarili dgreniciler 6grenme siireclerinin farkinda olan aktif 6grenicilerdir. Biligotesi
stratejilerin kullanimi ve biligsel aktivitenin farkindalik ve diizenlenmesi Ogrenme
siire¢lerini kontrol edebilen aktif 6grenicileri karakterize eder (Mayo, 1993). Deneysel
caligmalar bilisdtesinin  okuma yetenegiyle iligskili oldugunu ve iiniversite
ogrencilerinin okumaya yonelik biligotesi farkindaliginin direkt Ogretim yoluyla

artirilabilecegini gostermistir (El-Hindi, 1996).
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Wade ve Reynolds (1989)’un yaptiklari bir calisma yiiksek okul ve iiniversite
Ogrencilerinin okuma ve calisma becerilerini incelemistir. Arastirmacilar okumanin
kendi basina baslayip biten bir sey olmadigini ve okumanin amacinin siklikla bazi
gorevleri yerine getirmek icin 6zel bir bilgiyi 6grenmek oldugunu belirtmislerdir. Bu
cesit bir okuma, anlama ve hatirlama gorevlerini, dnemli bilgiyi tanilama ve secici
bicimde ona odaklanmayi, bu bilgiyi hatirlamak icin uygun calisma stratejilerini
kullanmay1, kavrama ve Ogrenmeyi izlemeyi ve gerektiginde dogru eylemi yapmay1
gerektirir (Baker & Brown, 1984). Bu yazarlar 6grenme hakkinda diisiinme ve kontrol
anlamina gelen biligbtesinin; tiim bu aktiviteleri icerdigine inanmaktadir. Bununla
birlikte 6grenmeyi kontrol etmenin miimkiin olabilmesi i¢in; birey Oncelikle neye
calistigmin (gorev farkindaligi), daha iyi nasil 6greneceginin (strateji farkindaligi) ve

ne boyutta 6grenip 6grenemediginin (performans farkindaligi) farkinda olmalidir.

Swanson ve digerleri (1993) normal okuyabilen ¢ocuklarla 6grenme bozuklugu olan
cocuklart karsilastirmistir. Okudugunu kavrama, kelime hazinesi ve okuma hizlarinda
farkliliklar olmasina ragmen, bilisotesi aktivitelerde tiim ¢ocuklar benzer performans
sergilemistir. Ogrenme bozuklugu yasayan ile normal okuma yetenegine sahip olan
cocuklarin performanslarimin arasindaki bu benzerlik, 6grenme bozuklugu olan
cocuklarin herhangi bir alandaki yetersizliklerini telafi etmek i¢in bilisdtesi becerileri

kullanabilecegini ileri siirmektedir.
1.16.1. Okumada Bilisotesinin Onemi

Matthew, tiim Ogretmenlerin onu sinifta gormesinden memnun oldugu bir
ogrenciydi. Kibar, sirin ve cana yakindi. Ne zaman bir okuma gorevi verilse o
okurdu. Hatta annesi bile Matthew’in ev Odevlerini okudugunu dogrulamisti.
Ancak okumanin icerigiyle ilgili soru soruldugunda hatirlamakta sikinti yasardi.
Bu durum hem simif tartigmalarinda hem de sinavlarda net bir sekilde
goriilmekteydi (Bonds ve digerleri, 1992, s. 56).

Bu senaryo ogretmenler tarafindan siklikla goriilmektedir. Verilen okuma gorevlerini
yerine getiren ancak okuduklarim1 hatirlama veya akilda tutmada sikinti ¢eken
ogrenciler vardir. Bu 6grenciler okumada bir sikint1 yasamaz, ancak zihinlerinde neler
oldugunu anlatmalarn istendiginde bunu yapamazlar. Zihinsel siireclerini
tanimlayamayan bu ogrenciler bilisdtesi yoksunlugundan dolay sikinti yasayabilirler.

Biligotesi bireyin biligsel siireclerine yonelik farkindalik ve bilgisi, diisiinmesini
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izleme, degerlendirme ve diizenlemesi olarak tanimlanabilir. [zleme siireci, bireye
biligsel islemlerini verimli bicimde kontrol etmesi ve boylece daha etkili ve aktif

bicimde dgrenmesinde yardimci olur (Bonds ve digerleri, 1992).

Biligotesi son 10 yildir okuma arastirmalarinda popiiler bir terim olmustur, ¢iinkii o
okuyucularin kendi kavramalarini nasil planlayacaklarini, izleyeceklerini ve
diizelteceklerini vurgular. Ogretmen egitimcileri ve miifredat programcilart igin,
bagimsiz 6grenmeye sevk eden, biligsel Ogretimi iceren ve bilisotesini destekleyen
bircok makale yazilmistir (Jacobson, 1998). Bilisotesinin bu derece Oneme sahip
olmasimin birka¢ nedeni olabilir. Oncelikle bilisotesi okuma siirecinde okuyucunun
aktif kattlmim vurgular. 1970’lerin aragtirmalar1 okuma becerisi zayif olan
ogrencilerin, kavramalarina yardimei olacak etkili stratejileri nadiren kullandiklarini
gostermistir (Baker & Brown, 1984). Ote yandan yeterli diizeyde okuma yetenegine
sahip olan dgrenciler cesitli taktikler kullanmais, siklikla hikdyenin gelecek asamasinda
ne olacagini tahmin etmis, gerektiginde metne geri donmiis ve okurken kavrayip
kavramadiklarin1 kontrol etmistir. Uygun stratejileri birbirinden bagimsiz bicimde

kullanabilme yetenegi basarili okuyucular1 digerlerinden ayirmaktadir.

Biligotesini popiiler yapan diger bir neden ise geleneksel egitime alternatif olarak
somut Oneriler sunmasidir. Kavrama stratejilerine ¢ok az yonlendirmede bulunduklar
icin geleneksel temelli okuma kitaplarindan memnun olmayan egitimciler okuma
oncesi, siireci ve sonrasinda diigiinme stratejilerini destekleyen 6gretimi olusturdugu
icin bilisotesine yonelmistir. Bundan dolayr okuma stratejilerinde, bilgide ve
Ogretimsel metotlarda teori ve wuygulama anlamindaki yenilikler bilistesiyle

uyumludur. Ciinkii bilistesi diisiinme ve 6gretim i¢in araglar saglar (Jacobson, 1998).
1.16.2. Okudugunu Anlama ve Bilisotesi

Okudugunu anlamada bilisotesinin roliine iligkin arastirmalar, 06z-diizenleyici
siireclerin basariyr artirdigin1 ve Ogretimsel uygulamalarin 6z-diizenleyici siirecleri
gelistirdigini ortaya koymustur. Palincsar ve Brown (1984) okumada kavramayi
destekleyen alt1 strateji tespit etmistir: (1) uygun okuma stratejisini belirlemek igin
okumanin amacini netlestirme, (2) konuyla ilgili 6nceki bilgiyi harekete gecirme ve

onu metinle bagdastirma, (3) énemli goriislere odaklanma, (4) i¢csel tutarlilik ve 6nceki
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bilgiyle uygunluk i¢in icerigi degerlendirme, (5) kavramayi belirlemek i¢in 6z-izleme
yapma ve (6) cikarsama yapma ve degerlendirme. Bilisotesiyle donatilmis okuyucu,
hem kendi 6grenme Ozelliklerinin hem de gorevin gerektirdiklerinin farkindadir. Bu
birey stratejileri se¢me, kullanma, izleme ve degerlendirme yetenegine ve hatalarim
belirleyip diizeltme giiciine sahiptir. Ayn1 zamanda 6z-sorgulamanin degerli olduguna

inanir ve amaglaria bagh olarak stratejilerini degistirebilir (Gourgey, 1998).

Baker ve Brown (1984)’iin bilisttesi becerilere ve okumaya iliskin klasik bakisg
acisinda isaret ettigi gibi; biligotesi tim okuma teorilerinde yapici bir siire¢ olarak ele
almir. Baker ve Brown (1984)’tin okumayla ilgili olarak ele aldigi bilisotesi
becerilerden bazilar1 sunlardir: (a) okumanin amaglarimi netlestirme, (b) mesajin
onemli yonlerini tanilama, (c) dikkati detaydan ziyade asil igerige odaklama, (d)
kavramanin gerceklesip gerceklesmedigini tespit etmek icin devam eden aktiviteyi
izleme, (e) amaclara ulasilip ulasilmadigim belirlemek igin Oz-sorgulama ve (f)

kavramada arizalar tespit edildiginde dogru eylemi yapma.

Kavramay1 izleme bilisotesinin 6nemli yonlerinden biridir. Ogretmenler kavramay1
izleme islemlerini Ogrencilerine gostermelidir. R. L. Hillerich (1990) kavramayi
izlemenin; bireyin okudugu materyalin anlamli olup olmadigin1 degerlendirdiginde
veya bireyin metni tekrar okuyarak ana temay1 veya yazarin vermek istedigi mesaji
yanlis anlayip anlamadigim1 saptamaya calistiginda meydana geldigini belirtmistir.
Ogretmen yiiksek sesle diisiinebilir boylece dgrenilen materyali nasil izleyeceklerine,
hatirlayacaklarina ve materyalle ilgili nasil soru soracaklarina iliskin 6grencilere model
olur. Bu model olma 6gretmenin problem veya sorularin nasil ¢oziilecegini veya daha
fazla kavramanin nasil miimkiin olacagmi sinifa gostermeden once, problem veya
sorular hakkinda yiiksek sesle diisiinmesi seklinde gerceklesir (Bonds ve digerleri,

1992).

Long ve Long (1987)’nin okuma alaninda basarili ve daha az basarili olan iiniversite
ogrencilerinin karsilastirmasini yaptiklar1 bir ¢aligma bu bulgulari dogrulamistir. Daha
basarili okuyucular bilgiyi sadece bir ger¢ek olarak gdrmekten ziyade kavramlarin
organizasyonu olarak goOrmiis; detaylar1 hatirlamak yerine anlamlar1 ve iliskileri

anlamaya calisgmis ve okuduklarini anlayip anlamadiklarmmi veya hatirlayip
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hatirlayamadiklarini tespit edebilmek icin kendi kendilerini sorgulamislardir. Ayrica
metni pasif bicimde incelemek ve altin1 ¢cizmek yerine onunla etkilesime ge¢mis, test
sorularini tahmin etmis, aciklama ve 6zetleme yapmis, not almig, metni deneyimleriyle
iliskilendirmis, anlatilanin Otesinde ¢ikarsamalarda bulunmus ve kavramlart hayali
olarak canlandirmiglardir. Oz-sorgulama bu ogrencilerin  kavramaya yonelik

izlemelerinde ve kendi kendilerine sorular sormalarinda 6nemli bir rol oynamaktadir.

Arastirmalar 6grencilerin  okudugunu anlama diizeylerini gelistirmek icin 0z-
diizenlemenin onemli oldugunu kanitlamistir. Okumada 06z-diizenleyici davranislar;
okuma amacini netlestirme, anlamlar1 kavrama, sonuglar ¢ikarma, sadece olgular
ezberlemekten ziyade iliskileri inceleme ve metinle aktif bicimde etkilesime girerek
kavramay1 gelistirmedir. Bilisotesi becerileri (6z-sorgulama, Ozetleme, kavramayi
izleme, aydinlatma ve tahminde bulunma) iceren okuma Ogretiminin, bu becerileri
acikca Ogretmeyen diger dgretimlere gore kavramayi gelistirmede daha etkili oldugu

kanitlanmustir.
1.16.3. Okuma Alanmina Yonelik Bilisotesi Stratejiler

Smif Ogretmenleri stratejik okuyucularin gelisiminde katalizér roliindedir. Onlar
ogrencilere bilisotesi becerileri aktif bigcimde Ogretmeli ve 6grenmede Ozellikle de
okuma ve kavramada bagimsiz olmalarin desteklemelidir. Bilistesi stratejilerin
Ogretiminde asagidaki asamalar takip edilebilir: (1) 6gretilecek stratejiyi planlama, (2)
Ogretmenin strateji icin model olmasi (3) 6grencileri izlerken 6gretmenin uygulamaya
rehberlik etmesi ve yonlendirmesi ve (4) 6gretmen ve simif arkadaglari tarafindan

Ogrenciye geri-doniit verilmesi (Spring, 1985, aktaran; Bonds ve digerleri, 1992).

Planlama asamasinda 6gretmen okunmasi gereken materyali ve onun yapisina uygun
olarak sergilenecek bilisotesi becerileri seger. Daha sonra okuyucu okumaya
baslamadan Once pasajla ilgili sorularmni sorar. Bu asama okuyucunun konuyla ilgili
onceki bilgisi iizerine diisiinmesini gerektirir. Okuyucu bu evrede metni anlamasi ve

unutmamasi i¢in neler gerektiginin farkina varmalidir (Bonds ve digerleri, 1992).

Modelleme evresinde 6gretmen 6grenilecek bilisotesi stratejilere iliskin sozel yolla bir
model saglar. Uygulama asamasinda Ogretmen Ogrencilere, metnin yapisina

uygulanabilecek gesitli stratejiler verir ve gerekli yonlendirmeleri yapar. Ornegin kisa
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bir hikayede bilisotesi strateji; ana karakterleri, onlarin hikayedeki rollerini, olay yerini
ve Onemini ve ana temayi belirlemek olabilir. Bu evre aym1 zamanda okuyucunun
metnin bazi yonlerini tahmin etmesini ve degerlendirmesini gerektirebilir (Bonds ve

digerleri, 1992).

Tiim bu evrelerin degerlendirilmesi zorunludur. Ogretmen okuduklarmi ozetlemesi,
akranlariyla birlikte tartismasi1 ve kendi deneyimleriyle biitiinlestirmesi i¢in dgrencileri
cesaretlendirmelidir. Ogretmen 6grencileri kazandiklar bilgi, beceri ve kavramalarini
degerlendirmeleri i¢in desteklerse 6grenciler 6grenmede bagimsizlik kazanir (Bonds
ve digerleri 1992). Asagida Ogrencilerin okuma gorevlerinde kullanabilecegi bazi

biligotesi stratejiler siralanmistir:
1.16.3.1. Kontrol Etme

Bir metindeki onemli detaylar1 hatirlamaya yardimci olmak i¢in Ogrenciler metni
okurken “John bahgede dizini nasil yaraladi?” veya “John’un yaralanmasia neden
olan nedir?” gibi sorular yazabilirler. Metni bir kere okuduktan sonra Ogrenciler
hikayenin baslangicina doner ve okuduklarimi kontrol ederek bu sorulara mantikl
cevaplar bulmaya calisirlar. Daha sonra cevabin altin1 ¢izer veya sorunun yanina sayfa

veya paragraf numarasim yazarlar (Bonds ve digerleri, 1992).
1.16.3.2. Oz-sorgulama

Bir ¢ocugun bilisotesi stratejilerin farkina varmasini saglamak erken yaslarda basglar.
Kiigiik cocuk dogal olarak arastirma ve sorusturma kabiliyetine sahiptir. Ogretmenler
ve ebeveynler cocuklarin sorgulama becerisini gelistirmelerine yardimci olabilirler.
Oz-sorgulama gelistirme tekniklerinden birisi sembolleri kullanmaktir. Yasanilan
cevrede yeteri kadar sembol vardir. Bu beceriyi gelistirmek icin ¢ocuklara su sorular
sorulabilir: “Sembolii okudun mu?”’, “Hangi harfleri taniyabildin?”, “Semboliin sekli
nedir?”, “Sembolde hangi renkleri kullandin?”. Buna benzer sorular cocuklarin kendi
kendilerine, diger cocuklarla veya yetiskinlerle birlikte kullanabilecekleri sorgulama
tekniklerini kazanabilmelerine yardimci olur. Cocuklar sorgulama yeteneklerini
kazanmakla, nesnelere dikkatlerini odaklama yollarim1 Ogrenir ve kelime ve

sembollerin ne anlama geldiklerini anlarlar (Bonds ve digerleri 1992).
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Cocuklar bir metni okuduktan sonra kendilerine asagidaki sorular sorabilirler:

v" Bu metnin ana fikri nedir?

v Metinde kag tane destekleyici detay vardir?

<\

Destekleyici detaylar nelerdir?

<\

Ornekler ana fikri netlestirmeye yardimci olmakta midir?

<\

Hatirlanmasi gereken onemli tarihler, yerler, isimler ve terminolojiler nelerdir?

Bu sorular 6grenciye metni okuduktan sonra bir odak noktasi sunar. Yukarida
bahsedilen Onceyi kontrol etme teknigi sorularin cevaplarini dogrulamada

kullanilabilir. Sinif tartigmasi da yapilabilir (Bonds ve digerleri 1992, s. 57).
1.16.3.3. Hayali Sembollestirme

Ogretmenler ogretmek istedikleri becerileri gostermek icin somut ve goriilebilir
beceriler kullanabilirler (Spring, 1985, aktaran; Bonds ve digerleri, 1992). Buna bir
ornek olarak, okudugunu anlama diizeyini artirmak i¢in kullanilan “hikdye haritas1”
gosterilebilir (sekil 8’e bakimz). Ornekte haritanin merkezi, hikiyenin bashigiyla temsil
edilmistir. Baghktan iki alt-merkez cikarilmistir: karakterler ve olay yeri. Ogrenci
okudukca harita tamamlanir ve alt merkezler arasindaki iligkiler gosterilir. Bu aktivite
ogrencilerin hikayenin igerik bilgisini anlasilabilir bir biitiin halinde organize
edebilmesinde yardimci olur ve iliskileri hayallerinde canlandirmalan i¢in 6grencilere
ogretilebilecek miitkemmel bir siirectir. Bu haritalar hikayenin ana karakterleri, olaylar

ve fikirleri hakkinda gergek¢i ve agik bilgiler saglar.
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Sekil 8: Hikaye Haritasi

Karakterler

Uc Kiiciik
Kopek

Ortam

Ug kopek
1. Kopek 2. Kopek 3. Kopek Yol Kopegin evi
1.16.3.4. Kisaltmalar

Kisaltmalarla temsil edilen bilisotesi stratejilerin hatirlanmast daha kolay olabilir.
Ogrencilerin caligmalarimi kavramalarina yardimei olacak sayisiz strateji vardir. Bu
stratejilerin en iyi bilinenlerinden birisi F. P. Robinson (1970) tarafindan gelistirilen
SQ3R yaklagimidir. Bu siire¢ 6grencide kontrol odaginin olusmasim saglar. Okuyucu

oncelikle okuma amacin belirler, cevaplandirmak i¢in sorular gelistirir ve 6grenmesini

izler. Bu stratejinin siireci tablo 5’de gosterilmistir.

Tablo 5. SQ3R
S=Survey Q=Question R=Read R=Recite l%gs;z;w
(inceleme) (sorgulama) (okuma) (tekrarlama) ilfceleme)
Ogrenci calisilan rongg? ° . Ogrenci sorulara
mier al(é ; hakkinda Ogrenciler verdigi cevaplari
6neli};< bir baki soru sorar ve olusturduklar: .. dogrulamak ve
Z 151 kazanir ’ bunu sorulart aklinda | Ogrenci kendi kendine
Bgunu ' bashklart tutar ve bu materyali kendi yaptig1 anlatma
erceklestirmek sorsulara sorulara cevap kendine anlatir. caligmasint
S R bulabilmek igin saglamlastirmak
icin giris ve 6zet | doniistiirerek metni okur S
okunur. gerceklestirir : iflceler Yy
Kaynak: Bonds ve digerleri (1992, s. 58).
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Carol Dana (1989) 6grencilerin kavrama ve izlemelerine yardimci olacagimi savundugu

RIPS stratejisini gelistirmistir. Bu strateji tablo 6’da gosterilmistir.

Tablo 6. RIPS

S=Slow down, speak up

R=Read I=Imagine P=Paraphrase ve seek help

L. Hiz1 azaltma, yiiksek sesle
. Icerigi hayal etme ve | : ... e
Okuma ve gerekirse . Icerigi yorumlama ve | konusma ve 6gretmen,
zihinde o .
tekrar okuma. . . aciklama. akran veya digerlerinden
resimlendirme.
yardim arama.

Kaynak: Bonds ve digerleri (1992, s. 58).

Carl Smith ve Peggy Ellot (1979) ise tablo 7°de tanimlanan PARS’1 tavsiye etmistir.

Tablo 7. PARS
P A R S
(Preview) (Ask questions (Read witk a (Summarize)
before reading) purpose)
Okumaya . -
On-izleme baglamadan 6nce Bir amaca baglt olarak Ozetleme.
okuma.

sorular sorma.

Kaynak: Bonds ve digerleri (1992, s. 58).

REAP Marilyn Eanet ve Anthony Manzo (1976) tarafindan gelistirilen bir stratejidir.
Stratejide su bagliklar yer almaktadir.

Tablo 8. REAP
R E A P
(Read the material) (Encode) (Annotate) (Ponder)
. Me}sajl ke.ndl N Dipnot ¢ikar ve Yazarin vermek istedigi
Materyali oku. kelimelerine gore . e
sifrele. notlar al. mesaj hakkinda diisiin.

Kaynak: Bonds ve digerleri (1992, s. 58).

Tiim bu stratejiler baz1 benzer noktalara sahiptir ve metindeki bilgiyi 6grenme ve
aklinda tutabilmeleri icin ogrencilere yardimci olur. Ogrenciler metin iizerinde
calisirken kavramayi izleyebilmek icin periyodik bicimde durmali, kendi kendilerine
sorular sormal1, aciklamalar yapmali ve metnin ilerisine ve gerisine gdz gezdirmelidir.
Metni okuduktan sonra ise ana fikirler ve destekleyici detaylar s6zel veya yazili olarak
Ozetlenmeli ve miimkiinse bu bir arkadagla birlikte yapilmalidir. (Bonds ve digerleri

1992).
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1.17. Problem Cozme ve Bilisotesi

Bir¢ok arastirmaci verimli problem ¢ozme igin biligotesinin énemini dogrulamistir
(Garofalo & Lester, 1985; Goos & Galbraith, 1996; Lester & Garofalo, 1982;
Schoenfeld, 1987; Wilson, 1999). Problem c¢6zme yetenegi bilis ve bilisotesi
arasindaki kompleks bir etkilesim olarak tanimlanir. Problem ¢6zmedeki birincil
giicliik, 6grencilerin problem ¢6zme esnasinda mesgul olduklar biligsel siirecleri aktif
olarak gozleme ve diizenlemede yetersiz olmalaridir (Artzt & Armour-Thomas, 1992).
O’Neil ve Abedi (1996) bilisotesinin biligsel stratejileri planlamayi, izlemeyi ve bu
stratejilerin farkindaligimi icerdigini ifade etmistir. Herhangi bir kompleks problem
¢ozme gorevinin basarili bir sekilde yerine getirilmesi i¢in bilisotesi siiregler

gereklidir.

Biligotesi unsurlarin, 6grencilerin yeteneklerini gelistirerek iyi problem coziiciiler
olmalarma yardimci oldugu kanitlanmistir. Bilisotesi bireyin bir matematik problemi
cozmeye yonelik biligsel siirecleri ve farkindaligiyla ilgili bilgi olarak tanimlanir ve bir
problemin ¢o6ziimiinii planlama, izleme ve degerlendirme siireclerini igerir (Flavell,
1976; 1992). Bilisotesi siirecler bireyin biligsel fonksiyonlarini yonlendiren ve
ogrenmeyi destekleyen zihinsel islemlerdir. Bilisotesi siireclerin kullanimi problem
¢Ozme siirecinde bireylerin ¢oziim islemlerine yardimci olur ve amaglarina ulagsmalari
icin onlarin yeteneklerini gelistirir (Fortunato ve digerleri, 1991). Bireyler kullandiklar
stratejileri ne kadar iyi kontrol eder ve izlerse problem ¢ozme yetenekleri o kadar
gelisir (Swanson, 1992). Diger bir deyisle bilisttesi diizey, matematiksel kelime
problemlerini ¢ozme siirecinde, ¢oziimil izleme ve kontrol etme faktorleriyle bilissel

diizeyi destekler.

Biligotesinden yoksun olmanin genel bir 6rnegi 6grencinin bir ¢dziim stratejisine sikica
yapigmasi ve o stratejinin amaca ulastirip ulastirmayacagini kendine sormakta basarisiz
olmasidir (Schoenfeld, 1987). Ogrenciler siklikla yanls islemler yaparlar, ciinkii
problemdeki durumlar arasi iligkileri netlestirememislerdir ve bundan dolay1 neyin
nicin yapilacagini tam olarak kavrayamazlar. Mantikli olmak ve netlestirmek igin
gerekli olan bu dikkatten yoksun olma, ¢oziim icin genellikle diirtiisel ve mantiksiz

girisimlere yol acar. Whimbey ve Lochhead (1986) bilissel ve bilisotesi siirecler
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arasindaki iliskiyi dogrulamis ve basarili problem ¢6zme igin gerekli olan becerileri
Ozetlemistir. Verimli problem ¢6zme becerisine sahip olan birey problemde unsurlar
arasindaki 1iliskileri anlamak i¢in dikkatini yogunlastirir, ¢6ziimiin dogru olup
olmadigin1 kendi kendine kontrol eder, karmasik problemleri basit adimlara boler,
probleme yonelik i¢sel ve digsal tasarimlar yaratir ve diisiincelerini netlestirmek icin

kendi kendine soru sorup cevaplar (Aktaran; Gourgey, 1998).

Arastirmalar biligotesi izleme ve kontroliin basarili problem ¢ozme icin Onemli
beceriler oldugunu gostermistir (Artzt & Armour-Thomas 1992). Ayrica arastirmalar
0z-diizenleyici ve bilisotesi becerilerin problem ¢6zme basarisin1 yordadigimi ve ders
notlar1 gibi geleneksel genel yetenek gostergelerinden daha iyi oldugunu kanitlamistir
(Swanson, 1990). Matematikte 0z-diizenleyici davraniglar; problem amaglarim
netlestirme, kavramlar1 anlama, her amac ic¢in bilgiye basvurma ve ¢6ziime dogru
ilerlemeyi izlemedir (Gourgey, 1998). Bunlar 6grencilerin kazanmasi ve gelistirmesi
gereken temel becerilerdir. Ogretimsel ortamlarda 6gretmenler problem ¢cézmeyi bir
O0grenme aktivitesi olarak kullanmali ve problem ¢dzme siirecinde 6z-diizenleyiciler

olmalar i¢in 6grencilerine yardime1 olmalidir.
1.17.1. Problem Cozme ve Bilisotesiyle ilgili Arastirmalar

1980’den beri bircok iilkede matematik miifredatinda problem ¢dzmenin Onemine
vurgulamalar yapilmistir. Problem bireyi problem ¢6zme icin kullanabilecegi stratejiyi
segmek icin karar verme gereksinimiyle yiizlestiren bir pozisyondur. Bu bir yasam
problemi veya bilimsel alanla ilgili bir problem olabilir. Bilisotesi, problem ¢ézme

siirecinde anahtar kavram olarak tanimlanmistir (Hartman, 1998).

Biligotesi becerilerin bireyin problem c¢ozmedeki basar1 veya basarisizligin
belirledigine dair bir fikir birligi vardir. Cardelle-Elawar (1995) diisiik basar1 diizeyine
sahip 0grencilere biligotesi strateji egitimi vermis ve programin matematik performansi
tizerindeki etkisini gozlemlemistir. Arastirmaci diisiikk basar1 diizeyine sahip ancak
biligsel siireclerini izleme ve kontrol etme egitimi alan &grencilerin egitim almayan

Ogrencilere gore matematik problem ¢6zmede daha iyi olduklarini bildirmistir.

Bir calismada Swanson (1990) problem cozmeyle ilgili yiiksek biligotesi yetenegin

diger biitiin yeteneklerin yerini tutup tutmadigini aragtirmistir. Arastirmact problem
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¢ozmede diger yeteneklerine bakmaksizin yiiksek biligotesi beceriye sahip 6grencilerin
diisiik bilisotesi beceriye sahip olanlara gore daha yiiksek performans sergilediklerini
ve biligotesi yetenek diizeyi yliksek ve diger yetenek diizeyleri diisiik olan 6grencilerin,
biligotesi yetenek diizeyi diisiik ve diger yetenek diizeyleri yiiksek olan 6grencilere
gore anlamli bicimde daha iyi performans sergilediklerini bildirmistir. Bundan dolay1
Swanson (1990) problem ¢6zme gorevlerindeki yiiksek performansin, tim diger
yeteneklerden ziyade bilisotesi yetenekle daha siki baglantist oldugu sonucuna
varmistir. Swanson ayni1 zamanda bilisotesi farkindaligin zekadan bagimsiz oldugunu
ileri siirmiistiir. Swanson’un ¢aligsmasindan elde edilen en 6nemli sonug “bilig6tesinin,
alan bilgisi gibi daha sonra bireyin performansinin ilerlemesini etkileyebilecek diger

biligsel sinirliliklardan bagimsiz oldugu”dur (Schraw & Dennison, 1994, s. 461).

Kapa (2001) problem ¢6zme siirecinin farkli evrelerinde ogrencilere bilistesi destek
saglayan bilgisayarlt bir ortam diizenlemistir. Bu ortamda o6grencilerin bilig6tesi
tutumlarmnin kelime problemlerini ¢6zme siiresince etkisi gézlemlenmistir. Ogrenciler
her birinde problem ¢dzme siiresince farkli bir bilisdtesi destek bulunan bilgisayarli 4
ortamdan birine tesadiifi olarak sokulmustur. Biligotesi destek saglanan 4 evre
sunlardir; 1) ¢6ziim islemleri siiresince ve ¢dziimden sonra, 2) problem ¢6zme islemi
siiresince, 3) problem ¢dzme siirecinin sonunda ve 4) hicbir bilisotesi destek olmayan.
Sonuglar problem c¢dzme siirecinin her bir evresinde bilisotesi destek saglayan
O0grenme ortamlarinin, sadece ¢oziim siirecinin sonunda bilisotesi destek saglayan
O0grenme ortamlarina gore anlamli bicimde daha verimli oldugunu gostermistir. Ayrica
diisiik diizeyde onceki bilgiye sahip olan dgrenciler yiiksek diizeyde onceki bilgiye

sahip olan 6grencilere gore bilisotesi destekten daha anlaml bigimde yararlanmistir.

Schoenfeld (1985) calismasinda matematik boliimii Ogrencilerini “uzman problem
¢oziiciiler” diger boliimlerde 6grenim gorenleri ise “acemi problem ¢oziiciiler” olarak
nitelendirmis ve her iki grupta bulunan Ogrencilerin problem ¢6zme stratejilerini
incelemistir. Schoenfeld acemi problem coziiciilerin aceleyle bir ¢oziim stratejisi
sectiklerini, daha sonra ise tlim zamanlarini bu stratejiyi uygulamakla harcadiklarini ve
amaca ulasip ulasmadiklarin1 gérmek amaciyla calismalarin1 degerlendirmek i¢in ¢ok
az ara verdiklerini bulmustur. Bu 6grenciler 6z-izleme ve 6z-diizenlemeden yoksun

olduklart i¢in zamanlarinin ¢cogunu bosa harcamislar ve ¢oziim stratejileri onlar1 yanlis
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yollara sevk etmistir. Problemi ¢6zmek icin yeterli bilgiye sahip olsalar bile bu bilgiyi
yararli bicimde kullanamamislardir. Aksine matematik boliimii  6grencileri
zamanlarinin ¢ogunu problemi incelemek icin harcamis ve onu anladiklarina emin
olmuslardir. Bir¢cok yaklasim denemis, segtikleri stratejinin dogru olup olmadigini
kendi kendilerine sormus ve yanlis oldugunu gordiikleri takdirde onu hemen
degistirmislerdir. Matematik¢iler probleme yonelik bilgilerinin korelmis oldugunu
gordiiklerinde, ¢alismalarinin mantikli olup olmadigini degerlendirerek ne bildiklerini
anlamaya calismislardir. Problemi netlestirmek ve performanslarinin yararliligim
gozlemek i¢in harcadiklar1 ¢abanin sonucunda dogru ¢oziime hizli ve saglikli bicimde
ulagsmiglardir. Schoenfeld (1985)’e gore bu beceriler bireyin problem ¢dzmedeki basari
veya basarisizligimi saptamak icin temel elementlerdir ve 6grencilerin problem ¢6zme

siirecinde biligsel siireclerini izlemeleri i¢in acik¢a egitilmeleri gereklidir.

Acemi ve uzman problem coziiciileri karsilastiran arastirmalar biligsel ve bilisotesi
siireclerin etkili problem c¢ozme igin gerekli oldugunu gostermistir. Uzman problem
coziicliler, farklt problem tiirleri i¢in “sema” olarak adlandirilan vse alanla ilgili
bilgilerinin organizasyonuna dayanan icsel tasarimlar olustururlar. Uzman problem
coziicliden c¢esitli fizik problemlerini siiflamasi istendiginde o bu problemlerin
temelinde bulunan fizik kanunlarina gore onlar1 gruplar. Oysa acemi problem
coziicliler onlar1 genel Ozelliklerine gore gruplar. Semalar ¢Oziim stratejilerinin
secimini etkiledigi i¢in acemi problem c¢oziiciiler problemlerin nasil ¢oziilecegi
hakkinda az bilgiye sahiptirler. Aym sekilde yiiksek yeterlilige sahip Ogrenciler
matematik problemlerini temelinde yatan kavrama gore simiflandirirken, diisiik
yeterlilige sahip Ogrenciler onlar1 yanhs ¢oOziim stratejilerine sevk eden yiizeysel
ozelliklerden dolay1r karmagsikliga diiserler. Problemi yanlis tammlama kac¢inilmaz
bicimde yanlis coziimlere gotliriir ve hem Ogrenciler problemin hatali
kavramsallasmasindan dolay1 yanlis yola diistiikleri i¢in, hem de yanlis yaptiklarin
anlamakta basarisiz olduklar icin biligsel ve bilisotesi arizalar olusur (Silver, 1987,

aktaran; Gourgey, 1998).
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1.17.2. Problem Coézmede Bilisotesi Evreler

Tiim problemler ii¢ 6nemli 6zellik igerir: durum, amag ve engeller. Durum, problemin
baslangic noktasini olusturan sartlar, elementler ve bu elementlerin iliskileridir.
Engeller problemi ¢6zen bireyin baslangictaki problem durumunu arzu edilen noktaya
getirmesine engel olan ve hem problem durumundan, hem de bireyden kaynaklanan
ozelliklerdir. Amag ise problemin ¢6ziimii veya arzu edilen c¢iktisidir. Problem ¢6zme,
sorun olusturan durumu mevcut konumundan istenilen konuma tasimak igin aktif

olarak cabalamaktir (Davidson ve digerleri, 1994).

Bireyin problem durumunu, amaclar1 ve problem ¢ézme engellerini tanimlamasinda
bireye cesitli biligotesi siiregler yardimci olur. Bu bilisotesi siirecler problemi
baslangigtaki konumundan arzu edilen noktaya getirmeye yardimci olur ve problemi
tanimlama, betimleme, ¢6ziime nasil baglanacagim planlama ve elde edilen ¢oziimii
degerlendirme islemlerinden sorumludur. Genel anlamda uygulanabilir olmalarina
ragmen bilisotesi beceriler, bazi durumlarda alana 6zel olabilir, onlarin uygulama ve
yararlar1 farkli icerikteki alanlara gore degisebilir. Bundan dolay1r 6zel bir alanda
biligtesinin tetiklendigi ve verimli bicimde uygulanabildigi durumlar1 tanimlamak

onemlidir (Davidson ve digerleri, 1994).

Davidson ve digerleri (1994)’e gore bilisotesi, problem ¢6zmede bireylere ii¢c temel
siiregte yardimei olur: “Coziilmeyi bekleyen bir problem oldugunun farkina varma,
problemin tam olarak ne oldugunu anlama ve bir ¢6ziime nasil ulasilacagini kavrama”
(s. 208). Tiim bu siireclerin i¢inde problem ¢ézme siirecinin basindan sonuna kadar
onemli olan dort bilisotesi siire¢ vardir: (1) problemi tanilamak ve tanimlamak, (2)
problemi zihinsel anlamda betimlemek, (3) nasil baslayacagimi planlamak ve (4)

bireyin performans hakkinda bildiklerini degerlendirmesi.

Problemi tanilamak ve tanimlamak, oncelikle bireyin bir problem oldugunun farkina
varmasi ve daha sonra da mevcut durumun ve gelinmesi istenen konumun ne oldugunu
tanimlamasi anlamina gelmektedir. Eger problem basit bicimde yapilandirilmigsa o
halde problemin baslangic ve ama¢ durumlar iyi tamimlanmig olabilir. Bununla
birlikte karmasik yapilandirilmis problemler genellikle iyi tanimlanmis baslangic ve

ama¢ durumlarina sahip degildir ve bundan dolay1 6grenicinin problemi tanimlamak
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icin yeni yollar aragtirmasi gereklidir. Problem tanimlandiktan sonra 6grenici problem
durumu ve amaglar hakkinda bilgilerin organize edildigi bir zihinsel harita yaratmak
zorundadir. Bu siiregte zihinsel haritanin probleme uygun olarak nasil
yapilandirilacagini etkiledigi icin, alana 6zel bilgi 6nemli hale gelir (Davidson ve

digerleri, 1994).

Nasil baslayacagimi planlama, bir sonraki siirectir. Burada Ogrenici problemi alt
basamaklara boler ve nasil baslayacagina karar verir. Karmasik problemler genellikle
Ogrenicinin daha fazla planlama ve yeniden diizenleme yapmasini gerektirebilir.
Dordiincii adim degerlendirmedir. Bu 6grenicinin problem ¢6zme islemi boyunca
sectigi stratejilerin verimliligi hakkinda yargilarda bulunmasina ve kaynaklar1 nasil
tahsis ettigini degerlendirmesine yardimci olan tekrarlayici bir siiregtir (Davidson ve

digerleri, 1994).

Schoenfeld (1982) bilisotesi ve problem cozmeyle ilgili bir¢ok arastirma yapmis ve
problem ¢dzmede biligsel ve bilisotesi siireclerin etkilesimini iceren kapsamli bir teori
sunmustur. Bu arastirmacit matematigi anlamak ve &gretmek i¢in problem c¢dzme
perspektifinden bakmak gerektigini ve matematik¢ilerin  Ogrencilere  “nasil
diisiiniilecegini” 6grenmeleri icin yardimci olmalart gerektigini ileri siirmiistiir. O ayni
zamanda problem ¢dzme siirecini; problem ¢oziiciiniin onceki bilgisi ve deneyimleri
ile diislinceleri arasinda bir diyalog olarak tamimlamis, bundan dolay1r bu gorevi
basariyla tamamlamak icin, 0z-diizenleyici becerilerin direkt bicimde Ogretilmesi

gerektigini ileri stirmiistiir (Aktaran; Gama, 2005).

Schoenfeld (1987)’e gore bilisdtesinin matematik 6grenimiyle ilgili ii¢ farkli unsuru
vardir: bilgi, inanclar (68renme-seziler) ve Oz-diizenleme. Problem ¢ozmeyle ilgili
biligdtesi bilgi, bireyin kendi diisiinme siireclerine yonelik bilgisidir. Schoenfeld
bireyin bir goreve yaklasiminin ve bu gorevi nasil ¢bzecegine yonelik anlayisinin,
o0grenme kapasitesine yonelik gercekci degerlendirmesinden etkilendigini ifade

etmistir.

Inanclar bireyin iizerinde calistigi konu hakkindaki goriisleridir. Onlar bireyin 6grenme
gorevini nasil yorumlayacagini bi¢imlendiren yorumlayic1 siizgecler ve acik

varsayimlardir. Schoenfeld 6grencilerin matematige iliskin bakis agilarini; inanglarina,
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O0grenme-sezilerine ve diinyay1 anlamak ve anlamli kilmak i¢in ¢abaladiklar1 ge¢mis
deneyimlerine dayanarak yapilandirdiklarim1 aciklamistir. Ornegin bir 6grenci simifta
Ogretilen matematigin formalite geregi oldugunu, tartisilamayacagini ve dis diinyayla

ilgili olmadigim diistinebilir (Schoenfeld, 1987).

Oz-diizenleme ise bireyin ne yapildigini nasil kaydettigi ve bu izlemeden elde edilen
bilgiyi problem ¢6zme aktivitelerine rehberlik etmesi i¢in nasil kullandigini ifade eder.
Schoenfeld (1987) 6z-diizenlemeyi gelistirmek icin bir yaklasim ileri siirmiistiir. Bu
yaklagimin unsurlar1 sunlardir; (a) problemi ¢6zmeye baslamadan 6nce problemin ne
oldugunu tiim yonleriyle anladigindan emin olmak, (b) plan yapmak, (c) ¢6ziim
siiresince ne kadar iyi oldugunu gozlemek ve (d) kaynaklar1 ayirmak veya ne

yapacagina ve karar vermek (s. 190-191).

Schoenfeld (1985) dort bilgi ve davramis kategorisi tamimlamistir: kaynaklar
(matematiksel bilgi), sezgisel (problem ¢6zme teknikleri), kontrol (biligétesi) ve inang
sistemleri (tutumlar). Ogretim ilk iki kategoriye odaklandiginda 6grenci problem
cozmede basarisiz olmakta ve diger iki kategoride de siklikla kullanim digi
kalmaktadir. Yani 6grenciler gerekli bilgiye sahip olabilir, ancak onu uygun bicimde
kullanmakta basarisiz olmaktadir. Ciinkii onlar ya kararlarim nasil izleyip
degerlendireceklerini  bilememekte veya bunu yapmanin kendilerine avantaj

saglayacaginin farkina varamamaktadir.
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Table 9. Schoenfeld’in Bilisotesi Problem Cozme Modeli

Problem Cézmede
Bilisotesi Asamalar

Uygun Stratejiler

Yeterli bir betimleme
olusturmak i¢in
problemin analiz
edilmesi.

* Miimkiinse bir diyagram ¢iz,
* Problemin 6zel yonlerini incele,
* Problemi basit hale getirmeye calig

Coziim planinin
diizenlenmesi.

* Problemi amag¢ perspektifinden ele alarak ne
yapacagini belirle ve kademeli olarak ilerle, drnegin
eylemlerini izle ve onlar1 amacina uygun hale getir.

Problemi rutin bir goreve
uyarlamaya yonelik
aragtirma yapilmasi

* Yardimci unsurlar yaratarak, problemin unsurlarini
cesitli yollarla biitiinlestirerek veya problemi yeniden
diizenleyerek esit olan problemleri g6z Oniinde
bulundur ve onlart yerlerini birbirleriyle degistir.

* Problemleri alt amaclara ayir ve iizerlerinde sirasiyla
calis.

* Yeni problemi c¢dzmek igin yararli bir metot
buldugunda, benzer veya ilgili bir problem ara.

Co6ziim planinin
uygulanmasi

Coziimiin dogrulanmast

* Tiim uygun verilerin kullanmilip kullamilmadigim ve
¢Oziimiin mantikh olgiitler ve tahminlerce dogrulanip
dogrulanmadigim kontrol et.

e Coziimiin farkli yollarla elde edilip edilemedigini
kontrol et.

Kaynak: Gama (2005).

Tablo 9’da goriildiigii gibi bilisotesi, problem ¢ézmenin her bir evresinde bilissel

gorevleri etkileyebilir.

Ogrencilerin  problem ¢6zme

evrelerindeki

fonksiyonlar1 kisaca su sekilde 6zetlenebilir:

Tablo 10. Islem Evrelerine Gore Bilisotesi Fonksiyonlar

Coziim siireci

Bilisotesi fonksiyon

Problemi tanilama

Bilgi toplama, kodlama ve hatirlama.

Problemi simgeleme

Benzestirme, sonug¢ c¢ikarma, hayalde canlandirma ve
birlestirme.

Coziimii planlama

Biitiinlestirme, kavramsallastirma, sezgisel secme ve
formiile etme.

Performansi planlama

Matematiksel bilgi ve uygun kurallarin performans
unsurlarin1 kontrol etme ve izleme.

Degerlendirme

Muhtemel baz1 ¢oziimleri diizenleme veya iptal etme ve
yeni ¢Oziim yollari ileri stirme.

Kaynak: Kapa (2001, s.318).
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a) Problemi Tanilama ve Tamimlama. Biligsel gelisim diizeyi ogrencilerin problemi
tanimlama ve tanilama yeteneklerini etkiler. Ger¢ekten de problem ¢oziiciiler, problem
metnini okurken 6nceki bilgilerini aktif hale getirirler. Ik adim problem durumundaki
onemli elementleri kodlamaktir. Diisiik diizeyde problem ¢6zme yetenegine sahip olan

bireyler problemlerin gereksiz ayrintilariyla ugrasirlar.

b) Problemin Zihinsel Olarak Temsil Edilmesi. Problemin zihinsel olarak temsil
edilmesi, kazanmlan yeni bilgiyi eski bilgiyle iliskilendirmektir. Birey bilgiyi, icsel
olarak baglantili bir biitiin haline getirilmis eski bilgi kiimesiyle nasil
biitiinlestirecegini  bilmelidir. Bilgi, c¢ikarsama yapma, betimleme ve mantiksal
disiinme gibi igsel siirecler araciligiyla organize edilir. Basarili problem coziiciiler
daha az basarili olanlara gore problemi analiz etmek icin daha fazla zaman harcarlar

(Johnson & Raye, 1992).

c¢) Nasil Devam Edilecegini Planlama. Planlama siirecleri, problem coziiciilere
¢Oziimiin hangi parcalardan olusacagl ve hangi siralamay1 icerecegi hakkinda karar
vermelerine imkan saglar. Problem durumu alisilmadik ve karmasik oldugu
durumlarda bireyler planlamaya 6zen gostermelidir (Davidson ve digerleri, 1994).
Planlama siireci i¢in ¢ok zaman gereklidir fakat planlama problem ¢ozme yetenegini

gelistirmek i¢in 6nemlidir.

d)Plana Uygun Olarak Coziimii Uygulama. 1zleme ve kontrol gibi unsurlar bir ¢oziim
planinin arzu edilen bilisttesi yonleridir. Onlar problem ¢dzme yontemleri se¢mek igin
bir rehber olarak kullanilabilir veya bulgular1 organize etmede bir ara¢ olarak hizmet
ederler. Lester ve digerleri (1989) bir kelime problemini ¢dzmeyi; matematiksel
bilginin bir fonksiyonu olarak, ilgili ve ilgisiz bilgiyi birbirinden ayirt etme gibi

operasyonel bir diigiince olarak gormiistiir.

e) Degerlendirme. Bu islem bireyin, ¢oziim ve stratejiyle karsilikli etkilesimini icerir.
Birey bir problem iizerinde calisirken o anda ne yaptigini, yapilacak veya
degistirilecek ne kaldigi takip etmek zorundadir (Flavell, 1992). Ogrencilerin ¢cogu
farkli ¢6ziim metotlann tizerinde diisiinmezler (Fortunato ve digerleri, 1991).
Degerlendirme siireci ogrencileri problem ¢ézme iizerinde diistinmeleri ve belki de

final ¢oztimiine daha nazik bicimde sevk eden ©zel bir ¢oziim yolu bulmalar igin
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tesvik eder. Eger Ogrenci bilgi kaynaklarindan yoksunsa degerlendirme potansiyeli

kisitlanabilir (Kapa, 2001).

f) Geri-doniit. Geri-doniitiin cesitli yararlar1 vardir: a) Yargilarin dogrulugunu artirir,
b) Asin 6z-giiveni diizenler ve c) Ge¢ anlamalar onler. Yiiksek ve diisiik diizeyde 6z-
izlemeye sahip olmak {iizere iki cesit problem c¢oziicii vardir. Yiiksek diizeyde oz-
izlemeye sahip olan Ogrenciler geri-doniitlere duyarlidir ve geri-doniitii devam eden
aktiviteden ipuglan elde etmek icin kullanirlar. Diisiik diizeyde 6z-izlemeye sahip olan
ogrenciler ise geri-doniitlerden etkilenmezler. Eger geri-doniit saglanmazsa

Ogrencilerin ayni hatalar1 yapmalari olasidir (Kapa, 2001).
1.18. Bilisotesinin Olciilmesi

Biligotesi teriminin ne anlama geldigi konusundaki kafa karisikliklar1 hala yogun bir
sekilde devam etmektedir. Bu belirsizlikten yoksun olma arastirmacilar ve egitimciler
icin problemler yaratmaktadir. Biligotesi alanindaki problemlerden birisi bilisotesi igin
gecerli bir 6lcek gelistirmek ve kullanmaktir. Brown (1987) bilisotesi terimini iki farkli
arastirma alanim (bilisin bilgisi ve bilisin diizenlenmesi) ifade edecek bicimde
kullanmanin; arastirma siirecini daha zor duruma sokacagina ve arastirma bulgularina
siphe getirecek sekilde kafa kangsikliklarina yol acacagma inanmaktadir.

Tamimlanamayan bir seyi degerlendirmek de zordur.

Flavell (1987) gelecekte bilisttesinin Olciilmesi ve degerlendirilmesi i¢in metotlar
gelistirilecegini ongdrmiistiir. Yillar sonra bu metotlarin varlig1 ve giivenirligi oldukca
kuskuludur. Bilisotesinin nasil tanimlanip Ol¢iilebilecegi konusunda literatiirde fikir
birligi olmamast ve bu amag¢ icin giivenilir araclarin bulunmamasi sonucunda
biligotesinin  Ol¢iilmesine yonelik herhangi bir girisimin, arastirmacilarin  6znel
yargilarina olduk¢a bagimli olacagi ve cesitli sorunlara yol acacagi kesin gibi
goriinmektedir. Bilisotesini yeterli bir sekilde 6l¢ememenin temelinde, &grencilerin
biligotesi yetenek ve performanslarii tamimlama ve degerlendirmenin zor olmasi
yatmaktadir. Bu bazi nedenlerden kaynaklanan pratik bir engeldir. Birincisi, biligotesi
yapisinin, gercekten neyi ifade ettigine dair genel kabul goren bir

kavramsallastirmadan yoksun olmasidir. Ikincisi ise bilistesinin agik bir davranis
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olmaktan ziyade igsel bir farkindalik olmasi ve bireylerin bu siireclerin siklikla

bilincinde olmamasidir (Georgiades, 2004).

Arastirmacilarin ¢ogu bir biitiin olarak bilisdtesini veya onun unsurlarini dlgmeye
yonelik cesitli arac ve yontemler diizenlemislerdir. Bununla birlikte bilisStesini
O0lcmede kullanilan yontemlerin her biri avantaj ve dezavantajlara sahiptir.
Arastirmacilar arasinda bu metotlarin hepsinde hata payr bulunduguna ve bilisotesini
Olcmenin oldukg¢a zor bir ugras olduguna iligkin genis bir fikir birligi vardir. Bundan
dolay1 bircok arastirmacit (Ericsson & Simon, 1980; Garner, 1988) daha giivenilir bir
tanim elde edebilmek icin biligétesinin Sl¢iimiinde, ayni hata kaynagini paylagsmayan
coklu metotlarin kullanilmasi gerektigini ileri siirmiistiir (Aktaran; Gama, 2005).
Ornegin performans lgiimleri sozel ifadelerle biitiinlestirilebildigi gibi sozel olmayan

gozlenebilir bilgiler de sozel bilgilerle birlestirilebilir.

Biligotesini dlgmede kullanilan metotlar hem bireylerin biligétesi bilgi ve becerilerini
kendilerinin simiflandirmasina dayanan anketler seklinde, hem de bireyin 6grenme
deneyimi siiresince ne yaptigim1 ve ne diisiindiigiinii hatirlamasina dayanan sozel
ifadeli goriismeler seklinde uygulanmistir. Bununla birlikte sozel ifadeler bir¢ok
sinirhiliga sahiptir (Baker & Cerro, 2000). Biligsel ve bilisotesi siirecler hakkinda
ozellikle kiiciik ¢cocuklara soru sormak bazi sorunlara yol agabilir. Bunlardan birincisi,
cocuklarin konusma akiciligindan yoksun olmalar ya da cocuk ve ergenlerin dili
kullanirken birbirlerinden farklilik sergilemeleridir. Ayrica cocuklarin cevaplari,
bildikleri ve inandiklarimi degil, goriismeciye anlatabildikleri seyleri yansitmaktadir.
Son olarak kii¢iik ¢cocuklar genel bilissel olaylan tartismada sikint1 ¢cekerler. Bu yiizden
biligotesi yetenegi 6lgmeye yonelik self-report envanterler baz1 durumlarda, 6zellikle
kendi diisiincelerinin detaylarin1 agiklayamayacak kadar kiiciik ¢cocuklarda belki de en

az probleme sahip olan tekniklerdir (Sperling ve digerleri, 2002).
1.18.1. Bilisotesi Farkindalik Envanteri (Metacognitive Awareness Inventory)

Schraw ve Dennison (1994) biligotesinin cesitli temel yapilarini arastirmis ve ergen ve
yetiskinlerde bilisotesi farkindalign degerlendirmek icin Biligotesi Farkindalik
Envanteri (Metacognitive Awareness Inventory MAI)'ni gelistirmistir. Schraw ve

Dennison arastirmalarini, bilisotesinin; bilisin bilgisi ve biligin diizenlenmesi seklinde
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iki temel unsurdan meydana geldigini ileri siiren Flavell (1985)’in calismasina
dayandirmislar ve bilisotesi farkindaligi 6lgmek igcin 52 maddelik self-report bir 6lgek
olan Bilisotesi Farkindalik Envanteri’ni “Metacognitive Awareness Inventory (MAI)”
gelistirmislerdir. Bu envanterin ilk formu bilisétesinin 8 alt siireciyle ilgili sorulardan
olusan 120 maddelik bir dlgektir. Bu sekiz alt dlcek bilisin bilgisi (aciklayict bilgi,
prosediirel bilgi ve durumsal bilgi) ile bilisin diizenlenmesi (planlama, bilgi yonetme,
kavramay1 izleme, hata ayiklama ve degerlendirme) seklinde smiflandirilmistir.
Gecgerli ve giivenilir bir envanter gelistirme amaciyla, Schraw ve Dennison 120
maddeyi pilot calisma seklinde uygulamis ve calisma sonunda madde sayisin1 52’ye
indirmistir. Bu maddelerin her biri son derece anlamli puanlara ve bazi maddeler ise

yiiksek derecede karsilikli iliskiye sahiptir.

Biligotesi farkindalik Envanteri 5°1i likert tipi bir derecelendirmeye sahiptir ve cevaplar
(1) her zaman yanlis, (2) bazen yanlis, (3) kararsiz, (4) bazen dogru ve (5) her zaman
dogru seklinde isaretlenmektedir. 3, 5, 10, 12, 14, 15, 16, 17, 18, 20, 26, 27, 29, 32, 33,
35 ve 46. maddeler bilisin bilgisi alt dlgegine, diger tiitm maddeler bilisin diizenlenmesi
alt olgegine aittir. Olgegin uygulama siiresi arastirmacilar tarafindan yaklagik 10

dakika olarak tespit edilmistir.

Olgek bilisin bilgisi ve bilisin diizenlenmesi ana unsurlar1 altinda yer alan sekiz alt
Olcekle ilgili ¢esitli sorular icermektedir (Schraw & Dennison, 1994). Arastirmacilar
3’4l bilisin bilgisi 5’ide bilisin diizenlenmesi ile ilgili olan 8 faktoriin varligim
dogrulamaya calismiglardir. Bilisin bilgisi, bireyin yeterlilik ve yetersizliklerine iliskin
farkindaligini, stratejiler ve bu stratejileri ne zaman ve nigin kullanacagi hakkindaki
bilgisini 6l¢mektedir. Bu alt 6lcege o6rnek olarak “konu hakkinda bir seyler bildigimde
daha iyi Ogrenirim” sorusu gosterilebilir. Bilisin diizenlenmesi ise, stratejilerin
kullanimin1 6grenmeyi planlama, uygulama, izleme ve degerlendirmeye iliskin bilgiyi

Olcer (6rnegin “amaclarima ulasip ulasmadigimi kendi kendime sorarim”).

Bilisotesi Farkindalik Envanteri’nin gelistirilme siirecinde Schraw ve Dennison (1994)
ic genel amag belirlemistir. Birincisi aragtirmacilar biligotesinin iki temel unsurlu bir
fenomen (bilisin bilgisi ve bilisin diizenlenmesi) olarak kavramsallagtirilmasinin

miimkiin olup olmadigii saptamak istemislerdir. Ikinci amac bilisin bilgisi ile bilisin
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diizenlenmesi arasindaki istatistiksel iliskiyi belirlemektir. Son olarak envanterin uyum

gecerligi ol¢iilmek istenmistir. Bu amaclara ulagsmak icin iki ¢alisma yapilmastir.

Birinci calismada Schraw ve Dennison (1994) “bilisotesi iki iliskili siireci (bilisin
bilgisi ve bilisin diizenlenmesi) icerir” varsayimini dogrulamak istemistir. Calismaya
psikolojiye giris dersine devam eden 197 {iniversite Ogrencisi katilmistir.
Smirlandirilmis faktér analizi sonuglart 6rnek degiskeninin %65°nin bu iki faktor
tarafindan dogrulandigim1  kamitlamistir. Bundan dolayr Bilisotesi Farkindalik
Envanteri’nin hem bilisin bilgisini, hem de bilisin diizenlenmesini giivenilir bicimde
icerdigi soylenebilir. Icsel tutarlihigin da yiiksek oldugu kanitlanmustir; sinirlanmis
faktor analizi her bir faktor icin a =.91 ve 6lcegin tiimii i¢in o =.95 tutarlilik katsayisi
sergilemistir. Ek olarak sonuglar bilisin bilgisi ile bilisin diizenlenmesi arasinda orta
diizey bir korelasyon oldugunu gostermistir (r =.54). Arastirmacilar ilk iki amacina

ulagmustir.

Ikinci cahsmada Schraw ve Dennison (1994) Bilisotesi Farkindalik Envanteri’nin
gecerligini belirlemeyi amaclamiglardir. Caligmaya egitim psikolojisi dersine devam
eden 110 iiniversite oOgrencisi katilmistir. Ilging bicimde Bilisotesi Farkindalik
Envanteri’nin biligotesi bilgi, bilisotesi diizenleme ve test performansi gibi dlciimleri
arasinda iligki bulunmustur.
Bilisotesi bilgi degiskeni, izleme yeteneginin On-test yargilarindan meydana
gelmekteydi. Test performansi unsuru dort okudugunu anlama testinden alinan

puanlari icermekteydi. Bilisotesi diizenleme unsuru test performansi hakkindaki
giiven yargilarini icermekteydi. (s. 466).

Ikinci ¢alismanm sonuglari ilk deneydeki bilisin bilgisi ve bilisin diizenlenmesi
sonuclarini dogrular niteliktedir. Ornek degiskeninin % 58’i aciklanmustir. Ek olarak i¢
tutarlilik katsayis1 bilisin bilgisi ve bilisin diizenlenmesi i¢in o = .88, testin biitlinii i¢in
o= .93 tiir. ikinci deneyde de bilisin bilgisi ve bilisin diizenlenmesi iliskili bulunmustur

(r =.45).

Schraw ve Dennison (1994) olcegin gecerlik calismasiyla ilgili olarak Bilisotesi
Farkindalik Envanteri’ne yonelik oOn-test yargilari, test performansi ve izleme
dogrulugu arasindaki iliskileri degerlendirmislerdir. Bulgular On-test yargilarmin test

performansi ve bilisin bilgisi ile iliskili oldugunu kanitlamistir. Olcegin performansi
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kestirmek i¢in yararhiligina yonelik iiciincii bir bulgu “Bilisotesi Farkindalik Envanteri

ile test performansi arasindaki anlamli iligkidir” (s. 471).

BFE’nin maddelerinin iyi hazirlanmis aciklamalar1 vardir. Bununla birlikte su

problemler gézlenmistir:

v Olgek ozenle alandan bagimsiz olarak hazirlanmis olmasina ragmen, bazi
maddeler cevaplayan kisinin zihnindeki alana bagli olarak farkh
yorumlanabilir. Ornegin  “Calismanu  bitirdikten sonra ogrendiklerimi
Ozetlerim” maddesini cevaplayan kisi eger davramisi tarih ve edebiyat gibi
alanlarla ilgili diistintirse “yiiksek puam”, eger matematikle ilgili diisiiniirse

“diisiik puan1” cevaplayacaktir.

v" Diger self-report 6lgeklere benzer bigimde, bireyler bazi zamanlar arastirmaciy1
memnun edecek cevabi verecek (6rnegin, “Ogretmenin benden ne 6grenmemi
bekledigini bilirim”) veya 6grenci derslerine ¢alismadigini kabul etmemek ve
zayifliklarim1 gizlemek isteyecektir (6rnegin, “Bir gorevi bitirir bitirmez

olabildigince iyi 6grenip 6grenmedigimi kendime sorarim”).

v Maddelerin bazilar bireylerin farkinda olmadiklar1 veya otomatik olduklar1 ya
da hi¢ kullanilmadiklar i¢in bireylerin iizerinde asla diisiinmedikleri siirecleri
ifade etmektedir (Ornegin, “Zayif yonlerimi telafi etmek icin zihinsel giiclerimi
kullaninm”, “Daha 1iyi nasil Ogrenebilecegim konusunda kontrol

saglayabilirim”) (Gama, 2005).
1.19. Oz-diizenlenmis Ogrenme ve Bilisotesi

Oz-diizenlenmis 6grenme “bireyin Ogrenmesinin tiim unsurlarini net bir sekilde
anlamasi ve kontrol etmesi” olarak tanimlanmistir (Brunning ve digerleri, 1995). Cogu
0z-diizenleme teorisi {i¢ ortak unsuru icermektedir: motivasyonel kontrol, bilisotesi
farkindalik ve strateji kullanimi. Motivasyonel kontrol, 6grencinin bir amag saptamasi,
becerileri ve performansi hakkinda pozitif inanglarimi korumasi icin bu amaca uygun
bicimde davranisi baslatma ve siirdiirmesini ifade eder. Motivasyonel kontroliin
anahtar unsurlarindan birisi 6grencinin 6grenme siirecinde harcayacagi cabay1 nasil

diizenleyecegidir. Bilisotesi farkindalik, ©grencilere farkli stratejileri sec¢me,
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verimliliklerini izleme ve sonug¢ olarak Ogrenme amaglarina dogru etkili bicimde
ilerleme imkam saglar (Brunning ve digerleri, 1995). Son olarak stratejiler 6grenme
aktiviteleri esnasinda bireyin bilgiyi kodlamasinda, betimlemesinde, islemesinde ve

geri cagirmasinda ona yardimci olur (Brunning ve digerleri, 1995).

Oz-diizenleme yiiksek diizey bir bilisotesi aktivite olarak dikkate alinmaktadir
(Borkowski, 1996). Flavell (1979) un bilisotesi yapisin1 kavramsallagtirdigindan beri,
ogrencilerin bilgiyi nasil kazanip siire¢lendirdigini anlamak i¢in bir¢ok arastirma
yapilmistir. Bilisotesi genellikle bireyin bir gorevi yerine getirirken diisiinmesi
hakkinda diisiinmesini ifade eder. Bilisotesi aktivitelere; izleme veya 06z-kontrol,
planlama veya amag diizenleme vb. 6rnekler verilebilir. Ridley ve digerleri (1992) 6z-
diizenlenmis 6grenmenin ii¢ boyuttan meydana geldigini ileri stirmiistiir: (1) biligotesi,

(2) amag diizenleme ve (3) bireyin eylemlerini izlemesi.

Genellikle 6z-diizenlenmis 6grenmenin, bilginin arka planini, biligotesi bilgiyi,
biligbtesi diizenlemeyi, strateji kullanimini, ¢esitli motivasyonel yapilar1 ve
epistemolojik inanglar1 icerdigine inamlir (Boekaerts, 1995). Oz-diizenlenmis
becerilere sahip Ogrenici amaclara ve gorevin sinirhiliklarina dayali olarak “farkli
O0grenme aktivitelerini esnek bicimde degisik durumlarda kullanma” ve “bilgi,
kavrama, biitiinlestirme ve problem ¢dzmeye ulastiran 6grenme aktivitelerini yonetme”
yeteneklerine sahiptir (Simons, 1993, s. 297, aktaran; Law, 1999). Arastirma bulgulari,
0z-diizenlenmis becerilere sahip Ogrenicilerin bilisotesi siirecler vasitasiyla stratejileri
etkili bicimde sectiklerini ve 6grenme siirecinin bagindan sonuna kadar verimliliklerini
izlediklerini goOstermistir (Zimmerman & Martinez-Pons, 1990). Bu ogreniciler
o0grenmelerini planlar, 6grenme amaclarina ulagmak icin gerekli stratejileri verimli
bicimde secerek kullanir, gelisimlerini izler ve performanslarini degerlendirirler

(Cameron, 2004).

Oz-diizenlenmis becerileri kullanan dgrenciler diger pasif sinif arkadaslarina benzemez
bicimde ihtiya¢ duyduklar: bilgiyi aktif bi¢imde arastirir ve o bilgiye hakim olmak i¢in
gerekli adimlan atar. Bilisotesi siiregler acisindan 6z-diizenlenmis Ogreniciler; bilgi
kazanma siirecinin cesitli asamalarinda plan yapar, amacg belirler, organize eder, 6z-

izleme ve 6z-degerlendirme yaparlar. Motivasyonel siirecler agisindan bu 6greniciler;
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yiikksek diizeyde 6z-yeterlilige, olumlu 6z-yiiklemelere ve 6z-giidiisel gorev ilgisine
sahiptirler. Bu 6greniciler davranissal siireclerinde ise; 6grenmeyi optimum seviyeye
cikarmak icin ortami secer ve yapilandirirlar. Oz-diizenlenmis 6grenme siireglerinde
Ogrenciler, bilginin aktif arastiricis1 ve uygulayicist olarak goriiliir. Bu siiregler
boyunca biligotesi bilgi ve beceriler, verimli diisiinme ve performans igin c¢ok
onemlidir. Cesitli arastirmalar biligétesi stratejilerin, problem ¢dzme ve transferde, 6z-
diizenlemede (Butler & Winne, 1995), uzmanhgin gelismesinde (Sternberg, 2001) ve
akademik basarida (Hartman, 2001) Ogrenciler arasinda farkliliklara yol agtigim
gostermistir (aktaran; Nietfeld, 2004). Bundan dolayr smmf Ogretimleri, diisiik
akademik basar1 ve problem ¢dzme becerilerine sahip olan 6grencileri gelistirmek i¢in

biligotesi bilgi ve becerilerin gelisimine odaklanabilir (Nietfeld, 2004).

Sperling ve digerleri (2004) yaptiklan1 calismada 6z-diizenleyici 6grenme yapilarim
incelemek i¢in dort ana amag ele almistir. Bu amacglardan birincisi; bilisdtesi yapilar ile
biligétesinin Ol¢timleri arasinda iliski, ikincisi 0grenme stratejilerinin kullanimi ile
bilisotesi arasindaki iligki, iiclinciisii bilisdtesi ve basari arasindaki iliski, dordiinciisii

ise bilisotesi Ol¢iimleri ile motivasyonel degiskenler arasindaki iliskidir.

Arastirma sonuglart bilisotesinin “bilisin diizenlenmesi ve biligin bilgisi” unsurlarinin,
beklenildigi gibi birbirleriyle giiclii sekilde iliskili oldugunu kanitlamistir. Bununla
birlikte elde edilen veriler stratejilerin kullanimi ile bilisotesi arasinda pozitif ve
anlamli bir iliskinin varhigim ortaya koymustur.Uciincii amag bilisotesi ve basari
arasindaki iliskiyi incelemekti. Ancak bulgular beklenen iliskiyi desteklememistir.
Literatiirde de bilisotesi ve basar1 arasindaki iligki hakkinda bir fikir birligi yoktur
(Sperling ve digerleri, 2002). Son olarak bu ¢aligsma bilisotesi ile motivasyonel yapilar
arasindaki iliskiyi incelemeyi amaclamistir. Bulgular bu iki degisken arasindaki
iliskinin bilisotesi ve strateji kullanimi arasindaki iligski kadar saglam olmadigini ortaya
koymustur. Bu durum o©nceki calismalarin tahminleriyle tutarhidir (Sperling ve

digerleri, 2004).

Bireyin performansint dogru bi¢imde izleyebilmesi yetenegi 0z-diizenlenmis
ogrenmede temel unsurdur (Schraw, 2001). izleme kavramini isletebilmek icin dort

bilisotesi yargi kullanilmaktadir. Bu yargilar bireyin gorevi yerine getirirken biligotesi

147



aktivitelerle ilgili islemlerini yansitmak i¢in kullanilir. Bunlar: (a) gorevin zorlugu
(6grenme kolayligina iliskin yargi), (b) 6grenme ve kavramayi izleme (O6grenme
yargisi), (c) bilme duygusu ve (d) giiven yargianidir. Ozelikle 6grenme yargist
digerlerini farkli sartlarda aciga cikarabilir. Nelson ve Nares (1990)’1n bellek-6tesi
kuraminda, 6grenme yargilart onlarin bellek modelinde kazanma ve geri ¢agirma
evrelerinde meydana gelmistir. Bir okudugunu anlama goérevinde 6grenme yargilari,
okuyucunun metni yavas veya hizli okudugunun ve amaglarinin farkinda olmasi veya
ileride bu metinle ilgili bilgileri hatirlayip hatirlayamayacagma iliskin
degerlendirmeler yapmasi gibi aktiviteleri icerir. Ogrenme yargilar1 sinif ortaminda
okumay1 kavramanin yanm sira, 0grencinin smifta ne kadar 6grendigini ve gelecek
sinavda nasil bir performans sergileyebilecegine yonelik 6z-degerlendirme yapmasiyla

da ilgilidir (Pintrich ve digerleri, 2000, aktaran; Nietfeld, 2004).

Universite ogrencileri sinirli bir siire icinde bircok yeni bilgiye hakim olmak
zorundadir. Simif 6grenmesi siklikla dinamiktir, siirekli yeni bilgiler elde edilir ve bu
bilgiler sik¢a giincellestirilir. Bu genis 6z-diizenlenmis 6grenme siirecinde 6grenciler
calisgma sirasinda veya hemen sonrasinda tutarli 0grenme yargilarinda bulunma
ihtiyacina sahiptirler. Bu 6grenme yargilar1 6grenmedeki gelismeyi degerlendirmek,
gelecek calismayi diizenlemek ve sonraki performansi tahmin etmek icin kullanilabilir
(Nelson & Narens, 1990). Performansim dogru bigimde gozlemleyen ve degerlendiren
ogrenciler en verimli 6grenme sonuglarim elde etmek icin ¢alisma stratejilerini devam
ettirebilir veya uygun olan stratejilerle degistirebilir (Hartman, 2001, aktaran; Nietfeld,
2004). Dogru d6grenme yargilarinda bulunabilme yetenegi, 6grencilerin kavramalarina,
konsantrasyonlarina ve yeni bilgiyi daha iyi izleyebilmelerine imkan saglar. Bu
yetenek ayrica 6grencilere 6grenme amaglarini diizenlemelerine ve boylece 6grenmede

daha stratejik ve verimli olmalarina yardimei olur (Tobias & Everson, 2000).

Ogrencilerin 6grenme siireclerinde bilisotesi bilgi ve becerilerini artirmanin potansiyel
yararlar vardir. Buna ragmen giincel egitim uygulamalar1 6grencilerin 6grenmelerinde
0z-dlizenleme yapmalarimi kolaylastiracak bilisotesi becerileri kullanmak yerine,
tamamen igerige odaklanmis durumdadir. Egitimcilerin odak noktalarini, bilisotesi
bilgi ve becerilerin gelisim ve degerlendirilmesine dogru kaydirmalar1 gereklidir.

Bununla birlikte arastirmalar bilisotesi bilgi ve becerileri gelistirmenin kompleks ve
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zor bir siirec oldugunu gostermistir. Ogrencilerin ¢ogu, ogrenmelerine yonelik
biligbtesi bilgiye sahiptir ancak bu bilgi duragan olmaya egilimlidir ve verimli
performansa ulastirmada tek basma yeterli degildir (Schraw, 1994). Oysa izleme
yetenegi yavasca gelisir, cocuklarda ve hatta yetiskinlerde bile olduk¢a yetersizdir.
Arastirmacilar tarafindan yapilan acgiklamalar, Ogrencilerin 6grenme yargilarinda
hataya diismeleri durumunda elde ettikleri sonucun, beklentilerinden ¢ok farkli

olmasindan dolay1 hayal kirikligina ugradiklarini kanitlamistir.

Zimmerman (1995) ogrencilerin sadece bilisdtesi bilgiye sahip olmasiin yeterli
olmadigini; onlarin aym1 zamanda stres ve yorgunlukla karsilastiklarinda bu bilginin
kullanimini diizenlemeleri gerektigini ileri siirmiistiir. Yeni 6grenmeyi dogru bigimde
izleme, Ogrencilere biligotesi stratejilerle yeni igerife yogunlasmalan ve Ogrenme
amaglarim diizenlemeleri i¢cin imkan saglar (Aktaran; Gama, 2005). Zimmerman
(2000) oz-diizenlenmis 6grenmenin bilisdtesi siireclerini, 6grenme isleminin gesitli
zamanlarinda 0z-izleme, Oz-degerlendirme ve plan yapma, amac diizenleme ve
organize etme olarak karakterize etmistir. Bundan dolay1 ¢aba, 6z-yeterlilik, azim ve
gorev secme gibi duruma bagli motivasyonel sorunlar ayn1 zamanda 6z-diizenlemenin
onemli belirleyicileridir. Akademik basar1 icin bilisdtesi gereklidir ancak yeterli
degildir. En oOnemli nokta Ogrencilerin 0z-diizenleme uygulamalar1 araciligiyla
ogrenmeleri iizerinde kontrol gelistirmeleridir. Ogretmenler; dgrencilerine bir gorevi
yerine getirmeden Once, gorevi yerine getirirken veya yerine getirdikten sonra, nasil
disiindiikleri, ©grendikleri, hatirladiklann ve akademik gorevleri nasil yerine
getirdikleri iizerinde diislinmelerini Ogreterek, Ogrenme iizerindeki kontrol ve

farkindaliklarini gelistirebilirler (Aktaran; Gama, 2005).
1.20. Basar1 Amac¢ Oryantasyonlar: ve Bilisotesi Farkindahik

Harrison (1991) “Farkindalik, bilinglilik, istenilen amaclarin algisi, yapabilirlik,
O0grenme gorevinin Ozellikleri ve baglamsal faktdrler motivasyona katkida bulunan bir
kontrol duygusuna ulastirnir” (s. 37) goriisiinii ileri siirerek bilisotesi ile motivasyon
arasindaki iligkiyi tanimlamigtir. Bundan dolay bilisdtesi ve motivasyonun igerdikleri
yapilar birbirine benzerdir ve bu yapilar 6grenme siirecinde ¢ok bilyiik 6neme sahiptir.

Biligotesi ve motivasyonun, ogrenme iizerinde pozitif etkileri olan benzer ozellikler
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sergiledikleri dikkate alindiginda, hangi motivasyonel faktorlerin biligotesi farkindalig

ve biligotesi stratejilerin kullanimini yordayabilecegini anlamak 6nemlidir.

Biligotesi ile amag oryantasyonlarini arastiran ¢aligmalar, bireyin amaglart ile biligotesi
stratejilerle mesgul olma sablonlarini incelemistir. Geleneksel olarak arastirmalar,
O0grenme ortamlarinda biligdtesi  stratejilerin - kullanilmas1 ile 6grenme amacg
oryantasyonunu benimsemenin iligkili oldugunu tespit etmistir (Meece ve digerleri,
1988; Middleton & Midgley, 1997). Ogrenme oryantasyonlu &grenciler sadece
Ogrenecegi materyali tam anlamiyla kavrayabilmek i¢in cok zaman harcamakla ve zor
bir 6grenme goreviyle yiizlesti§inde daha azimli olmakla kalmayip, ayn1 zamanda daha
fazla caba temelli stratejiler kullanmakta ve Ogrenmeyi kolaylagtiran bilissel
aktivitelere daha egilimli olmaktadir (Ames, 1992). Ogrenme amag¢ oryantasyonlu
ogrencilerin; dikkat, 6z-izleme ve sozel bilgiyi derin bigimde siire¢lendirmeyle iliskili
olan stratejilere deger verdikleri ve bu stratejileri kullanmaya istekli olduklari

bildirilmistir (Ames & Archer, 1988; Meece ve digerleri, 1988).

Performans-yaklasma oryantasyonunu inceleyen arastirmalar, bu ama¢ oryantasyonu
ile biligsel ve bilisotesi stratejiler arasinda pozitif iliski olduguna yonelik baz1 kanitlar
saglamistir (Meece ve digerleri, 1988; Midgley ve digerleri, 2001). Bununla birlikte
baz1 aragtirmalar, tutarsizliklarin giderilmesi i¢in dgrencilerin amag oryantasyonlarina
sahip olurken kullandiklar strateji c¢esitlerinin arastirilmasinmi 6nemli gormiislerdir.
Bazi ¢alismalar performans-yaklagsma amacini benimseyen 6grencilerin yiizeysel islem
stratejilerini (0rnegin; ezberleme ve tekrarlama) kullanmaya daha fazla, derin islem
stratejilerini (Ornegin; planlama, izleme ve detaylandirma) kullanmaya ise daha az
egilimli olduklarin1 tespit etmistir (Elliot ve digerleri, 1999; Graham & Nolan, 1991,
Seifert, 1995; aktaran, Cowan, 2002). Seifert (1995) performans oryantasyonlu
Ogrencilerin, amagclarina ulagsmalarin1 engelledigi ve daha zor oldugu igin, derin
stratejileri kullanmaktan kacinabilecekleri yorumunu yapmistir. Arastirmaci yiizeysel
islem stratejilerinin bu 6grenciler i¢in ge¢miste daha uygun oldugunu ve risk almaktan
cekindikleri icin onlarin derin siireclendirme stratejileri yerine yiizeysel olanlari
kullandiklar1 tahmininde bulunmustur (Aktaran; Cowan, 2002). Ote yandan Middleton
ve Midgley (1997) performans-yaklasma amaclarimin genellikle 6z-diizenlemeyi

yordamadigini saptamistir.
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Performans-kaginma amag oryantasyonu basart motivasyonu alaninda goreli yeni bir
yapidir ve bu amag oryantasyonu ile biligsel ve biligotesi strateji kullanimi arasindaki
iliski cok az arastirmaya konu olmustur. Middleton ve Midgley (1997) performans-
kacinma amag oryantasyonu ile 6z-diizenlenmis 0grenme stratejileri arasinda negatif
iliski oldugunu varsaymis, ancak arastirma sonuglar1 bu iki degisken arasinda her
hangi bir iliski olmadigimn gostermistir. Diger bir calisma performans-kaginma amacg
oryantasyonunun Yyiizeysel islem stratejilerinin pozitif yordayicist oldugunu, derin
islem stratejileriyle ise negatif iligkili oldugunu gostermistir (Elliot ve digerleri, 1999,

aktaran; Cowan, 2002).

Amac oryantasyonu teorisiyle ilgili tiim goriisler ve arastirma sonuglari, amag
oryantasyonlarinin bireyin davramisi i¢in Onemli gostergelere sahip oldugunu ve
duygusal tepkiler (6rnegin; basar1 ve basarisizlik hakkindaki hisler) tizerinde uyumlu
veya uyumsuz sekilde onemli etkileri oldugunu ileri siirmektedir (Dweck & Leggett,
1988). Pintrich (2000) bu amagclarin ilk onceleri klasik basari teorisi aragtirmacilar
tarafindan ifade edildigi gibi “derin bicimde koklesmis, yayilmis motivasyonlar veya
ihtiyaglar olmadigin1” agiklamistir. Amag¢ oryantasyonu teorisine gore amagclar
“bireylerin bagarmaya calistig1 gorevlerin biligsel temsilleridir. Ayn1 zamanda amag
oryantasyonlart doga olarak biligseldir” (Pintrich, 2000, s. 96). Bu amag
oryantasyonlarimin bireyler tarafindan “bilingli” olarak benimsendigi ve davranisi
etkiledigi diisiiniildiigiinde, amag¢ oryantasyonlar1 ile bilisdtesinin dogal bir iliskisi
olabilecegi akla gelmektedir. Amac¢ oryantasyonuna benzer bicimde biligotesi de

akademik gorevlerde yiiksek basariya ulastiran “bilingli ve amacli” diisiinmeyi icerir.

Baz1 arastirmalar 6grenme veya performans amaclarini benimseme ile biligsel
ugraslarin nitelik ve niceligi arasinda iliski oldugunu tespit etmistir (Malpass, 1994;
Nolen & Haladyna, 1990, aktaran; Wey, 1998). Ornegin Malpass (1994) 6grenme
amacgh oOgrencilerin farkindalik, planlama, 6z-kontrol ve bilissel strateji gibi 6z-
diizenlenmis 6grenme unsurlariyla daha fazla ilgilendiklerini tespit etmistir (Aktaran;
Wey, 1998). Benzer bicimde Pintrich ve De Groot (1990) 6grenmede i¢sel amac odakl
olan Ogrencilerin 6zetleme, agiklamak ve detaylandirma gibi biligsel stratejileri ve
kavramayi izleme gibi 6z-diizenleyici stratejileri kullanmaya daha egilimli olduklarini

kanitlamigtir (Aktaran; Wey, 1998). Steven ve Gist (1997) ise Ogrenme amacina
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oryante olan dgrencilerin beceri koruma aktiviteleriyle daha fazla mesgul olduklarini,
harcayacaklar1 ¢abayr planladiklarim1 ve daha fazla pozitif tavir sergilediklerini ileri

siirmiistiir (Aktaran; Wey, 1998).

Amag oryantasyonlarinin  bireyin davramisint  diizenlemesinde etkili oldugu
kanmitlanmistir (Ford ve digerleri, 1998; Pintrich & Schrauben, 1992; Steven & Gist;
1997, aktaran; Wey, 1998). Bircok calisma performans amaclarinin aksine 6grenme
amagclarinin, akademik basariy1 artirmak i¢in gerekli olan biligsel becerilere rehberlik
ettigi ve biligsel becerilerin gelisimine yardimci oldugunu gostermistir (Pintrich & De

Groot, 1990; Schraw ve digerleri, 1995).

Bununla birlikte arastirmalar 6grenme oryantasyonuna sahip veya icsel olarak motive
olan Ogrencilerin, performans amacini benimseyen ve dissal olarak motive olan
Ogrencilere gore, sadece daha fazla caligmak ve caba sergilemekle kalmayip aynm
zamanda daha fazla biligsel ve bilisotesi stratejiler kullandiklarin1 gostermistir (Ames
& Archer, 1988; Meece ve digerleri, 1988; Pintrich & Garcia, 1991). Aym1 zamanda
McWhaw ve Abrami (2001) yaptiklar1 deneysel calismalarinda, 6grenecekleri konuya
yiikksek diizeyde ilgi duyan Ogrencilerin daha fazla bilisotesi stratejiler kullandiklar

sonucunu elde etmislerdir.
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BOLUM 2: YONTEM

Bu calismanin amaci, iiniversite 6grencilerinin basari ama¢ oryantasyonlart ile
biligotesi farkindalik diizeyleri, algilanan ebeveyn tutumlar1 ve algilanan akademik
basan diizeyleri arasindaki iligkinin incelenmesidir. Arastirmada ayn1 zamanda kiz ve
erkek iiniversite Ogrencilerinin basari amag¢ oryantasyonlarini benimseme agisindan
nasil farklilastiklar1 da incelenecektir. Bu boliimde arastirmanin deseni, 6rneklemi,
arastirmada kullanilan 6l¢me araglari, aragtirmanin islem yolu ve veri analiz teknikleri

tanimlanacaktir.

2.1. Arastirmanin Modeli

Bu c¢alisma, “karsilagtirmali iliskisel tarama modeli’ne uygun olarak diizenlenmistir.
Iki veya daha ¢ok degisken arasinda birlikte degisim varligim ve/veya derecesini
belirlemeyi amaglayan aragtirma desenlerinin timii “iliskisel tarama modelleri” olarak
tanimlanir. Bu modellerden biri olan “karsilikli iliskisel tarama”, gercek bir neden-
sonug iliskisi vermeyen, ancak o yonde bazi ipuclar vererek, bir degiskendeki
durumun bilinmesi halinde digerinin kestirilebilmesinde yararli sonuglar saglayan bir
aragtirma diizenidir. Modelde, en olas1 ¢6ziimden baslayarak iliskilerin sinanmasi yani

karsilastirma yolu ile belli bir sonucun olugsma nedenleri “tek”e indirgenmeye calisilir.
2.2. Arastirmanin Orneklemi

Bu arastirmanin  6rneklemi Sakarya Universitesi Egitim Fakiiltesi’nin cesitli
boliimlerinde 6grenim goren ve random olarak secilen 607 iiniversite 0grencisinden
olusmaktadir. Arastirmaya katilan ogrencilerin 112°si Bilgisayar ve Ogretim
Teknolojileri Ogretmenligi, 76’st Okul Oncesi Ogretmenligi, 88’i Psikolojik
Danmismanlik ve Rehberlik, 107°si Sinif Ogretmenligi, 115’i Sosyal Bilgiler
Ogretmenligi ve 109’u Tiirkge Ogretmenligi boliimlerinde 6grenim gormektedir.
322’si kiz ve 285’1 erkek 6grenciden olusan drneklemin biiyiik bir kismi (% 93) 18 ile
22 yas arasindadir ve yas ortalamasit 20’dir. Katihmcilarin 344’1 ilgisiz, 197’si
demokratik, 44°ii otoriter ve 22’si koruyucu ebeveyn tutumlar1 algis1 bildirmistir.
Ayrica bu 6grencilerin 170’1 kendilerini akademik agidan basarili, 402’si orta diizeyde
ve 35’1 ise basarisiz olarak algilamistir. Arastirmaya katilan 6grencilerin demografik

ozellikleri ile ilgili bilgiler Tablo 11’de verilmistir.
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Tablo: 11. Arastirma Ornekleminin Sosyo-Demografik Ozellikleri

Degisken | n | %o Degisken | n | %o
Cinsiyet Gelir diizeyi

Kiz 322 53 Iyi 115 18,9

Erkek 285 47 Orta 424 69,9
Anne Egitim Diizeyi Diisiik 68 11,2

Okur-yazar degil 76 12,5 Baba Meslegi

Tlkokul mezunu 353 58,2 |Isci 156 25,7

Ortaokul mezunu 43 7,1 Memur 134 22,1

Lise mezunu 80 13,2 | Esnaf 84 13,8

Universite ve iizeri 55 9,1 |Diger 233 38,4
Baba Egitim Diizeyi Anne Meslegi

Okur-yazar degil 15 2,5 | Ev hanimu 510 84

Tlkokul mezunu 254 41,8 |Isci 19 3,1

Ortaokul mezunu 70 11,5 | Memur 33 5,4

Lise mezunu 155 25,5 |Esnaf 24 4

Universite ve iizeri 113 18,6 | Diger 21 3,5
Kardes Siras1 Kardes Sayisi

11k cocuk 247 40,7 | Tek cocuk 23 3,8

Ortanca ¢ocuk 151 249 |1 kardes 244 40,2

Son ¢ocuk 209 34,4 |2 kardes 160 26,4
Ebeveyn Tutumu 3 kardes 75 12,4

Tlgisiz 344 56,7 |4 ve iistii 105 17,3

Koruyucu 22 3,6

Demokratik 197 32,5

Otoriter 44 7,2

2.3. Arastirmada Kullamlan Veri Toplama Araclar

Bu arastirmaya katilan ogrenciler, bagar1 amag oryantasyonlari, bilisotesi farkindalik
diizeyleri, algilanan ebeveyn tutumlar1 ve algilanan akademik basarilart agisindan
degerlendirilmistir. Arastirmada kullanilan veriler ii¢ Slcme araci ile toplanmustir.
Katilimcilarin  bagart amag¢ oryantasyonlarina iliskin verileri Basart Amag
Oryantasyonlart Olgegi (BAOQO) ile bilisotesi farkindalik diizeylerine iliskin verileri
ise Bilisotesi Farkindalik Envanteri (BFE) ile elde edilmistir. Algilanan ebeveyn
tutumlar1 ve algilanan akademik basariya iliskin veriler Kisisel Bilgi Formu ile elde

edilmistir. Bu 6lgme araglar asagida detayli bicimde tanmitilmaktadir.
2.3.1. Bilgi Toplama Formu

Arastirmact tarafindan hazirlanan bilgi toplama formu katilimcilar hakkinda sosyo-
demografik bilgiler elde etmek i¢in kullanilmigtir. Bu formda yas, cinsiyet, boliim,
kardes sayisi, dogum siras1, anne-baba egitim durumu, anne-baba meslegi, ailenin gelir
diizeyi, algilanan akademik basar1 ve algilanan ebeveyn tutumlarimi vb. belirlemeye

yonelik 16 soru bulunmaktadir (Ek I).
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2.3.2. Basar1 Amac¢ Oryantasyonlar1 Olcegi (BAOO)

Arastirmaya katilan iiniversite Ogrencilerinin basar1 amag¢ oryantasyonlaryla iliskili
tutum ve davraniglarini belirlemek amaciyla Midgley ve digerleri (1998) tarafindan
gelistirilen ve Ak (2006) tarafindan Tiirkge uyarlamasi yapilan Basart Amac
Oryantasyonlar1 Olgegi kullanilmistir (Ek II). BAOO niin orijinal formu 18 maddeden
ve Ogrenme amag oryantasyonu (OAO), performans-yaklasma amag oryantasyonu
(PYAO) ve performans-kacinma amag¢ oryantasyonu (PKAO) seklinde 3 faktérden
olusmaktadir. Olgek “1 hi¢bir zaman”, “2 nadiren”, “3 sik sik”, “4 genellikle” ve “5
her zaman” seklinde 5’li likert tipi bir derecelendirmeye sahiptir ve cevaplama siiresi

yaklagik 10 dakikadir.

Orijinal formun yap1 gecerligini 6lgmek i¢in yapilan dogrulayici faktor analizinde ki-
kare 298.55 (p<0.01), GFI= .95, TLI= .95, CFI= .96 ve RMSEA= .049 (p<0.01)
sonuclart elde edilmistir (Midgley ve digerleri, 1998). Bu uyum indeksi degerleri
modelin uyumlu oldugunu gostermektedir. Olgegin degismezlik katsayist OAO igin
.63, PYAO ve PKAO igin .61 olarak bulunmustur. I¢ tutarlilik giivenirlikleri farkli

orneklemlerde .62 ile .84 araliginda degismektedir.

Akin (2006) ¢lgegin Tiirkceye uyarlanmasi siirecinde bir dizi gecerlik ve giivenirlik
calismasi yapmistir. Gegerlik caligmasi olarak 6lgegin yapi gegerligi ve ceviri gecerligi
incelenmistir. Ayrica Olcegin madde ayirt ediciligi icin madde-test korelasyonu ve
giivenirlik calismalan olarak i¢ tutarlilik Cronbach o ve test-tekrar test giivenirlik
katsayilar1 belirlenmistir. Olgegin gegerlik ve giivenirlik calismalarina iliskin bulgular

asagida verilmistir.
2.3.2.1. Yap1 Gecerligi

Olcegin yap1 gecerligini incelemek amaciyla LISREL 8 programi kullanilarak
dogrulayici faktor analizi (confirmatory factor analysis) uygulanmistir (Hu, & Bentler,
1999). Yapr gecerliginin amaci Olcek maddelerin onceden belirlenmis bir yapiya
uygunlugunun sorgulanmasi oldugundan dogrulayici faktor analizi yapilmistir. Bu
analizde 6lcegin orijinal formundaki ilk 6 maddenin OAO, 7-12. maddelerin PYAO ve
13-18. maddelerin PKAQO olarak belirlendiginde modelin uyum verme durumu

incelenmistir. Bu calismada yapilan dogrulayici faktor analizi i¢in ¢oklu uyum indeksi
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kullanilmistir. Olgegin dogrulayici faktor analizini incelemek igin; Ki-kare (), Root
Mean Square Error of Approximation (RMSEA), Normed Fit Index (NFID),
Comparative Fit Index (CFI), Standardized RMR (SRMR), Goodness of Fit Index
(GFI) ve Adjusted Goodness of Fit Index (AGFI) uyum indeksleri kullanilmistir. Bu
uyum indekslerinde genelde oldugu gibi NFI, CFI, GFI ve AGFI > 0.90, RMSEA ve
SRMR < 0.05 ¢lgiit olarak alinmistir (Hu, & Bentler, 1999).

Orijinal formda 18 madde olarak gelistirilen BAOO icin yapilan dogrulayici faktor
analizi sonucunda, 13. madde uyum indekslerini bozdugu i¢in 6lcekten ¢ikarilmistir.
Buna gore orijinal formda her ii¢ faktor 6 madde ile Ol¢iilmesine karsin, uyarlanmis
olgegin nihai formunda OAO ve PYAO alt boyutlar1 6, PKAO alt boyutu ise 5 madde
ile degerlendirilmektedir. Yapilan dogrulayici faktdr analizinde, Ki-kare=260.26
(p<0.01), RMSEA=0.047, NFI=0.95, CFI=.97, SRMR=0.049, GFI=0.95 ve
AGFI=0.93 olarak bulunmustur. Bu uyum indeksi degerleri modelin uyumlu oldugunu

gostermektedir. Modele iliskin faktor yiikleri sekil 9°da gosterilmistir.
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Sekil 9: Basar1 Amag¢ Oryantasyonlari (")lgegi’ne iliskin Path Diagram ve Faktor Yiikleri

1.00
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o -.34
.76
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.80
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1.00

.55

48
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Sekil 9°da goriildiigii gibi faktor yiikleri OAO icin .47 ile .78, PYAO icin .67 ile .92 ve
PKAO igin .48 ile .69 arasinda degismektedir. Faktorler arasindaki iliskiler ise OAO
ve PYAO arasinda .43, OAO ve PKAO arasinda -.34 ve PYAO ve PKAO arasinda ise
-.38 olarak belirlenmistir. Bu sonuglara gore OAQ ile PYAO arasinda pozitif, OAO ile
PKAO ve PYAO ile PKAO arasinda ise negatif iligki oldugu goze carpmaktadir.

Birinci faktor olarak bulunan 6grenme amag oryantasyonu, bir 6grencinin 6grenme
siirecinde materyali tam anlamiyla 6grenmeyi ve konuya hakim olmay1 arzulamasiyla
iligkilidir. Bu amag¢ oryantasyonu Ogrencinin bir aktiviteyi i¢csel motivasyonuyla
gerceklestirmesi, normatif yetenek sergilemek yerine Ogrenecegi konuya hakim
olmasi, yeterlilik diizeyini kendisinin degerlendirmesi, gelismeye odaklanmasi ve

digerlerinin ayn1 6grenme gorevinde nasil bir performans sergiledigiyle ilgilenmemesi
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gibi 6zellikleri yansitir. Bu boyut 6 madde ile dlciilmekte ve maddelerin faktor yiikleri
47 ile .78 arasinda degismektedir. Bu faktore 6rnek olarak “okul calismalarimin en

onemli nedeni yeni bir seyler 6grenmeyi istememdir” maddesi gosterilebilir.

Ikinci faktor olarak bulunan performans-yaklasma amag oryantasyonu, dgretmen ve
ebeveynleri memnun etme, smfta iyi bir 6grenci profili ¢izme, kendisini 6nemli
hissetmek amaciyla en 1iyi olmaya c¢alisma, digerleri tarafindan pozitif
degerlendirilmek icin cabalama ve yeterlilikleri kapsaminda en iyiyi yapmaya ve
digerlerinden daha ¢ok performans sergilemeye calisma gibi 6zellikleri icermektedir.
Bu boyut altindaki maddelerin faktor yiikleri .67 ile .92 arasinda degismektedir. Bu
faktor toplam 6 madde ile Olgiilmektedir. Bu faktore o6rnek olarak “smmiftaki diger
Ogrencilerin basarili birisi oldugumu diigiinmesi benim i¢in Onemlidir” maddesi

gosterilebilir.

Uciincii ve son faktor performans-kaginma amag¢ oryantasyonudur. Bu amag
oryantasyonunu benimseyen oOgrenciler, yeteneksiz veya aptal goriinmemek, giiliing
duruma diigmemek ve yeterliligine yonelik uygun olmayan yargilardan kaginmak
amactyla caba harcarlar. Ayrica bu dgrenciler basarisizlik yasamamak icin gerekirse
devam ettikleri calismay1 kolaylikla birakirlar. Bu faktore ait maddelerin faktor yiikleri
ise .48 ile .69 arasinda degismektedir. Faktor dlcekte 5 madde ile dl¢iilmektedir. Bu
faktore ornek olarak “calismalarimi yapmanin nedeni, diger 6grencilerin beceriksiz

oldugumu diisiinmemesini saglamaktir” maddesi gosterilebilir.
2.3.2.2. Dil Gecerligi

BAOO’niin uyarlama ¢aligmasinda uygulanan gecerlik calismalarindan birisi de dil
gecerligidir. Olcegin dil gecerligini sinamak amaciyla Sakarya ili merkez ve cesitli
ilcelerinde gorev yapan 86 Ingilizce Ogretmeni arastirmaya dahil edilmistir.
Katilimcilara oncelikle 6lcegin Ingilizce formu uygulanmis, bu formlar toplandiktan
sonra ise Tiirk¢e formlar uygulanmistir. Olgegin Ingilizce formundan alinan puanlarla
Tiirk¢e formundan alinan puanlar arasindaki korelasyon OAO icin .96, PYAO igin .97
ve PKAO icin .94 olarak hesaplanmistir. Olgegin Ingilizceden dilimize uyarlandig

dikkate alindiginda dil gecerliginin ¢ok onemli oldugu anlasilmaktadir. Bu sonuglar

158



Tiirkce formun Ingilizce formu ile iyi bir uyusma icinde oldugunu kanitlamistir.

Olcegin ceviri gegerligi analizleri icin SPSS 11.5 programi kullanilmistir.
2.3.2.3. Madde analizi ve Giivenirlik Calismalari

Olgegin Tiirkce formunun madde ayirt edicilii icin madde-test korelasyonu ve
giivenirlik ¢alismalar igin i¢ tutarlilik Cronbach Alpha (o) ve test-tekrar test giivenirlik
katsayilar1 belirlenmistir. BAOO’niin test-tekrar test giivenirlik calismasi, Sakarya
Universitesi Egitim Fakiiltesi’nin ¢esitli boliimlerinde 6grenim goren 164 ogrenci
lizerinde yiiriitiilmiistiir. Ogrencilere 6lcegin Tiirkce formu 21 giin arayla iki kez
uygulanmistir. Olcegin test-tekrar test giivenirlik diizeyini belirlemek icin her iki

uygulamadan elde edilen veriler arasindaki korelasyon hesaplanmustir.

Olgegin madde ayirt ediciligi diizeyini belirlemek amaciyla yapilan analizi sonucunda
madde-test korelasyonlarinin, OAO icin .42 ile .58, PYAO igin .48 ile .61 ve PKAO
icin .48 ile .60 arasinda degistigi goriilmiistiir. Olcegin Cronbach a i¢ tutarlilik
giivenirlik katsayilart OAO igin .77, PYAO igin .79 ve PKAO icin .78 dir. Test-tekrar
test giivenirlikleri ise OAO icin .95, PYAO icin .91 ve PKAO icin .94 olarak
belirlenmistir. I¢ tutarlilik ve test-tekrar test giivenirlik ¢alismalar1 sonucunda her iki
giivenirlik acisindan olgegin yiiksek puanlara sahip oldugu goriilmiistiir. Olcegin
gecerlik ve giivenirlik puanlarindan elde edilen bulgular dogrultusunda BAOO’niin
egitim ve psikoloji alanindaki 6nemli bir yap1 olan basar1 amaglarini degerlendirmede
gecerli ve giivenilir bir 6lgme arac1 olarak kullanima hazir oldugu sdylenebilir. Olcegin
madde-test korelasyonlarinin ve giivenirliklerinin kestirilmesinde SPSS 11.5 programi

kullanilmustir.
2.3.3. Bilisotesi Farkindahk Envanteri (BFE)

Arastirmaya katilan iiniversite oOgrencilerinin biligétesi farkindalik diizeylerini
belirlemek amaciyla Schraw ve Dennison (1994) tarafindan gelistirilen ve Abaci, Cetin
ve Akin (2006) tarafindan Tiirk¢e uyarlamasi yapilan Biligotesi Farkindalik Envanteri
(BFE) kullanilmistir (Ek III). Bu envanter (1) hi¢ bir zaman (2) nadiren (3) sik sik (4)
genellikle ve (5) her zaman seklinde 5°1i likert tipi bir derecelendirmeye sahiptir.
BFE’nin orijinal formu; iki ana boyut altinda yer alan sekiz alt faktérden olusmaktadir.

Ana boyutlardan birincisi olan biligin bilgisi; bireyin kendisi hakkinda ve 6grenme
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siirecinde kullanacag: stratejiler ve bu stratejilerin hangi durumlarda daha verimli
olacagi hakkindaki bilgidir. Bilisin diizenlenmesi ise Ogrenme siirecini planlama,
O0grenme stratejilerini kullanma, 6grenmeyi izleme, hatalar diizeltme ve dgrenmeyi
degerlendirme hakkindaki bilgidir. Bilisin bilgisi boyutu altinda; agiklayici bilgi,
prosediirel bilgi ve durumsal bilgi, olmak iizere ii¢ faktor yer almaktadir. ikinci ana
boyut olan bilisin diizenlenmesi ise; planlama, izleme, degerlendirme, hata ayiklama
ve bilgi yonetme olmak lizere bes faktdre sahiptir. BFE nin faktorleri sekil 10°da

gosterilmektedir.

| Bilisotesi Farkindalik Envanteri

A 4
Bilisin Bilgisi Bilisin Diizenlenmesi

A 4 A 4 A 4 \ 4 A 4 A 4 \ 4 A 4
Aciklayict Prosediirel Durumsal Planlama izleme Degerlendirme Hata Bilgi
Bilei Bilei Bilei Ayiklama Yonetme

Sekil 10. BFE’nin Temel Boyutlar: ve Alt Faktorleri

Schraw ve Dennison (1994) envanteri gelistirme calismalarinda 6ncelikle 120
maddelik bir havuz olusturmus ve pilot calisma sonucunda madde sayist1 52’ye
indirilmistir. Yapilan faktor analizi sonucunda 6rneklem varyansinin %65 nin bu iki
ana boyut altinda yer alan sekiz faktor tarafindan agiklandig goriilmiistiir. Envanterde
yer alan 52 maddenin faktor yiikleri .31 ile .70 arasinda siralanmaktadir. I¢ tutarlilik
Cronbach a giivenirlik katsayisi envanterin timil i¢in .95 olarak bulunmus ve alt
boyutlar i¢in ise .88’den .93’e dogru siralandiZi goriilmiistiir. Ayrica Schraw ve
Dennison (1994) iki ana boyut olan bilisin bilgisi ve bilisin diizenlenmesi arasinda orta

diizeyde bir iligki oldugunu bildirmistir (r = .54).

Abaci, Cetin ve Akin (2006) BFE’nin Tiirk¢ce formunun gecerlik calismalar1 olarak
yapr gecerligi, kapsam gecerligi, ceviri gecgerli§i ve uyum gecerligini arastirmistir.
Ayrica Olcegin madde ayirt ediciligi icin madde-test korelasyonu ve giivenirlik

calismalan olarak test-tekrar test, iki yar1 ve i¢ tutarlilik Cronbach a giivenirlik

160



katsayilar1 belirlenmistir. Olcegin gecerlik ve giivenirlik calismalarina iliskin bulgular

asagida verilmistir.
2.3.3.1. Yap1 Gecerligi

BFE’nin yap1 gecerligini incelemek amaciyla faktor analizi yapilmistir. Faktor analizi
bir oOlcekteki maddelerin birbirini dista tutan daha az sayida faktore ayrnlip
ayrilmadigim1 ortaya ¢ikarmak icin yapilmaktadir. Aym faktor grubunda toplanan
maddelere, maddelerin icerigine gore bir ad verilmeye calisilir. Faktor analizi bir
aracin tek boyutlu olup olmadigim test etmek amaciyla da kullanmilmaktadir (Balci,
2000). Faktor analizi sonuclarimi degerlendirmede temel Olciit, Olgiitte yer alan ve
degiskenlerle faktorler arasindaki korelasyonlar olarak yorumlanabilen faktor
yiikleridir. Faktor yiiklerinin yiiksek olmasi, degiskenin s6z konusu faktor altinda yer
alabileceginin bir gostergesi olarak goriiliir. Agiklanan varyans oraninin % 30’un
izerinde olmasi davranis bilimlerinde yapilan test gelistirme calismalarinda yeterli

goriilmektedir (Biiylikoztiirk, 2004).

Bu calismada yapilan ilk faktor analizinde faktorlenebilirlik degisik yontemlerle
incelenmistir. Oncelikle biitiin maddeler arasinda korelasyon matrisi incelenerek
onemli oranda manidar korelasyonlarin olup olmadigina bakilmis ve faktdr analizinin
yapilabilmesine uygunluk gosterir nitelikte manidar iligskilerin oldugu goriilmiistiir.
Daha sonra oOrneklem uygunlugu (sampling adequacy) ve Sphericity testleri
gerceklestirilmisti. KMO Orneklem Uygunluk katsayist .92 olarak bulunmustur.
Barlett Sphericity testi X2 degeri 13490.274 (p<.001) bulunmustur.

Yapilan ilk faktor analizinde, dongiisiiz metod (unrotated) kullanilarak faktor
¢oziimlemesiyle maksimum faktor sayisi incelenmis ve envanterin tek faktorlii oldugu
belirlenmistir. Bu incelemeden sonra tekrar yapilan faktor analizinde temel bilesenler
teknigi ile oblique rotasyon faktor ¢oziimlemesi sonuglart 8 faktorliiliikle
sinirlandirlmistir. Bu islem sonucunda toplam varyansin yaklasik % 47’sini agiklayan
8 faktorli bir yapr ortaya ¢ikmistir. Faktor sonuclar faktor yiiklemeleri ile birlikte

Tablo 12’de verilmistir.
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TABLO 12: BFE Faktor Analizi Bilgileri

Mad. Fak.1 Fak.2  Fak.3 Fak.4  Fak.5 Fak.6 Fak. 7 Fak. 8
No A.Bil. P.Bil. D.Bil. Plan. Izle. Deger. H.Ayik.  B.Yon.

33 .63

14 45

27 37

3 36

26 74

29 .58

17 .53

46 49

35 43

20 32

42 .65
6 47
4 45

45 45
8 43

22 .38

36 .70
24 .50
19 47
7 A7
50 42
38 35
49 .83

51 49

40 38
34 37

Acikladiklar1 varyans oranina gore tiim faktor yapilan incelenmis ve yapi gecerligi
bulgular1 olarak degerlendirilmistir. Birinci faktdr olarak bulunan yap1 “Aciklayict

bilgi” adi altinda ele alinmistir. Bu faktor altinda toplanan maddeler daha cok
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bireylerin 6grenme gorevlerinin yapilarina, biligsel amaclarina ve kisisel yeteneklerine
iliskin inanglarim igerir. Bu faktor altindaki maddelerin faktor yiikleri .35 ile .72
arasinda degismektedir. Bu faktor toplam varyansin % 4.4’tinii agiklamakta ve 7

maddeden olugmaktadir.

Ikinci faktor olarak bulunan “Prosediirel bilgi” 4 maddeden olusmaktadir. Bu faktor
altinda toplanan maddeler problemi ¢6zmek icin stratejilerin nasil kullanilacagi
hakkindaki bilgiyi lcer ve aktivitelerin organize edilmesi araciligiyla, bireye bilgi ve
becerileri kullanma ve diizenleme imkani saglar. Prosediirel bilgiye ait maddelerin
faktor yiikleri .36 ile .63 arasinda degismektedir. Bu faktor toplam varyansin % 5’ini

aciklamaktadir.

Uciincii faktor olarak bulunan yapi “Durumsal bilgi” adi altinda ele alinmistir. Bu
faktor altinda toplanan maddeler bireyin agiklayic1 ve prosediirel bilgiyi ne zaman ve
nicin kullanacagini ifade eder ve hangi stratejilerin verimli ve ne zaman etkili ve
kullanilmalarinin uygun olduklarimi icerir. Bu faktdr altindaki maddelerin faktor
yiikleri .32 ile .74 arasinda degismektedir. Bu faktdr toplam varyansin % 7.1’ini
aciklamakta ve 6 maddeden olugmaktadir. Bu ilk ii¢ faktor bilisin bilgisi ana boyutu

altinda yer almaktadir.

Dordiincii faktor “Planlama” olarak adlandirilmistir. Bu faktdrde toplanan maddeler
bireyin uygun Ogrenme stratejilerini se¢cmesini ve etkili performans igin bilissel
kaynaklarim tahsis etmesini icerir. Faktor altindaki maddelerin yiikleri .38 ile .65
arasinda degismektedir. Bu faktor toplam varyansin % 5.7°sini agiklamakta ve 7

maddeden olugmaktadir.

Besinci faktor olarak belirlenen “Izleme” 8 maddeden olusmaktadir. Bu faktor altinda
yer alan maddeler bireyin performansini analiz etmesini, gelecekteki performansi
hakkinda kestirimlerde = bulunmasini, Ogrenme  stratejilerinin  verimliligini
degerlendirmesini ve performans hatalarim saptamasini yansitmaktadir. Faktor
altindaki maddelerin yiikleri .32 ile .61 arasinda degismektedir. Bu faktor toplam

varyansin % 7.5’ini aciklamaktadir.

Altinct faktor “Degerlendirme”dir ve 6 maddeden olusmaktadir. Bu faktordeki

maddeler daha c¢ok bireyin 6grenme ¢iktilarim1 ve verimliligini degerlendirmesini
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Olcmektedir. Faktor altinda siralanan maddelerin yiikleri .35 ile .70 arasinda

degismektedir. Bu faktor toplam varyansin % 6.1’ini agiklamaktadir.

Envanterdeki yedinci faktor “Hata ayiklama”dir. Bu faktor altinda bulunan maddeler
bireyin performans ve kavramadaki hatalar1 diizeltmesini icermektedir. Bu maddelerin
faktor yiikleri .37 ile .83 arasinda degismekte ve faktor toplam varyansin % 4.9’unu

aciklamaktadir. Bu faktor 5 maddeden olusmaktadir.

Sekizinci ve son faktor ise “Bilgi yonetme”dir. Bu faktor altinda yer alan maddeler
bilgiyi daha verimli islemek icin kullanilan organize etme, detaylandirma, 6zetleme vb.
strateji ve becerileri icerir. Bilgi yonetmeye iliskin maddelerin faktor yiikleri .32 ile .75
arasinda siralanmaktadir. Toplam varyansin % 6.1’ini agiklayan bu faktér 9 maddeden
olusmaktadir. Planlama, izleme, degerlendirme, hata ayiklama ve bilgi yOnetme

faktorleri bilisin diizenlenmesi ana boyutu altinda yer almaktadir.

Yap1 gecerligi calismasinda faktor yapisimin yaninda alt Olcekler incelenerek,
aralarinda Pearson Momentler Carpimi korelasyonlarma bakilmistir. Faktorler

arasindaki korelasyon katsayilar1 Tablo 13’de verilmistir.

Tablo 13. BFE’nin Faktorler Arasi Korelasyon Katsayilar:

Faktor Acik. Bil. Pros. Bil. Dur. Bil. Planlama Izleme Deger. Hata ayik. Bil. Yon.
Acik. Bil. 1,00

Pros. Bil. .20%* 1,00

Dur. Bil. .15%* 15% 1,00

Planlama .30%**  20%* 20%* 1,00

Izleme 25%* A1# 18%* 0% 1,00

Deger. 27 23k 23k 27 23%% 1,000

Hata ayik. .25%#%*%  23% A7 23k 22%%k - 23%%k 1,000

Bil. Yon. .24%%%  22%% 13* 26%* d6*  24%% 20% 1,000

2.3.3.2. Diger Gecerlik Calismalar:

BFE’nin kapsam gecerligini (content validity) incelemek icin uzman goriisiine
basvurulmustur. Bu baglamda Tiirkce form egitim bilimleri alaninda uzman olan 3
Ogretim {iyesine inceletilmis ve O6gretim iiyelerinin goriisleri dogrultusunda gerekli
degisiklikler yapilmistir. Bu islemler yapilirken ifadelerin olumlu ve olumsuz
agirliklarinin esit olmasina ve her maddenin cevaplayici tarafindan aymi sekilde

anlagilmasina dikkat edilmistir.
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BFE’nin uyarlama caligmasinda uygulanan gecerlik calismalarindan birisi de dil
gecerligidir (language validity). Envanterin dil gecerligini incelemek amaciyla Sakarya
ili merkez ve gesitli ilgelerinde gorev yapan 86 Ingilizce dgretmeni arastirmaya dahil
edilmistir. Bu oOgretmenlere oncelikle Ingilizce form uygulanmis, bu formlar
toplandiktan sonra ise Tiirkge formlar uygulanmistir. Envanterin Ingilizce formundan
alman puanlarla Tiirkge formundan alinan puanlar arasindaki korelasyon dil gecerligi
olarak alinmustir. Sonuglar her iki form arasindaki korelasyonun .89 oldugunu

gostermistir.

Uyum gecerlik (concurrent validity) diizeyini saptamak amaciyla ise Yurdakul (2004)
tarafindan gelistirilen Biligotesi Farkindalik Envanteri ile bu arastirmada uyarlanacak
olan envanter Sakarya {iniversitesinin c¢esitli boliimlerinde Ogrenim goren 607
iiniversite dgrencisine es zamanl olarak uygulanmustir. iki uygulamadan elde edilen
veriler arasindaki korelasyon .93 olarak hesaplanmis ve bu sonu¢ uyarlanan formun
uyum gecerligi puani olarak belirlenmistir. Gecerlik c¢alismalarina iliskin analizler

SPSS 11.5 programi kullamilarak yapilmistir.
2.3.3.3. Madde analizi ve Giivenirlik Calismalari

Madde-toplam test korelasyonu test maddelerinden alinan puanlar ile testin toplam
puani arasindaki iligkiyi agiklar (Biiyiikoztiirk, 2004). Diger bir ifadeyle, bir 6l¢gme
aracindaki her bir maddenin benzer davranislar1 6rnekledigini gosterir. Bu baglamda,
madde-toplam test korelasyonunun pozitif ve yiiksek olmasi beklenir. Madde-toplam
test korelasyonunun yorumlanmasinda .30 ve daha yiiksek olan maddelerin bireyleri
Olciilen o6zellik bakimindan iyi derecede ayirt ettigi kabul edilir. BFE i¢in yapilan
madde analizi sonucunda madde-toplam test korelasyonlarinin .35 ile .65 arasinda
degistigi goriilmiistiir. Her bir madde ve elde edilen istatistiksel sonuglar tablo 14’te

verilmistir.
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TABLO 14: BFE Madde Test Korelasyonlari

Mad. No r Mad. No r Mad. No r Mad. No r

1 .57 14 .55 27 .63 40 .64
2 47 15 .59 28 .65 41 .58
3 41 16 51 29 .57 42 42
4 .50 17 48 30 .60 43 .56
5 .35 18 51 31 .58 44 .55
6 52 19 49 32 .54 45 .53
7 51 20 57 33 .49 46 51
8 .53 21 .58 34 .46 47 47
9 45 22 .53 35 .61 48 48
10 42 23 .63 36 .61 49 .58
11 46 24 54 37 .59 50 .58
12 .62 25 48 38 .54 51 40
13 .59 26 .60 39 .56 52 .62

BFE’nin Cronbach Alpha (o), i¢ tutarlilik katsayilari envanterin biitiinii ic¢in .95,
aciklayict bilgi faktorii icin .87, prosediirel bilgi i¢in .83, durumsal bilgi i¢in .80,
planlama icin .78, izleme icin .75, degerlendirme i¢in .73, hata ayiklama icin .70 ve

bilgi yonetme i¢in .66 olarak bulunmustur.

BFE'nin test-tekrar test giivenirlik caligmasi, Sakarya Universitesi Egitim
Fakiiltesi’nin cesitli boliimlerinde 6grenim goren 164 6grenci lizerinde yliriitiilmiistiir.
Ogrencilere Tiirkce form 21 giin arayla iki kez uygulanmistir. Envanterin test-tekrar
test giivenirlik diizeyini belirlemek icin her iki uygulamadan elde edilen veriler
arasindaki korelasyon hesaplanmis ve sonucun .95 oldugu goriilmiistiir. Son olarak iki
yar giivenirlik diizeyini belirlemek i¢in yapilan analiz sonucunda envanterin iki yar
giivenirlik puaninin .91 oldugu saptanmistir. Envanterin madde-test korelasyonlarinin

ve giivenirliklerinin kestirilmesinde SPSS 11.5 programi kullanilmistir.

BFE’nin gecerlik ve giivenirlik caligmalarindan elde dilen bulgulara dayanarak, bu
envanterin Tiirkceye bagsarili bi¢gimde uyarlanarak kullanima hazir ve iiniversite
ogrencilerinin bilisotesi farkindalik diizeylerini tespit etmede gecerli ve giivenilir bir

ara¢ oldugu soylenebilir.
2.4. Arastirmanin Islem Yolu

Basart Amag Oryantasyonlar1 Olcegi (Akin, 2006), Bilisotesi Farkindalik Envanteri
(Abaci, Cetin ve Akin, 2006) ile Kisisel bilgi formu Sakarya Universitesi Egitim

Fakiiltesi’nin cesitli bolimlerinde O6grenim goren ve random olarak belirlenen 750
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civarinda iiniversite Ogrencisine uygulanmistir. Yapilacak calismalar ve olgeklerin
uygulanmasina iligkin ilgili bolim baskanliklarindan gerekli izinler alimustir.
Olgeklerin uygulanmasi siirecinde gerekli agiklamalar yapilmis ve uygulamalar grup
halinde simiflarda yapilmistir. Uygulamalar sonucunda bos birakildigi veya ciddi
bicimde doldurulmadig tespit edilen veriler analizlere sokulmamistir. Bu nedenle
istatistiksel analizlerin yapildigi arastirma orneklemi 607 Ogrenciden olusmaktadir.

Arastirmanin uygulama boyutu yaklasik 2 ay stirmiistiir.
2.5. Veri Analizler Teknikleri

Kullanilan 6lgme araclanyla elde edilen veriler, amaglarda verilen durumlara uygun
istatistiksel tekniklerle analiz edilmistir. Oncelikle arastirmadaki katilimcilara
uygulanan Olceklerden elde edilen veriler kodlanarak bilgisayara yiliklenmistir. Elde
edilen verilerin ¢oziimlenmesinde SPSS (Statistical Package for Social Sciences)
istatistik programi kullamlmigtir. Universite dgrencilerinin basar1 amag oryantasyonlari
ile biligotesi farkindalik diizeyleri arasindaki iliskiler dogrusal regresyon analiziyle,
algilanan ebeveyn tutumlart ve algilanan akademik basari diizeylerine gore basari
ama¢ oryantasyonlarina arasindaki farkliliklar tek yonlii varyans analiziyle, basari
amag oryantasyonlar arasindaki iliskiler korelasyonla ve basar1 amag¢ oryantasyonlari

acisindan cinsiyete gore farkliliklar t testi teknigi ile incelenmistir.
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BOLUM 3: BULGULAR

Bu boliim arastirmanin  hipotezleri dogrultusunda yapilan analizlerin detayh
sonuclarin1 icermektedir. Arastirmanin amaci iiniversite Ogrencilerinin basari amag
oryantasyonlar ile bilisotesi farkindalik diizeyleri, algilanan ebeveyn tutumlar ve
algilanan akademik basar1 diizeyleri arasindaki iliskiyi arastirmak ve kiz ve erkek
iniversite Ogrencilerinin bagar1 amag¢ oryantasyonlarini benimseme diizeyleri agisindan
ne derece farklilastiklarini belirlemektir. Universite ogrencilerinin basar1 amag
oryantasyonlarini belirlemek icin “Basar1 Amac Oryantasyonlar1 Olgegi”, bilisotesi
farkindalik diizeylerini belirlemek i¢in “Bilisttesi Farkindalik Envanteri”, algilanan
ebeveyn tutumlar1i ve algilanan akademik basar1 diizeylerini belirlemek icin ise
“Kisisel Bilgi Formu” kullanilmistir. Ogrencilerin bilisotesi farkindalik diizeylerinin
basar1 amag¢ oryantasyonlar1 ile yordanmasimi incelemek i¢in “Dogrusal Regresyon
Analizi” (Linear Regression Analysis), basar1 amag¢ oryantasyonlar1 ile algilanan
ebeveyn tutumlar1 ve algilanan akademik basar1 arasindaki farkliliklar1 incelemek igin
“ANOVA” (Analysis of variance) ve kiz ve erkek liniversite Ogrencilerinin basari
amag¢ oryantasyonlart agisindan sergiledikleri farkliliklar1 belirlemek igin “t testi”
kullanilmistir. Arastirmadan elde edilen bulgular temel olarak 6 grup altinda

siniflanabilir. Bunlar:

1. Universite oOgrencilerinin biligotesi farkindalik diizeylerinin, basar1 amag

oryantasyonlar ile yordanmasina yonelik bulgular,

2. Universite 6grencilerinin basart amag oryantasyonlar1 arasindaki iliskilere yonelik

bulgular,

3. Universite ogrencilerinin algilanan ebeveyn tutumlarina gore basari amag

oryantasyonlar arasindaki farkliliklara iliskin bulgular,

4. Universite Ogrencilerinin akademik basar1 algilarina gore basar1 amag

oryantasyonlar arasindaki farkliliklara iliskin bulgular,

5. Universite ogrencilerinin akademik basar1 algilarina gore bilisdtesi farkindalik

diizeyleri arasindaki farkliliklara iliskin bulgular,
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6. Basar1 amag oryantasyonlari acisindan cinsiyet farkliliklarinin incelenmesine iliskin

bulgulardir.

Arastirmay1 yiiriitmede asagidaki arastirma sorulart rehberlik etmistir. Her bir

aragtirma sorusuna iligkin elde edilen veriler sirastyla ele alinacaktir:

3.1. Universite Ogrencilerinin Bilisotesi Farkindalik Diizeylerinin Basar1 Amac

Oryantasyonlari ile Yordanmasima Yonelik Bulgular

Arastirma sorusu 1: Universite dgrencilerinin bilisotesi farkindalik diizeyleri, basar

amag oryantasyonlari ile anlaml olarak yordanabilir mi?

Bu arastirma sorusunda {iniversite Ogrencilerinin Ogrenme amag¢ oryantasyonu,
performans-yaklasma amag¢  oryantasyonu ve  performans-kaginma  amag
oryantasyonuna gore biligotesi farkindalik diizeyleri arasindaki iliskiler incelenmis ve

buna iliskin bulgular Dogrusal Regresyon Analizi ile elde edilmistir.

Arastirmada yapilan regresyon analizine gore, bilisdtesi farkindalik diizeyi ile basari
amag oryantasyonlari arasindaki ¢oklu korelasyon katsayist .83 olarak belirlenmistir.
Buna gore, basar1 amag oryantasyonlar bilisdtesinin % 68’ini agiklayabilmektedir.

Tablo 15. Universite Ogrencilerinin Bilisotesi Farkindahk Diizeylerinin Basar
Amac Oryantasyonlari ile Yordanmasina iliskin Varyans Analizi Tablosu

Varyansin Kaynagi  Kareler Toplamn Sd  Kareler Ortalamasi F p
Regresyon 354430,068 3 118143,356 434,02 .000
Residual 164141,101 603 272,207

Toplam 518571,170 606

Yordayicilar: (Sabit), Performans-kacinma, Ogrenme, Performans-yaklasma
Bagiml Degisken: Biligotesi
Regresyon denkleminin anlamlilif1 i¢in yapilan varyans analizi sonuglan tablo 15’de

verilmigtir. Tablo incelendiginde, basar1 ama¢ oryantasyonlarindan bilisStesini

yordamak i¢in kurulan model anlamlidir (F= 434.02 p=.000).
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Tablo 16. Universite Ogrencilerinin Bilisotesi Farkindalik Diizeylerinin Basari
Amag Oryantasyonlari ile Yordanmasina Iliskin Regresyon Tablosu

Standartlastirnimanus Standartlastirilnusg
Katsayilar Katsayilar ¢
p
B Std. Hata Beta
Constant 87,799 4,895 17,938 .000
Ogrenme 3,311 153 53 21,628 .000
Perf. Yaklasma 1,982 134 37 14,796 .000
Perf. Kacinma -1,745 207 -20 -8,424 .000

Bagiml Degisken: Bilisotesi

Yapilan regresyon analizi sonucunda elde edilen regresyon denklemi ve katsayilarin
anlamliligina iliskin t testi yapilmistir. Tablo incelendiginde, sabit, 6grenme,
performans yaklasma ve performans kacinma degiskenlerine ait tiim katsayilar
anlamlidir. Tablo 16’da verilen standartlastirilmis katsayilar incelendiginde yordamaya
yaptiklan katkiya gore, 6grenme (.53), performans yaklagma (.37) ve en diisiik negatif

katkiy1 da performans kac¢inma (-.20) degiskenleri olarak siralanmigtir.

3.2. Universite 6grencilerinin Basar1 Amac Oryantasyonlar1 Arasindaki iliskilere

Yonelik Bulgular

Arastirma sorusu 2: Universite 6grencilerinin basar1 amag oryantasyonlar1 arasinda

anlaml iligki var midir?

Universite 6grencilerinin 6grenme amag oryantasyonu, performans-yaklasma amag
oryantasyonu ve performans-kaginma amag¢ oryantasyonu arasinda anlamh iliski olup
olmadigint belirlemek icin korelasyon kullamilmigtir. Bu farki irdelemek igin ti¢ alt

soru sorulmustur:

a. Universite 6grencilerinin 0grenme amag oryantasyonlari ile performans-yaklasma

amag oryantasyonlari arasinda anlamh iliski var midir?

b. Universite 6grencilerinin 6grenme amac oryantasyonlari ile performans-kaginma

amagc oryantasyonlari arasinda anlamli iligki var midir?

c. Universite o6grencilerinin performans-yaklasma amag oryantasyonlarr ile

performans-kacinma amag oryantasyonlar1 arasinda anlamh iliski var midir?
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Universite 6grencilerinin basar1 amag oryantasyonlar1 arasindaki iliskileri belirlemek

amaciyla yapilan korelasyondan elde edilen bulgular tablo 17’°de gosterilmektedir.

Tablo 17. Universite Ogrencilerinin Basar1 Amac Oryantasyonlar1 Arasindaki
Mliskilere Yonelik Korelasyon Tablosu

Ogrenme  Perf-yaklasma  Perf-kacinma

Ogrenme 1

Perf-yaklagma 33%* 1

Perf-kaginma - 25%* =27 1
% p< 01

Tablo 17°ye gore iiniversite Ogrencilerinin Ogrenme, performans-yaklasma ve
performans-kacinma amag oryantasyonlar1 arasinda orta diizeyde anlamh iligkiler
oldugu goriilmektedir. Tablo incelendiginde Ogrenme amag¢ oryantasyonu ile
performans-yaklasma amag¢ oryantasyonu arasinda pozitif ve orta diizeyde (r = .33;
p<.01), 6grenme amag¢ oryantasyonu ile performans-ka¢inma ama¢ oryantasyonu
arasinda negatif ve orta diizeyde (r = -.25; p<.0l) ve performans-yaklagsma amag
oryantasyonu ile performans-kaginma amag¢ oryantasyonu arasinda da negatif ve orta

diizeyde (r = -.27; p<.01) iliskiler oldugu goriilmektedir.

3.3. Universite Ogrencilerinin Algillanan Ebeveyn Tutumlarma Goére Basari

Amac¢ Oryantasyonlar1 Arasindaki Farkhliklara iliskin Bulgular

Arastirma sorusu 3: Universite 6grencilerinin algilanan ebeveyn tutumlarina gore

basar1 amag oryantasyonlar1 arasinda anlaml1 farklhiliklar var midir?

Universite 6grencilerinin algilanan ebeveyn tutumlarma gore, Ofrenme amag
oryantasyonu, performans-yaklasma amag¢ oryantasyonu ve performans-kaginma amag
oryantasyonlar1 arasinda farklilik olup olmadigimi belirlemek icin ANOVA
kullanilmistir. Ebeveyn tutumlar1 olarak, genelde oldugu gibi ilgisiz, demokratik,
otoriter ve koruyucu tutumlar incelenmistir. Bu farki irdelemek i¢in su ii¢c alt soru

sorulmustur:

1. Ogrenme amag oryantasyonunu benimseyen iiniversite Ogrencilerinin algilanan

ebeveyn tutumlar1 hangileridir?
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Ogrenme amag oryantasyonunu benimseyen iiniversite ogrencilerinin algilanan
ebeveyn tutumlarini belirlemek amaciyla yapilan ANOVA sonucunda elde edilen
bulgular tablo 18 ve tablo 19°da gosterilmektedir.

Tablo 18. Universite Ogrencilerinin Algilanan Ebeveyn Tutumlarma Gére
Ogrenme Amac Oryantasyonu Puanlarimin Betimsel Istatistikleri

Ebeveyn Tutumlari N  Ortalama Std. Sapma

Tlgisiz 22 21,41 5,29
Demokratik 197 23,38 4,44
Otoriter 44 20,63 4,90
Koruyucu 344 22,11 4,70
Toplam 607 22,39 4,71

Tablo 19. Universite Ogrencilerinin Algilanan Ebeveyn Tutumlarma Gére
Ogrenme Amac Oryantasyonu Puanlarmm Karsilastirilmasmna iliskin Varyans
Analizi Tablosu

Varyansin Kaynagi  Kareler Toplamm Sd  Kareler Ortalamasi F P
Gruplar arasi 374,183 3 124,728 5,760 .001
Grup ici 13058,282 603 21,656

Toplam 13432,465 606

Tablo 18’de ilgisiz, demokratik, otoriter ve koruyucu ebeveyn tutumlarina sahip
ogrencilerin N sayilari, ortalamalari, standart sapmalari, tablo 19°da ise bu degerlere
uygulanan tek yonlii varyans analizi sonuglar1 goriilmektedir. Farkli algilanan ebeveyn
tutumlarina sahip 6grencilerin 6grenme amag oryantasyonu benimseme diizeyleri puan
ortalamalar1 arasindaki farki belirlemek amaciyla yapilan varyans analizi sonucunda,
Ogrencilerin 0grenme amag¢ oryantasyonu benimseme diizeyleri puan ortalamalari
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmustur (F;.603=5,760, p<0.05). Bu
farkliligin hangi algilanan ebeveyn tutumlarindan kaynaklandigini belirlemek amaciyla
yapilan Tukey coklu karsilastirma testi sonucunda, farkliligin demokratik ebeveyn
tutumu ( X =23,38) ile otoriter ebeveyn tutumu ( X =20,63) arasindan kaynaklandig
bulunmustur. Bu bulguya gére demokratik ebeveyn tutumu algisina sahip 6grencilerin
O0grenme amag¢ oryantasyonunu benimseme diizeylerinin en yiiksek, otoriter ebeveyn
tutumu algisina sahip dgrencilerin ise en diisiik oldugu sdylenebilir. Asagidaki grafik

bu sonucu daha net bicimde betimlemektedir.
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Sekil 11. Universite Ogrencilerinin Algilanan Ebeveyn Tutumlarma Gore
Ogrenme Amac¢ Oryantasyonlari

24,0

23,51

23,0 1

22,5+

22,0 «

21,5

21,0 1

20,5 4

Ogrenme Amac Oryantasyonu

20,0
ilgisiz oforiter
demokrati k koruyucu

Ebeveyn Tutumlari

2. Performans-yaklasma amag¢ oryantasyonunu benimseyen iiniversite dgrencilerinin

algilanan ebeveyn tutumlar1 hangileridir?

Performans-yaklasma ama¢ oryantasyonunu benimseyen iiniversite Ogrencilerinin
algilanan ebeveyn tutumlarimi belirlemek amaciyla yapilan ANOVA sonucunda elde
edilen bulgular tablo 20 ve tablo 21’de gosterilmektedir.

Tablo 20. Universite Ogrencilerinin Algilanan Ebeveyn Tutumlarma Gore
Performans-yaklasma Amac¢ Oryantasyonu Puanlarinmin Betimsel Istatistikleri

Ebeveyn Tutumlari N Ortalama  Std. Sapma

Tlgisiz 22 14,55 5,98
Demokratik 197 21,98 5,21
Otoriter 44 21,09 6,44
Koruyucu 344 21,51 5,06
Toplam 607 21,38 5,41
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Tablo 21. Universite Ogrencilerinin Algilanan Ebeveyn Tutumlarma Gore
Performans-yaklagma Ama¢ Oryantasyonu Puanlarimn Karsilastirilmasina
Iliskin Varyans Analizi Tablosu

Varyansin Kaynagi  Kareler Toplamn Sd  Kareler Ortalamasi F P
Gruplar arasi 1108,657 3 369,552 13,373  .000
Grup ici 16662,905 603 27,633

Toplam 17771,562 606

Tablo 20’de ilgisiz, demokratik, otoriter ve koruyucu ebeveyn tutumlarina sahip
ogrencilerin N sayilari, ortalamalari, standart sapmalari, tablo 21°de ise bu degerlere
uygulanan tek yonlii varyans analizi sonuglar1 goriilmektedir. Farkli algilanan ebeveyn
tutumlarina sahip ogrencilerin performans-yaklasma amag¢ oryantasyonunu benimseme
diizeyleri puan ortalamalar1 arasindaki farki belirlemek amaciyla yapilan varyans
analizi sonucunda, Ogrencilerin, performans-yaklasma ama¢ oryantasyonunu
benimseme diizeyleri puan ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark
bulunmustur  (F3603=13,373, p<0.05). Bu farkliligin hangi algilanan ebeveyn

tutumlarindan kaynaklandigini belirlemek amaciyla yapilan Tukey coklu karsilagtirma
testi sonucunda, farkliligin ilgisiz ebeveyn tutumu ( X =14,55) ile demokratik ebeveyn
tutumu ( X =21,98), ilgisiz ebeveyn tutumu ile otoriter ebeveyn tutumu (}? =21,09) ve

ilgisiz ebeveyn tutumu ile koruyucu ebeveyn tutumu (X =21,51) arasindan
kaynaklandigr bulunmustur. Buna gore demokratik ve koruyucu ebeveyn tutumu
algisina sahip 6grencilerin performans-yaklasma amac oryantasyonunu benimseme
diizeylerinin yiiksek, ilgisiz ebeveyn tutumu algisina sahip Ogrencilerin ise diisiik

oldugu soylenebilir. Bu bulgu asagidaki grafikte daha somut olarak goriilebilir.
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Sekil 12. Universite Ogrencilerinin Algilanan Ebeveyn Tutumlarma Gore
Performans-yaklasma Amag¢ Oryantasyonlari
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3. Performans-kacinma amag¢ oryantasyonunu benimseyen iiniversite Ogrencilerinin

algilanan ebeveyn tutumlar1 hangileridir?

Performans-kaginma amag¢ oryantasyonunu benimseyen {iniversite Ogrencilerinin
algilanan ebeveyn tutumlarim saptamak amaciyla yapilan ANOVA sonucunda elde
edilen bulgular tablo 22 ve tablo 23’te gosterilmektedir.

Tablo 22. Universite Ogrencilerinin Algilanan Ebeveyn Tutumlarma Gore
Performans-kacinma Ama¢ Oryantasyonu Puanlarimin Betimsel Istatistikleri

Ebeveyn Tutumlari N  Ortalama Std. Sapma

Tlgisiz 22 13,50 4,84
Demokratik 197 9,33 2,94
Otoriter 44 12,09 4,80
Koruyucu 344 9,51 3,01
Toplam 607 9,78 3,42
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Tablo 23. Universite Ogrencilerinin Algilanan Ebeveyn Tutumlarma Gore
Performans-kagmma Ama¢ Oryantasyonu Puanlarmin Karsilastirilmasina
Iliskin Varyans Analizi Tablosu

Varyansin Kaynagi  Kareler Toplalm Sd  Kareler Ortalamasi F P
Gruplar arasi 603,730 3 201,243 18,747  .000
Grup ici 6472,999 603 10,735

Toplam 7076,728 606

Tablo 22’de ilgisiz, demokratik, otoriter ve koruyucu ebeveyn tutumlarina sahip
ogrencilerin N sayilari, ortalamalari, standart sapmalari, tablo 23’te ise bu degerlere
uygulanan tek yonlii varyans analizi sonuglart goriilmektedir. Farkli algilanan ebeveyn
tutumlarina sahip 6grencilerin performans-kacinma amag¢ oryantasyonunu benimseme
diizeyleri puan ortalamalar1 arasindaki farki belirlemek amaciyla yapilan varyans
analizi sonucunda, 6grencilerin performans-kaginma amag oryantasyonunu benimseme
diizeyleri puan ortalamalan arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmustur
(F3.603=18,747, p<0.05). Bu farkliligin hangi algilanan ebeveyn tutumlarindan
kaynaklandigim1 belirlemek amaciyla yapilan Tukey ¢oklu karsilastirma testi
sonucunda, farkliligin ilgisiz ebeveyn tutumu (X =13,50) ile demokratik ebeveyn
tutumu ( X =9,33) ve ilgisiz ebeveyn tutumu ile koruyucu ebeveyn tutumu ( X =9,51)
arasindan kaynaklandigi bulunmustur. Bu sonuca gore ilgisiz ve otoriter ebeveyn
tutumu algisina sahip Ogrencilerin  performans-kaginma amag¢ oryantasyonunu
benimseme diizeylerinin yiiksek, demokratik ebeveyn tutumu algisina sahip
ogrencilerin ise diisiik oldugu soylenebilir. Asagidaki grafikte bu sonu¢ daha net

bicimde sergilenmistir.
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Sekil 13. Universite Ogrencilerinin Algilanan Ebeveyn Tutumlarma Gore
Performans-kacinma Amac¢ Oryantasyonlari
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3.4. Universite Ogrencilerinin Akademik Basar1 Algillarina Gore Basar1 Amac

Oryantasyonlar1 Arasindaki Farkhliklara iliskin Bulgular

Arastirma sorusu 4: Universite dgrencilerinin akademik basari algilarina gore basari

amag oryantasyonlari arasinda anlamli farkliliklar var midir?

Universite dgrencilerinin akademik basari algilarina gore 6grenme amagc oryantasyonu,
performans-yaklasma amag¢ oryantasyonu ve performans-kaginma amag¢ oryantasyonu
arasinda anlaml farklilik olup olmadigini belirlemek amaciyla ANOVA kullanilmistir.
Ogrencilerin akademik bagar1 algilar1 basarili, orta diizey ve basarisiz olarak ele

alimmgtir. Asagidaki alt arastirma sorular1 bu farkliligi incelemektedir:

1. Ogrenme amac oryantasyonunu benimseyen iiniversite Ogrencilerinin akademik

basar algilar1 nasildir?

Ogrenme amag oryantasyonunu benimseyen iiniversite ©grencilerinin algilanan
akademik basan diizeylerini incelemek amaciyla yapilan ANOVA sonucunda elde

edilen bulgular tablo 24 ve tablo 25’de gosterilmektedir.
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Tablo 24. Universite Ogrencilerinin Akademik Basar1 Algilarma Gore Ogrenme
Amac¢ Oryantasyonu Puanlarinin Betimsel Istatistikleri

Algilanan Akademik Basari N Ortalama  Std. Sapma

Basarih 170 22,80 4,76
Orta 402 22,48 4,63
Basarisiz 35 19,37 4,37
Toplam 607 22,39 4,70

Tablo 25. Universite Ogrencilerinin Akademik Basar Algilarma Gore Ogrenme
Amac¢ Oryantasyonu Puanlarmin Karsilastirilmasina Iliskin Varyans Analizi
Tablosu

Varyansin Kaynagi  Kareler Toplailm Sd  Kareler Ortalamasi F P
Gruplar arasi 350,752 2 175,376

Grup ici 13081712 604 21,658 8,097 000
Toplam 13432,465 606

Tablo 24’te basarili, orta ve basarisiz akademik basar1 algisina sahip 6grencilerin N
sayilari, ortalamalari, standart sapmalari, tablo 25°te ise bu degerlere uygulanan tek
yonlii varyans analizi sonuglarn goriilmektedir. Farkli akademik basar1 algisi
diizeylerine sahip Ogrencilerin 6grenme amag oryantasyonunu benimseme diizeyleri
puan ortalamalar1 arasindaki farki belirlemek amaciyla yapilan varyans analizi
sonucunda, 6grencilerin 0grenme amag¢ oryantasyonunu benimseme diizeyleri puan
ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmustur (F,.04=8,097,
p<0.05). Bu farkliligin hangi algilanan akademik basar diizeyleri arasinda oldugunu
belirlemek amaciyla yapilan Tukey c¢oklu karsilagtirma testi sonucunda, farkliligin

akademik basar1 algisi basarili ( X =22,80) ile basarisiz ( X =19,37) ve akademik basar

algis1 orta diizey (X =22,48) ile basarisiz arasindan kaynaklandigi bulunmustur. Bu
bulguya gore 6grencilerin algilanan akademik basar1 diizeyleri yiikseldikce 6grenme
amag¢ oryantasyonunu benimseme diizeyleri de anlamli bi¢imde yiikselmektedir.
Universite ogrencilerinin 6grenme amac oryantasyonlar ile algilanan akademik

basarilar arasindaki farkliliklara iliskin grafik asagida gosterilmektedir.
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Sekil 14. Universite Ogrencilerinin Akademik Basar1 Algillarina Gore Ogrenme
Amacg Oryantasyonlari
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2. Performans-yaklagsma ama¢ oryantasyonunu benimseyen {iiniversite dgrencilerinin

akademik basar1 algilar1 nasildir?

Performans-yaklasma ama¢ oryantasyonunu benimseyen iiniversite Ogrencilerinin
algilanan akademik basar1 diizeylerini incelemek amaciyla yapilan ANOVA
sonucunda elde edilen bulgular tablo 26 ve tablo 27°de gosterilmektedir.

Tablo 26. Universite Ogrencilerinin Akademik Basan Algilarmna  Gore
Performans-yaklasma Amac¢ Oryantasyonu Puanlarinin Betimsel Istatistikleri

Algilanan Akademik Basari N Ortalama  Std. Sapma

Basarih 170 22,41 5,09
Orta 402 21,30 5,23
Basarisiz 35 17,34 7,01
Toplam 607 21,38 5,42

179



Tablo 27. Universite Ogrencilerinin Akademik Basar1 Algillarna Gore
Performans-yaklagma Ama¢ Oryantasyonu Puanlarimn Karsilastirilmasina
Iliskin Varyans Analizi Tablosu

Varyansin Kaynagi  Kareler Toplalm Sd  Kareler Ortalamasi F P
Gruplar arasi 751,707 2 375,853 13,338 .000
Grup ici 17019,855 604 28,179

Toplam 17771,562 606

Tablo 26°da basarili, orta ve basarisiz akademik basar1 algisina sahip 6grencilerin N
sayilari, ortalamalari, standart sapmalari, tablo 27°de ise bu degerlere uygulanan tek
yonlii varyans analizi sonuglar1 goriilmektedir. Farkli akademik basar1 algisi
diizeylerine sahip 6grencilerin performans-yaklasma amag oryantasyonunu benimseme
diizeyleri puan ortalamalar1 arasindaki farki belirlemek amaciyla yapilan varyans
analizi sonucunda, Ogrencilerin performans-yaklagma amag¢ oryantasyonunu
benimseme diizeyleri puan ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark
bulunmustur (F,.604=13,338, p<0.05). Bu farkliligin hangi algilanan akademik basari
diizeyleri arasinda oldugunu belirlemek amaciyla yapilan Tukey ¢oklu karsilagtirma
testi sonucunda, farklihigin akademik basar1 algis1 basarili (X =22,41) ile basarisiz
(X =17,34) ve akademik basar1 algis1 orta diizey (X =21,30) ile basarisiz arasindan
kaynaklandigir bulunmustur. Bu bulguya gore ogrencilerin algilanan akademik basart
diizeyleri yiikseldikce performans-yaklasma amac¢ oryantasyonunu benimseme
diizeyleri de anlamh bi¢cimde yiikselmektedir. Asagidaki grafik bu sonucu daha somut

olarak ortaya koymaktadir.

180



Sekil 15. Universite (")grencilerinin Akademik Basar1 Algillarma Gore
Performans-yaklasma Amag¢ Oryantasyonlari
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3. Performans-kacinma amag¢ oryantasyonunu benimseyen iiniversite dgrencilerinin

akademik basar1 algilar1 nasildir?

Performans-kaginma amag¢ oryantasyonunu benimseyen {iniversite Ogrencilerinin
algilanan akademik basar1 diizeylerini incelemek amaciyla yapilan ANOVA
sonucunda elde edilen bulgular tablo 28 ve tablo 29’da gosterilmektedir.

Tablo 28. Universite Ogrencilerinin Akademik Basan Algilarma  Gore
Performans-kacinma Amac¢ Oryantasyonu Puanlarinin Betimsel Istatistikleri

Algilanan Akademik Basari N Ortalama  Std. Sapma

Basarih 170 9,23 3,31
Orta 402 9,82 3,21
Basarisiz 35 12,05 5,04
Toplam 607 9,78 3,42
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Tablo 29. Universite Ogrencilerinin Akademik Basar1 Algilarina Gore
Performans-kacinma Ama¢ Oryantasyonu Puanlarimin Karsilastirilmasina
Iliskin Varyans Analizi Tablosu

Varyansin Kaynagi  Kareler Toplamm Sd  Kareler Ortalamasi F P
Gruplar arasi 233,685 2 116,843 10,313  .000
Grup ici 6843,043 604 11,330

Toplam 7076,728 606

Tablo 28’de basarili, orta ve basarisiz akademik basar1 algisina sahip 6grencilerin N
sayilari, ortalamalari, standart sapmalari, tablo 29°da ise bu degerlere uygulanan tek
yonlii varyans analizi sonuglar goriilmektedir. Farkli akademik basar1 algisi
diizeylerine sahip 6grencilerin performans-kaginma amag¢ oryantasyonunu benimseme
diizeyleri puan ortalamalar arasindaki farki belirlemek amaciyla yapilan varyans
analizi sonucunda, 6grencilerin performans-kaginma amag oryantasyonunu benimseme
diizeyleri puan ortalamalan arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmustur
(F2.604=10,313, p<0.05). Bu farkliligin hangi algilanan akademik basar1 diizeyleri
arasinda oldugunu belirlemek amaciyla yapilan Tukey ¢oklu karsilastirma testi
sonucunda, farklihgin akademik basar1 algis1i basarih (X =9,23) ile basarisiz
(X =12,05) ve akademik basari algis1 orta diizey (X =9,82) ile basarisiz arasindan
kaynaklandigi bulunmustur. Bu bulguya gore 6grencilerin algilanan akademik basari
diizeyleri yiikseldikce performans-kaginma amag¢ oryantasyonunu benimseme
diizeylerinin anlamh bicimde diistiigii soylenebilir. Bu farkliliga iliskin grafik sonucu

somut bicimde ortaya koymaktadir.
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Sekil 16. Universite (")grencilerinin Akademik Basar1 Algillarma Gore
Performans-kacinma Amac¢ Oryantasyonlari
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3.5. Universite Ogrencilerinin Akademik Basar1 Algilarma Gore Bilisotesi

Farkindalik Diizeyleri Arasindaki Farkhliklara liskin Bulgular

Arastirma sorusu 5: Universite Ogrencilerinin akademik basar1 algilarina gore

bilisotesi farkindalik diizeyleri arasinda anlamli farkliliklar var midir?

Universite ogrencilerinin akademik basar1 algilarina gore bilisotesi farkindalik
diizeyleri arasinda anlamli farklilik olup olmadigimi belirlemek amaciyla ANOVA
kullanilmistir. Universite 6grencilerinin akademik basari algilar1 basarisiz, orta diizey
ve basarisiz seklinde siniflandirilmistir. Universite 6grencilerinin akademik basari
algilarina gore bilisotesi farkindalik diizeylerini belirlemek amaciyla yapilan ANOVA
sonucunda elde edilen bulgular tablo 30 ve tablo 31°de gosterilmektedir.

Tablo 30. Universite Ogrencilerinin Akademik Basar1 Algilaria Gore Bilisotesi
Farkindalik Diizeyi Puanlarimn Betimsel istatistikleri

Algilanan Akademik Basari N Ortalama Std. Sapma

Basarih 170 196,81 29,12
Orta 402 185,89 27,52
Basarisiz 35 156,02 25,00
Toplam 607 187,22 29,25
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Tablo 31. Universite Ogrencilerinin Algilanan Akademik Basar Algllarlna Gore
Bilisotesi Farkindahk Diizeyi Puanlarimin Karsilastirilmasina Iliskin Varyans
Analizi Tablosu

Varyansin Kaynagi Kareler Toplamn  Sd  Kareler Ortalamasi F P
Gruplar arasi 50399,821 2 25199911

Grup ici 468171,348 604 775,118 32,511  .000
Toplam 518571,170 606

Tablo 30°da basarili, orta ve basarisiz akademik basar1 algisina sahip 6grencilerin N
sayilari, ortalamalari, standart sapmalari, tablo 31°de ise bu degerlere uygulanan tek
yonlii varyans analizi sonuglar1 goriilmektedir. Farkli akademik basar1 algisi
diizeylerine sahip Ogrencilerin bilisotesi farkindalik diizeyleri puan ortalamalari
arasindaki farki belirlemek amaciyla yapilan varyans analizi sonucunda, 6grencilerin
biligotesi farkindalik diizeyleri puan ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli
bir fark bulunmustur (F2.604=32,511, p<0.05). Bu farkliligin hangi algilanan akademik
basar1 diizeyleri arasinda oldugunu belirlemek amaciyla yapilan Tukey ¢oklu
karsilastirma testi sonucunda, farklihigin akademik basari algis1 basarili (X =196,81)
ile basarisiz (X =156,02) arasindan kaynaklandigi bulunmustur. Buna gore
ogrencilerin algilanan akademik basar1 diizeyleri yiikseldikce bilisotesi farkindalik
diizeyleri de anlamh bigimde yiikselmektedir. Asagida verilen grafik bu sonucu daha

net betimlemektedir.
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Sekil 17. Universite (")grencilerinin Akademik Basar1 Algilarina Gore Bilisotesi
Farkindalik Diizeyleri
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3.6. Basar1 Amac¢ Oryantasyonlar1 Acisindan Cinsiyet Farkhliklarimin

Incelenmesine iliskin Bulgular

Arastirma sorusu 6: Cinsiyet acisindan {iiniversite Ogrencilerinin basari amacg

oryantasyonlar arasinda anlamh farkliliklar var midir?

Basari amag oryantasyonlar: acisindan cinsiyet farkliliklarimin incelenmesinde ki
Ortalama Arasindaki Farkin Anlamlilik Testi olan “t” testi teknigi kullanilmistir. Bu
caligmada {niversite Ogrencilerinin cinsiyet farkliliklar1 ac¢isindan 6grenme,

performans-yaklagsma ve performans-kaginma amag oryantasyonlari incelenmistir.
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Tablo 32. Kiz ve Erkek I"Jl?iversite Ogrencilerinin  Basar1  Amac
Oryantasyonlarimmin Karsilastirilmasi I¢in t Testi Tablosu

Amacg Oryantasyonu  Cinsiyet N Ort. Ss t Sd p

Ogrenme -296 605 .003
Kz 322 2292 448

Performans-yaklasma Erkek 285 2214 5,18 -366 605 .000
Kz 322 2053 5%
Erkek 285 10,71 348

Performans-kacinma Kiz 322 897 345 641 605 .000

Tablo 32°de cinsiyet degiskenine gore kiz ve erkek 6grencilerin 6grenme, performans-
yaklagma ve performans-kaginma amag¢ oryantasyonlarina ait N sayilari, ortalamalari
ve standart sapmalart goriilmektedir. Tabloya bakildiginda, iiniversite dgrencilerinin
cinsiyete gore her iic amag¢ oryantasyonu acisindan farklilastigi goriilmektedir.
Ogrenme amag oryantasyonu agisindan ele alindiginda kiz ve erkek dgrenciler arasinda
anlamli diizeyde farkliliga rastlanmistir (to0s; 605= -.296). Bu farklilik kiz 6grencilerin
Ogrenme amag oryantasyonu puan ortalamalarimin (X =22.92, Ss=4,48), erkek
Ogrencilerin puan ortalamalarindan (X =21,80, Ss=4,89) fazla olmasindan
kaynaklanmaktadir. Bu bulguya gore kiz 6grencilerin erkek dgrencilere gore daha fazla
O0grenme amaclarin1 benimsedikleri ve bu amag oryantasyonuna oryante olma egilimi

sergiledikleri sdylenebilir.

Kiz ve erkek iiniversite 6grencileri performans-yaklagsma amag oryantasyonu agisindan
da anlamh diizeyde farklilik gostermistir (tp0s: cos= -.366). Bu farklilik erkek
ogrencilerin performans-yaklasma amag oryantasyonu puan ortalamalarinm ( X =22,14,
Ss=5,18), kiz Ogrencilerin puan ortalamalarindan (X =20,53, Ss=5,56) fazla
olmasindan kaynaklanmaktadir. Bu bulguya gore, erkek ogrencilerin kiz 6grencilere
gore performans-yaklasma amag¢ oryantasyonunu daha fazla benimseme egilimi

gosterdikleri soylenebilir.

Son olarak kiz ve erkek {iniversite Ogrencilerinin performans-kaginma amag
oryantasyonu acisindan da anlamh diizeyde farklilastiklar goriilmektedir (toos: 605=
.641). Bu farklilik erkek Ogrencilerin performans-ka¢inma amag¢ oryantasyonu puan

ortalamalarmin (X =10,71, Ss= 3,48), kiz ogrencilerin puan ortalamalarindan
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(x=8,97, Ss= 3,15) fazla olmasmndan kaynaklanmaktadir. Buna goére erkek
ogrencilerin kiz dgrencilere gore daha fazla performans-kaginma amag¢ oryantasyonlu

oldugu soylenebilir.
3.7. Bulgularn Ozeti

Bu calismada {iiniversite Ogrencilerinin basari ama¢ oryantasyonlart ile bilisotesi
farkindalik, algilanan ebeveyn tutumlar1 ve algilanan akademik basarilar1 arasindaki
iligkileri incelemek i¢in alti temel arastirma sorusu kullanilmistir. Birinci arastirma
sorusunda {iiniversite Ogrencilerinin bilisdtesi farkindalik diizeylerinin bagsar1 amag
oryantasyonlar1 ile yordanmasi ele alinmistir. Elde edilen bulgular kurulan modelin
anlamli oldugunu (F= 434.02 p=.000) ve iiniversite 6grencilerinin bilistesi farkindalik
diizeylerinin bagar1 amag¢ oryantasyonlar1 ile yordanabildigini gostermistir. Ayrica
bulgular, bilisotesi farkindalik diizeyi ile basar1 amag oryantasyonlari arasindaki ¢oklu

korelasyon katsayisinin .83 oldugunu ortaya koymustur.

Ikinci arastirma sorusunda iiniversite Ogrencilerinin basari amac oryantasyonlari
arasindaki iliskiler incelenmis ve 6grenme/performans-yaklagsma amag oryantasyonlar
arasinda pozitif, 6grenme/performans-kaginma amac oryantasyonlar1 arasinda negatif
ve performans-yaklasma/performans-kaginma amac oryantasyonlar1 arasinda negatif

iliski oldugu goriilmiistiir.

Uciincii arastirma  sorusunda ise iiniversite Ogrencilerinin algilanan ebeveyn
tutumlarina gore basar1 amac oryantasyonlar1 arasindaki farkliliklar incelenmis ve
O0grenme, performans-yaklasma ve performans-kaginma amag¢ oryantasyonunu
benimseyen Ogrencilerin  hangi spesifik ebeveyn tutumlarina sahip oldugu
aragtiritlmigtir. Bu aragtirma sorusundan elde edilen bulgular, 6grenme amag
oryantasyonlu Ogrencilerin siklikla demokratik ebeveyn tutumlar1 algisina sahip
oldugunu kamitlamigtir. Ayrica O6grenme amag¢ oryantasyonlu Ogrencilerin otoriter
ebeveyn tutumlart algisina en az sahip oldugu soylenebilir. Diger bir amag
oryantasyonu olan performans-yaklasmay1 benimseyen Ogrencilerin ¢ogunlukla
demokratik ve otoriter ebeveyn tutumlar algisina, en az ise ilgisiz ebeveyn tutumu
algisina sahip oldugu goriilmiistiir. Performans-kacinma acisindan ele alindiginda, bu

amag¢ oryantasyonunu benimseyen dgrencilerin genellikle ilgisiz ebeveyn tutumlarina
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sahip olduklari, en az ise koruyucu ve demokratik ebeveyn tutumlar algisi bildirdikleri

goriilmiistiir.

Dordiincii arastirma sorusu {iniversite 6grencilerinin akademik basari algilarina gore
basar1 amac¢ oryantasyonlar1 arasindaki farkliliklar1 incelemektedir. Bu soruda
ogrenme, performans-yaklasma ve performans-kacinma amag¢ oryantasyonlarini
benimseyen 6grencilerin basarili, orta diizey ve basarisiz akademik basar algilarindan
hangisine sahip oldugu belirlenmeye calisilmistir. Elde edilen bulgular 6grenme ve
performans-yaklasma amag¢ oryantasyonlarini benimseyen Ogrencilerin akademik
basart algilarmin ‘basarili’, performans-kaginma amag¢ oryantasyonunu benimseyen

ogrencilerin akademik basar algilarinin ‘basarisiz’ oldugunu kanitlamistir.

Besinci arastirma sorusunda iiniversite 6grencilerinin akademik basar1 algilarina gore
biligotesi farkindalik diizeyleri arasindaki farkliliklar ele alinmistir. Sonuglar akademik
basart algis1 ‘basarili’ olan Ogrencilerin yiiksek diizeyde bilisotesi farkindaliga,
‘basarisiz’ olan Ogrencilerin ise diisiik diizeyde bilisotesi farkindaliga sahip oldugunu

ortaya koymustur.

Altinct ve son arastirma sorusunda ise {niversite Ogrencilerinin basar1 amacg
oryantasyonlar1 agisindan cinsiyetlere gore farkliliklari incelenmistir. Bu arastirma
sorusunu cevaplamak i¢in yapilan analiz sonucunda, kiz tiniversite 6grencilerinin daha
¢ok 6grenme amag oryantasyonunu benimsedikleri, erkek iiniversite 6grencilerinin ise
daha c¢ok performans-yaklasma ve performans-kacinma ama¢ oryantasyonunu

benimsedikleri goriilmiistiir.
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BOLUM 4: TARTISMA VE YORUM

Bu bolimde arastirma sonucunda elde edilen bulgular arastirma hipotezleri
rehberliginde tartisilacak ve kuramsal cerceve dogrultusunda yorumlanacaktir. Bu
arastirmanin temel amaci iiniversite Ggrencilerinin basari amag¢ oryantasyonlar ile
biligdtesi farkindalik, algilanan ebeveyn tutumlart ve algilanan akademik basari
diizeyleri arasindaki iligkileri incelemekti. Elde edilen bulgular 6grenmenin duygusal
ve biligsel siiregleri olarak dikkate alinan basar1 amag¢ oryantasyonlar1 ve biligotesi
farkindaliga iliskin onemli teorik c¢iktilar sumakta ve ©ne siiriilen tiim hipotezleri

desteklemektedir. Asagida her bir hipotez ve ilgili bulgu sirasiyla ele alinacaktir.
4.1. Basar1 Amac¢ Oryantasyonlar1 ve Bilisotesi Farkindalik

Biligotesi farkindalik diizeylerinin basart ama¢ oryantasyonlart ile yordanmasi

asagidaki hipotez ve alt denenceler dogrultusunda incelenmistir:

H;: Universite ogrencilerinin bilisotesi farkindahk diizeyleri basar1 amac

oryantasyonlari ile yordanabilir.

Birinci hipotezde arastirmada incelenen iki temel yap1 olan basar1 amac
oryantasyonlar ile bilisttesi farkindalik arasinda iliski oldugu varsayilmaktadir. Bu
hipotezde  6grenme, performans-yaklasma ve  performans-kaginma  amac
oryantasyonlar1 ile bilisttesi farkindalik arasindaki iliskiler ii¢ alt denence ile

incelenmistir:

H,,:Universite dgrencilerinin égrenme amag oryantasyonlart ile biligitesi farkindalik

diizeyleri arasinda pozitif yonde bir iligki vardir.

Birinci alt denencede iiniversite Ogrencilerinin Ogrenme ama¢ oryantasyonunu
benimsemeleri ile bilisotesi farkindalik diizeyleri arasinda pozitif ve yiiksek diizeyde
bir iligki oldugu varsayilmisti. Bu denencenin 6ne siiriilmesindeki temel gerekce sudur;
Ogrenme ama¢ oryantasyonunu benimseyen Ogrencilerin asil amaci Ogrenecekleri
materyale hakim olmak ve gelismeye odaklanmaktir. Bu 6zelliklerinden dolay1
O0grenme oryantasyonlu 6grencilerin ¢aligmalarin1 planlama, kontrol etme, izleme ve
degerlendirme gibi bilisotesi aktiviteleri kullanma ve kendi biligsel siire¢lerine yonelik

biligotesi farkindaliga sahip olma olasiliklar1 daha yiiksektir. Bu denenceyi test etmek
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icin yapilan dogrusal regresyon analizi sonucunda, 6grenme amag¢ oryantasyonu ile
biligotesi farkindalik arasinda yiiksek diizeyde ve pozitif yonde bir iliski oldugu
goriilmiis ve bu denence dogrulanmistir. Buna gére 6grenme amag¢ oryantasyonunu

benimseyen 6grencilerin bilisotesi farkindalik diizeylerinin yiiksek oldugu soylenebilir.

H,,:Universite  égrencilerinin  performans-yaklasma amac oryantasyonlar: ile

bilisotesi farkindalik diizeyleri arasinda pozitif yonde bir iliski vardir.

Birinci alt denenceye benzer bigimde ikinci alt denencede de iiniversite dgrencilerinin
performans-yaklasma amag¢ oryantasyonuna sahip olmalan ile biligtesi farkindalik
diizeyleri arasinda pozitif bir iliski oldugu varsayilmisti. Her ne kadar performans-
yaklagma amag¢ oryantasyonunu benimseyen Ogrencilerin temel amaci iyi bir
performans sergilemek, akranlarindan daha bagarili goriinmek ve Ogretmen veya
ebeveynlerinden olumlu degerlendirmeler almak olsa da tiim bu amaglara ulagabilmek
icin iist diizeyde bilisotesi farkindaliga sahip olmalari, yani 6grenme calismalarini
bilingli bicimde izlemeleri, kontrol etmeleri ve degerlendirmeleri gerekmektedir. Ikinci
alt denencenin varsayimi bu mantiksal gerek¢eye dayanmaktadir. Yapilan dogrusal
regresyon analizi sonucunda, denence dogrulanmis ve elde edilen sonuclar
performans-yaklasma amag¢ oryantasyonuna sahip olan iiniversite Ogrencilerinin
biligdtesi farkindalik diizeylerinin yiiksek oldugunu kanitlamistir. Ancak bu iligki
O0grenme amag oryantasyonu ile biligotesi farkindalik diizeyi arasindaki iliski kadar
yiikksek bulunmamistir. Buna gore performans-yaklasma amag¢ oryantasyonuna sahip
olan 6grencilerin, 0grenme amag oryantasyonlu Ogrenciler kadar yiiksek diizeyde

olmasa da 6nemli diizeyde bilisotesi farkindaliga sahip olduklar sdylenebilir.

H;.:Universite ogrencilerinin performans-kacinma amag oryantasyonlart ile bilisotesi

farkindalik diizeyleri arasinda negatif yonde bir iliski vardir.

Uciincii alt denencede ise performans-kaginma amag oryantasyonu ile bilisotesi
farkindalik diizeyi arasinda negatif yonde bir iliski oldugu varsayilmisti. Bu
denencenin o©ne siirlilmesine temel gerekce olarak, performans-kaginma amac
oryantasyonlu 6grencilerin diger ogrenciler, 6gretmenler ve ebeveynlerinden negatif
tepkiler almamak icin gerekirse 6grenme calismalarina katilmamalari, pasif bir tutum

izlemeleri ve zor Ogrenme gorevleriyle yiizlestiklerinde kolaylikla yaptiklar
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calismalan terk etmeleri gosterilebilir. Bu 6zelliklerinden dolay1 performans-kaginma
ama¢ oryantasyonunu benimseyen Ogrencilerin biligsotesi farkindaliga sahip olmalari,
O0grenmelerini i¢csel motivasyonla gerceklestirmeleri, planlamalari, izlemeleri,
degerlendirmeleri ve en Onemlisi de kendi bilissel siireclerine yonelik bilgiye sahip
olmalar1 zordur. Yapilan dogrusal regresyon analizi sonucunda bu hipotezi destekler
bicimde, iiniversite Ogrencilerinin performans-kaginma amag¢ oryantasyonunu
benimsemeleri ile biligotesi farkindalik diizeyleri arasinda negatif iliski bulunmustur.
Bu beklenen sonuca gore performans-kacinma amag oryantasyonlu dgrencilerin kendi
bilissel siireclerine yonelik bilisdtesi bilgiye ve biligsel siirecleri planlama, izleme ve

degerlendirme olan biligotesi diizenleme becerilerine sahip olmadiklar1 s6ylenebilir.

Bu hipotezden elde edilen sonuglar iki sekilde yorumlanabilir. Birinci olarak 6nceki
literatiirle tutarli bicimde bu calismada da 6grenme amag oryantasyonu ile biligotesi
farkindalik arasinda pozitif ve yiiksek diizeyde iliskinin goriilmesi kuramsal ¢erceveye
uygun olarak beklenen bir iligkiyi gostermektedir. Ogrenme amag oryantasyonunu
benimseyen Ogrencilerin derin biligsel stratejileri kullandiklari, 6z-izlemeye Onem
verdikleri ve bilgiyi derin bicimde siireclendirdikleri dikkate alindiginda (Ames &
Archer, 1988; Dweck, 1986; Dweck & Leggett, 1988; Meece ve digerleri, 1988) bu

sonucun ortaya ¢cikmasi beklenen bir durumdur.

Ikinci olarak ise performans amac oryantasyonuna iliskin elde edilen sonuclar nceki
literatiirle celigir niteliktedir. Bu ¢eliski basar1 amag¢ oryantasyonlan ile biligotesi
farkindalik arasindaki iligkiyi incelemeye yonelik yapilan arastirmalarin, amag
oryantasyonlarii1 6grenme ve performans seklinde ikili bir model olarak dikkate
almasindan kaynaklanmaktadir. Ornegin Wey (1998) 6grenme amag oryantasyonu ile
biligotesi farkindalik arasinda pozitif, performans amag¢ oryantasyonu ile bilisotesi
farkindalik arasinda ise negatif iliski oldugunu bulmustur. Benzer bicimde Plants
(2000) de basarili 6grencilerin daha ¢ok 6grenme amag oryantasyonlu ve bilisotesi
farkindalik diizeylerinin daha yiiksek oldugunu, performans amag¢ oryantasyonlu
ogrencilerin ise diisiik diizeyde biligotesi farkindaliga sahip oldugunu tespit etmistir.
Ancak bu calismalar performans amag¢ oryantasyonunu bir derece negatif betimleyen
ve tamamen uyumsuz Ozelliklerle iligkilendiren klasik amag¢ oryantasyonu

cercevesinde yiiriitiilmiistiir. Cagdas ama¢ oryantasyonu teorisinde ise, performans
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ama¢ oryantasyonunun tamamen negatif ve uyumsuz olmadigi bazi durumlarda
O0grenme amag oryantasyonuna gore daha uyumlu c¢iktilara yol actigi ileri siiriilmekte
ve performans amag¢ oryantasyonu icin, performans-yaklasma amag¢ oryantasyonu ve
performans-kacinma amac oryantasyonu seklinde ikili bir siniflama yapilarak birincisi
uyumlu ve pozitif, ikinci ama¢ oryantasyonu ise uyumsuz ve negatif degiskenlerle
iligkilendirilmektedir. Bu arastirmada cagdas basari amag¢ oryantasyonu siniflamasi
dikkate alinmig, denenceler buna gore diizenlenmis ve performans-yaklagsma ile
performans-kacinma amac oryantasyonunun bilisotesi farkindalik agisindan farklilagip
farklilagsmadigr incelenmistir. Bulgular performans-yaklasma ama¢ oryantasyonunun
bilisotesi farkindalikla pozitif, performans-ka¢inma amag¢ oryantasyonunun ise negatif
iliskisi oldugunu gostermis ve basar1 amag¢ oryantasyonu literatiiriine yeni bir bakis

acis1 saglamistir.

Ogrenme amag oryantasyonu ile bilisotesi farkindalik arasindaki iliskinin performans-
yaklagma amag oryantasyonuna gore daha yiiksek diizeyde olmasini anlayabilmek i¢in
her iki ama¢ oryantasyonunun ©zelliklerini incelemek yararli olacaktir. Amacg
oryantasyonu literatiirli grenme oryantasyonlu dgrencileri, 6grenmeye, anlamaya ve
problemleri c¢dzmeye icsel olarak motive olan bireyler olarak tanimlamistir. Bu
ogrencilerin yeterlilik duygusu, bireyin cabasimin basariya ulastiracagina yonelik
inan¢larindan  kaynaklanmaktadir. Onlarin  6grenme siireciyle aktif bicimde
ilgilenmeleri ve nasil daha iyi ©6grenebileceklerine yonelik genel bir farkindalik
kazanmalari, Ogrenmeye odaklanmalarina yardimci olmaktadir. Bunun aksine
performans-yaklasma oryantasyonlu ogrenciler akranlarindan daha fazla performans
sergilemeye ve diger bireyler iizerinde olumlu izlenimler birakmaya odaklanir. Aym
zamanda bu ogrenciler kendilerini yeteneksiz olarak algiladiklarinda, daha az caba
sergiler ve 6grenmeyi daha basarili gériinmeye ve istenilen amaglara ulasmaya yardim
eden bir arac olarak goriirler (Ames & Archer, 1988; Ames, 1992; Dweck, 1989). Bu
iki ozellik kiyaslandiginda 6grenme oryantasyonlu 6grencilerin performans-yaklasma
oryantasyonlu 6grencilere gore, uyumlu ogrenme sablonlarina sahip olma, 6grenme
siireciyle aktif bicimde ilgilenme ve biligsel siireglerine iliskin bilisttesi farkindalik

kazanma olasiliklarinin daha fazla oldugu net bicimde anlagilmaktadir.
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4.2. Basar1 Amac Oryantasyonlar1 Arasindaki Iliskiler

Ogrenme, performans-yaklasma ve performans-kacinma amag oryantasyonlarinin
birbirleriyle olan iligkilerini incelemek i¢in asagidaki hipotez ve alt denenceler 15181nda

caligilmistir:

H,: Universite 6grencilerinin basar1 amac oryantasyonlar: arasinda anlamh iliski

vardir.

Ikinci hipotezde o6grenme, performans-yaklasma ve performans-kaginma amag
oryantasyonlar1 arasinda iliski oldugu ©ne siiriilmiistii. Bu ti¢ amag¢ oryantasyonu

arasindaki iligkiler su denencelerle incelenmistir:

H>,: Universite ogrencilerinin dgrenme amag oryantasyonu ile performans-yaklasma

amag oryantasyonu arasmda pozitif iliski vardir.

Ogrenme ve performans-yaklasma amag oryantasyonu arasindaki iliskiyi incelemek
amactyla yapilan analiz sonucunda iki amag¢ oryantasyonu arasinda orta diizeyde ve
pozitif yonde bir iliski oldugu goriilmiistiir. Ogrenme amagc oryantasyonlu 6grenciler
ile performans-yaklasma amag¢ oryantasyonlu dgrencilerin oryante olduklar1 amaclarin
temel anlamda birbirlerine zit olduklar1 dikkate alindiginda bu sonug ilging
goriinmekle birlikte ortaya ¢cikmasi beklenen bir sonuctur. Bu sonug¢ i¢in mantikl bir
aciklama olarak hem Ogrenme oryantasyonlu ogrencilerin, hem de performans-
yaklagma oryantasyonlu Ogrencilerin bilisdtesi farkindalik diizeylerinin performans-
kacinma amag oryantasyonlu ogrencilere gore daha yiiksek olmasi gosterilebilir.
Ayrica her iki Ogrenci grubunun da akademik basar1 acisindan basarili bir grafik

cizmeleri de bu sonucun ortaya ¢ikmasinda 6nemli bir faktor olarak goriilebilir.

Hy: Universite ogrencilerinin dgrenme amag oryantasyonu ile performans-kacinma

amag oryantasyonu arasmda negatif iliski vardir.

Arastirmadan elde edilen bulgular 6grenme ama¢ oryantasyonu ile performans-
kacinma amag¢ oryantasyonu arasinda negatif yonde bir iliski oldugunu kanitlamustir.
Bu beklenen bir iliskidir. Ciinkii 0grenme ama¢ oryantasyonlu &grencilerin
performans-kacinma amag¢ oryantasyonuna yonelik ozellikler sergilemeleri miimkiin

degildir. Ogrenme amag oryantasyonlu Ogrencilerde temel amag, bilgi ve beceri
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diizeyini gercek anlamda gelistirmek, performans-kaginma ama¢ oryantasyonlu
ogrencilerde ise, olumsuz ve negatif degerlendirmelerden ve beceriksiz goriinmekten
kaginmaktir. Ogrenme amag oryantasyonlu dgrencilerin amaci kendilerini gelistirmek
oldugu icin basarisizliklar1 bile birer 6grenme firsati olarak gormelerine ragmen,
performans-kacinma amag oryantasyonlu Ogrenciler basarisizligi benlikleri i¢in bir
tehdit olarak algilar ve basarisiz bir konuma diismemek icin basarisiz olma riski
tasiyan Ogrenme calismalarina karst cekingen bir tavir takinir. Tiim bu Ozellikler

aragtirmanin hipotezinde bu iliskinin beklenmesine gerekge olarak gosterilebilir.

Hy.:  Universite oOgrencilerinin  performans-yaklasma amag oryantasyonu ile

performans-kacinma amag oryantasyonu arasinda negatif iliski vardir.

Bu iki amag oryantasyonu doga olarak benzer dzellikler sergilemesine ragmen ¢iktilar
acisindan son derece zit Ozelliklere sahiptir. Birincisi performans-yaklagsma amag
oryantasyonu  kisiyi ~ Ogrenmeye yaklastirirken, performans-kaginma  amacg
oryantasyonu 6grenmeden uzaklastirmaktadir. Bu 6zellik yaklagsma ve kaginma amacg
oryantasyonu arasindaki iliskinin negatif bulunmasina en dnemli mantiksal aciklama
olarak gosterilebilir. Ikinci olarak, literatiirle tutarli bigimde performans-yaklasma
amac oryantasyonunun performans-kaginma amag oryantasyonuna gore daha uyumlu
ve saglikli 6grenme sablonlariyla iligkili oldugu dikkate alindiginda bu sonug¢ bir
derece daha anlagilir goriinmektedir. Son olarak ise, birinci hipotezde goriildiigii gibi
performans-yaklasma amag oryantasyonu biligotesi farkindalikla pozitif, performans-
kacinma amag¢ oryantasyonu ise negatif iligkilidir. Bu sonug¢ iki amag¢ oryantasyonu
arasindaki iliskinin negatif bulunmasimi dogrular niteliktedir. Bu sonucu inceleyen
arastirma hipotezinde varsayildig gibi iki amag¢ oryantasyonu arasindaki iliski negatif

bulunmus ve arastirma hipotezi dogrulanmistir.

Basar1 amag oryantasyonlar1 arasindaki iligkileri inceleyen literatiirde ¢eliskili sonuglar
elde edilmistir. Ornegin Cowan (2000) calismasinda ii¢ basar1 amag oryantasyonunun
birbirleriyle pozitif iliskili oldugu sonucunu elde etmistir. Bu ¢alismada performans-
yaklagma/performans-ka¢inma arasinda .63, dgrenme/performans-yaklasma arasinda
.20 ve 6grenme/performans-kag¢inma arasinda .24 iliski oldugu goriilmiistiir. Elliot ve

Church (1997) ise arastirmalarinda yukaridakine benzer bulgular elde etmistir. Ancak
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bu arastirmacilar performans-yaklasma ile performans-kacinma amag¢ oryantasyonu
arasindaki iliskinin de diisiikk diizeyde oldugunu bildirmistir. Bununla birlikte bu
aragtirmalarin yapildigi baglam ile iilkemizdeki Ogrencilerin i¢inde bulunduklar
O0grenme ortami arasindaki farkliliklar g6z oniine alindiginda elde edilen bulgulardaki
celiskiler daha anlagilabilir gériinmektedir. Ozet olarak bagar1 amag oryantasyonlari
arasindaki iliskilere yonelik sonuglar literatiirde celiskili bulgular sergilemeye devam
etmektedir. Bununla birlikte amag¢ oryantasyonlar1 arasindaki iliskileri inceleyecek ileri
aragtirmalar yapildik¢a bulgulardaki tutarsizliga ve bunun nedenlerine iligkin i¢gorii

kazanma olasiligimin artacagi soylenebilir.
4.3. Basar1 Amac¢ Oryantasyonlari ve Algilanan Ebeveyn Tutumlari

Universite  6grencilerinin  algilanan ebeveyn tutumlarina gére basari amag
oryantasyonlar1 arasindaki farkliliklar incelemek amaciyla asagidaki hipotez ve alt

denenceler one siiriilmiistiir:

Hj;: Universite ogrencilerinin algilanan ebeveyn tutumlarimma gore basar1 amac

oryantasyonlari arasinda anlamh fark vardir.

Uciincii hipotezde iiniversite 6grencilerinin ilgisiz, demokratik, otoriter ve koruyucu
ebeveyn tutumlarina gore basar1 amag¢ oryantasyonlar1 arasinda farkliliklar oldugu
varsayllmisti. Bu hipotezde iiniversite 6grencilerinin algilanan ebeveyn tutumlarina
gore basar1 amac¢ oryantasyonlar1 arasindaki farkliliklar iic alt denence ile

arastiritlmigtir:

H;,: Ogrenme amag oryantasyonunu benimseyen iiniversite ogrencileri demokratik

ebeveyn tutumlarina sahiptir.

Bu alt denenceye gore, 6grenme amag oryantasyonlu iiniversite 6grencilerinin ebeveyn
tutumlarim1 demokratik algiladiklar1 varsayilmistir. Ogrenme amag oryantasyonunu
benimseyen Ogrencilerin sosyal karsilastirma bilgisine ihtiya¢ duymadiklari, kendi
bilgi ve beceri gelisimlerini referans aldiklar1 ve baska bircok pozitif 6zelliklere sahip
olduklart ileri siiriilmektedir (Ames & Archer, 1988; Dweck & Leggett, 1988). Bu
ozelliklerin gelisimi bireylerin yetistirilme tarziyla 6zellikle de ebeveyn tutumlariyla

yogun bicimde iligkilidir. Demokratik bir aile atmosferinde yetisen bireylerin
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arastirmaci bir kisilik gelistirme, yiiksek 6z-giiven ve bagimsizlik kazanma ve 6grenme
amaciyla O0grenmeye daha egilimli olduklar1 goriilmiistir (Ginsburg & Bronstein,
1993). Bu denenceyi test etmek i¢in yapilan ANOVA sonucunda varsayimin
dogrulandig1 ve 6grenme amag oryantasyonlu 6grencilerin ebeveyn tutumlarim daha

demokratik olarak algiladiklart goriilmiistiir.

Hjp: Performans-yaklasma amag oryantasyonunu benimseyen iiniversite ogrencileri

otoriter ebeveyn tutumlarina sahiptir.

Universite 6grencilerinin performans-yaklasma amac oryantasyonuna gore algilanan
ebeveyn tutumlan acisindan nasil bir farklilik sergilediklerinin incelendigi bu alt
denencede, performans-yaklagsma amag¢ oryantasyonunun daha ¢ok otoriter ebeveyn
tutumlariyla iliskili olacagl varsayilmisti. Bu varsayima gerekce olarak bazi mantiksal
aciklamalar yapilabilir. Ornegin; performans-yaklasma oryantasyonlu ogrencilerde
temel amag egitimsel ortamlarda akranlarindan daha fazla performans sergilemek ve
onlara gore daha bagsarili goriinmektir. Bundan dolay1r performans-yaklasma amacg
oryantasyonunu benimseyen dgrenciler icin sosyal karsilastirma bilgisi ¢cok dnemlidir.
En az diger arkadaslar1 kadar basarili olmak, daha iyi not almak ve olumlu
degerlendirmeler kazanmak gibi performans-yaklasma amag¢ oryantasyonuna ait
ozellikler dikkate alindiginda bu amag¢ oryantasyonuyla en ¢ok otoriter ebeveyn
tutumunun iligkili oldugu diisiiniilmiistiir. Ciinkii otoriter ebeveyn tutumlarinin
soluklanildig1 bir ailede yetisen bireyler i¢in en énemli unsur ebeveynlerinin onay ve
takdirini kazanmak olacaktir. Benzer bicimde boyle bir ailede yetisen Ogrenci,
O0grenme c¢alismalarii bilgi ve beceri kazanmak amaciyla degil, ebeveyn ve O6nemli
digerlerinin begenisini kazanmak amaciyla yapmasi1 kuskusuz kacimilmazdir. Ancak
yapilan ANOVA sonucunda elde edilen bulgular performans-yaklagma amacg
oryantasyonlu Ogrencilerin az bir farkla da olsa ¢ogunlukla ebeveyn tutumlarini

demokratik algiladiklarin1 gostermistir.

Performans-yaklasma amac¢ oryantasyonunu benimseyen Ogrencilerin ebeveyn
tutumlar1 algilamalarinda ikinci ve diglincii sirada koruyucu ve otoriter ebeveyn
tutumlar1 bulunmaktadir. Bu ebeveyn tutumlarinin da oldukca yiiksek bir seviyede

bulunmasi ve neredeyse demokratik ebeveyn tutumlan algisina yakin bir diizeyde yer
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almas1 sonucun celiskili goriinmesine yol agmistir. Bununla birlikte bu bulguya goére
denencenin dogrulandigi sdylenemez. Bu arastirmadan elde edilen bulguya gore
performans-yaklasma amag¢ oryantasyonlu Ogrencilerin demokratik, koruyucu ve

otoriter ebeveyn tutumlan agisindan 6nemli oranda farklilagsmadiklar soylenebilir.

Hj;.: Performans-kacinma amag oryantasyonunu benimseyen iiniversite ogrencileri

ilgisiz veya otoriter ebeveyn tutumlarina sahiptir.

Performans-kaginma amag¢ oryantasyonunu benimseyen {iiniversite Ogrencilerinin
ilgisiz veya otoriter ebeveyn tutumlar algisina sahip olacaginin varsayildigi denenceyi
incelemek icin yapilan ANOVA, bu varsayimda beklenen sonucun dogrulandigim
gostermistir. Elde edilen bulguya gore performans-kaginma amag¢ oryantasyonlu
ogrenciler daha cok ilgisiz ebeveyn tutumlar1 algis1 bildirmistir. Bu sonucu daha
anlasilir duruma getirebilmek i¢in, performans-kacinma oryantasyonlu Ogrencilerin
ozellikleri ile ilgisiz ebeveyn tutumu arasinda mantiksal bir iliski tanimlanabilir.
Performans-kaginma oryantasyonlu dgrenciler 6grenme g¢aligmalarinda siklikla pasif
bir tutum sergiler. Ilgisiz ebeveyn tutumlarina maruz kalan 6grencilerin en belirgin
ozelliklerinden birisi ice kapanik ve kacingan bir tavir sergilemeleri oldugu
goriilecektir. Bu nedenle performans-kacinma amag¢ oryantasyonunu benimseyen
ogrencilerin ebeveyn tutumlarim ilgisiz olarak algiladiklarini dogrulayan bu sonug

mantikli gibi goriinmektedir.

Performans-kaginma oryantasyonlu o6grencilerin yiiksek olarak algiladiklarn diger
ebeveyn tutumu otoriterdir. Digerleri tarafindan olumsuz degerlendirilmekten,
yeteneksiz veya beceriksiz goriinmekten kacinmak performans-kaginma oryantasyonlu
ogrencilerin temel amaclar1 ve genel ozellikleri arasinda sayilabilir. Bu dgrenciler
O0grenme caligmalarinda basarisiz olmamak veya giiliing duruma diismemek i¢in
O0grenme aktivitelerine katilmaktan kacimirlar. Otoriter ebeveyn tutumlarinin
sergilendigi bir ev ortaminda yetisen Ogrencilerin  performans-kaginma
oryantasyonuyla iligkili Ozelliklere sahip olmasi dogaldir. Ciinkii bu 6grenciler ya
ebeveynleri ve onemli digerlerinin onay ve takdirini kazanmaya calisacak ya da onlar
tarafindan elestirilmekten veya cezalandirilmaktan kacinacaktir. Birinci durumda

onceki alt denencede vurguladigimiz gibi 6grenci, ebeveynlerinin begenisini kazanmak

197



icin performans-yaklasma iligkili 6zellikler sergileyecek ve Ogrenme caligmalarini
digerlerinin olumlu degerlendirmelerini almak amaciyla gerceklestirecektir. Ikinci
durumda ise birey daha c¢ok, olumsuz degerlendirilmemeye ve yeteneksiz
gorinmemeye odaklandigi icin basarisizlik korkusuyla 6grenme calismalarindan uzak
duracak ve performans-kacinma amag¢ oryantasyonuyla iligkili  ©zellikler
sergileyecektir. Sonug¢ olarak One siiriilen varsayimin dogrulandigi ve performans-
kacinma amag oryantasyonlu dgrencilerin bu denencede beklenildigi gibi ilgisiz ve

otoriter ebeveyn tutumlar algisina sahip olduklari sdylenebilir.

Her ne kadar c¢ikti olarak degerlendirebilecegimiz akademik basar1 ve bilisotesi
farkindalik agisindan performans-yaklasma amag¢ oryantasyonlu 6grenciler pozitif
ciktilar elde etse de, ebeveyn tutumlarn acisindan farkliliklara baktigimizda bu
Ogrencilerde otoriter ebeveyn tutumlar algisinin oldukga yiiksek ¢ikmasi anlamli bir
sonu¢ olarak goriilebilir. Yani bu ogrencilerin yaptiklar1 ¢aligmalar performans
sergilemeye yonelik oldugu icin her ne kadar akademik basar saglasa da, yetistirilme
tutumlar1 sagliksizdir. Demokratik ebeveyn tutumlarimin da yiiksek olmasi bu
ogrencilerin  uyumluluk acisindan Ogrenme ile performans-kaginma amag

oryantasyonlar1 arasinda bir yerde bulundugunu gostermektedir.

Bu ii¢ denenceden elde edilen sonucglara gore genel bir degerlendirme yapildiginda,
iniversite Ogrencilerinin basar1 amag¢ oryantasyonlarini benimsemeleri ile algilanan
ebeveyn tutumlar1 arasinda Onemli oranda benzerlikler oldugu goriilmektedir.
Bireylerin tim kisilik 6zellikleri iizerinde onemli etkileri olan ebeveyn tutumlarinin
basart amag¢ oryantasyonlarinda da belirleyici rol oynamasi dogal bir sonug¢ olarak
dikkate alinmalidir. Bu arastirmadan elde edilen bulgularin amag¢ oryantasyonlar ile
ebeveyn tutumlar1 algis1 arasindaki iliskiye yonelik oldukgca net sonuglar ortaya

koydugu soylenebilir.
4.4. Basar1 Amac¢ Oryantasyonlari ve Algilanan Akademik Basari

Universite 6grencilerinin algilanan akademik basari diizeylerine gore basari amag
oryantasyonlar1 arasindaki farkhiliklar1 arastirma amaciyla asagidaki hipotez ve alt

denenceler One siiriilmiistiir:
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Hy: Universite ogrencilerinin akademik basar1 algilarina gore basarl1 amac

oryantasyonlar1 arasinda anlamh fark vardir.

Universite 6grencilerinin basarili, orta diizey ve basarisiz akademik basari algilarina
sahip olmalart ile basar1 amac¢ oryantasyonlari arasindaki farkliliklari incelemek
amaciyla bu hipotez gelistirilmistir. Bu hipotez asagidaki {i¢ alt denenceyle

incelenmistir:

Hy,: Ogrenme amag oryantasyonunu benimseyen iiniversite ogrencilerinin akademik

basart algilart yiiksektir.

Bu alt denencede 6grenme amag oryantasyonunu benimseyen iiniversite dgrencilerinin
akademik basart algilarinin basarili veya yiiksek oldugu varsayilmisti. Bu varsayimin
ileri siiriilmesini daha anlasilir diizeye getirmek i¢in 68renme amac oryantasyonlu
ogrencilerin karakteristik ozelliklerini ele almak 6nemlidir. Ogrenme oryantasyonlu
ogrenciler i¢in nihai amag¢ 6grenme calismalar1 araciliiyla bilgi ve gelisim diizeylerini
gelistirmek, Oz-referansli Ogrenme calismalar1 yapmak ve Ogrenmeyi icsel
motivasyonla gerceklestirmektir. Buna gore Ogrenme amag¢ oryantasyonunu
benimseyen Ogrencilerin gercek anlamda “Ogrenme amaciyla Ogrenme’ye
odaklandiklar aciktir. Onceki literatiir (Meece ve digerleri, 1988; Nicholls ve digerleri,
1985; Roeser ve digerleri, 1996) 6grenme ama¢ oryantasyonunu bir dizi uyumlu
O0grenme sablonlariyla iliskilendirmistir. Akademik basar1 ile Ogrenme amag
oryantasyonu arasindaki iliskiye yonelik net tamimlamalar yapilmamakla birlikte,
Botsas ve Padeliadu (2003) yukarida sayilan &grenme amag¢ oryantasyonuna ait
uyumlu 6zelliklerin yiiksek basariyla iliskili oldugunu ileri siirmiistiir. Bu denence de,
ayn1 varsayim rehberliginde hareket ederek Ogrenme amag¢ oryantasyonuna sahip
Ogrencilerin basariya ulasacaklarini veya en azindan kendilerini basarili olarak
algilayacaklarim o6ne siirmektedir. Ogrenme amac¢ oryantasyonunu benimseyen
ogrenciler sosyal karsilastirmaya degil, icsel motivasyona 6nem vermektedir. Bu
durum o6z-yeterlilik diizeylerinin yiiksek olmasina yardimci oldugu icin (Gerhardt &
Brown, 2005), kendilerini basarili olarak algilama olasiliklarinin da yiiksek olacagi
ileri siiriilebilir. Bu denenceyi test etmek icin yapilan ANOVA sonucunda denencenin

cok yiiksek oranda dogrulandigi goriilmiistiir. Ozet olarak denencede beklenen sonug
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elde edilmis ve 6grenme amag oryantasyonlu dgrencilerin akademik basar algilarinin

basarili oldugu kanitlanmstir.

Hy: Performans-yaklasma — amag¢ — oryantasyonunu  benimseyen  iiniversite

ogrencilerinin akademik bagart algilar yiiksektir.

Bu alt denence performans-yaklasma amag¢ oryantasyonlu iiniversite Ogrencilerinin
akademik basar1 algilarinin ‘basarili’ olacagim varsaymisti. Performans-yaklagma
amag oryantasyonlu ogrenciler digerlerinin basarilarina gore kendilerini degerlendirir
ve buna gére akademik basar1 algis1 gelistirir. Ornegin bir simftaki tiim 6grencilerin
akademik basan diizeyleri diisiikse performans-yaklagma oryantasyonlu bir 6grencinin
boyle bir sinifta yiiksek akademik basar1 algisina sahip olmasi daha muhtemeldir. Yani
bu ogrenciler icin digerlerinden daha yiiksek basar1 elde etmenin 6nemli olmasi ve
Ogrenecegi konuya veya materyale hakim olmanin 6nemli olmamasindan dolayzi,
herkesin basarisiz oldugu bir sinifta orta diizeyde bir basar1 elde etmek bile onlar i¢in
yiikksek diizey bir basar1 olarak goriilebilir. Ancak yine de digerlerinden daha iyi
olmaya odaklanmalar1 ve siirekli bir rekabet halinde olmalar1 bu 6grencileri daha fazla
calismaya veya tam anlamiyla daha fazla basarili olmaya zorlayacaktir. Bunun
sonucunda akademik basar1 diizeylerini siirekli yiiksek tutmak zorunda kaldiklar i¢in
kendilerine iliskin akademik basar1 algilar1 da yiiksek olacaktir. Aslinda bu varsayimi
ileri siirmekte bazi kugkular da mevcuttur. Bu 6grenciler kendilerini her ne kadar
basarili olma zorunlulugu icinde hissetseler ve bu zorunluluk onlar1 akademik basariya
ulastirsa da, acaba kendileri basarili olduklarini ne derece kabul etmektedir? Yani
sosyal cevreye hissettirdikleri basar1 grafigini kendileri kabul etmekte midir? Bu
sorunun cevabin1 bulabilmek i¢in performans-yaklasma amag¢ oryantasyonlu
ogrencilerin akademik bagar1 algilarini incelemek 6nemlidir. Bu denenceyi test etmek
icin yapilan ANOVA sonucunda elde edilen bulgular performans-yaklasma amac
oryantasyonlu 6grencilerin denencede one siiriildiigii gibi akademik basar1 algilarinin
basarili oldugunu kanitlamistir. Ancak bu sonu¢ 6grenme amac¢ oryantasyonundaki
kadar net degildir. Bu konuda yapilan arastirmalara bakildiginda bazi aragtirmacilarin
(Harackiewicz ve digerleri, 1998) bu bulguyu dogrular nitelikte aciklamalar yaparken
bazilarinin (Dweck & Leggett, 1988) ise performans-yaklagsma amacg oryantasyonlu

ogrencilerin akademik basarilarinin diisiik olacagini one siirdiigii goriilmektedir. Tabi
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ki bu arastirmacilarin akademik basar1 algisinm1 degil de daha somut bicimde
Ogrencilerin akademik basar1 puanlarin1 inceledikleri unutulmamalhidir. Bu alt
denenceden elde edilen sonucu daha da netlestirmek igin ileri arastirmalara ve

destekleyici bulgulara ihtiya¢ oldugu agiktir.

Hy.: Performans-kacinma amag oryantasyonunu benimseyen iiniversite dogrencilerinin

akademik basart algilari diigiiktiir.

Universite 6grencilerinin akademik basari algilarina gore basar1 amag oryantasyonlari
arasindaki farkliliklan inceleyen {igiincii alt denencede, performans-kaginma amag
oryantasyonlu Ogrencilerin akademik basar1 algilarinin  ‘basarisiz’ olacagr ©One
siriilmiistii. Algilanan akademik basari ile performans-kaginma amag oryantasyonu
arasindaki iliskiye yonelik yapilabilecek aciklamalar bilisotesi farkindalikla
performans-kacinma amag¢ oryantasyonu arasindaki iliskiye benzer niteliktedir. Bu
amag¢ oryantasyonunu benimseyen 6grencilerin olumsuz degerlendirmeler almamak ve
beceriksiz goriinmekten kacinmak i¢in zor 6grenme gorevlerinden kagindiklart ve
basarisizlik riski hissettiklerinde yaptiklari 6grenme c¢alismalarmi kolaylikla terk
ettikleri hatirlandiginda, bu 6grencilerin akademik bagsar1 algilanyla ilgili bazi
mantiksal usavurumlar yapilabilir. Performans-kaginma amag oryantasyonlu 6grenciler
icin onemli olan ne gercekten 6grenmeye hakim olmak, ne de diger 6grencilerden daha
basarili goriinmektir. Bu 6grencilerin odaklandigi en Onemli amag¢ basarisiz
goriinmekten kaginmak oldugu igin Ogrenme calismalarina yonelik cogunlukla
kacingan bir tavir igerisinde olacaklardir. Akademik basar1 bir cikti olarak
diisiiniildiigiinde, performans-kacinma amag¢ oryantasyonlu Ogrencilerin akademik
basar1 diizeyleri siklikla diisiiktiir. Bu alt denencede akademik basari agisindan diisiik
bir diizeyde bulunan performans-kaginma amag oryantasyonlu 6grencilerin, akademik
basart diizeylerini nasil algiladiklar1 incelenmektedir. Yapilan ANOVA sonucunda
performans-kacinma oryantasyonlu 6grencilerin akademik basari algilarimin oldukga
diisiik veya basarisiz oldugu goriilmistiir. Bu sonuca gore denencede One siiriilen
varsaymmin dogrulandigi ve performans-kaginma amag¢ oryantasyonlu &grencilerin

‘basarisiz’ akademik basar algisia sahip olduklart sdylenebilir.
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4.5. Bilisotesi Farkindalik ve Algilanan Akademik Basari

Universite ogrencilerinin algilanan akademik basar1 diizeylerine gore bilisotesi
farkindalik diizeyleri arasindaki farkliliklar1 aragtirma amaciyla asagidaki hipotez ve

alt denence One siiriilmiistiir:

Hs: Universite ogrencilerinin akademik basar1 algilarma gore bilisotesi

farkindahk diizeyleri arasinda anlamh fark vardir.

Universite 6grencilerinin basarili, orta diizey ve basarisiz akademik basar1 algilarina
sahip olmalan ile bilisotesi farkindalik diizeyleri arasindaki farkliliklar incelemek

amaciyla asagidaki alt denence gelistirilmistir:

Hs,: Bilisotesi farkindalik diizeyleri yiiksek olan iiniversite 6grencilerinin algilanan

akademik basarilart daha yiiksektir.

Bu alt denencede bilisotesi farkindaligi yiiksek olan iiniversite 6grencilerinin akademik
basar1 algilarinin ‘basarili’ olacagi varsayilmisti. Onceki literatiir incelendiginde
arastirmacilarin bilisotesi farkindalik ile akademik basar1 arasinda pozitif yonde bir
iliski 6ne siirdiikleri goriilmektedir. Etkili bilisotesi becerilerle donatilmig 6grenciler
cesitli alanlardaki bilgilerini dogru bi¢cimde degerlendirir, devam eden dgrenmelerini
izler, bilgilerini giincellestirir ve yeni dgrenmeler icin etkili planlar yapar (Everson &
Tobias, 1998). Ogrencilerin birer 6grenici olarak giiclii ve zayif yonlerini bilmeleri
onemlidir. Eger Ogrenci verimli bir performans sergileyebilmek icin neye ihtiyaci
oldugunun farkindaysa, Ogrenme pozisyonunun gereksinimlerini verimli bi¢imde
karsilayabilmek icin adim atar. Bununla birlikte eger birey bir Ogrenici olarak
sinirhiliklarinin veya karsilastigt 6grenme gorevinin karmagsikliginin farkinda degilse,
bu bireyin problemleri tahmin etmesi veya onlardan kaynaklanan aksakliklari
gidermesi ¢ok zor olur (Carrell ve digerleri, 1998). Giincel arastirmalar daha fazla
biligotesi farkindaliga sahip bireylerin, biligsel girisimlerde daha stratejik ve basarili
oldugunu gostermektedir (Garner & Alexander, 1989). Schraw ve Dennison (1994)’e
gore bunun nedeni, bilisotesi farkindaligin bireylere performanslarini direkt artiracak

bicimde 6grenmelerini planlama, ardisiklama ve izlemelerinde yardimci olmasidir.
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Bu alt denenceden elde edilen sonug Onceki literatiirle tutarli bicimde akademik basari
algis1 yiiksek olan yani kendilerini akademik caligsmalarda basarili olarak algilayan
ogrencilerin yiiksek diizeyde bilisotesi farkindalifa sahip oldugunu ve One siiriilen
hipotezin desteklendigini kanitlamistir. Sonug irdelendiginde yiiksek diizeyde biligotesi
farkindaliga sahip bireylerin, kendilerini akademik anlamda basarili olarak algilamasi
ile diisiik diizeyde biligotesi farkindaliga sahip bireylerin, basarisiz akademik basari
algis1 bildirmeleri arasindaki farkliligin oldukga fazla oldugu gériilmektedir. Bu sonug
bulguyu daha da netlestirmekte ve hipotezin desteklenme oranini artirmaktadir. Sonug
olarak akademik basar1 algis1 basarili olan iiniversite dgrencilerinin yiiksek diizeyde
biligdtesi farkindaliga sahip oldugu, basarisiz akademik basari algisina sahip olan

iniversite 6grencilerinin ise diisiik bilisotesi farkindaliga sahip oldugu sdylenebilir.
4.6. Cinsiyet

Universite 6grencilerinin basar1 amag oryantasyonlar acisindan cinsiyete gore anlamli
bir farklilik sergileyip sergilemediklerini belirlemek igin asagidaki hipotez ve alt

denence One siiriilmiistiir:

Hg: Kiz ve erkek iiniversite ogrencilerinin basar1 amac¢ oryantasyonlari arasinda

anlamh fark vardir.

Bu hipotezde iiniversite 6grencilerinin 6grenme, performans-yaklasma ve performans-
kacinma ama¢ oryantasyonlar1 agisindan cinsiyete gore farklilagtiklart One
siriilmektedir. Bu farkliliklar1 daha spesifik olarak incelemek icin asagidaki alt

denence gelistirilmistir:

Hg,: Kiz iiniversite oOgrencileri daha cok oOgrenme amag¢ oryantasyonunu erkek
iiniversite ogrencileri ise daha ¢ok performans-yaklasma ve performans-kacinma

amag oryantasyonunu benimser.

Bu alt denencede kiz iiniversite Ogrencilerinin 6grenme amag oryantasyonlu, erkek
tiniversite Ogrencilerinin ise performans-yaklasma ve performans-kaginma amac
oryantasyonlu olacagi varsayilmisti. Bu varsayimin temelinde kiz dgrencilerin sosyal
faktorleri daha az onemsemeleri, erkek Ogrencilerin ise basarisizligi daha az tolere

edebilmeleri ve basarisizlik durumlarinda bunu bir gurur meselesi olarak gormeleri
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yatmaktadir. Ayrica erkek Ogrencilerin sosyal karsilastirma bilgisini daha fazla
onemsedikleri, basarisiz olmamak amaciyla kopya ¢ekme olasiliklarinin daha yiiksek
oldugu ve 6grenme ¢alismalarinda basariy: bir farklilik veya ayricalik, basarisizlig ise
bir eziklik veya eksiklik olarak algiladiklar1 diistiniilebilir. Kiz 6grenciler ise
cogunlukla 6grenme calismalarini daha amacli ve planli gergeklestirmektedir. Literatiir
incelendiginde, Ogrencilerin basart amac¢ oryantasyonlar1 acisindan cinsiyete gore
farkliliklastigi goriilmektedir. Ornegin Roeser ve digerleri (1996) erkek &grencilerin
kizlara gore performans oryantasyonlu olmaya daha egilimli olduklarini ifade etmistir.
Ablard ve Lipschultz (1998) ise kiz 6grencilerin 6grenme amaclarini benimsemeye
daha egilimli olduklarin1 ancak performans amaglart acisindan kiz ve erkekler arasinda
anlamli bir farklilik bulunmadigini saptamistir. Bununla birlikte bu sonuglarin klasik
basar1 ama¢ oryantasyonlar cergevesinde yapilan calismalardan elde edildigi

unutulmamalidir.

Bu calismada Ogrenme, performans-yaklasma ve performans-kaginma amacg
oryantasyonlar1 agisindan kiz ve erkek ogrencilerin nasil farklilastigini incelemek
amactyla t testi yapilmis ve elde edilen bulgularin hipotezi destekledigi goriilmiistiir.
Bu sonuca gore kiz iiniversite 0grencilerinin 6grenme amag oryantasyonunu, erkek
tiniversite  Ogrencilerinin  performans-yaklasma ve performans-kaginma amacg

oryantasyonlarin1 daha fazla benimseme egilimi sergiledikleri sOylenebilir.
4.7. Ozet

Tiim bu hipotezlerden elde edilen bulgulara genel bir yorum getirmek miimkiindiir.
Oncelikle basar1 amac oryantasyonlar1 ile biligotesi farkindahik arasinda iliskilere
yonelik oldukg¢a anlamhi bulgular elde edilmistir. Ogrenme amac oryantasyonlu
tiniversite Ogrencilerinin bilisotesi farkindalik diizeylerinin olduk¢a yiiksek olmasi
beklenen bir iliskidir. Ciinkii eger bir Ogrencinin amaci, bilgi ve beceri diizeyini
gelistirmek ve kendini referans alarak ogrenme calismalarimi gerceklestirmek ise bu
0grencinin 6grenme calismalarinda kullanacag bilissel stratejileri planlamasi, 6grenme
calismalarim1 izlemesi, kendini kontrol etmesi ve akademik anlamda verimlilik
diizeyini degerlendirmesi miimkiin olabilir. Performans-yaklagsma ama¢ oryantasyonu

acisindan diisiiniildiigiinde, bu amag¢ oryantasyonunu benimseyen Ogrencilerin temel
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hedefi diger Ogrencilerden daha basarili goriinmek ve digerlerinden olumlu
degerlendirmeler gormek olmasina ragmen, bunu basarabilmek igin Ogrenme
caligmalarin1 daha bilingli olarak gerceklestirmeleri gerekmektedir. Performans-
kacinma amag¢ oryantasyonlu 6grencilerin bilisttesi farkindalik diizeylerinin diisiik
olmasi da anlamli ve beklenen bir iligkilidir. Ciinkii bu 0Ogrenciler negatif
degerlendirmelerden ve basarisiz goriinmekten kacinmak icin 6grenme ¢alismalarinda
pasif bir tutum takinarak gerekirse cogu 6grenme aktivitelerinden uzak dururlar. Boyle

bir 6grencide bilisotesi farkindaligin yiiksek olmasi beklenemez.

Ikinci olarak iiniversite Ogrencilerinin basari amac oryantasyonlar: arasindaki
iliskilerin de olduk¢a anlamli oldugu goze carpmaktadir. Ogrenme ile performans-
yaklagma amag¢ oryantasyonu arasindaki iliskinin pozitif yonde oldugu dikkate
alindiginda, bu durumun her iki amag¢ oryantasyonunu benimseyen Ogrencilerin
akademik basar1 ve bilisotesi farkindalik acisindan benzer bulgular bildirmelerinden
kaynaklandigi yorumu yapilabilir. Ogrenme amac¢ oryantasyonu ile performans-
kacinma arasindaki iligkinin negatif olmasinin temelinde ise bu iki gruptaki
ogrencilerin 6grenme Ozellikleri acisindan zit Ozellikler sergilemelerinin yattig
sOylenebilir. Basar1 amag oryantasyonlar1 arasindaki iliskilere yonelik elde edilen son
bulgu, iki performans amaci olan performans-yaklasma ve performans-kacinma
arasindaki negatif iliskidir. Her ne kadar bu iki amag¢ performans temelli olsa da bu
ama¢ oryantasyonlarini benimseyen Ogrencilerin 6grenme siirecindeki tutumlar1 ve
o0grenme siirecinden elde ettikleri ¢iktilar oldukga farklidir. Bu nedenle iliskinin negatif

yonlii olmasi anlasilir gibi goriinmektedir.

Uciincii olarak basari amag oryantasyonlari ile algilanan ebeveyn tutumlarina yonelik
elde edilen bulgular incelenmistir. Sonuglar Ogrenme, performans-yaklasma ve
performans-kacinma amag¢ oryantasyonlu Ogrencilerin farkli ebeveyn tutumlar
algilarina sahip olduklarim gostermis ve olduk¢a 6nemli gostergeler ortaya koymustur.
Bu hipotezin sonuglarim tartisirken iiniversite 6grencilerinin 6nceki yasantilarinin ve
aile icinde maruz kaldiklar1 ebeveyn tutumlarimin 6grenme faaliyetlerinde son derece
onemli oldugunu vurgulamak kaginilmazdir. Ogrenme amag¢ oryantasyonlu
ogrencilerin ¢ogunlukla demokratik ebeveyn tutumu algisina sahip olmalart beklenen

bir sonuctur. Eger ebeveynler saglikli bir ev ortami olusturabilir, ¢ocuklarini
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digerleriyle kiyaslamak yerine daha verimli olmalari, bilgi ve becerilerini gelistirmeleri
icin desteklerse boyle bir ortamda yetisen Ogrenciler i¢in Onemli olan kendilerini
gelistirmek ve oz-referansli 6grenme calismalar1 yapmak olacaktir. Ote yandan
performans-yaklasma amag¢ oryantasyonlu ogrencilerin demokratik ebeveyn tutumlari
algisina sahip olmalar1 tam olarak beklenen bir sonu¢ olmasa da, koruyucu ve otoriter
ebeveyn tutumu algilarinin demokratik ebeveyn tutumu algilarma son derece yakin
olmas1 onemlidir. Son olarak performans-ka¢inma amag oryantasyonlu dgrencilerin en
yiiksek 1ilgisiz ve otoriter ebeveyn tutumu algilarina sahip olmalar1 da beklenen ve
anlamli bir sonugtur. Performans-kacinma 6zellikleri incelendiginde genellikle otoriter
ve ilgisiz ebeveyn tutumlan sonucunda gelisebilecek oOzellikler oldugu kolayca

anlagilabilir.

Dordiincii olarak iiniversite 6grencilerinin basari amag oryantasyonlan ile algilanan
akademik basar1 diizeylerine yonelik bulgular elde edilmistir. Hipotezde beklendigi
gibi, 6grenme amac¢ oryantasyonunu benimseyen Ogrencilerin kendilerini akademik
anlamda bagaril1 olarak algiladiklarini isaret eden ilk bulgu sasirtict degildir. Gergek
anlamda 6grenmeyi ama¢ edinen bireyler 6grenmeye odaklandiklari i¢in basarisiz
olduklart durumlarda bile bir seyler Ogrenebildiklerini varsayar. Ayrica Ogrenme
amaciyla ¢alisan 6grencilerin basarisiz olma ihtimalleri digerlerine gére daha diisiiktiir.
Performans-yaklasma ama¢ oryantasyonlu Ogrenciler diger akranlarmin basgari
diizeylerine odaklandiklari i¢in siirekli bir yarisma icerisindedir ve bu durum daha ¢ok
calismalarim gerektirmektedir. Akademik basar1 da bir derece ¢ok calismayla iliskili
oldugu i¢in bu Ogrencilerin akademik basar1 algilarimin yiiksek c¢ikmasi olasidir.
Performans-kaginma amag¢ oryantasyonunu benimseyen {iiniversite Ogrencilerinin
hipotezde beklendigi gibi kendilerini akademik anlamda basarisiz olarak algiladiklar
sonucunun elde edilmesi ise bu dgrencilerin cogunlukla 6grenme ¢alismalarina yonelik
kacingan bir tutum sergilemelerinden ve basarisizlik korkusundan dolayr 6grenme

aktivitelerine daha az katilmalarindan kaynaklandigi yoniinde bir yorum yapilabilir.

Arastirmadan elde edilen bulgulara gore besinci olarak bilisétesi farkindalik diizeyi
yiikksek olan dgrencilerin akademik basar1 algilarinin ‘basarili’ oldugu goriilmektedir.
Bu sonu¢ beklenen bir bulgudur. Ciinkii biligotesi farkindalik, akademik basariya

yardimc1 olan 6nemli bir unsurdur. Ogrenme c¢alismalarini planlayan, izleyen ve
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degerlendiren ve bilissel siireclerine iligkin farkindalik sahibi olan 6grencilerin hem
akademik basariya ulasmalari, hem de akademik calismalarda kendilerini basarili

olarak algilamalar1 dogaldir.

Altinct olarak iiniversite 0grencilerinin basar1 amag¢ oryantasyonlarina gore cinsiyet
acisindan nasil bir farklililk sergiledikleri incelenmistir. Bulgular, hipotezde
varsayildigr gibi erkek iiniversite Ogrencilerinin daha c¢ok performans-yaklagsma ve
performans-kacinma, kiz Ogrencilerin ise daha ¢cok 6grenme amag¢ oryantasyonunu
benimseme egilimi sergilediklerini gostermistir. Bu sonu¢ dogaldir. Ciinkii erkek
Ogrenciler icin performans sergilemek, basarili goriinmek ve beceriksiz olarak
degerlendirilmekten kacinmak, kiz 6grencilere gore daha 6nemlidir. Kiz 6grenciler ise
erkek Ogrencilere gore 6grenme aktivitelerini ve 6grenme amaciyla 6grenmeyi daha
fazla onemsemektedir. Son olarak arastirmadan elde edilen tiim bulgularin hipotezleri
destekler nitelikte oldugu ve bu sonuglarin 6grenme ve egitim alaninda ¢ok anlaml

iceriklere sahip oldugu sdylenebilir.
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BOLUM 5: SONUC VE ONERILER

Bu caligmanin amaci iiniversite Ogrencilerinin basar1 amag¢ oryantasyonlarn ile
bilisotesi farkindalik, algilanan ebeveyn tutumlari ve algilanan akademik basari
diizeyleri arasindaki iliskiyi ve kiz ve erkek {iiniversite Ogrencilerinin basar1 amacg
oryantasyonlar1 acisindan farkliliklarin1 arastirmaktir. Tiim Ogrenciler ve 6zellikle de
tiniversite Ogrencileri icin Ogrenmenin biligsel ve duygusal yonlerinin siirekli
etkilesimde bulundugu ve 6grenme ¢alismalarinin basariya ulagsmasi igin bu iliskilerin
saglikli olmas1 gerektigi dikkate alindiginda, arastirmadan elde edilen sonuglar
tiniversite 6grencileri ve egitimciler icin son derece Onemli gostergeler saglamis ve
O0grenmenin biligsel ve duygusal unsurlarina yonelik yeni i¢-goriiler kazanilmasina
yardimci olmustur. Ayrica arastirmadan elde edilen bulgular dogrultusunda “Basari
Amag Oryantasyonlar1 Olcegi nin iiniversite 6grencilerinin 6grenmeye yonelik amag
oryantasyonlarim1 belirlemede, “Bilisotesi Farkindalik Envanteri”nin ise iiniversite
Ogrencilerinin biligotesi farkindalik diizeylerini incelemede yararli birer 6lgme araci

olarak kullanilabilecegi sdylenebilir.
Bu arastirmadan elde edilen sonuglar asagidaki gibi 6zetlenebilir:

Oncelikle iiniversite dgrencilerinin bagar1 amag oryantasyonlari, bilisotesi farkindalik
diizeyleriyle yakindan iligkili bulunmustur. Arastirmadan elde edilen sonuclar,
O0grenme amag¢ oryantasyonlu iiniversite Ogrencilerinin yiiksek diizeyde bilisotesi
farkindaliga sahip oldugunu gostermistir. Benzer bicimde performans-yaklagsma amac
oryantasyonunu benimseyen ogrencilerin de, dgrenme amag¢ oryantasyonlu dgrenciler
kadar olmasa da yiiksek diizeyde bilisotesi farkindaliga sahip olduklar goriilmiistiir.
Performans-kaginma amag¢ oryantasyonlu {iniversite Ogrencileri ise biligotesi
farkindalik agisindan oldukca diisiik diizeyde bulunmustur. Buna gore iiniversite
Ogrencilerinin 6grenme ve performans-yaklasma amag oryantasyonunu benimsemeleri
ile bilisotesi farkindalik diizeyleri arasinda pozitif, performans-ka¢inma amacg
oryantasyonunu benimsemeleri ile bilisotesi farkindalik diizeyleri arasinda negatif
iliski oldugu sOylenebilir. Bu sonuclarin tiimii hipotezlerde beklendigi gibi

dogrulanmustir.
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Arastirmada ikinci olarak basar1 amag oryantasyonlarn arasindaki iligski incelenmis ve
O0grenme, performans-yaklasma ve performans-kaginma amac oryantasyonlarinin
birbirleriyle iligkili oldugu goriilmiistiir. Yapilan korelasyon sonucunda &grenme ile
performans-yaklasma amac oryantasyonu arasinda pozitif (r=.33), Ogrenme ile
performans-kacinma amag¢ oryantasyonu arasinda negatif (r=.-25) ve performans-
yaklagma ile performans-kacinma amag¢ oryantasyonlar1 arasinda ise negatif (r=.-27)
iliski oldugu sonucu elde edilmistir. Bu sonuca iligkin yorumlar bir énceki boliimde

tartistimastir.

Uciincii olarak iiniversite 6grencilerinin algilanan ebeveyn tutumlarina gore 6grenme,
performans-yaklasma ve performans-kacinma amag¢ oryantasyonlari arasindaki
farkliliklar incelenmistir. Sonuglar O6grenme amag¢ oryantasyonunu benimseyen
Ogrencilerin algilanan ebeveyn tutumlarina gore anlamh diizeyde farklilik
gosterdiklerini (F3.603=5,760, p<0.05) ve bu 6grencilerin daha ¢ok demokratik ebeveyn
tutumlar algisina sahip olduklarimi kanitlamigtir. Performans-yaklasma amacg
oryantasyonlu dgrenciler aym sekilde algilanan ebeveyn tutumlarina goére anlaml bir
farklilik sergilemis (F3.603=13,373, p<0.05) ve bu 6grencilerin daha cok demokratik ve
otoriter ebeveyn tutumlart algis1 bildirdikleri goriilmiistiir. Son olarak performans-
kacinma amac¢ oryantasyonlu Ogrencilerin de algilanan ebeveyn tutumlarina gore
anlamh farklilik sergiledikleri (F;.¢03=18,747, p<0.05) ve bu 6grencilerin ebeveyn
tutumlarin1 daha cok ilgisiz ve otoriter olarak algiladiklar1 sonucu elde edilmistir. Bu
sonuclar 6grenme amag¢ oryantasyonlu 6grencilerin daha c¢ok demokratik ebeveyn
tutumlar1 algisina, performans-yaklasma amac oryantasyonlu dgrencilerin daha ¢ok
demokratik, koruyucu ve otoriter ebeveyn tutumlari algisina ve performans-kacinma
amag¢ oryantasyonlu Ogrencilerin ise daha cok ilgisiz ve otoriter ebeveyn tutumlar

algisina sahip olduklarini ortaya koymustur.

Dordiincii olarak iiniversite dgrencilerinin akademik basar1 algilarma gore 6grenme,
performans-yaklasma ve performans-kacinma amag¢ oryantasyonlar1 arasindaki
farkliliklar arastirilmis ve olduk¢a anlamli sonuglar elde edilmistir. Bulgular 6grenme
amag¢ oryantasyonunu benimseyen Ogrencilerin akademik basar1 algisina gére anlamh
diizeyde farklilik gosterdigini (F».604=8,097, p<0.05) ve bu 6grencilerin akademik

ortamlarda kendilerini basarili olarak algiladiklarin1  kanitlamistir. Performans-
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yaklagma amag¢ oryantasyonunu benimseyen dgrenciler icin de benzer bir sonug elde
edilmistir. Bu sonuca gore performans-yaklasma amag¢ oryantasyonlu ogrencilerin
akademik basar1 algisina gore farklilik sergiledikleri (F».604=13,338, p<0.05) ve bu
Ogrencilerin  ‘basarili’ akademik basan algisina sahip olduklar1 sOylenebilir.
Performans-kaginma amac oryantasyonlu oOgrenciler de algilanan akademik basari
diizeylerine gore anlamli farklilik gostermistir (Fp.04=10,313, p<0.05). Ancak bu
ogrencilerin diger iki amag¢ oryantasyonunu benimseyen Ogrencilere zit bicimde
‘basarisiz’ akademik basart algisina sahip oldugu sonucu elde edilmistir. Bu sonuglar
tiniversite Ogrencilerinin algilanan akademik basar1 diizeyleri ile basar1 amac
oryantasyonlarinin yogun bir iliski icerisinde oldugunu ortaya koymaktadir. Ozet
olarak elde edilen bulgular hipotezde beklendigi gibi 6§renme ve performans-yaklagma
ama¢ oryantasyonunu benimseyen ogrencilerin kendilerine yonelik akademik basari
algilarinin basarili, performans-kacinma amac¢ oryantasyonlu Ogrencilerin akademik

basar algilarinin ise basarisiz oldugunu kanitlamigtir.

Arastirmada besinci olarak iiniversite dgrencilerinin akademik basar1 algilarina gore
bilisdtesi farkindalik diizeyleri arasinda anlamli bir farklilik olup olmadigi
incelenmistir. Elde edilen sonuglar tiniversite 6grencilerinin akademik basar1 algilarina
gore bilisotesi farkindalik diizeyleri acisindan anlamli farklilik gosterdiklerini
kanitlamigtir  (Fp.604=32,511, p<0.05). Sonu¢ olarak hipotezde varsayilldigi gibi
biligdtesi farkindalik diizeyleri yiiksek olan {niversite 6grencilerinin ‘basarili’

akademik basar1 algisina sahip olduklar1 soylenebilir.

Bu aragtirmada altinci ve son olarak {iiniversite Ogrencilerinin bagsar1 amag
oryantasyonlar1 acisindan cinsiyete gére anlamh bir farklilik gosterip gostermedikleri
ele alinmistir. Elde edilen sonuclar iiniversite 6grencilerinin her iic amag oryantasyonu
acisindan cinsiyetlere gore anlamhi farkliliklar ortaya koyduklarim kanitlamistir.
Sonuglar 6grenme amag¢ oryantasyonu agisindan kiz ve erkek Ogrenciler arasinda
anlamli bir farklilik oldugunu (ts: s0s= -.296) ve kiz 6grencilerin erkek ogrencilere
gbre Ogrenme amag oryantasyonunu daha fazla benimsediklerini ortaya koymustur.
Benzer bicimde performans-yaklagsma acisindan da kiz ve erkek ogrenciler arasinda
anlamlh bir farklilik oldugu goriilmiistiir (toos: ¢os= -.366). Bu bulguya gore erkek

tiniversite 0grencilerinin daha ¢ok performans-yaklasma amac oryantasyonlu olduklari
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goriilmiistiir. Son olarak performans-kacinma amag oryantasyonu agisindan da kiz ve
erkek ogrenciler arasinda anlamhi farklilik oldugu goriilmiis (toos: cos= .641) ve erkek
ogrencilerin kiz 6grencilere gore daha ¢ok performans-ka¢inma amag¢ oryantasyonuna
sahip olduklarn sonucu elde edilmistir. Cinsiyete gore elde edilen bulgularin tiimii

hipotezleri dogrular niteliktedir.

Bu arastirmanin en onemli katkis1 basar1 amag oryantasyonlari ile biligétesi farkindalik
arasindaki iliskilere yonelik dikkate deger sonuglar ortaya koymasidir. Aym1 zamanda
basar1 amag¢ oryantasyonlarinin gelisiminde kritik bir 6neme sahip oldugu diisiiniilen
ebeveyn tutumlar ile ama¢ oryantasyonlart ve bilistesi farkindaligin ¢iktis1 olarak
degerlendirilebilecek akademik basariya yonelik de onemli veriler elde edilmistir.
Calismadan elde edilen sonuglara dayanarak hem egitim ortamlar1 hem de bu alanda

yapilacak sonraki aragtirmalar i¢in asagidaki oneriler sunulabilir:
5.1. Egitim Ortamlari icin Oneriler

Bulgular 15181nda egitim psikologlari, egitim arastirmacilar1 ve ebeveynler i¢in asagida
cesitli Oneriler dile getirilmistir. Ancak vurgulanmasi gereken Onemli bir nokta bu
onerilerin sadece iiniversite 6grenimi icin degil daha onceki 6grenim kademeleri igin

de gecerli oldugudur.

1. Universite 6grencilerinin bilisotesi farkindalik diizeylerini belirlemek icin ¢esitli
calismalar yapilarak, yeterli diizeyde bilisotesi farkindaliga sahip olmayan 6grencilerin
biligotesi diizeylerini gelistirmek amaciyla, bilisotesi strateji Ogretim programlart ve
cesitli bilisotesi uygulamalar diizenlenebilir. Ancak zihinsel siireclerin karmagikligi
gdz Oniine alindiginda, bu program ve uygulamalarin cesitli asamalar seklinde
diizenlenmesi daha mantikli gibi goriinmektedir. Ayrica bunu gerceklestirirken sadece
tiniversite egitimiyle sinirlamamak, ilkokuldan baslayarak tiim egitim kurumlarina
yayginlagtirmak onemlidir. Bundan dolay1 bu arastirmaya benzer caligmalarin diger

egitim kademelerinde bulunan 6grenciler i¢cin yapilmasi son derece gereklidir.

2. Ulkemizde performans amag oryantasyonlu oOgrencilerin cogunlukta oldugu
disiiniilmektedir. Bununla birlikte daha oOnceki boliimlerde belirtildigi gibi bazi
arastirmacilarin, uyumsuz bagar1 amag¢ oryantasyonlarina sahip ogrencilerin daha

uyumlu ama¢ oryantasyonlarini  benimsemeleri ic¢in, cesitli calismalarin

211



yapilabilecegini One siirdiikleri dikkate alindiginda, bu tiir ¢alismalarin yapilmasi
zorunlu gibi goriinmektedir. Ornegin Ames (1992) simf ortamimin 6grencileri,
O0grenme amag¢ oryantasyonu benimsemeleri i¢in cesaretlendirecek ve uyumlu
motivasyon sablonlarinin agiga c¢ikarilmasina yardimci olabilecek mitkemmel bir ¢cevre
haline getirilebilecegini kabul etmistir. Bu arastirmaci, Ogrenme gorev ve
aktivitelerinin Ogrencilerin diger ©grencileri degil kendilerini degerlendirmesine
yonelik diizenlenmesinin ve sinifta otorite kullaniminin saglikli bi¢imde islemesinin,
Ogrencilerin basar1 ama¢ oryantasyonlarini benimsemeleri ve c¢aba temelli stratejiler
kullanmalarin1 etkileyecegini varsaymistir. Bununla birlikte sinif ortamimi degistirmek
veya yukarida anlatildigi gibi diizenlemek bazi dgrenciler icin yararli olabilmesine
ragmen, Ozellikle baz1 becerilerden, 6grenme stratejilerine yonelik farkindaliktan
yoksun olan ve dgrenme yetenegi olmadigina inanan ogrenciler i¢in yeterli degildir.
Bundan dolay1 diisiik 6grenme amag¢ oryantasyonuna sahip ogrencilere ulasmada ilk
adim sinif ortamini, 6grenme amag oryantasyonunun gelisimini kolaylastiracak sekilde
diizenlemektir. Bir sonraki adim ise uygun diizenlemeleri yapmak ve gerekli planlar
gelistirmek icin Ogrencilerin, bireysel olarak Ogrenme ama¢ oryantasyonunun
gelisiminin hangi alanlarda engellendigini belirlemektir. Bununla ilgili ¢aligmalar i¢in

kapsamli planlar hazirlanabilir.

3. Ebeveyn tutumlart algis1 ile bagar1 amag oryantasyonlari arasindaki iliskilere yonelik
bulgular son derece net sonuglar ortaya koymustur. Burada &grencilerin zamaninin
bilyiik bir kismini gecirdigi aile ortamina vurgu yapmadan gegmek miimkiin degildir.
Ebeveynlerin sergiledikleri tutum ve davraniglarin dgrencilerin 6grenme calismalarina
iliskin benimsedikleri amaclar iizerinde neredeyse neden-sonug iliskisi kadar etkili

oldugu goriilmektedir. Bu nedenle ebeveynlere onemli gorevler diismektedir.

Ebeveynler farkinda olmadan c¢ocuklarini uyumsuz motivasyonel davraniglar igin
tesvik etmektedir. Ornegin, eger bir ebeveyn, cocugunun gercekten birseyler
ogrendiginde degil de, simifta en yiiksek notu aldiginda veya zeki bir goriinim
sergilediginde takdir eder ve ddiillendirirse, o cocuk 6grenmeyi degil, daha iyi not
almayr amaglayacak ve buna uygun bir motivasyonel davranis sergileyecektir.
Ebeveynler ¢aba ve 6grenmeyi ddiillendirirse cocuklar 6grenme amag oryantasyonuna,

zeka ve yetenegi Odiillendirirse performans amag¢ oryantasyonuna odaklanir. Bundan
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dolay1 ebeveynler cocuklarimi ne tiir davranislara yonlendirdikleri noktasinda son

derece dikkatli olmalidir.

4. Bu calismada etkisi belirlenmemis olmakla birlikte okul ve sinif ortaminin da
ogrencilerin hem basar1 amag oryantasyonlari, hem de bilisotesi farkindalik diizeyleri
ile 6nemli oranda iliskili oldugu diisiiniilmektedir. Ogrencilere rekabete dayali bir
ortam yerine, igbirligini On plana c¢ikaracak bir Ogrenme atmosferi saglanmasi
durumunda hem siire¢ hem de c¢ikti agisindan daha verimli ve saglikli 6grenme

calismalar1 yapma olasiliklar1 dnemli oranda artacaktir.

5. Yine bu caligmada tam olarak ele alinmamis olmakla birlikte Ogrencilerin
benimsedikleri amag¢ oryantasyonlarn ile psikolojik sagliklar1 arasinda da 6nemli
oranda iligski oldugu cesitli calismalarda kanitlanmistir. Uyumsuz basar1 amag
oryantasyonlarinin ¢esitli psikopatolojik sonuglara yol actigi diisiiniildiigiinde,
ogrencilerin saglikli 6grenme amaclarina oryante olmalarinin 6nemi bir derece daha

netlesecektir.

6. Bilisotesi farkindaliga sahip Ogrencilerin diger Ogrencilere gore Ogrenme
calismalarinda daha basarili ¢iktilar elde ettikleri ve 6grenme siirecinde daha verimli
olduklar1 goriisiinii destekleyen onceki literatiir ve bu ¢alismadan elde edilen sonuglar
g6z oniinde bulunduruldugunda, iiniversite ve diger egitim kurumlarindaki 6greticilere
onemli gorevler diistiigii ortadadir. Ogrencilerin 6grenme ¢alismalarini planlamalari,
izlemeleri, 6z-kontrol, 6z-degerlendirme ve 0z-diizenleme yapmalarin1 vurgulayan
biligdtesi becerilere ve biligsel siireclerine yonelik bilisotesi bilgiye sahip olmalari
basartya ulagsmalarinda rehberlik edecektir. Bu nedenle miifredat programlarinda

bilisotesi becerilerin vurgulanmasi kritik bir 6nem tagimaktadir.
5.2. Gelecek Arastirmalar icin Oneriler

1. Bu calismanin farkli tniversitelerde Ogrenim goren daha genis bir Ogrenci
orneklemiyle tekrarlanmasi sonuglarin  genellenebilme olasiligim  artiracagi

disiiniilmektedir. Bu anlamda yapilacak bir calisma yararh olabilir.

2. Bagar1 amag oryantasyonlar ile bilisotesi farkindalik yapilarinin incelendigi ve bu

arastirmadaki yontemin diginda farkli bir metodun kullanildigi ¢aligmalarin yapilmasi,
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farkli bulgularin elde edilmesine yardimci olabilir. Deneysel yontemle yapilacak

calismalar yeni bakis agilar ortaya koyabilir.

3. Literatiir incelendiginde iistiin yetenekli 6grencilerin bilisotesi farkindalik acisindan
normal Ogrencilere gore onemli oranda farklilik sergilediklerine yonelik aciklamalar
oldugu goriilmektedir. Bu baglamda iistiin yetenekli 6grenciler ile normal 6grencilerin
biligtesi farkindalik agisindan farkliliklarini incelemeye yonelik ileri bir arastirma
yapilabilir. Benzer bir ¢aligmanin basari amag oryantasyonlari boyutunda yapilmasinin

da 6nemli katkilar saglayacag diisiiniilmektedir.

4. Calismadan elde edilen sonuglar, bagar1 amag oryantasyonlarinin ebeveyn tutumlari
algilarina gore farklilagtigin1 gostermis ve bu tutumlarin tiniversite 6grencilerinin amag
oryantasyonlarint benimsemeleri ile yakindan iliskili oldugunu kanitlamistir. Bu
nedenle basar1 amag¢ oryantasyonlarn ile ebeveyn tutumlan arasindaki iligkileri
inceleyen ve ebeveyn tutumlari algisini degerlendiren bagimsiz bir 6l¢egin kullanildigi

bir ¢alismanin yapilmasi 6dnemli sonuglarin elde edilmesine yardimei olabilir.

5. Hem basar1 amac¢ oryantasyonlart hem de bilisotesi farkindalik kavramlarinin
akademik bagar1 ile iliskisini belirlemek amaciyla Ogrencilerin ortalama akademik

basar1 puanlarinin da siirece dahil edildigi farkli bir calisma yapilabilir.

6. Bu arastirmanin Orneklemi {iiniversite Ogrencileriyle simirlidir ve elde edilen
bulgularin diger egitim kurumlarindaki Ogrenciler i¢in genellenebilmesi oldukga
zordur. Ancak iiniversite disindaki diger 6grenci popiilasyonu iizerinde buna benzer bir
calismanin yapilmasi, bu alandaki sorunlarin belirlenmesi ve ¢oziim yollar

gelistirilmesi noktasinda 6nemli katkilar saglayacagi sOylenebilir.

7. Calismaya katilan 6rneklemin ciddi bigcimde cevaplamasi gerekli olmasina ragmen,
Olcek veya envanterlerin kullanildigr tiim ¢alismalarda oldugu gibi bu ¢alismada da
katilimcilarin 6lgme araglarini diirtist bicimde ve inandiklar1 gibi yanitladiklar veya
sosyal anlamda daha fazla kabul goren cevaplar isaretlemediklerine iliskin kesin bir
varsayim s0z konusu degildir. Bu alana yonelik yapilacak gelecek arastirmalarda
ebeveyn veya egitimcilerin  Ogrencilerin  basari amag¢  oryantasyonlarini
degerlendirmelerini saglayan bir 6l¢egin kullanilmasi yararli olabilir (Meece & Holts,

1993).
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8. Gerek bu calismada gerekse basar1 amag¢ oryantasyonlar1 alaninda yapilan diger
caligmalarda Ogrenme amag¢ oryantasyonu, performans-yaklasma ve performans-
kacinma amac oryantasyonlarina gore daha siklikla pozitif ve uyumlu degiskenlerle
iliskili bulunmustur. Sosyo-ekonomik diizey, ebeveyn egitim durumu, kisilik, zeka
diizeyi, kardes sayis1 vb. demografik degiskenlerle basar1 amac oryantasyonlari
arasindaki iliskilerin incelendigi arastirmalarin yapilmasi, ama¢ oryantasyonlarinin
yapis1 ve gelisimi iizerindeki etkilere yonelik derin i¢-goriiler kazanilmasina yardimci

olacag diisiiniilebilir.

Sonug olarak bu aragtirmanin, iiniversite 6grencilerinin basar1 amag¢ oryantasyonlari ile
biligotesi farkindalik, algilanan ebeveyn tutumlari ve algilanan akademik basar
diizeyleri arasindaki iliskilere yonelik somut bulgular ve ©Onemli kanitlar ortaya
koydugu soylenebilir. Bu yoniiyle calismanin egitim ve danigsma psikolojisi alaninda

onemli bir boglugu dolduracagina inanilmaktadir.
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EKLER

EK I KiSiSEL BiLGi FORMU

Bilimsel bir arastirmada kullanilmak {izere hazirlanan bu formda cesitli sorular
bulunmaktadir. Ad, soyad ve numara gibi kimliginizi tanitict bilgiler vermeden formda yer alan tiim

sorulart dogru ve samimi bir sekilde cevaplamaniz rica olunur.

Katkilariniz icin tesekkiirler.

Ahmet AKIN

1) Cinsiyetiniz : Bay () Bayan ( )
2) Yasimz :
3) Boliimiiniiz-Simifimz:
4) Siz dahil kac¢ kardessiniz?

a.) Tek cocuk ( ) b)Ikikardes ( ) c) Uckardes ( ) d) Dort kardes ( ) e) Bes ve iizeri ( )
5) Kardesleriniz arasinda dogum sirasina gore konumunuz nedir?

a) Tk cocuk ( ) b) Ortanca ¢ocuk ( ) c) Son cocuk ()
6) Genel olarak fiziki goriiniimiiniizden hosnut musunuz? a) Evet ( ) b) Hayir ( )
7) Anne-Babamz sag mi? a) Ikisi de sag ( ) b) Anne6lit () c¢)Babaolii () d) Ikisi de 6lii ()
8) Ebeveynleriniz arasinda iivey olan var mi? a) Anne iivey ( ) b) Babaiivey ( ) c) Ikisi de 6z ( )
9) Size gore ailenizin gelir diizeyi nasil? a)Yetersiz ( ) b)Orta diizeyde ( ) o) Iyi ()
10) Anne-Babamz bosanmus veya beraber mi? a) Bosanmis ( ) b) Beraber ( )
11) Anne-Babanizin size kars1 tutumlarim nasil degerlendiriyorsunuz?

a) Ilgisiz ( ) b) Demokratik ( ) c) Otoriter ( ) d) Koruyucu ( )
12) Annenizin egitim durumu nedir? a) Okur-yazar degil ( ) b) Ilkokul ( ) c) ortaokul ( )
d) lise ( ) e) tiniversite ( )
13) Babanmizin egitim durumu nedir? a) Okur-yazar degil ( ) b) flkokul ( ) c) ortaokul ( )
d) lise ( ) e) iiniversite ( )
14) Akademik basar1 acisindan kendinizi nasil degerlendiriyorsunuz? a) Basarili ( ) b) Orta diizey
() c)Basarisiz ( )
15) Babamzin ¢cahsma durumu nedir? a) Isci () ¢) Memur ( ) d) Esnaf ( )e) Diger.................
16) Annenizin ¢alisma durumu nedir? a) Ev hanimi ( ) b) Is¢ci () ¢) Memur ( ) d) Esnaf ( )e)
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EKII

BASARI AMAC ORYANTASYONLARI OLCEGI

beceriler kullandigini ve 6grenmeye yonelik inanclarini saptamak i¢in hazirlanmistir.

Sevgili Ogrenciler,

Size verilen bu testler 6grencilerin herhangi 6grenme calismasit yaparken ne tiir

Bu anketten elde edilen sonuglar bilimsel bir calismada kullanilacaktir. Sizden

istenilen bu ifadeleri okuduktan sonra kendinizi degerlendirmeniz ve sizin i¢in en uygun

secenegin karsisina carpi (X) isareti koymanizdir.

Her sorunun karsisinda bulunan; (1) Hi¢ bir zaman (2) Nadiren (3) Sik sik (4)

Genellikle ve (5) Her zaman anlamina gelmektedir. Liitfen her ifadeye mutlaka TEK yanit

veriniz ve kesinlikle BOS birakmaymz. En uygun yanitlar1 vereceginizi timit eder

katkilariniz i¢in tesekkiir ederim.

Bircok hata yapsam bile bir seyler 6grenebildigim okul

1 . 1(2/3(4]|5
calismalarini severim.
Okul calismalarimin en 6nemli nedeni yeni bir seyler grenmeyi
2 . . 112131415
istememdir.
3 | Beni diisiinmeye sek eden okul calismalarini ¢cok severim. 123|145
4 | Okulda yaptifim ¢aligmalarin en 6nemli amaci kendimi gelistirmektir. |1 |2 (3[4 |5
5 | Okul calismalarinm yaparim, ¢iinkii onlara ilgi duyarim. 1/2(3(4]|5
6 | Okul calismalarimi yapmamin en Onemli nedeni onlardan
112131415
hoslanmamdir.
7 | Smifta 6gretmenin sorusuna cevap veren tek 6grenci ben olsaydim
30 < e . 1(2/3(4]|5
kendimi gercekten iyi hissederdim.
8 | Smiftaki diger 6grencilerin bagarili birisi oldugumu diisiinmesi benim 1121314ls
icin 6nemlidir.
9 | Smmifimdaki diger égrencilerden daha basarili olmayi isterim. 123|145
10 | Diger 6grencilerin bir¢ogundan daha basarili olursam kendimi basarili 1121314ls
hissederim.
11 | Ogretmenime simfimdaki diger 6grencilerden daha zeki
9 . 1(2|3(4]|5
oldugumu kamitlamayi isterim.
12 | Okuldaki diger o©grencilerden daha basarili olmak benim igin 1121314ls
onemlidir.
13 | Okul calismalarimi yapmamin en 6nemli nedeni utandirici bir
.. . 1(2/3(4]|5
duruma diismemektir.
14 | Okul calismalarimi yapmamin amaci, 6gretmenimin diger 112131a4ls
ogrencilerden daha az bilgiye sahip oldugumu diisiinmemesidir.
15 | Cahismalarimn yapmanin nedeni, diger ogrencilerin beceriksiz
5 - s .o 1(2/3(4]|5
oldugumu diisiinmemesini saglamaktir.
16 | Sinif calismalarina katilmamanin bir nedeni aptal goriinmekten
112131415
kacinmaktir.
17 | Calismalarim yapamiyormus gibi goriitnmekten kacinmak en 11213l4ls

onemli amaclarimdan birisidir.
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EK III

BiLiSOTESi FARKINDALIK ENVANTERI

1 | Amaclarima ulasip ulasamadigim diizenli olarak kontrol ederim. 1/2(3(4]|5
2 | Bir problemi cevaplamadan Once birkag alternatif diigiiniiriim. 112131415
3 | Gerekirse onceden kullandigim stratejileri tekrar denerim. 12345
4 | Zamanin yeterli olmasi i¢in 6grenme sirasinda kendimi hizlandiririm. 112131415
5 | Zihinsel anlamda giiclii ve zayif yonlerimin farkindayim. 112345
6 | Bir goreve baslamadan Once onu Ogrenmem igin nelere ihtiyacim
- o 1123415
oldugunu diistiniiriim.
7 | Bir sinavdan cikinca alacagim notu tahmin edebilirim. 112|345
8 | Bir 6grenme gorevine baglamadan 6nce 6zel amagclar belirlerim. 11213415
9 | Onemli bir bilgiyle karsilashgimda cahsma tempomu yavaslatarak
g 1/2(3(4(5
o bilgiye odaklanirim.
10 | Bir seyi Ogrenebilmek icin ne tiir bilgilerin 6nemli oldugunu
e 1123415
anlayabilirim.
11 | Bir problemi ¢ozerken tiim alternatifleri dikkate alip almadigimm 11213145
kendime sorarim.
12 | Bilgiyi organize etmede iyiyimdir. 112131415
13 | Onemli bilgilere dikkatli bicimde odaklarim. 1/2|3/4|5
14 | Kullandigim her 68renme stratejisini i¢in 6zel bir amacim vardir. 112131415
15 | Konuyla ilgili onceden bir seyler bildigim zaman daha iyi 11213145
Ogrenirim.
16 | Ogretmenimin benden neyi grenmemi bekledigini bilirim. 11213415
17 | Bilgileri hatirlamada iyiyimdir. 1/2(3(4|5
18 | Duruma bagli olarak farkli grenme stratejileri kullanirim. 11213415
19 | Bir isi bitirdikten sonra daha kolay bir yolu olup olmadigim
. 1/2(3(4(5
kendime sorarim.
20 | Ne kadar iyi 6grendigimi kontrol edebilirim. 112131415
21 | Onemli iliskileri anlayabilmek icin yaptigim isleri diizenli olarak 11213145
gozden geciririm.
22 | Calismaya baslamadan 6nce 68renecegim materyal hakkinda kendime 11213145
sorular sorarim.
23 | Bir problemi ¢ozmek icin farkh yollar diisiiniir ve bunlardan en 11213145
iyisini secerim.
24 | Calismami tamamladiktan sonra dgrendiklerimi 6zetlerim. 11213415
25 | Bir seyi anlamadigim zaman digerlerinden yardim isterim. 1/2(3(4|5
26 | Ihtiyacim olan bilgiyi 6grenmek icin kendimi motive edebilirim. 112(3(4]5
27 | Calisirken ne tiir stratejiler kullandigimin farkinda olurum. 1/2(3(4|5
28 | Herhangi bir calisma yaparken yararl stratejileri aragtiririm. 1123415
29 | Yetersizliklerimi telafi etmek icin zihinsel anlamda giiclii yonlerimi 1121314l5
kullamrim.
30 | Yeni bilginin anlam ve 6nemine odaklanirim. 112]13]4]5
31 | Bilgiyi daha anlamh hale getirmek icin 6rnekler olustururum. 1/2(3(4|5
32 | Bir seyi ne kadar anlayabildigim hakkinda iyi karar veririm. 11213415
33 | Kendimi yararh stratejileri otomatik olarak kullanmirken bulurum. |1 |23 |4 |5
34 | Calisma sirasinda anlayip anlamadigimi kontrol etmek igin diizenli 11213145
olarak ara veririm.
35 | Hangi stratejilerin daha yararh olacagim bilirim. 1/2(3(4]5
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36

Calismalarimi tamamlamadan 6nce amaglarima daha basarili bigcimde

nasil ulasabilecegimi kendi kendime sorarim. F12]3 )45

37 | Ogrenmemi kolaylastirmasi icin resim veya diyagramlar cizerim. 1/2(3(4|5

38 | Bir problemi cozdiikten sonra biitiin secenekleri gbzden gegirip 11213145
gecirmedigimi kendime sorarim.

39 | Yeni bilgileri anlayabilecegim sekle doniistiirmeye calisirim. 1/2(3(4]|5

40 | Bilgiyi  kavrayamadigim durumlarda kullandiim  stratejileri 11213145
degistiririm.

41 | Ogrenmeme yardimci olmasi icin metni biitiin halinde ele alirim. 123|145

42 | Bir goreve baglamadan once talimatlar1 dikkatlice okurum. 112131415

43 | Okudugum seylerin dnceden bildiklerimle ilgili olup olmadigini 112134ls
kendime sorarim.

44 | Kafam karistiginda varsayimlarimi tekrar degerlendiririm. 1123415

45 | Amaclarima en basarih bicimde ulasmak icin zamanim organize 1121314l5
ederim.

46 | ilgi duydugum konular1 daha iyi 6grenirim. 112131415

47 | Ders cahisirken yapacagim calismalar kiiciik adimlara ayiririm. 1/2(3(4]|5

48 | Ozel anlamlardan daha ¢ok genel anlamlara odaklanirim. 112131415

49 | Yeni bir sey ogrenirken nasil daha iyi 6grenebilecegime iliskin 1121314l5
kendime sorular sorarim.

50 | Calismami  tamamladiktan sonra  olabildigince iyi  Ogrenip | 3045
ogrenmedigimi sorgularim.

51 | Eger yeni bilgiyi anlayamazsam calismay1 birakip basa donerim. 1/2(3(4|5

52 | Kafam karistiginda basa donerek tekrar okurum. 11213415
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