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Gliniimiiz toplumlarinda egitimin en 6énemli amaglarindan birisi de bireylerde
uzun vadeli 6grenme becerilerini gelistirmektir. Bireylerin kendi 6grenmelerinde
hedef belirmelerine, bu hedeflere ulagmak igin 6grenmelerini izlemelerine ve
motivasyonel, biligsel, duyugsal ve ¢evresel diizenleme yapmalarina vurgu yapan 6z-
diizenleme kavrami uzun vadeli 6grenme becerilerini gelistirme ve akademik basari

acisindan biiyiik 6nem tagimaktadir.

Bu c¢alismanin amaci, ilkégretim besinci siif 6grencilerinin motivasyonel
inanglari, bilissel ve bilisiistii 6z-dizenleme stratejileri, matematik dersine yonelik
tutum ve basar1 arasindaki iligkileri incelemektir. Ayrica arastirmada motivasyonel

inanglar ve biligsel ve bilisiistli 6z-diizenleme stratejileri cinsiyete gore incelenmistir.

Aragtirmanin Orneklemini Afyonkarahisar’in cesitli ilkogretim okullarinda
Ogrenim goren 204 6grenci olusturmaktadir. Arastirmada veri toplama araci olarak
Ogrenmede Motive Edici Stratejiler Olgegi (Karadeniz, Buyiikoztirk, Akgiin,
Cakmak ve Demirel, 2008), Matematik Tutum Olgegi (Askar, 1986) ve Kisisel Bilgi

Formu kullanilmistir. Ayrica arastirmada matematik basaris1 olarak donem sonu not



ortalamalar1 kullanilmigtir. Arastirmada ilk olarak motivasyonel inanglar ile bilissel
ve biligiistii 6z-diizenleme stratejilerinin, matematige yonelik tutum ve basariy1 nasil
acikladigin1 ortaya koymak amaciyla yapisal esitlik modeli kullanilmistir. Daha
sonra motivasyonel inanglarin, bilissel ve bilisiistii 6z-dlizenleme stratejilerini nasil
acikladigini ortaya koymak amaciyla ikinci kez yapisal esitlik modeli kullanilmistir.
Son olarak motivasyonel inanglar ve bilissel ve bilisiistii 6z-diizenleme stratejilerinin

cinsiyete gore nasil farklilastigini incelemek amaciyla t-testi kullanilmistir.

Arastirmadan elde edilen bulgular, ¢aligmada ileri siiriilen bazi hipotezleri
desteklerken, bazilar1 ile celismektedir. Oz-yeterlik ve sinav kaygisi matematik
basarisin1 agiklamasina ragmen, igsel hedef yonelimi, digsal hedef yonelimi, gorev
degeri, kontrol inanc1 ve biligsel ve bilististii 6z-diizenleme stratejileri ile matematik
basaris1 arasinda bir iliski bulunamamustir. Ikinci olarak, 6z-yeterlik, sinav kaygisi,
gorev degeri, i¢sel hedef yonelimi ve bilisiistii 6z-diizenleme stratejileri matematik
tutumunu agiklarken, digsal hedef yonelimi, kontrol inanci ve biligsel stratejilerin
tutum iizerinde bir etkisine rastlanmamustir. Ayrica, gorev degeri, ig¢sel hedef
yonelimi ve 6z-yeterlik, biligsel ve bilisiistii 6z-diizenleme stratejilerini agiklarken,
dissal hedef yonelimi, kontrol inanci ve smav kaygisinin biligsel ve bilisiistii 6z-
diizenleme stratejileri lizerinde etkisi bulunamamistir. Son olarak, motivasyonel
inanglar ile biligsel ve bilisiistii 6z-diizenleme stratejilerde cinsiyete gore anlamli bir
farkliliga rastlanmamustir. Arastirmadan elde edilen bulgular literatir ve hipotezler

1s181nda tartisilmistir.

Anahtar Kelimeler: Oz-diizenleyici 6grenme, Motivasyonel Inanglar, Matematik

Tutumu, Akademik Basari,
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ABSTRACT

EXAMINATION OF THE RELATIONSHIPS BETWEEN PRIMARY FIFTH
GRADERS’ SELF-REGULATED LEARNING STRATEGIES AND
ATTITUDES TOWARD MATHEMATICS AND MATHEMATICS

ACHIEVEMENT

Ahmet YAMAC

AFYON KOCATEPE UNIVERSITY
THE INSTITUTE OF SOCIAL SCIENCE
DEPARTMENT OF PRIMARY EDUCATION

November 2011

Advisor: Assistant Prof.Dr. Girbiiz OCAK

In todays’ societies, one of the most prominent goals of education is to
develop learners’ long-term learning skills. The self-regulation concept which refers
to learners’ setting goals, monitoring their own learning process to attain their goals
and making motivational, cognitive, affective and environmental regulations is of
great importance in terms of academic achievement and development of long-term

learning skills.

The aim of current study is to examine relationships between fifth graders’
motivational beliefs, cognitive and metacognitive self-regulation strategies, their
attitudes toward mathematics and mathematics achievement. Furthmore, in current
study it is aimed to investigate differences between students’ motivastional beliefs

and cognitive and metacognitive self-regulation strategies according to gender.

The sample of this study consisted of 204 students being taught in various
primary schools in Afyonkarahisar, Turkey. The Motivated Strategies for Learning

vii



Questionnaire (Karadeniz et al., 2008), Mathematics Attitude Scale(Askar, 1986) and
Personal Information Form were used in this study as data collection tools.
Furthmore, students’ GPA scores were used to asses their mathematics performance.
Firstly, structural equation modeling was used to explicit how motivational beliefs
and cognitive and metacognitive self-regulation strategies explained attitudes
towards mathematics and mathematics achievement. Secondly, structural equation
modeling was used to explicit how motivational beliefs explained cognitive and
metacognitive self-regulation strategies. Finally, independent-samples t-test was
used to examine how motivational belief and cognitive and metacognitive strategies

differed on gender.

The findings obtained from the study while supporting some of the proposed
hypotheses, contradicted with others. Although self-efficacy and test anxiety
explained mathematics achievement; intrinsic goal orientation, extrinsic goal
orientation, task value, control belief and cognitive and metacognitive self-regulation
strategies were not found to be related with mathematics achievement. Secondly,
extrinsic goal orientation, control belief, and cognitive strategies were not found to
be a predictor of attitude toward mathematics, while self-efficacy, test anxiety, task
value, intrinsic goal orientation and metacognitive self-regulation predicted attitudes
toward mathematics. In addition, extrinsic goal orientation, control belief and test
anxiety were not found to have an impact on cognitive and metacognitive self-
regulation, while self-efficacy, task value and intrinsic goal orientation explained
cognitive and metacognitive self-regulation strategies. Finally, motivational beliefs
and cognitive and metacognitive self-regulation strategies did not significantly differ
on gender. The findings obtained from the study were diccussed in light of literature

and hypotheses.

Key Words: Self-regulated learning, Motivational beliefs, Mathematics attitude,

Academic Achievement
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ONSOZ

Her ¢agda yasanan bilimsel, ekonomik, sosyal ve siyasal gelismeler toplumu
birgcok yonden etkilemektedir. Egitim olgusu da c¢agin iginde yasadigi sartlar
baglaminda bir takim kuramsal ve kavramsal degisimlere ugramaktadir. 21. yiizyilda
egitim  perspektifi  bireylere 6gretmeden ziyade bireylerin  grenmesine
odaklaniyorken, bilgiye ulagmak ve bilgiyi iiretmek bireyden beklenen en temel
yeterliklerden biri olarak kabul gérmektedir. Bilgiyi ulasmaya ve bilgiyi liretmeye
dayanan egitim anlayis1 ise bireyin kendi Ogrenmelerini dizenleyebilmesi
varsayimini o6n plana c¢ikarmaktadir. Ayrica, bireylerin kiiclik yaslardan itibaren
kendi 6grenmelerinden sorumlu ve kendi 6grenmelerini diizenleyebilen yeterlilikte
olmalari, toplumun sosyal, ekonomik, bilimsel ve kiiltiirel dokusunu caga ayak
uydurabilir diizeye tasimasi beklenmektedir. ~ Bu baglamda, 6z-dizenleyici
O0grenmenin daha derin arastirthp altinda yatan varsayimlarin ilkdgretime
uyarlanabilir yeterlilige getirilmesi gerekmektedir. Bu ¢aligmada, ilkogretim besinci
siif dgrencilerinin 6z-diizenleyici 6grenme stratejileri, 6z-diizenleyici 6grenmede
onemli bir yer tutan motivasyonel inanclari, matematik tutumu ve basaris1 arasindaki
iliskiler incelenmistir. Elde edilen bulgularin egitim literatiiriine kuramsal ve
kavramsal agidan katkida bulunacagi diisiiniilmektedir.

Calismamda en biiylik tesekkiirii, akademik hayata girdigim ilk andan
itibaren destegini esirgemeyen degerli hocam Yrd.Dog¢.Dr. Giirbiiz OCAK’a bir borg
bilirim. Katkilarmdan dolay1 Prof.Dr. Mustafa ERGUN ve Dog.Dr. Murat PEKER ile
yiksek lisans derslerim boyunca deneyim ve bilgilerini aktaran tiim hocalarima
tesekkiir ederim. Ayrica tez hazirlama siirecinde yardiminmi esirgemeyen Erhan
ERKUS ve Ars.Grv. Ahmet Murat UZUN’a tesekkiirii bor¢ bilirim. Son olarak,

egitim hayatim boyunca bana destek olan degerli aileme siikranlarimi sunarim.

Afyonkarahisar, Kasim 2011 Ahmet YAMAC



ICINDEKILER

(@ )74 = v
AB ST RA CT e e e e s e s Vil
ONSO Z ..ottt et ettt ettt et et ettt et eet et ix
ICINDEKILER ..........ooiiieeeeeeeeeeeeee ettt e st n e X
TABLOLAR LISTESI ........oiviiiiecceeeeceee e, Xiii
SEKILLER LISTEST ..o oottt Xiv
KISALTMALAR LISTEST .....cooooviiiiicceeece et XV
BIiRINCI BOLUM
@] 1 28 1RO 1
1.1. PROBLEM DURUMU .....c.cocoiiiiiiceeeeeeee ettt 1
1.2.  ARASTIRMANIN ONEMI .....c.coiiiieccceeeeeeee et 5
1.3.  ARASTIRMANIN AMAC T ......coosuiiieeieieereeee ettt 6
1.4, ALT PROBLEMLER........c.cocoitititiiseeeeee ettt 6
1.5. ARASTIRMANIN DENENCELERI.......cccccccoiviiiiiieesseeee e 7
1.6. ARASTIRMANIN SINIRLILIKLARI .......ccccoviiiiiiierereeeeceeesie e 12
1.7.  ARASTIRMANIN SAYILTILARI ....coooiiiieicieececsese e 13
1.8, TANIMLAR ..ottt ee ettt nen s 13
IKIiNCi BOLUM

2. ARASTIRMANIN KURAMSAL TEMELLERI ..........cccoooovviiiiiin, 15
2.1. OZ-DUZENLEYICI OGRENME NEDIR?......cccooiiioeeeeeeeeeeeenn 15
2.2. OZ-DUZENLEYICI OGRENME MODELLERI.........cccocoviiiiennn. 18
2.2.1. Pintrich’in Genel Cerceve Model...................cccocevieiiiniiiiiiinnen, 18
2.2.2. Zimmerman’in Sosyo-bilis Modeli ...................cccoooiiiiinnn 20
2.2.3. Boekaerts’in Uyarlanabilir Ogrenme Modeli............................. 22
2.2.4.  Winne’nin 4 Asamah Oz-diizenleme Modeli ..........c.ccccevevnn..... 23

2.3. OZ-DUZENLEYICIi OGRENENLERIN OZELLIKLERI.................... 26
2.4. OZ-DUZENLEYICI OGRENMENIN OGRETIMI .......coovvieeeen. 27
2.5. OZ-DUZENLEYICI OGRENME STRATEJILERI .........ccccvvvvurunaee. 30

2.6. OZ-DUZENLEYIiCi OGRENMEDE MOTIVASYONEL OGELER ... 33



2.7. OZ-DUZENLEYICI OGRENMENIN OLCULMESI........cccccecvvirvnnn. 36

2.7.1.  Yetenek Olarak Oz-diizenleyici Ogrenmenin Olgiilmesi........... 36
2.7.2. Olgu Olarak Oz-diizenleyici Ogrenmenin Olgiilmesi................ 37
2.8. ALANDA YAPILMIS CALISMALAR ......ccccoiiiiiiiiiienee e 39
2.8.1. Yabanci Calismalar...............ccccccoiiiiiiiiiiii e 39
2.8.2. Yurticinde yapilan Calismalar..................ccccoooviiniiniiincnienee, 44

UCUNCU BOLUM

CYONTEM oottt s sttt en st s 49
3.1. ARASTIRMANIN MODELI ......ccoiiiiiiiiiiiiiiceeeeeeeeees e 49
3.2. CALISMA GRUBU ....oovvoeeieteeeeeeeeeeeeeeee e seeseeeee e eeeesssesee s eeseneene, 49
3.3. VERI TOPLAMA ARACLARI ......cocooviviiiiieeseeeeees et 50

3.3.1. Kisisel Bilgiler FOrmu ..............cccccoiiiiiiinniiiniiie e 50
3.3.2. Ogrenmede Motive Edici Stratejileri Olgegi....................cccoevenee... 50
3.3.3. Matematik Tutum OIgeSi..............c.cccovveveirueeirceceeeeceeseee e 57
3.4. Verilerin Elde EAIIMESI ....c.ooovveiiee e 57
3.5, Verilerin ANAlIZI ......cveciv et 57

CBULGULAR L 62

4.1. MOTIVASYONEL INANCLARIN CINSIYETE GORE INCELENMESI
.......................................................................................................................... 62

4.2. BILISSEL VE BIiLISUSTU OZ-DUZENLEMENIN CINSIYETE GORE
INCELENMEST ...ttt ettt ettt n e n e 64

4.3. MATEMATIK DERSINE YONELIK TUTUM VE BASARININ
MOTIVASYONEL INANCLAR VE BiLISSEL VE BILiSUSTU Oz-
DUZENLEME STRATEJILERI TARAFINDAN NASIL ACIKLANDIGINA
YONELIK PATH ANALIZI ..o, 64

4.4. BILISSEL VE BILISUSTU OZ-DUZENLEME STRATEJILERININ
MOTIVASYONEL INANCLAR TARAFINDAN NASIL ACIKLANDIGINA
YONELIK PATH ANALIZI ..o, 68

Xi



BESINCI BOLUM

5. TARTISMA, SONUC VE ONERILER..........cocooooioeoeeeeeeeeeeeeeeeeeen 71
5.1. TARTISMA VE SONUC ......cciiiiiiiieiie ittt 71
5.2.  ONERILER .....cooiiiiiiiiiniiniieissieiesiesissesi s 85
5.2.1. Egitim Ortamlar: icin Oneriler ...............c..ccoovcvvevvieiicieeennn, 85
5.2.2. Gelecek Arastirmalar icin Oneriler ...............ccccccooovvveienennn., 86
KAYNAKGCA bbbttt e st eebeeanns 87

EKLER ...ttt 104

Xii



TABLOLAR LISTESI

Tablo 1: Oz-diizenleyici Ogrenmenin Asamalari ve Alanlari...............cccvvevevenenene, 19
Tablo 2: Oz-diizenleyici Ogrenenlerin OZelliKIEri..............ccccvvvveveiiveiiieerecceeae, 26
Tablo 3: Katilimcilarin Demografik Bilgileri ........cccevviviiiieeiiiiiiiccecic e 50
Tablo 4: MSLQ’nun Motivasyon BOYULU ........ccceeveiieiiiieieese e 52
Tablo 5: MSLQ nun Ogrenme Stratejileri BOYULU .........covecveviveveiceeiicieseceieseaen, 53
Tablo 6: Motivasyon Boyutu I¢gin Faktor YUKIETi.........ccccovveveveveeerererereeececeeeeneeeen, 55
Tablo 7: Ogrenme Stratejileri Boyutu Igin Madde Faktor YikIeri.......ccoovvvevinnen. 56

Tablo 8: ilkdgretim besinci Sinif Matematik Dersine Ydnelik Motivasyonel
Inanglarin1 Cinsiyete Gore Inceleyen T-testi Bulgulart ............ccoeevcvevirevericeenrinnnnn. 63
Tablo 9: ilkdgretim besinci Siif Ogrencilerinin Matematik Dersinde Kullandiklar
Bilissel ve Bilisiistii Oz-diizenleme Stratejilerini Cinsiyete Gore Inceleyen T-testi
BUIGULATT. ... 64
Tablo 10: Motivasyonel Inanglar ve Bilissel ve Bilissiitii Ozdiizenleme Stratejileri
fle Basar1 ve Tutum Arasindaki iliskileri Gosteren Modelin Uyum Indeksleri......... 65
Tablo 11: Motivasyonel Inanclar ve Bilissel ve Bilissiitii Ozdiizenleme Stratejileri
Ile Basar1 ve Tutum Arasindaki iliskileri Gosteren Modelin Path Katsayilari ve T-
AEGETIRIT. ...ttt 67
Tablo 12: Motivasyonel Inanglar ve Bilissel ve Bilisiistii Oz-diizenleme stratejileri
Arasindaki Iliskileri Gosteren Modelin Uyum Indeksleri...........ccvevevevriircvirerinnennne, 68
Tablo 13: Motivasyonel Inanclar ve Bilissel ve Bilisiistii Oz-diizenleme stratejileri

Arasindaki Iliskileri Gésteren Modelin Path Katsayilar1 ve T-degerleri ................... 70

Xiii



SEKILLER LISTESI

Sekil 1: Matematik Dersine Yonelik Tutum ve Matematik Dersi Basarisinin

Motivasyonel Inanglar ve Bilissel ve Bilissiistii Oz-diizenleme Stratejileri Tarafindan

Agiklanmasina Yonelik Hipotez MOG€li.........cccoviiiiieiiiie e 11
Sekil 2: Bilissel ve Bilisiistii Oz-diizenleme Stratejilerinin Motivasyonel Inanglar

Tarafindan Agiklanmasina Yonelik Hipotez Modeli ........c.ocoevviiiiiiiiiiiciiice, 12
Sekil 3: Oz-diizenlemenin Alt Siirecleri ve Asamalart ............cccooveeveeereeecenenennnn. 21

Sekil 4: Winne ve Hadwin (1998) 4 asamal1 Oz-diizenleyici 6grenme modeli ....... 25
Sekil 5: Yapisal Esitlik Modellemesi I¢in Geleneksel Yaklasim ..........cccccoevevnenee, 58
Sekil 6: Motivasyonel inanglar ve Bilissel ve Bilissiitii Ozdiizenleme Stratejileri ile
Basar1 ve Tutum Arasindaki Iliskileri Gosteren Path Analizi........cccocovevevvvrvevernnene, 66
Sekil 7: Motivasyonel Inanglar ve Bilissel ve Bilisiistii Oz-diizenleme Stratejileri
Arasindaki Iliskileri Gosteren Path ANAliZi ......cveveeevecereeerececececccceesseee s 69

Xiv



KISALTMALAR LiSTESI

MSLQ: Ogrenmede Motive Edici Stratejiler Olgegi
MTO: Matematik Tutum Olgegi

SRLIS: Oz-diizenleyici Ogrenme Goriisme Formu
LASSI: Ogrenme ve Calisma Stratejileri Envanteri
YEM: Yapisal Esitlik Modellemesi

GFI: lyilik Uyumu indeksi

AGFI: Diizenlenmis Iyilik Uyumu Indeksi

RMR: Artik Ortalamarin Karekokii

SRMR: Standardize Edilmis Artik Ortalamalarin Karekokii
Sd: Serbestlik Derecesi

RMSEA: Yaklasik Hatalarin Karekokii

CFI: Karsilagtirmalar: Uyum Indeksi

NNFI: Normlastirilmamis Uyum Indeksi

x2 : Ki-Kare Uyum Indeksi

XV



BIRINCI BOLUM

1. GIRIS

Bilgiye ulagsmanin ve bilgi iiretmenin egitimin odak noktasi haline geldigi
glinlimiiz toplumlarinda bireye, 6gretmene, 6grenmeye ve bilgiye bakis agis1 giderek
degismektedir. Clinkii bilimsel ve teknolojik gelismeler 6grenmeyi yalnizca okulda
gerceklesen bir olgu olmaktan g¢ikarmis, tiim hayati kapsayan dinamik bir siire¢
haline getirmistir. Dolayisiyla, O6grenmenin siirekli ve dinamik bir sekilde
gerceklesen bir olgu olmasi bireyin 6grenme siirecindeki sahip oldugu rolii ve
sorumlulugu da degistirmistir. Caga ve degisime ayak uydurmak zorunda kalan
birey, kendi 6grenme siirecinde birincil derecede sorumluluk almakta ve aldigi bu
sorumlulukla  kendi  6grenme  sirecini  planlamakta, duzenlemekte ve

degerlendirmektedir.

Bireyin 0grenme siirecinde etkin ve sorumluluk sahibi bir rol edinmesi;
O0grenme siirecinin ve 6grenme olgusunun yeniden gozden gecirilmesine ve birey
merkezli O0grenme kuramlart ve yaklagimlarinin dogmasina sebep olmustur.
Egitimde bireysel insiyatifin 6nemini kabul eden Gardner (1963) bu konuyla ilgili,
egitimin nihai amacinin bireyi kendi egitiminden sorumlu hale getirmek oldugunu
ifade etmistir (Akt:Zimmerman, 1990). Bu yoniyle, bireyin 6grenmedeki etkisine ve
Oonemine vurgu yapan Ogrenme yaklasimlarindan biri olan 6z-diizenleyici 6grenme,

egitim literatiirtinde giderek yerini ve etkisini artirmaktadir.
1.1. PROBLEM DURUMU

Oz-diizenleme becerileri bireyin yalnizca okulda kendi 6grenmesine rehberlik
etmesi i¢in degil, ayn1 zamanda bireyin kendi kendini egitmesi ve okuldan sonra da
O0grenmeye devam etmesi i¢in Oonemli goriilmektedir. Ciinkii egitimin 6nemli bir
amaci uzun vadeli 6grenme becerileri gelistirmek oldugundan bireyler, lise ya da
universiteden mezun olduktan sonra Onemli becerileri informal olarak
ogrenebilmelidirler (Zimmerman, 2002; Boakerts, 1997). Bu sayede bireylerin,
sosyal, kiiltiirel ve ekonomik gelismelerin getirdigi yenilik ve degisimlere adapte

olmasi1 ve ¢aga ayak uydurmasi kolaylasacaktir.

Oz-duzenleme perspektifi suandaki arastirmalar1 sinirlayan ve yeteri kadar

yansitmayan bilgi isleme perspektifinin yerini almaktadir. Oz-diizenleme perspektifi,



durumsal faktdrlerin yani sira, yalnizca biligsel degil, ayn1 zamanda motivasyonel ve
duyussal faktorleri de igeren Ogrenme yaklasimina dayanmaktadir. Bu ilaveler,
O0grenci motivasyonunu ele almayan, bilgi isleme yaklasimimin -elestirilmesine
katkida bulunur. Boylece, 6z-dlizenleme yaklasimi 6grenme iizerinde daha onceki
bilgi isleme modellerinden ¢ok daha zengin bir tanimlama getirmektedir. Buna ek
olarak, 0z-diizenlemenin altinda yatan ¢ok giiglii bir empirik temel vardir (Pintrich,
2000a-2000b; Boakerts ve Niemivirta, 2000; Biggs, 1993).

Kavram olarak literatlirde bir¢ok bilim adamu tarafindan farkli ele alinmasina
ragmen Oz-diizenleyici Ogrenme, ogrenenlerin hedef belirledigi, 6grenmelerini
izledigi, motivasyonlarini ve bilislerini kontrol ederek kendi 6grenmelerine biligsel,
motivasyonel ve metabilissel olarak aktif katildiklar1 etkin ve yapici bir siireg olarak
tamimlanabilir  (Pintrich, 2000a; Schunk, 2005; Zimmerman, 1986-1989a).
Zimmerman (1998)’e gore ise 0z-dizenleme zeka gibi zihinsel bir yetenek ve
yeterlik ya da okuma gibi akademik bir beceri degildir. Bundan ziyade, 0z-
dizenleyici 6grenme Ogrenenlerin  zihinsel Yyeteneklerini akademik beceriye

dontistiirdiikleri bir 8z-ydnetim sirecidir.

Bu suregte Oz-diizenleyici 6grenenler, bilissel (tekrar, ayrintilandirma,
orgutleme vb.), bilisiistll (6z farkindalik, 6z izleme vb.), davranigsal (yardim arama,
zaman ve cevre yonetimi vb.) stratejileri kullanirlar ve motivasyonel ogeler (6z-
yeterlik, hedef yonelimi, deger, ilgi vb.) de bu siirecte 6nemli bir yere sahiptir (Kuo,
2010; Pintrich, 2004; Pintrich ve De Groot, 1990). Bilissel stratejiler bireyin kendi
bireysel 6zelliklerine gore bilginin islenme siirecini etkin ve sistematik hale getirir.
Pintrich (2004)’e gore bilislistii stratejiler, 6grencilerin 6grenmelerini planlamalarina,
izlemelerine ve diizenlemelerine yardim eden aktiviteleri temsil eder. Bu stratejiler
ogrencilerin bilissel stratejileri bilme, kontrol etme ve bu stratejileri uygularken
onlar1 izlemelerinde yardimei olur (Akin, 2006). Oz-diizenlemenin bir diger boyutu
olan davranigsal stratejiler ise bireyin kendi davraniglarini kontrol etme c¢abalarini
dikkate alarak, 0z-duzenlemenin bir bagka yoniinii olusturur. Davranigsal stratejiler
zamanin ve ¢evrenin diizenlenmesi, yardim arama, ¢aba yonetimi gibi stratejilerden

olusur.



Oz-diizenlemenin  bir diger boyutunu ise motivasyonel inanclar
olusturmaktadir. Motivasyonel inanclar bireylerin 6z-yeterlik algisi, gorev degeri,
hedef yonelimi, kontrol inanc1 ve sinav kaygisi gibi dgelerden olusur. Motivasyonel
degiskenler, 6z-diizenlemeyi etkileyerek durumsal, davranigsal ve biligsel faktorlerle
etkilesim halindedir. Kotii ve iyi 6z diizenleyenleri karsilastiran calismalar, bazi
motivasyonel siireglerin farkli oldugunu saptamistir (Pintrich ve De Groot, 1990;
Pintrich, Anderman ve Klobucar, 1994; Pintrich, Roeser, ve De Groot, 1994; Kaplan
ve Midgley, 1997). Motivasyon, bilissel siiregler tizerinde dogrudan bir etkiye
sahiptir. Ogrenmeye adapte olma, basar1 yonelimi ve pozitif yeterlik daha fazla
izleme, ayrintilandirma, c¢aba yOnetimi gibi stratejilerin kullanimina yol acar
(Pintrich ve De Groot, 1990). Bu yoniyle motivasyonel 6geler 6z-diizenleme
becerileri ile karsilikli etkilesim halindedir. Pintrich ve De Groot (1990) bu konuyla
ilgili yaptiklar1 g¢aligmalarinda, motivasyonel inanc¢larin biligsel ve bilisiistii 0z-
duizenleme stratejilerinin kullanimi arasindaki iliskileri arastirmislardir. Oz yeterlik
ve i¢sel hedef yonelimi bilissel strateji kullanimi ile pozitif iligkili bulunurken, sinav
kaygis1 ile biligsel strateji kullanimi arasinda bir iliskiye rastlanmamistir. Benzer
olarak 0z-yeterlik ve igsel hedef yonelimi ile bilisiistii 6z-diizenleme arasinda pozitif
iliski bulunurken, sinav kaygisi ile bilisiisti 6z-duzenleme arasinda negatif iligki
saptanmigtir. Ayrica, Teresa ve Pintrich (1991), motivasyonun 06z-dlzenleyici
ogrenmeyi etkiledigini, 6z-diizenleyici 6grenmenin de motivasyonu etkiledigini ileri
stirmiislerdir. Bu konuyla ilgili yaptiklar1 ¢aligmalarinda igsel hedef yonelimi ve 6z
yeterligin 0z-diizenlemeyi pozitif olarak etkiledigini ortaya koymuslar ve 0z-
diizenleyici 6grenmenin de igsel hedef yonelimine yol agtigini; ancak 6z-yeterlik
tizerinde zayif bir etkisi oldugunu saptamiglardir. Motivasyonel inanglar ve 0z-
duzenleme becerileri arasindaki iligkileri arastiran az sayida ¢aligma bulunmaktadir

ve bu dinamik iligkiler daha ¢ok ¢alisilabilir.

Oz-diizenlemenin egitime uygulanmasi, 6nceki Ogrenilenlerin performansi
etkiledigi tlizerine tarihi vurgusunun Otesinde 0z-duzenlemenin kapsamini da
genisletmistir. Oz-dlizenleyici 6grenme 6grenciler arasindaki bagari farkliliklarimni
aciklamaya yardim eden bir mekanizma olarak goriilmektedir ve bu da basarinin
artmasi anlamina gelmektedir (Schunk, 2005). Literatiirde 6z-dlizenleme ile basari

arasindaki iligkileri aciklayan ¢ok sayida ¢alisma vardir. Yapilan arastirmalarda, 0z-



dizenleyici o6grenme stratejileri ile motivasyonel inanglarin farkli egitim
kademelerinde ve farkli derslerde basari ile iligkileri ortaya konmaya ¢aligilmis ve
0z-duzenleyici O6grenme stratejilerinin  kompozisyon yazma gibi becerileri de
gelistirdigi belirlenmistir (Kitsansas, Sten ve Huie, 2009; Garavalia ve Gredler, 2002;
Zimmerman, Bandura ve Martinez-Pons, 1992; Glaser ve Brunstein, 2007;
Haglaman, 2005; Canca, 2005; Erg6z, 2008; Ruban ve Reis, 2006). Canca (2005)‘nin
yaptig1 calismada biligsel ve biligsiitic 6z-dlzenleme stratejilerinin Universite
diizeyinde matematik I dersinde basariyr anlamli olarak ayr1 ayr1 yordamadigini;
ancak hep birlikte anlamli olarak yordadigini ortaya konmustur. Haglaman (2005)’1n
programlama dersi ile ilgili yaptigi ¢alismada 6z-yeterlik inanci ve zaman yonetimi
stratejileri basariyr pozitif olarak yordarken, yineleme stratejileri negatif olarak
yordamaktadir. Yumusak, Sungur ve Cakiroglu (2006)’nun ortadgretim 6grencileri
ile yaptiklar1 ¢alismada, igsel hedefe yonelme, gorev degeri ile tekrar, Orgutleme,
zaman ve cevre yOnetimi ve akranla 0grenme stratejilerinin biyoloji dersindeki
basariyr anlamli olarak yordadigini ortaya koymuslardir. Ayrica Kitsansas vd.
(2009)’nin ilkdgretim besinci sinif 6grencileri lizerinde yaptigi ¢alismada, biligsel ve
bilististii 6z-duzenleme stratejilerinin, sosyal bilgiler, fen, matematik ve dil becerileri
derslerindeki basartyr anlamli olarak yordadigini ortaya koymuslardir. Bununla
birlikte, Duncan ve McKeachie (2005) 6grencilerin motivasyonunun farkli derslerde
degisebilecegini ve akademik gorevin dogasmma gore farkli stratejileri
kullanabileceklerini belirtmiglerdir. Yani derslerin yapisal ve islevsel nitelikleri ile
cocuklarin zihinsel, bedensel ve duyugsal gelisim 6zellikleri g6z oniine alindiginda
basarty1 yordayan 0z-dizenleme becerileri bu degiskenlere gore farklilik
gosterebilmektedir. Yapilan literatiir taramasinda iilkemizde ilkdgretim 1. kademe
dizeyinde 6z-dlzenleyici dgrenme ile ilgili yapilmig bir ¢alismaya rastlanmamustir.
Dolayisiyla ilkogretim 1. kademe diizeyinde 6z-dizenleme ile ilgili bir ¢aligmaya

ithtiya¢ duyulmaktadir.

Ogrenciler akademik bir gérevi tamamladiktan sonra, sonuca yonelik
duygusal tepkilere sahip olabilirler. Yani sonuglar igin sebeplere yansitma yaparak
yiiklemede bulunabilirler. Ogrencilerin basar1 ya da basarisizliklar1 igin yaptiklari
yukleme tarleri sucluluk utang, kizginlik ve gurur gibi daha karmasik duygu

deneyimlerine yol acabilir. Ogrenciler performanslarinin sebepleri iizerine yansitma



yaptiklar1 i¢in, hem yiiklemenin niteligi hem de yasanan duygularin niteligi 0z-
duzenleme surecinin énemli bir sonucudur (Weiner, 1986; Pintrich, 2004; Pintrich,
2000a). Bu dogrultuda 6grencilerin derse ya da goreve yonelik tutumlarinin da 6z-
diizenleme siirecinin sonunda etkilenecegi diisiiniilmektedir. Oz-diizenleyici grenme
stratejilerinin  Ogrenciler tarafindan etkin ve sistematik olarak kullaniimasi
ogrencilerde akademik gorev ya da derse yonelik tutumlart ve duygulari olumlu
etkilemesi beklenmektedir. Arsal (2009)’1n bu konuyla ilgili yaptig1 ¢alismasinda 6z-
dizenleyici 6grenme yaklagimi temelinde hazirlanan 6gretim modeli uygulanan
ogrencilerin tutumlar1 ile geleneksel Ogretimin yapildigi Ggrencilerin tutumlar
arasinda anlamli bir farklilik bulunmustur. Buna gore, 6z-duzenleyici 6grenmeyi
etkili bir sekilde kullanan Ogrenenlerin derse ya da akademik goreve yonelik
tutumlarmin artmasi beklenebilir. Yapilan literatiir taramasinda 6z-diizenleyici

O0grenme ile tutum arasindaki iligkiyi inceleyen bir aragtirmaya rastlanmamuistir.

Bu caligmada, ilkogretim besinci Siif dgrencilerinin motivasyonel inanglari
ile biligsel ve bilisiisti 0z-dlzenleme stratejileri cinsiyet degiskeni agisindan
incelenmis ve ilkdgretim besinci simif 6grencilerin kullandiklar: biligsel ve biligiistii
0z-duzenleme stratejileri ve motivasyonel inanglar1 ile matematik dersi akademik
basarilart ve matematige yoOnelik tutumlar1 arasindaki iliskiler yapisal esitlik

modellemesi kullanilarak ortaya konulmaya calisilmistir.

1.2.  ARASTIRMANIN ONEMI

Kendisi, yasadig1 toplum ve insanlik i¢in yeni degerler ve bilgiler liretmesi
beklenen birey hig siiphesiz giinlimiiz bilgi ¢aginin en ¢ok yatirim yapilan unsurudur.
Bu yoniiyle 6grenme kuramlar1 ve perspektifleri kayda deger bir miktarda artmis ve
O0grenmeye ve bireye yeni yorumlar getirmistir. Hi¢ sUphesiz, 6z-dlzenleyici
o0grenme yaklasimi da bireylerin 6grenme siirecine yaptig1 biligsel ve motivasyonel
katkilar ile etkin ve tutarli 6grenmeler saglayarak ¢agimiz 6grenme psikolojisinde
yerini almistir. Son yirmi yildir diinyanin bir ¢ok yerinde MSLQ (Motivated
Strategies for Learning Questionnaire), LASSI (Learning and Study Strategies
Inventory) ve SRLIS (Self-Regulated Learning Interview Scale) gibi 6lgekler, farkli
dersler ve farkli gelisim Ozelliklerine sahip bireyler iizerinde uygulanarak 0z-

diizenleyici 6grenmenin birey, basari ve motivasyon gibi ogelerle iligkisi ortaya



konmaya ¢alistimistir. Ulkemizde de bu konuyla ilgili iliskisel ve deneysel calismalar
var olmasina ragmen, ¢alismalarin genelde yiiksekdgretim dlzeyinde oldugu ve 0z-
duzenlemenin basar1 ile olan iligkisi iizerine yogunlastigi goriilmistiir. Bununla
birlikte, 6z-dizenleyici 6grenmenin ilkdgretim I. kademe diizeyinde akademik basari
ve tutum ile olan iligkisini inceleyen bir calismaya rastlanmanustir. Ilkdgretim
besinci smif 6grencilerinin matematik dersi akademik basarilarinda ve matematige
yonelik tutumlarinda Onemli bir degisken olarak disiiniilen 6z-dlzenleyici
O0grenmenin, akademik basariyr ve tutumu yordayan degiskenlerinin belirlenmesi,
Ogretmenlere 6grenme siirecinde rehber olmasinin yani sira akademisyenlere de

gelecek aragtirmalar igin 151k tutarak literatiire de katkida bulunmasi beklenmektedir.
1.3. ARASTIRMANIN AMACI

Bu arastirmanin amaci, ilkdgretim besinci siif dgrencilerinin kullandiklari
bilissel ve biligiistiic 6z-duzenleyici 6grenme stratejileri, motivasyonel inanglari,
matematik dersi akademik basarilar1 ve matematik dersine yonelik tutumlar
arasindaki iligkileri ortaya koymaktir. Arastirmada aymi zamanda kiz ve erkek
ogrencilerin motivasyonel inanglarinin ve bilissel ve bilisiistii 0z-dlzenleme

stratejilerinin nasil farklilastig1 incelenecektir.

1.4. ALT PROBLEMLER

1) lQlkdgretim besinci smif grencilerinin motivasyonel inanglarinda cinsiyet

agisindan anlaml farklilik var midir?

2) ilkdgretim besinci smif dgrencilerinin bilissel ve bilisiistii 6z-diizenleme

stratejilerinde cinsiyet agisindan anlamli farklilik var midir?

3) Ilkogretim besinci siif grencilerinin matematik basarist ve matematik
dersine yonelik tutumu ile bilissel ve bilisiistii 6z-duzenleme stratejileri ve
motivasyonel inanglar arasindaki iliskiyi aciklayan yordayici iliskiler

oruntisi nasildir?

4) Tlkdgretim besinci siif dgrencilerinin motivasyonel inanglar ile bilissel ve
biligtistii 0z-diizenleme stratejileri arasindaki iligkiyi agiklayan yordayici

iligkiler oriintiisii nasildir?



1.5.  ARASTIRMANIN DENENCELERI

H1: [Ikdgretim besinci sinif dgrencilerinin motivasyonel inanglari cinsiyet

degiskenine gore anlamli farklilik géstermektedir.

Hla: IIkogretim besinci smif 6grencilerinin 6z-yeterlik inanglari cinsiyet degiskenine

gore anlaml farklilik gostermektedir.

H1b: Ilkdgretim besinci sinif dgrencilerinin gérev degeri inanglari cinsiyet

degiskenine gore anlamli farklilik gostermektedir.

Hlc: {lkdgretim besinci sinif dgrencilerinin icsel hedef yonelimleri cinsiyet

degiskenine gore anlamli farklilik géstermektedir.

Hic: lIkogretim besinci siif dgrencilerinin digsal hedef yonelimleri cinsiyet

degiskenine gore anlamli farklilik gostermektedir.

H1d: ilkdgretim besinci sinif dgrencilerinin kontrol inanglari cinsiyet degiskenine

gore anlaml farklilik géstermektedir.

Hle: Ik gretim besinci smif dgrencilerinin sinav kaygilari cinsiyet degiskenine gore

anlamli farklilik gostermektedir.

H2: Tlkdgretim besinci sinif dgrencilerinin bilissel ve bilisiistii 6z-diizenleme

stratejileri cinsiyet degiskenine gore anlamli farklilik gostermektedir.

H2a: Ilkdgretim besinci simif égrencilerinin bilisiistii 6z-diizenleme stratejileri

cinsiyet degiskenine gore anlamli farklilik gostermektedir.

H2b: Tk gretim besinci smif 6grencilerinin bilissel stratejileri cinsiyet degiskenine

gore anlaml farklilik gostermektedir.

H3: ilkégretim besinci siif dgrencilerinin kullandiklar1 bilissel ve bilisiistii 6z-
duzenleme stratejileri ile matematik dersi akademik basarilar1 arasinda anlamli bir

iliski vardir.

H3a: Ilkdgretim besinci siif dgrencilerinin kullandiklar1 biligsel stratejileri ile

matematik dersi akademik bagarilari arasinda pozitif yonde anlamli bir iligki vardir.



H3b: ilkégretim besinci siif 6grencilerinin kullandiklar bilisiistii 6z-diizenleme
stratejileri ile matematik dersi akademik basarilar1 arasinda pozitif yonde anlamli bir
iliski vardir.

H4: Tlkogretim besinci siif dgrencilerinin kullandiklari bilissel ve bilisiistii 6z-
dizenleme stratejileri ile matematik dersine yonelik tutumlari arasinda anlamli bir

iligki vardir.

H4a: Ilkogretim besinci sinif Ogrencilerinin kullandiklar1 bilissel stratejileri ile

matematik dersine yonelik tutumlari arasinda pozitif yonde anlamli bir iliski vardir.

H4b: ilkégretim besinci siif 6grencilerinin kullandiklar bilisiistii 6z-diizenleme
stratejileri ile matematik dersine yonelik tutumlar arasinda pozitif yonde anlamli bir
iliski vardir.

H5: Tlkdgretim besinci sinif dgrencilerinin motivasyonel inanglar ile matematik dersi

akademik basarilart arasinda anlamli bir iligki vardir.

H5a: ilkdgretim besinci sinif 6grencilerinin igsel hedef yonelimi ile matematik dersi

akademik bagarilari arasinda pozitif yonde anlamli bir iliski vardar.

H5b: ko gretim besinci siif dgrencilerinin digsal hedef yonelimi ile matematik dersi

akademik basarilar1 arasinda negatif yonde anlamli bir iligki vardir.

H5c: Ilkogretim besinci smif Ogrencilerinin gorev degeri ile matematik dersi

akademik basarilar1 arasinda pozitif yonde anlamli bir iliski vardir.

H5¢: Ilkdgretim besinci simif dgrencilerinin kontrol inanci ile matematik dersi

akademik basarilari arasinda pozitif yonde anlamli bir iliski vardir.

H5d: Ilkogretim besinci simif dgrencilerinin 6z-yeterlik inanglari ile matematik dersi

akademik bagarilar1 arasinda pozitif yonde anlamli bir iliski vardir.

H5e: Ilkdgretim besinci simf dgrencilerini siav kaygisi dizeyleri ile matematik

dersi akademik bagarilar1 arasinda negatif yonde anlamli bir iligki vardir.

H6: ilkdgretim besinci siif 6grencilerinin motivasyonel inanglar1 ile matematik

dersine yonelik tutumlar1 arasinda anlamli bir iligki vardir.

H6a: Ilkdgretim besinci simf dgrencilerinin i¢sel hedef yonelimi ile matematik

dersine yonelik tutumlar1 arasinda pozitif yonde anlamli bir iligki vardir.



H6b: Ilkogretim besinci smif 6grencilerinin digsal hedef yonelimi ile matematik

dersine yonelik tutumlari arasinda negatif yonde anlamli bir iligki vardir.

H6c: ilkdgretim besinci siif dgrencilerinin gorev degeri ile matematik dersine

yonelik tutumlar1 arasinda pozitif yonde anlamli bir iligki vardir.

H6¢: ilkdgretim besinci simif dgrencilerinin kontrol inanci ile matematik dersine

yonelik tutumlar1 arasinda pozitif yonde anlamli bir iligki vardir.

H6d: ilkdgretim besinci siif 6grencilerinin 0z-yeterlik inanglar1 ile matematik

dersine yonelik tutumlari arasinda pozitif yonde anlamli bir iliski vardir.

H6e: ilkogretim besinci sinif dgrencilerinin sinav kaygis1 diizeyleri ile matematik
dersine yonelik tutumlari arasinda negatif yonde anlamli bir iligki vardir.
H7: ilkdgretim besinci sinif dgrencilerinin motivasyonel inanglari ile bilisiistii 0z-

diizenleme stratejileri arasinda anlamli bir iligki vardir.

H7a: Ilkogretim besinci simf dgrencilerinin i¢sel hedef yonelimi ile bilisiistii 6z-

diizenleme stratejileri arasinda pozitif yonde anlamli bir iliski vardir.

H7b: Tlkdgretim besinci simif dgrencilerinin digsal hedef yonelimi ile bilisiistii 6z-

diizenleme stratejileri arasinda negatif yonde anlamli bir iligki vardir.

H7c: ilkdgretim besinci sinif dgrencilerinin gdrev degeri ile bilisiistii 6z-diizenleme

stratejileri pozitif yonde anlamli bir iligki vardir.

H7¢: llkdgretim besinci simf dgrencilerinin kontrol inanci ile bilisiist( 6z-diizenleme

stratejileri arasinda pozitif yonde anlamli bir iligki vardir.

H7d: Tlkogretim besinci simf dgrencilerinin 6z-yeterlik inanglar1 ile bilisiistii 6z-

duzenleme stratejileri arasinda pozitif yonde anlamli bir iliski vardir.

H7e: Ik gretim besinci sinif dgrencilerini kaygi diizeyleri ile bilisiistii 6z-diizenleme
stratejileri arasinda negatif yonde anlamli bir iliski vardir.
H8: Ilkdgretim besinci smif &grencilerinin motivasyonel inanglart ile biligsel

stratejileri arasinda anlamli bir iligki vardir.

H8a: Ilkogretim besinci siif Ogrencilerinin igsel hedef yonelimi ile bilissel

stratejileri arasinda pozitif yonde anlamli bir iligki vardir.



H8b: Ilkdgretim besinci siif ogrencilerinin dissal hedef yonelimi ile bilissel

stratejileri arasinda negatif yonde anlamli bir iligki vardir.

H8c: Ilkdgretim besinci sinif dgrencilerinin gorev degeri ile bilissel stratejileri

arasinda pozitif yonde anlamli bir iligki vardir.

H8¢: Ilkdgretim besinci smif dgrencilerinin kontrol inanci ile bilissel stratejileri

arasinda pozitif yonde anlamli bir iligki vardir.

H8d: Ilkdgretim besinci smif oOgrencilerinin  6z-yeterlik inanglar1 ile bilissel

stratejileri arasinda pozitif yonde anlamli bir iligki vardir.

H8e: Ilkdgretim besinci smif dgrencilerinin sinav kaygilari ile bilissel stratejileri

arasinda negatif yonde anlamli bir iligki vardir.
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Bilissel
Stratejiler

Bilisiistii
Ozdiizenleme

Icsel Hedef

Tutum

Dagsal

Gorev Degeri

Basari
Kontrol

Inanci

Oz-yeterlik

Sinav
Kaygisi

Sekil 1: Matematik Dersine Yonelik Tutum ve Matematik Dersi Basarisinin
Motivasyonel /nanclar ve Bilissel ve Bilissiistii Oz-diizenleme Stratejileri Tarafindan
A¢iklanmasina Yonelik Hipotez Modeli
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Oz-yeterlik

Sekil 2: Bilissel ve Bilisiistii Oz-duizenleme Stratejilerinin Motivasyonel Inanclar

Tarafindan A¢iklanmasina Yonelik Hipotez Modeli

1.6.

ARASTIRMANIN SINIRLILIKLARI

Bu arastirma ilkdgretim besinci sinif grencilerinin gelisim o6zellikleri ile
sinirhidir. Tiim 6grencilere genellenemez.

Arastirmanin  O6rneklemi Afyonkarahisar’da 6grenim gormekte olan 204
ogrenci ile sinirhidir.

Oz-duzenleyici 6grenme stratejileri ve motivasyonel inanglar “Ogrenmede
Motive Edici Stratejiler Olgegi’nin oltiigii dzelliklerle sinirhidir.
Oz-diizenleyici 6grenme stratejileri <’Ogrenmede Motive Edici Stratejiler
Olgegi’ nin biligsel stratejiler ve bilisiistii 6z-diizenleme stratejileri boyutlar:

ile simirhdir.
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1.7 ARASTIRMANIN SAYILTILARI

e [lkogretim besinci smif dgrencilerinden olusan katilimcilarin verilen dlgege
icten ve diiriistce cevapladiklar varsayilmstir.
e Omekleme tesadiifii olarak alinan arastirma grubu evreni yeterli derecede

temsil etmektedir.

1.8.  TANIMLAR

Oz-duzenleyici 6grenme: Ogrencilerin kendi &grenme amagclarmi belirledikleri,
bilislerini, motivasyonlarin1 ve davranislarini diizenlemeye c¢alistiklari, amaglar1 ve
cevrelerindeki durumsal 6zellikler tarafindan yonlendirilip, sinirlandirildiklari, etkin

ve yapict bir siirectir (Pintrich, 2000a).

Tutum: Belirli nesne, durum, kurum ya da diger insanlara kars1 6grenilmis, olumlu

ya da olumsuz tepkide bulunma egilimidir (Tezbasaran, 1997).

Matematik dersi akademik basari: Ogrencilerin donem sonunda matematik

dersinden elde ettikleri not ortalamalaridir.

Motivasyonel Inanglar: Uc genel yapiy: ileri siiren genel sosyo-bilissel motivasyon
modeline dayanmaktadir. Bu {i¢ genel yapi1 1)beklenti, 2)deger ve 3)duygudur.
Beklenti 6gesi Ogrencilerin bir goérevi basarabileceklerine iliskin inanglarindan
olusur. Beklenti ile iligkili alt 6lgekler 1)6z-yeterlik algis1 ve ii)6grenmede kontrol
inanc1 olarak yapilandirilmigtir. Deger ogesi ise Ogrencilerin bir goérevi nigin
uyguladiklarina odaklanmaktadir. Deger 6gesinde i)i¢sel hedef yonelimi, 1)digsal
hedef yonelimi ve i)gdrev degeri olmak iizere ii¢ alt yap: bulunmaktadir. Ugiincii
genel yap1 olan duygu 6gesi ise sinav kaygisi olarak kavramsallastirilmistir (Pintrich

vd., 1993).

Bilissel stratejiler: Bilissel stratejiler ogrencilerin metinden ya da dersten bilgiyi
islerken kullandiklar1 basit ya da karmasik stratejilerdir. En basit strateji i)tekrar
stratejisidir. Daha karmagik stratejiler ise ii)ayrintilandirma ve iii)orgutleme olarak
kavramsallastirilmigtir. Buna ek olarak iv)elestirel diisiinme de 6grencilerin onceki
bilgiyi yeni durumlara uygulamasi ve fikirler hakkinda elestirel degerlendirmeler
yapmast icin biligsel 6grenme stratejisi olarak kavramsallastirilmistir (Pintrich vd.,

1993).
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Bilisiistii 6z-dUzenleme: Bilisiistii 6z-diizenleme 6grencilerin bilissel aktivitelerini
ve mevcut davranislarini izlemesi kontrol etmesi ve dizenlemesi sureclerine vurgu
yapar. Bu c¢alismada bilisiistii bilgiden ziyade, 6grencilerin biliglerini diizenlemek

icin kullandiklar1 planlama, izleme ve dilizenleme stratejilerine odaklanilmigtir

(Pintrich, 1999).
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IKiNCi BOLUM
2. ARASTIRMANIN KURAMSAL TEMELLERI
2.1. OZ-DUZENLEYICi OGRENME NEDIR?

Ik olarak sosyo-biligsel kuramin kurucusu olan Albert Bandura tarafindan
ifade edilen ve bu kuramin dayandig alt1 ilkeden biri olan 6z-diizenleme kapasitesi;
bireyin gosterecegi davraniglarla ilgili kendi yeteneklerini ve kapasitesini
diisinmenin  6nemi lizerinde odaklanmakla birlikte bireylerin ne kadar
calisacaklarini, ne kadar uyuyacaklarini, neler yiyeceklerini, neler igeceklerini, ne
kadar konusacaklarini ve toplumda nasil davranacaklarini vb. birgok davranislarini
kendilerinin kontrol etmesi esasina dayanir (Bandura, 1982; Senemoglu, 2009; Ciltas
ve Bektas, 2009). Bireysel sorumlulugu, 6z-degerlendirmeyi ve 6z-kontroll 6n plana
cikaran 0z-duzenleme kavrami, zaman iginde farkli kuramcilar tarafindan

arastirilarak gelistirilmistir.

Oz-diizenleme iizerinde ilk tanimlama American Educational Research
Assocation’daki bir sempozyumda yapilmistir. Oz-diizenleme, Boakearts, Corno,
Graham, Paris, Pintrich gibi arastirmacilar tarafindan 6z kontrol, benlik algisi,
bilisiistii izleme ve Ogrenme stratejileri gibi siiregler iizerine odaklanarak tek
degerlendirme altinda birlestirmeye c¢alisilmistir. 1986 sempozyumunun sonucu
olarak 0z-duzenlemenin o6grenenlerin kendi Ogrenme siireglerine davranigsal,
motivasyonel ve metabilissel olarak aktif katilime1 olduklart asamasinda kapsamli
tanimlanarak fikir birligine varilmistir (Zimmerman, 2008-1986). Zaman icinde,
metabiligsel, motivasyonel ve davranissal stratejilerin sistematik kullanimi 0z-
dizenleyici 6grenmenin baslica taniminin anahtar 6zelligi olmustur (Zimmerman,
1990-2001).

Bununla birlikte, uzmanlar i¢in tanimlamada ve kullanmada zor bir yap1 olan
0z-dlzenleme kavrami, birgok bakis acisi tarafindan modellenmis ve tanimlanmistir
(Boekaerts, 1996: Winne ve Hadwin, 1998; Pintrich, 2000a; Zimmerman, 1989).
Pintrich (2000a)’e gore Ogrenenlerin Ogrenmeleri i¢in amag belirledikleri sonra
onlarin amaglar1 tarafindan mecbur edilen ve yonlendirilen bilis, davranis ve
motivasyonlarin1 kontrol etmek, diizenlemek ve gozlemlemek igin tesebbiiste

bulunduklar1 aktif yapici bir siiregtir. Zimmerman (2001)’a gore 6z-dlzenleyici
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o0grenme Ogrencilerin hedeflerine ulagmaya yonelik sistematik olarak yoneltilen
kendi kendilerine drettikleri diisiince ve davraniglarla sonuglanan 6grenmeye vurgu
yapar. Schunk ve Ertmer (2000)’e gore ise bir kimsenin 6grenmesi ve motivasyonu
i¢cin ihtiya¢ duydugu diislinceleri, duygular liretmesi ve bu duygu ve diisiinceler
dogrultusunda eylemlerini planlayarak sistematik bir bicimde uygulamasidir. Baska
bir tanima gore ise 0Oz-dlzenleme gercekgi hedefler belirleme, bu hedefleri
gerceklestirmek icin hedefler kurma, strateji uygulama ve son olarak Kkisinin
kendisini degerlendirebilme siiregleridir (Zimmerman ve Risemberg, 1997). Pintrich
ve De Groot (1990) ise 0z-diizenleme ile ilgili 6grencilerin bilislerini planladiklari,
izledikleri ve diizenledikleri bilis st stratejileri, sinif akademik gorevleri {izerinde
cabalariin yonetimi ve kontrolii ile 6grencilerin konuyu anlamak, hatirlamak ve

ogrenmek igin kullandiklari bilissel stratejileri iceren U¢ 6geli bir tanim yapmaktadir.

Puustinen ve Pulkkinen (2001) yapmis olduklar1 ¢aligmada, 6z-duzenleme
modellerini karsilagtirmiglar ve arastirmacilarin  6z-diizenlemede ortak olarak
tizerinde durduklar1 noktanin, 6grencilerin 6grenme siiregleri lizerinde davranissal,
biligsel ve motivasyonel olarak etkin rol oynamalart oldugunu belirtmislerdir.
Pintrich (2004)’e gore ise farkli 6z-duzenleme modelleri ve tanimlari ortaya
atilmasma ragmen, 0z-diizenleyici 6grenme yaklagiminin paylastigt dort genel
varsayim vardir:

e Genel bir varsayim, siirecin aktif ve yapici olmasi ile ilgili varsayimdir. Oz-
diizenleme perspektifi 6grenenleri aktif katilimcilar olarak goriir. Buna gore
ogrenenlerin kendi zihinlerinin (igsel ¢cevre) yani sira digsal ¢evredeki mevecut
bilgilerden kendi anlamlarini, hedeflerini ve stratejilerini aktif olarak
yapilandirdiklar1  varsayilir.  Ogrenenler &gretmen, ebeveyn ya da
akranlarindan bilginin pasif alicis1 degil, 6grenmeyi ele alarak anlam

olusturan bireylerdir (Pintrich, 2000a).

e lkinci bir varsayim ise kontrol varsaymmidir. Kontrol varsayimma gore
ogrenenler cevresel Ozelliklerin yani sira biliglerini, motivasyonlarini ve
davraniglarin1 belirli yonlerden izlerler, kontrol ederler ve degerlendirirler.
Zimmerman (2002)’a gore ogretmenler bir 68rencinin gii¢lerini ve sinirlarini
bilmeye ihtiya¢ duymasina ragmen, dgretmenlerin asil hedefi 6grencilerin bu

farkliliklar1 hakkindaki 0z-farkindaliklarini giiglendirmek olmalidir.  Bir
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ogrencinin bir derste bir konuyu 6grenmede giigliikk gekmesi durumunda, o 6z
farkindaliga ve diizeltici eylemi yapmak i¢in stratejik bilgiye sahip olmalidir.

Bu sayede birey siireci ve ortami1 kendine uygun hale getirebilir.

e Ugiincii varsayim &lgiit ve standart varsaymmidir. Buna gore, 6grenenler ¢aba
gostermek icin amag ve standart olusturabilirler. Bu amaglara yonelik siireci
izleyebilirler ve bu amaclara ulasmak i¢in davramiglarini, bilislerini ve

motivasyonlarini diizenlerler ve ayarlarlar.

e Dordiincli varsayim ise 0z-duzenleyici aktivitelerin kisisel ve durumsal
ozellikler ile basar1 ya da performans arasinda araci olmasidir. Yani, basari
veya Ogrenmeyi dogrudan etkileyen sadece kiiltiirel, kisisel ve demografik
ozellikler ya da sadece siif gevresinin durumsal 6zellikleri degildir. Bununla
birlikte birey, durum ve basar1 arasinda iliskilere aracilik eden bilis,

motivasyon ve davranisin diizenlenmesidir.

Oz-diizenleyici 6grenme dissal motivasyondan ziyade i¢ bilissel siireclere
odaklanir (Kuo, 2010). I¢ biligsel siirecler, dgrenenin kendi 6grenme siirecini
tasarlamasi, hedefler belirlemesi, belirli bir plan dahilinde 6grenme siirecini ise
kosmasi, kendi bireysel Ozellikleri ¢ercevesinde strateji, teknik vb. Ogrenme
yontemlerini belirlemesi ve sureci izleyerek eksik giden noktalarda midahalede
bulunmas: siireclerini kapsamaktadir. Ozerklige ve 0z-degerlendirmeye vurgu
yapilmast 6z-disiplin gibi becerilerin de gelismesine sebep olabilir. Oysa digsal
motivasyon beklentisi i¢inde olan bireyler kendi 6grenme siireci ile ilgili hedefler
belirleyemezler, kendi 6grenme siireglerinde insiyatif sahibi degillerdir ve kendi
ogrenme siireclerini diizenleyemezler. Bu sdylenenlerin bir¢ogu digsal motivasyona
sahip 0grenciler i¢in dig giligler tarafindan gergeklestirilir. Oysa hi¢ kimse bir bireyi
kendisinden daha iyi taniyamaz. Dolayisiyla birey kendisini dig giliclere gore cok
daha 1yi tanidigr i¢in daha etkin 6grenme durumlar1 diizenleyebilecektir. Bu
cercevede Ogrencinin, Ogrenme silireci ilizerinde etkili olabilecegi ve kendi
O0grenmesini degerlendirebilece§i ortamlar saglanmalidir. Bu siirecte 6grencilerin
kendi planlarimi yapmalarina, kendilerine geribildirim vermelerine ve kendilerini
diizeltmelerine imkan taniyan O6grenme ortamlarinin  olusturulmast gerektigi

diistiniilmektedir (Uredi ve Uredi, 2007).

17



2.2.  OzZ-DUZENLEYiCi OGRENME MODELLERI
2.2.1. Pintrich’in Genel Cerceve Model

Pintrich’e gore 6z-diizenleyici 6grenmede farkli yapilar ve mekanizmalar ileri
siiriilmesine ragmen, onlar 6grenme ve diizenleme hakkinda 4 genel varsayimi
paylasmaktadir. Bu varsayimlar goz oniine alindiginda, 6z-dlzenleyici 6grenme aktif
Ve yapict bir siire¢ olarak goriiliir bu sayede dgrenenler hedef belirlerler, durumsal
ozellikler ve hedefleri ¢ergevesinde bilislerini, motivasyonlarin1 ve davraniglarini
izlemeye, diizenlemeye ve kontrol etmeye ¢alisirlar (Pintrich, 2000a; Pintrich, 2004).
Pintrich gelistirdigi modelde, kendi ¢aligmalarindan ve alandaki diger teorisyenlerin
calismalarindan yararlanmistir. Model diger teorilerle i¢ ice olmasina ragmen, sosyo
biligsel cer¢evede diisiiniilmektedir. Pintrich, 6z-diizenleyici aktivitelerin dgrenen,
Ogrenenin c¢evresi ve Ogrenenin basaris1 arasindaki iliskilere aracilik ettigini
diisinmektedir. Pintrich’in modeli 0z-diizenleyici 6grenme i¢in 4 asama ve her bir
asama i¢in 4 olasi alandan olusmaktadir (Schunk, 2005). Model 0ngoru, izleme,
kontrol ve yansitma olmak {izere 4 asamadan olusmaktadir. Her asama iginde
bilissel, motivasyonel, davranigsal ve durumsal yapilar yer almaktadir (Pintrich,

2004; Pintrich, 2000a).
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Tablo 1: Oz-dizenleyici Ogrenmenin Asamalar: ve Alanlar: (Pintrich, 2004)

Asamalar Oz-diizenleme Alanlari
Bilis Motivasyon Davranis Durum
Asama 1 Hedef yonelimi, | Zaman ve Gorev
Ongori, Hedef belirleme, | Yeterlik yargisi, | ¢abanin algist
Planlama. Onceki bilginin | Gorev zorlugu planlamasi Durumu
Etkinlestirme | ve bilisiistii algisi Davranisin algisi
bilgisinin Gorev degeri ve kendi kendine
etkinlestirilmesi | ilginin g6zlenmesi igin
etkinlestirilmesi planlama yapma
Asama 2 Bilisiisti Motivasyon ve Yardima Gorev ve
Izleme farkindalik ve duygunun ihtiyacin, zaman | durum
bilisin izlenmesi | izlenmesi ve kullaniminin ve | sartlarimni
farkindalig cabanin degistirme
izlenmesi ve ve izleme
farkindalig
Ogrenme ve Duygu, Cabadaki artis | Gorevi
Asama 3 diisiinme igin motivasyon ve ve azalis yeniden
Kontrol biligsel yonetim icin Sdardirme, muzakere
stratejilerin stratejilerin birakma etme ve
secimi ve secimi ve Yardim arama degistirme
adaptasyonu adaptasyonu davranigi Durumdan
ayrilma ya
da
degistirme
Asama 4 Bilissel yargilar | Duygusal tepkiler | Davranis segme | Gorevin
Tepki ve | Yuklemeler Yuklemeler degerlendir
Yansitma ilmesi
Durumun
degerlendir
ilmesi
MSLQ Tekrar Icsel hedefler Cabanin Akranla
Ayrintilandirma | Digsal hedefler diizenlenmesi Ogrenme
Orglitleme Gorev degeri Yardim arama | Zaman ve
Elestirel Kontrol inanc1 Zaman ve | calisma
diisiinme Oz-yeterlik calisma gevresi | gevresi
Bilististii Kaygi
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Birinci asama, gorevin, durumun ve gorevle ilgili kisinin kendisini
algilamasint ve bilginin aktiflesmesinin yani sira hedef belirleme ve planlamay:
icerir. ikinci asama, gdrevin, bireyin kendisinin ya da durumun farkli yonlerinin
bilisiistii farkindalig1 temsil eden cesitli izleme siiregleri ile ilgilidir. Ugiincii asama,
kisinin kendisinin, gérevin ve durumun ¢esitli yonlerden diizenlenmesi ve kontrol
edilmesi ¢abalarini igerir. Bilisin kontrolii ve diizenlenmesi, 6grenenlerin bilislerini
degistirmek ve uyum saglamak i¢in kullandiklar1 biligssel ve bilisiistii aktiviteleri
kapsar. Biligsel izleme boyunca Ogrenenler eger daha iyi stratejiye ihtiyag
duyduklarina inanirlarsa, onlar1 degistirirler. Son olarak, doérdiincii agsama ise gorevin,
durumun ve kisinin kendisinin iizerinde cesitli yansitma ve tepkileri temsil eder.
Ogrenenlerin tepki ve yansitmalar1 performanslari hakkindaki 6z-diizenlemelerini,
yargilarini1 ve diistincelerini kapsar (Pintrich, 2000a; Pintrich, 2004; Schunk, 2005).

2.2.2. Zimmerman’in Sosyo-bilis Modeli

Zimmerman (2002)’a gore ‘‘0z-diizenleyici Ogreneni yetistirmek igin, bir
Ogrencinin belirli bir 6grenme siirecini kullanimi, 6z-farkindalik seviyesi ve
motivasyonel inanglart nasil birlestirilmelidir?’’ sorusu biiylik 6nem tasimaktadir.
Zimmerman Ogrenme siirecini 3 dongiisel asamada ele almaktadir. Cunkl birey
onceki deneyimlerinden elde ettigi doniitii mevcut duruma uyarlamaktadir. Ogrenme
stirecinde bireysel, ¢evresel ve davranissal ogeler siirekli degismekte oldugundan
boyle bir caba gereklidir. Bu dongiisel siire¢ ongorii, performans ve 6z yansitma

asamalarindan olusmaktadir.
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Performans Asamasi
Oz-kontrol

Oz-g6zlem
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Ongorii Asamasi Ozyansitma Asamasi
Gorev analizi Oz-yargilama
Oz-motivasyon inanglari - Oz-tepki

\_ Y, \ /

Sekil 3: Oz-diizenlemenin Alt Siirecleri ve Asamalar: (Zimmerman, 1998 akt:

Zimmerman, 2000a)

Ongorii asamast

Bu asamanin gorev analizi ve 6z motivasyon olmak iizere iki 6nemli agamasi
vardir. Gorev analizi hedef belirleme ve stratejik planlamayr kapsamaktadir.
Kendileri i¢in yakin hedefler belirleyen ve dogru stratejiyi kullanmay1 planlayan
ogrencilerin akademik basarilarinin arttigi konusunda 6nemli kanitlar vardir. Oz-
motivasyon, ogrencilerin 6grenmede kisisel olarak sahip olduklar1 yetenekleri
hakkindaki 0z-yeterlik inanglar1 ve 6grenmenin kisisel sonuglart hakkinda sonug

beklentileri gibi 6grenme hakkindaki inanclarindan kaynaklanir (Zimmerman, 2002-
1989).

Performans Asamasi

Performans asamasi, 6z-gdzlem ve 6z-kontrol olmak iizere iki boliime ayrilir.
Oz-kontrol asamas1 ongdrii asamasi sirasinda segilen belirli strateji ve metotlarin

duzenlenmesine vurgu yapar. Oz-izleme ise olaylarin sebebini saptamak igin
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deneyimlerin ve kigisel olaylarin kaydedilmesine vurgu yapar. Ornegin,
Ogrencilerden ¢alismak icin ne kadar zaman harcadiklarinin farkina varmalart igin

zaman kaydi tutmalari istenebilir (Zimmerman, 2002-1989).
Oz-yansitma asamasi

Oz-yansitma asamasmin 0z-tepki ve 0z-yargilama olmak {izere iki dnemli
asamasi vardir. Oz-yargilamanin énemli bir tiirii olan 6z-degerlendirme bir kisinin
kendi performansimni belirli standartlara gore degerlendirmesidir. Diger bir 6z-
yargilama tiirli olan nedensel yiikleme, birinin basar1 ya da basarisizligina iliskin
inanglaridir. Kotii bir sonucu yetenek ya da zek@ya baglamak motivasyona zarar
verir. Tam aksine kotii bir sonucu siirecin yanlis yonlendirilmesine yiikleme
motivasyonu surdurecektir. Clnkl, bu farkli bir strateji kullanilarak basariya
ulasilabilecegi anlamina gelmektedir. Oz-yansitmanin bir diger tiirii, birinin
performansi ile ilgili pozitif duygusu ve kendini tatminidir. Kendini tatmindeki
artislar motivasyonu artirirken, azaliglar Ogrenme c¢abasin1 olumsuz etkiler

(Zimmerman, 2000a-2002).
2.2.3. Boekaerts’in Uyarlanabilir Ogrenme Modeli

Uyarlanabilir 6grenme modeli, 0z-duzenlemenin i¢ ige gegmis yonlerini
kesfetmeye yarayan biitlinciil bir yaklasimdir. Yillar i¢inde, bilisiistii kontrolii,
motivasyon kontrolii, duygu kontrolii ve davranis kontroliinii igeren ¢ok sayida i¢ ige
geemis siirecler birbirinden ayirt edilmistir. Farkli kontrol tiirleri iginde 0z-
diizenlemenin analitik ayrismas1 6z-diizenlemenin belirli bir yoniine odaklanmay1
miimkiin kilmaktadir (Boekaerts, 2000).

Boekaerts  (1997)  0z-dlzenlemeye dayali  6grenme  modelinde
degerlendirmeyi merkeze almistir. Model, 6grenme durumlari algisi, bilisiistl bilgi
ve 0z-sistem olmak iizere 3 temel bilesenden olugmaktadir. Bilginin ilk kaynagi,
gorevi, 0gretmen tarafindan verilen talimatlar1 ve fiziksel ve sosyal durumu igeren
ogrenme durumlar1 algisidir. Bilginin ikinci kaynagi, aciklayict ve prosediirel bilgi,
bu alanda etkili biligsel stratejiler ve 6grenme durumuna uygun biligiistii bilgiyi
iceren alana 6zgii bilgi ve becerilerin etkinlestirilmesi ile ilgilidir. Ugiincii kaynak ise
durum tarafindan etkinlestirilen alana uygun 6grencilerin hedef hiyerarsisi, degerleri

ve motivasyonel inanglarini igeren 6grencilerin 6z-sistem yoninden bahseder. Bu
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Ogelerin hepsinin Uzerinde ise motivasyonel ogelerin etkisi bulunmaktadir. Orijinal
modelde merkezi rol degerlendirme yapisina verilir. (Boekaerts veNievirta, 2000;
Altun, 2005). Degerlendirmeler biitiin olarak diisiiniiliir, onlarin Jgrenci
davraniglarin1 yonlendirdigi varsayilir. Pozitif yiiklii degerlendirmelerin bilgi ve
becerinin genislemesine yol agtigi varsayilir. Negatif yiiklii degerlendirmelerin ise
kaynaklarin kaybini Onlemeyi amaclayan ego korumaya yol actigi varsayilir.
Uyarlanabilir 6z-diizenleme modeli bu iki tiir arasinda bir denge unsuru olarak

gortlmektedir (Puustinen ve Pulkkinen, 2001).
2.2.4. Winne’nin 4 Asamah Oz-diizenleme Modeli

Winne ve Hadwin(1998) ve Winne(2001), 6z-diizenleyici 6grenmeyi 4 esnek
siralanmis biligsel asamada aciklayarak tanimlamiglardir. Herhangi bir asamada
olaylarin sonuclar1 bilisiistii izlemeyi ve herhangi bir asamadaki bilisiistii kontrolii
gelistirebilmektedir. Onlarin modeli giiclii bir sekilde 6grenenlerin etken oldugu
varsayimma dayanir. Ogrenenler hedefler belirleyerek ve bu hedeflere ulasmaya
calisarak gevrelerini gdzlemlerler ve diizenlerler. Ogrenenler hedefler ve basar1 ya da
planlar ve yiiriitlicii siiregler arasindaki farkliliklar1 tanimlayabilirler. Onlar daha
sonra hedefleri yeniden inceleyerek, planlar1 uyarlayarak ya da islemleri degistirerek
bilisiistli kontrolii ise kosabilirler. Hazirdaki goreve katilmaya ek olarak daha etkili
0z-diizenleyici Ogrenenler yasantiya dayanan gelecek gorevler i¢in semalar ve
senaryolar gelistirirler. Bu baglamda, 6z-diizenleyici 6grenenler durum ve gorevler

karsisinda ince ayar yaparak 6grenmeyi denerler (Winne ve Nesbit, 2009).

Birinci evrede gérevin belirlenmesi bulunmaktadir. Ogrenciler herhangi bir
gorevle Karsilastiklarinda gorevin Ozelliklerini ve gerekliliklerini yorumlarlar,
standartlarint olustururlar. Genellikle bilginin bir tiiriinden fazlasini iceren gorevler
Ogrencinin gorevi tam olarak tanimlamasi i¢in onemlidir. Alistirmalar bilististi bir
kontrol gerektirir, bu da gorev kosullarinin yeniden degerlendirilmesine ve gdrevin
tanimlanmasina neden olur (Winne ve Perry, 2000). Bu asamanin sonucunda gorevin

karakteristik olarak tanimlanmasi s6z konusudur (Winne ve Nesbit, 2009).

Gorevin ¢ergevesi ¢izildikten sonra, ilk asamada olusturulan ¢erceve ile ilgili
gdrev iizerinde plan yaparlar ve hedef belirlerler. Ogrenenler basarmak igin onlara ne

verildigini ve basarmak i¢in onlarin ne istedigini diisiiniirler. Sonug olarak, onlar bir
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ya da birka¢ tane hedef belirlerler (Winne ve Nesbit, 2009). Hedefler 6grenme
strecinde strekli guncellenir. Hedefler aktif hale getirildiginde bellek otomatik
olarak bununla basa cikacak taktik ya da stratejiler gelistirir. Uglincii evrede, ikinci
evrede tanimlanan tirlinii ortaya ¢ikaracak strateji ve taktiklerin uygulanmasi yer alir.
Dérdiincii asamada ise grenenler, bilisiistiiniin uyarlamalar1 ile ilgilidir. Onceki
asamalarda ortaya ¢ikan iiriinleri incelerler ve 6nemli uyarlamalar yaparlar. Boylece
Ogrenenler, gorevin tamamlanmasinda metotlar1 degistirip degistirmemelerini ve

nasil degistirmeleri gerektigini distiniirler (Winne ve Perry, 2000).

Her bir asamanin, Winne ve Hadwin (1998) tarafindan COPES (Conditions-
Operations-Product-Evaluations-Standarts) olarak adlandirilan ayni genel yapiyi
paylastigt varsayilir.  Durumlar, goérev durumlari (zaman simirlama, mevcut
kaynaklar ve sosyal durum) ve gorevin nasil uygulanacagini etkileyen biligsel
durumlar (ilgi, hedef yonelimi, gérev bilgisi) hakkinda bilgiyi icerir. Islemler,
Ogrencinin bir gorevle yiiz yiize geldigi zaman uyguladig: taktikler ve stratejileri
iceren bilissel siirecler olarak tanimlanir. Uriinler ise i¢sel ( yiiklemelerden cikarilan
anlam ve sonuclar) ve digsal (gozlenebilir performans veya davranig) olabilir.
Degerlendirmeler ise iiriinler hakkinda igsel ve digsal geri doniitlerden olusur. Son
olarak standartlar gozlenen iirlinlere kars1 kriterdir. Bilisiistii izleme, her bir asamada
standartlar ve trtinler arasindaki farklilik hakkinda igsel geri doniit tireten Winne’nin
modelinde ana dgedir (Winne ve Perry, 2000; Butler ve Winne, 1995; Puustinen ve
Pulkkinen, 2001)
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2.3. OZ-DUZENLEYICi OGRENENLERIN OZELLIKLERI

Son otuz yillik siirecte Ogrenmenin perspektifinin 6gretmen merkezli
yaklagimlardan ogrenci merkezli yaklasimlara dogru asama asama degismesi,
ogrencilerin  6grenmede sorumlulugunun artmasina sebep olmustur. Kendi
ogrenmelerinden sorumlu bireylerin, 6grenme siirecini kendi bireysel 6zelliklerine
gore hedef belirlemesi ve bu hedeflere ulagsmak i¢in bir takim siirecleri diizenlemesi
0z-diizenleyici Ogrenmeye vurgu yapmaktadir. Bu anlamda 6z-dlzenleyici

Ogrenenlerin nitelikleri literatiir cergevesinde su sekilde ele alinmistir:

Tablo 2: Oz-diizenleyici Ogrenenlerin Ozellikleri

Ozellikler

Oz-duzenleyici &grenenler, gorev odakli, dgrenmede biligsel
Zimmerman,

olarak aktif diisiik kaygili 6grencilerdir. Thtiya¢ duyulan bilgiyi 1990

ararlar ve bir {ist basamaga ¢ikarlar.

Siireg boyunca sik sik kendi 6grenmelerini planlarlar, izlerler, Zimmerman ve

degerlendirirler ve diizenlerler. Paulsen, 1995

-Basar1 veya basarisizliklarini bagkalarina baglamak yerine

kendilerine pay ¢ikarir ve olumlu doniitler alabilmek i¢in buyuik ﬂ;gi;?]er-

gayret sarf ederler. Performanslarimi diger Ogrencilerin \eTij|lema, 1999:
performanslarina  gore degil de kisisel amaglarma gore  zjmmerman,
degerlendirirler, basar1 ya da basarisizligi kendi yeteneklerine 2002)

degil kullandiklari stratejilere baglarlar.

(Ryan ve

Kimden, ne zaman, ni¢in yardim alacagin bilirler. o
Pintrich, 1997)

Oz-diizenleyici 6grenenler, zorlukla, sikicilikla ya da diisiik
gorev degeri ile yliz yiize geldiklerinde ¢abayi kontrol etme ve (Pintrich, 2000a)

slirdiirme yetenegine sahiptirler
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Tablo 2’nin devamu: Oz-diizenleyici Ogrenenlerin Ozellikleri

Biligsel stiregleri izleyerek, bilislerini kontrol ederler ve o
(Pintrich, 2000a;

Zimmerman,
2000a)

diizenlerler. Bilissel izleme boyunca hedeflerini degerlendirirler
ve eger daha iyi stratejiye ihtiya¢ duyduklarina inanirlarsa onu

degistirerek kullanmaya devam ederler.

Gorevi basarip basarmayacaklarini, ¢evrenin O08renmeye
elverigli olup olmadigini ve daha iyi 6grenme i¢in ne tiir (Schunk, 2005)

degisikliklere ihtiya¢ duyuldugunu degerlendirirler.

e Kendileri i¢in yakin hedef olustururlar,
e Hedeflere ulasmak icin giiclii stratejilere uyum saglarlar,

e Gelisim gostermek icin bir strateji secip performansini

gozlemlerler, Schunk ve
Zimmerman,
e Hedefleri ile karsilastirmak igin fiziksel ve sosyal
1994-1998, akt:
durumu yeniden yapilandirlar, )
Zimmerman,
e Zaman etkili bir sekilde kullanirlar, 2002

e Kullandig1 metotlar1 kendi kendilerine degerlendirirler,

e Sonuglart bir takim sebeplere dayandirirlar ve

gelecekteki metotlari belirlerler.

2.4,  OZ-DUZENLEYIiCi OGRENMENIN OGRETIMI

Bircok egitimci ve siyaset¢i resmi e8itimin 6nemli bir amacinin 6grencilere
o0z-diizenleme becerilerini  6gretmek olmasi gerektigini savunmaktadir. Oz-
dizenleme becerileri O0grenenin yalnizca okulda kendi Ogrenmelerine rehberlik
etmesi i¢in degil, 6grenenin kendi kendini egitmesi ve okuldan sonraki yasaminda da
O0grenmeye devam etmesi i¢in onemli goriilmektedir (Boekearts, 1997). Yasam boyu
ogrenme i¢in temel niteliklerin tiziicii bir sekilde olmadigi ¢cagimizda, 6z-dlizenleyici
ogrenme siireglerinin 6gretimi 6nemli gorilmektedir (Zimmerman, 2002). Clnk

giintimiizde formel egitimin sundugu olanaklar, bireylerin ¢aga uygun beceri ve bilgi
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edinmesi i¢in yeterli imkanlar1 saglayamamaktadir. Ancak kendi 6grenmelerinden

sorumlu, 6z-duzenleyici bireyler bu eksikligi asmada zorlanmayacaklardir.

Bu noktada 6z-diizenleyici dgrenmenin dgretimi on plana ¢ikmaktadir. Oz-
duzenleyici 6grenmenin O6gretimi igin 6grenme ortami, 6grencilerin 6z-dlizenleme
becerisini gelistirecek sekilde diizenlenebilir. Bdyle bir ortamda 6z-diizenleme
becerisi yliksek olan dgrenciler, 6grenme stratejilerini ve bilgilerini etkin bir sekilde
kullanirken, 6z-diizenleme becerisi diisiik olan Ogrenciler ise 6grenmelerini nasil

diizenleyeceklerini dgrenirler (Uredi ve Uredi, 2007).

Son aragtirmalar 0z-dizenleme siireclerinin &gretilebilir ve gelistirilebilir
oldugunu ileri strmektedir (Clearly ve Zimmerman, 2004; Paterson, 1996;
Giindogdu, 2006; Azevedo ve Cromley, 2004; Yumusak, Sungur ve Cakiroglu
2006). Paterson (1996) 12. smif Ogrencilerinin iizerinde yaptigi c¢alismada, 0z-
duzenleyici 6grenmeye dayali sinif ortaminin basari ve 0z-diizenleme becerilerine
etkisini arastirmistir. Deney grubundaki &grencilere gorevlere iligkin farkli
secenekler sunulmus, Ogrenme siireglerini diizenleme ve kontrol etme firsati
taninmugtir. Kontrol grubundaki 6grencilere ise geleneksel yaklagima dayali 6grenme
ortami sunulmustur. Siirecin sonunda deney grubundaki 6grencilerin 6z-dlizenleme
becerilerinin ve basarilarinin kontrol grubundaki 6grencilere gore daha yiiksek

oldugunu saptamustir.

Bununla birlikte, arastirmalar 6z-diizenleme siiregleri kullaniminin énemine
gucli bir sekilde destek olmasina ragmen, ¢ok az 6gretmen 0z-dlizenleme silireclerine
hazirlik yapmaktadir. Ogrencilere ¢ok nadir olarak akademik gorevleri segme sansi
ve karmasik gorevleri gergeklestirmek i¢in yontem ya da c¢alisma ortagi
verilmektedir. Bununla birlikte ¢ok az 6gretmen Ggrencilerin akademik g¢alismalari
icin hedef olusturmasini saglamakta ve acgik calisma stratejilerini 6gretmektedir.
Ayn1 zamanda Ogrencilerden 6z degerlendirme yapmalar1 ve yeni gorevlerdeki
yeterliliklerini tahmin etmeleri de ¢ok fazla istenmemektedir. Ancak diisiiniilenin
aksine, ogrencilere hedef belirleme, strateji kullanma ve 6z degerlendirme gibi her
bir 6z-dlzenleme siireci ya da inanci ebeveynler, 6gretmenler ve akranlar tarafindan

ogretilebilir (Schunk ve Zimmerman, 1998 akt: Zimmerman, 2002).
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Oz-diizenleyici 6grenmenin ogretimi ile ilgili literatiirde su sonuclara ulagilmistir:

Dogrudan strateji  Ggretimi, Ogrencilerin  daha iyl 6z-dizenleme
yapabilmelerine ve bilgi islemelerine yardim eden stratejilerin  6zelliklerinin
ogrencilere agiklanmasidir. Bununla 6grencilere, 6z-dlzenleyici stratejilerin ne tir
beceriler kattigi, hangi stratejiyi ne zaman, ni¢in ve nasil kullanacaklar1 ve ondan ne

gibi bir fayda saglayacaklari anlatilir (Montalvo ve Torres, 2004).

Ogretmen, 6grencilere kendi kendini izleme ve strateji secim yontemlerini
modelleme, kendi kullandig1 siire¢ izleme seklini gosterme, strateji secme ve
sonuglarint degerlendirme ve elde edilen sonuclar 15181nda stratejileri diizenleme gibi
etkinlikler dizenleyerek 0z-diizenleyici teknikleri 6gretir (Zimmerman, Bonner ve
Kovach, 1996).

Corno (1986)’ya gore ogretmenlerin hedef yonelimi teorisi sinif ortaminda
0z-dlzenleme agisindan fark yaratacaktir. Basar1 yonelimli 6gretmenler is birligine,
grupla 6grenmeye ve daha ¢ok 6grenci merkezli etkinliklere egilimli olacaklardir.
Performans yonelimli 6gretmenler ise nota, akademik performansa ve sonuglara
vurgu yapan etkinlikler diizenleyeceklerdir. Bu dogrultuda, basar1 yonelimli
etkinlikler, 6grencilerin 6z-diizenleme becerilerinin gelismesini, kendi bilisleri ve
cevre lizerinde sorumluluk ve insiyatif almalarin1 ve kendi kendilerine bilgiye
ulagmalarint saglayacaktir. Ancak sinavlarin ve sonuglarin 6n planda oldugu
performans yonelimli etkinlikler ise 0grencilere bu tiir firsatlar saglama agisindan

kasir kalacaktir.

Oz-yansitma icin firsatlar saglanmalidir. Anahtar bir 6ge olan bu siireg,
sirayla hedefler olusturma ve kendinden(06z-konusma) ve digerlerinden geri doniitler
almak tizere iki siirece baghdir. Bir taraftan, hedeflere ne derece ulasildigini
belirlemek icin i¢sel ve digsal geri doniit kullanimina yardim ederek; diger taraftan
ise kisa vadeli, gercekci ve belirli hedefler olusturmanin énemini onlara gostererek,
bu sekilde Ogrencilerin 6grenmelerini izlemeleri cesaretlendirilebilir. Cunki bu
sekilde ilerlemeleri ve gelisimleri saptamak daha kolaydir. Ayrica, Ogrenciler
akademik gorevlerle ilgili giinliik goriisler tutarak kendi siireglerini izlemeleri tegvik
edilebilir. Bu aktiviteler, geri dénutler olusturmayi kolaylastirabilir (Montalvo ve
Torres, 2004).
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Paris ve Paris (2001), 6grencilerin 0z-diizenleme becerilerinin siniflarda

gelistirmek igin tasarlanacak aktivitelerde kullanilabilecek 4 prensip ileri

siirmiislerdir:

2.5.

Oz-degerlendirme, dgrenmenin daha derin anlasilmasini saglar. Anahtar
noktalar1 anlayip anlamadiginin yani sira ne bildigini ve ne bilmedigini
degerlendirme yeterli gayret gostermeyi gelistirir. Ayrica 6grenme siirecinin
ve Urilinlerinin degerlendirilmesi faydali bir aligkanliktir. Cilinkii o slrecin
izlenmesini destekler, stratejilerin diizeltilmesini saglar ve 0z-yeterlik

duygusunu gelistirir.

Diislincenin ¢abanin ve duygunun kendi kendine yonetilmesi problem
cozmeye daha esnek yaklagsmay1 saglar. Etkili planlama ve izleme sayesinde
zaman ve kaynak yonetimi, oncelikleri belirlemek, engellerin Ustesinden

gelmek ve bir gérevi tamamlamada sebat etmek icin temeldir.

Oz-diizenleme c¢esitli yollarla 6gretilebilir. Oz-dlizenleme dogrudan
ogretimle, dogrudan yansitma ile, bilisiistii tartismalar ile uzmanlarin oldugu
uygulamalara katilma ile &gretilebilir. Oz-diizenleme aktiviteler ve

modelleme ile dolayl: olarak dgretilebilir.

Oz-dlzenleme her bir bireyin gabalarma ve deneyimlerine hikdye tarzinda
serpistirilmelidir. Ogrenme ve egitim iizerindeki otobiyografik perspektifin
elde edilmesi 0z-duzenlemede kisisel farkindaligi derinlestiren hikaye
tarzinda bir cergeve saglar.

Oz-DUZENLEYIiCi OGRENME STRATEJILERI

Pintrich 0z-diizenleyici 0grenme stratejilerini bilissel stratejiler, biligiisti

stratejiler ve kaynak yonetimi stratejileri olmak iizere 3’e ayirmstir.

Bilissel Stratejiler

Tekrarlama: Tekrarlama stratejileri, bir 6grenme gorevini yerine getirmede

kopyalama, altin1 ¢izme ve golgelendirme gibi etkinlikler yapilarak gerceklestirilir.

Ogrenilen konu, bir kitaptaki diizyazi ise, tekrarlama stratejileri konuyu yiiksek sesle

tekrar

etme, konuyu kopyalama, harfi harfine notlar alma ve konunun o6nemli

boliimlerinin altint ¢izmeyi igerebilir. Tekrarlama davranisi, sunulan konunun her
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boliimiinde 6grenenin aktif bir sekilde konusmasini, yazmasini ve vurgulamasini
gerektirir (Weinstein ve Mayer, 1983). Tekrar stratejilerinin metinden ya da listeden
onemli bilgiyi sectigi ve isleyen bellekte bunu aktif olarak tuttugu varsayilmaktadir.
Ama bu derin bilgi isleme seviyesini yansitmaz (Weinstein ve Mayer, 1986, akt:

Pintrich, 1999).

Ayrintilandirma: Bu stratejiler var olan bilgi ile yeni bilginin nasil
iliskilendirilecegi ile ilgili, tamimlama, 6zetleme ve yorumlama gibi etkinlikleri
icerir. Bir bilgisayarin isleyisini bir postanenin igleyisine benzetme ayrintilandirma
stratejisine Ornektir. Ayrintilandirma stratejileri diiz metinden 6grenme gibi bir
O0grenme gorevine uygulandigli zaman, yorumlama, 6zetleme, analojiler olusturma,
Uretici not alma ve soru sorma gibi etkinlikler ise kosulmalidir. Bu etkinliklerin
amac1 uzun siireli bellekten isleyen bellege bilgiyi getirerek ve yeni bilgiyle dnceki

bilgiyi birlestirmektir (Weinstein ve Mayer, 1983; Pintrich, vd., 1991).

Orglitleme: Bir diger derin isleme stratejisi olan &rgiitleme, metinden ana
fikri bulma, 6grenilen materyal ya da konunun ana hatlarin1 ¢izme, konudaki fikri
bulurken cesitli se¢me ve Orgiitleme tekniklerini kullanmay1 igerir. Bu orgiitleme
stratejilerinin tim0 tekrar stratejilerinin ziddina 6grenilen konunun daha derin
anlasilmasinin sonuglanmasi i¢in gosterilmektedir (Pintrich, 1999; Pintrich vd., 1991;

Weinstein ve Mayer, 1983).

Elestirel Diisiinme: Elestirel diislinme Ogrencilerin yeni durumlara Onceki
bilgileri uygulamada ya da diisiincelerin elestirel degerlendirilmesini yapmada
ogrencilerin  strateji  kullanimi ile ilgilidir. Ogrenciler elestirel diisiiniirek,
milkemmemlik standartlar1 sayesinde elestirel degerlendirmeler yapmak, karar
vermek ve problemleri ¢6zmek igin yeni durumlara Onceki bilgiyi uygularlar
(Pintrich vd., 1991; Pintrich vd., 1993).

Bilisiistii Stratejiler

Bilisin farkindaligi anlamina gelen bilislistii hem biligiistii bilgi hem de
bilissel deneyimlerden olusur. Bilisiistii bilgi 6grencilerin kendilerinin ve digerlerinin
biligsel suregleri hakkinda sahip olduklari bilgilere vurgu yapar. Bu bilgi
deneyimlerle elde edilmistir ve oldukca sabittir. Bilisiistli deneyimler ise birinin

bilisini diizenlemesi ve degerlendirmesi siireclerini kapsar. Bilislistiiniin bilisiistii
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deneyimler bolimii bilisiistii stratejilere vurgu yapar. Bilislistii 0z-dlzenleme
aktivitelerini olusturan planlama, izleme ve kontrol olmak tizere 3 genel siire¢ vardir
(Stolp ve Zabrucky, 2009;Pintrich vd, 1991)

Planlama: Ogrenme ile ilgili cesitli arastirmalarda tartisilan planlama
aktiviteleri, ¢alisma i¢in hedef belirlemeyi, okumadan Once bir metne goz
gezdirmeyi, bir metni okumadan Once sorular Uretmeyi ve problemin bir gorev
analizini yapmay1 igerir. Bu etkinlikler onlarin biligsel stratejileri kullanimina
yardimci olur ve konunun ¢ok daha kolay anlasilmasini ve diizenlenmesini yaparak,

onceki bilginin uygun yonlerini etkinlestirmeyi saglar (Pintrich, 1999).

Izleme: Kisinin diisiincesini ve akademik davramsini izlemesi 6z-diizenleyici
ogrenmenin onemli bir yoniidiir. Oz-diizenleyici olmak icin, izleme stirecini
yonlendirmede yapilan karsilastirmalara iligskin kriter, standart ve hedef olmalidir.
Weinstein ve Mayer (1986), tim bilisiistii aktiviteleri anlamanin izlenmesi olarak
goriir ki orada dgrenciler kendi belirledikleri hedeflere karsi anlamalarin1 kontrol
eder. izleme aktiviteleri, bir metin okunurken ya da bir konferans dinlenirken,
dikkatin takip edilmesini, anlamayr kontrol etmek i¢in konu hakkinda sorular
kullanarak kendi kendinin test edilmesini, bir konferans: anlamanin izlenmesi ve test
yapma stratejilerini kullanimi icerir. Cesitli izleme stratejileri diizenleme stratejileri
kullanilarak tamir edilebilen dikkat ya da anlamadaki aksakliklar1 6grenenlere bildirir
(Pintrich, 2004; Pintrich, 1999). Bu siire¢ 6grencilerin dikkatlerini toplamalarini,
etkili ve etkisiz olan performanslarini ayirt etmelerini ve gerekirse {izerinde
calistiklar1 konuya uygun olmayan Ogrenme stratejilerini elemelerini saglar

(Zimmerman ve Paulsen, 1995).

Dizenleme: Diizenleme stratejileri izleme stratejileri ile yakindan iliskilidir.
Ogrenciler bazi hedefler ya da kriterlere dayali olarak &grenmelerini ya da
performanslarini izledikleri zaman, bu izleme siireci hedef dogrultusunda davranisi
geri getirmek icin ya da kritere yaklasmak i¢in diizenleme siire¢lerinde ihtiyact one
surer. Ornegin, dgrenenler kendilerini soru sorduklar1 zaman, anlamalarini izlemek
icin okurlar ve geri gelirler ve metnin bir boliminu tekrar okurlar, bu tekrar okuma
duzenleme stratejileridir. Okuma igin diger bir 6z-diizenleme stratejisi daha az

benzer bir metinle ya da daha zor bir metinle karsilastiklarinda okumalarin1 yavas
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yavas gerceklestirdikleri zaman meydana gelir. Birisinin bir sinav i¢in ¢aligiyorken
anlamadi@1 ya da hatirlamadig1 bir ders konusunu gdzden gecgirmesi de genel 6z-
duzenleme stratejilerini yansitmaktadir (Pintrich, 2004; Pintrich, 1999; Pintrich vd,
1991). Tiim bu stratejiler 6grencilerin 6grenme silirecinde kendine uygun 6grenme

durumlari olusturmasina yardime1 olur.
Kaynak Yonetimi Stratejileri

Oz-diizenleyici 6grenme stratejilerinin son Ogesi olan kaynak yonetimi
stratejileri 6grencilerin g¢evrelerini kontrol etmek ve ydnetmek icin kullandiklar
stratejilerle ilgilidir. Zamanin, ¢abanin, ¢alisma g¢evresinin diizenleme ve yardim
arama stratejilerinin kullanimi sayesinde akranlar ve Ogretmenleri iceren diger
insanlarin kontrol edilmesi ve yonetilmesi saglanir. Caba kontroll, dersi daha iyi
yapmak i¢in ¢abay1r kontrol etme girisimlerini igerir. Zaman yonetimi ise farkl
aktiviteler icin zaman ayirma ve program yapmayi igerir. Bu konuyla ilgili
Zimmerman ve Martinez-Pons (1986) yaptiklar1 ¢alismalarinda, yiliksek basarili 6z-
diizenleyici 6grenenlerin zaman yonetimi yaptiklarini ve zaman ydnetimin bir pargasi
olarak, Ogrenciler g¢abalarmin ve ¢alisgma yogunlugunun nasil diizenleyecekleri
hakkinda karar verebildiklerini ve amaclar olusturabildiklerini gostermislerdir.
Ogrenmeye genel uyumlu yaklasim dogrultusunda, kaynak yonetimi stratejileri,
hedeflere ve ihtiyaglara uyum saglamak i¢in ¢evrenin degistirilmesinin yani sira

ogrencilerin ¢evrelerine uyum saglamalarina da yardim ettigi varsayilir (Pintrich vd,

1991; Pintrich, 1999; Pintrich, 2004).
2.6. Oz-DUZENLEYICI OGRENMEDE MOTIVASYONEL OGELER

Ogrencinin simftaki Ogrenmesi iizerine yapilan arastirmalar, akademik
basarmin hem biligsel hem de motivasyonel boyutlarinin 6nemini ifade etmektedir.
Motivasyonel Ogeler, degerler, ilgi, deger inanct ve kisisel hedef belirleme gibi
kisinin kendisi ile ilgili inanglarmin yani sira, 6grencinin simif ¢evresi ile ilgili
algilamalarim1 da igerir. Biligsel 06geler, diizenleyici Ogrenme, planlama ve
gozlemleme gibi metabiligsel stratejiler ile tekrarlama, orgiitleme ve eklemleme gibi
cesitli Ogrenme stratejilerinin yanm sira, 0grencilerin igerik ile ilgili bilgilerini de
kapsayabilir (Garcia ve Pintrich, 1994;Garcia ve Pintrich, 1995). Bununla birlikte

biligsel ve bilisiistii stratejilerin bilgisi 6grenci basarisini yiikseltmede yeterli
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degildir. Ogrenciler kendi bilis ve cabalarini diizenlemelerinin yam sira stratejiler

kullanimini etkileyen gesitli motivasyonel siiregler vardir.

Motivasyonel inanglar 1) Ogrencinin bir gorevi gerceklestirmek icin
yetenekleri hakkindaki inanglarini i¢eren beklenti 6gesi, ii) 6grencinin amaglarini ve
bir gérevin 6nemi hakkinda inanglarini igeren deger dgesi, iii) 6grencinin bir goreve
duygusal tepkilerini iceren duyussal dgelerden olusmaktadir (Pintrich ve De Groot,

1990; Pintrich vd, 1991).

Oz-yeterlik: Beklenti modelinin 6nemli bir 6gesi olan 6z-yeterlik 6grencilerin
bir gorevi ya da bir aktiviteyi basarmak icin onlarin kapasitesi hakkindaki
inanclaridir (Pajares, 2002). Diger bir deyisle, bireyin gelecekte karsilasabilecegi
giic durumlarin istesinden gelmede ne derece basarili olabilecegine iliskin kendi
hakkindaki inancidir. Oz-yeterlik, bireyin farkli durumlarda bas etme, belli bir
etkinligi basarma yetenegine, kapasitesine iligskin kendini algilayisidir, inancidir ve

kendi yargisidir (Senemoglu, 2009: 231).

Yuksek 0z-yeterlige sahip Ogrencilerin gelecek gorevleri daha etkili
gerceklestirmesiyle birlikte yiiksek diizeyde basari elde etmelerinin yani sira gesitli
bilissel ve bilisiistii 0z-duzenleyici stratejileri diisiik 6z-yeterlige sahip 6grencilere
g0re daha etkin kullandiklari ileri siiriilmektedir. Pintrich ve De Groot (1990)
yaptiklar1 aragtirmalarinda 6z-yeterligi, biligsel ve bilisiistii stratejilerin kullanimi ile

pozitif iligkili bulurlarken, sinav kaygis1 0z-yeterlikle negatif iligkili bulunmustur.

Kontrol Inanci: Kontrol inanci, grenmede grencilerin kendi ¢abalarinin
pozitif triinlerle sonuglanacagina dair inanglaridir. Ogrenmede kontrol inanci yiiksek
Ogrenciler bagarinin 6gretmen gibi dissal faktorlerden ziyade birinin kendi ¢abasina
bagl olduguna inanirlar. Ogrenciler kendi 6grenmelerinde kendi gabalarmin bir
farklilik yaratacagina inanirlarsa, onlarin daha etkili ve daha stratejik caligmalari
muhtemeldir (Pintrich vd., 1991). Oysa kendi basarilar1 iizerinde insiyatif sahibi
olduguna inanmayan yani kontroliin kendi disinda faktorlerce belirlendigine inanan
Ogrencilerin akademik anlamda daha basarili olmalar1 ve biligsel ve bilissiitii

stratejileri etkin kullanim1 beklenmeyebilir.

Hedef Yonelimi: Hedef yonelimi, dgrencilerin bir gorevi nigin uyguladiklari

ile ilgili algilarma vurgu yapar. Igsel hedef yonelimli Ogrenciler bir gorevi
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gerceklestirirken, ustalik, merak, zorluk gibi sebeplere dayandirirlar. Gérevi yapma
sebepleri igsel kaynaklara dayanmaktadir. Ancak dissal yonelimli 6grencilerin gorevi
gerceklestirme sebepleri ise not, 6diil, digerleri ile rekabet etme gibi sebeplere
dayanmaktadir (Pintrich vd., 1991). I¢csel yonelimi benimsemis &grencilerin asil
amaci konuyu derinlemesine 6grenmektir. Bu 6grenciler konunun ilging ve énemli
oldugunu (Pintrich ve De Groot, 1990) diisiiniirken bilissel ve bilisiistii 6z-dlizenleme
stratejilerini daha etkin kullanmalar1 beklenmektedir. Ancak dissal yo6nelimi
benimsemis dgrencilerin asil amaci ise dersi gegmek, bir 6diil kazanmak ya da diger
insanlarin goziinde basarili gibi goriinmek olabilir. Bu durum etkin, tutarli ve
derinlemesine Ogrenmenin ger¢eklesmesine engel olabilir. Dolayisiyla 6grenci

basarisinin etkilenmesi beklenebilir.

Gorev Degeri: Gorev degeri ders konusu hakkinda dgrencilerin faydalilik,
onemlilik ve ilgi agisindan algilamalari ile ilgilidir. Gorev degerinin 6nemlilik 6gesi
gorevin 6nemi hakkinda bireysel algilardan bahseder. Ilgi, zaman iginde istikrarli ve
bireysel karakterin iglevi olan gorevin, sevilmesi ya da genel tutumlar olarak
varsayilir. Gorevin kullanighligi ise birey i¢in gorevin kullamislilik algisindan
bahseder. Ogrenciler i¢in bu dersin bazi sekillerde kariyerlerinde ve yasamlarinda
kullanilabilecegi ile ilgili inanglarini igerir (Pintrich vd., 1991; Pintrich vd, 1993,
Pintrich, 1999). Pintrich (1999) yaptigi ¢alismasinda, gorev degerinin bilissel ve
biliglistii strateji kullanim1 ile yiiksek derecede korelasyon gosterdigini tespit

etmesinin yani sira basari ile de diisiik seviyede iligkili bulmustur.

Sinav  Kaygisi: Duygusal ve duyussal tepkilerle ilgili olan kaygi,
motivasyonel inanglardan bir digeridir. Ogrenci icin ‘“Bu konu hakkinda ne
hissediyorum?’’ sorusu onemli olarak goriilmektedir. Konu ile ilgili ¢ok cesitli
duyugsal tepkiler var olmasina ragmen, en Onemlisi sinav kaygist olarak
gorilmektedir. Yapilan ¢alismalarda yiiksek kaygili 6grenciler basari i¢in dogru
biligsel stratejiyi kullanamayan yetersiz ve etkisiz 6grenenler olarak goriilmekle
birlikte zor gorevlerden kaginirlar ya da basariya ulasmada siireklilik gosteremezler.
Bununla birlikte 0z-yeterlikle negatif iliskilidir ve akademik performansi negatif
olarak yordamaktadir (Pintrich ve De Groot, 1990; Pintrich, Anderman ve Klobucar,
1994; Wigfield ve Meece, 1988)
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2.7.  0zZ-DUZENLEYICI OGRENMENIN OLCULMESI

Oz-diizenleyici 6grenmenin  Olgiilmesi  bireylerin  gelecek  dgrenme
durumlarimin gelistirilmesi, 6z-diizenleyici siireglerin agiklanmasi, tanimlanmasi ve
gelistirilmesi ile diger motivasyonel niteliklerle iligkilerin belirlenmesi bakimindan
Onem tasimaktadir. Dolayisiyla 6z-diizenleyici 0grenmenin ortaya atildigi tarihten
itibaren gesitli 6lgme ve degerlendirme yontemleri ortaya ileri siiriilmistiir. Bu
calismada, Winne ve Perry (2000)’nin siniflamasin1 dikkate alinarak 6z-diizenleme

ile ilgili 6lgme yontemleri ele alinmustir.

Winne ve Perry 0z-duzenleyici 6grenmeyi i) yetenek olarak 6z-diizenleyici
Ogrenmenin Olgiilmesi ve ii) olgu olarak 6z-dlizenleyici 6grenmenin 6l¢iilmesi olarak
siiflamistir. Yetenek olarak 0z-dlizenlemenin Olgiilmesinde yazarlar 6grencilerin
oldukg¢a kararli niteliklerini ve yeteneklerini tanimlamaktadirlar ve gelecek
davraniglarin tahminini yapmaktadirlar. Olgu olarak 6z-diizenlemenin 6lc¢tilmesinde
ise Ol¢imler daha karmasik siire¢lere dayanmaktadir ve ogrenciler 6z-dlizenleme
yaparlarken sorumluluklarini aldiklar siiregler ve durumlar tizerinde bilgi birikimi ile

gerceklesmektedir (Montalvo ve Torres, 2004).
2.7.1. Yetenek Olarak Oz-diizenleyici Ogrenmenin Olgiilmesi

Ogrenme ve Calisma Stratejileri Envanteri(LASSI): Weinstein, Schulte ve
Palmer (1987) tarafindan gelistirilen Olgek {iniversite Ogrencileri tarafindan
kullanilan 6grenme ve galisma stratejilerini degerlendirmek amaciyla 77 madde ile
hazirlanmistir. Maddeler 10 alt 6l¢ekte toplanmistir: tutum, motivasyon, zamani
diizenleme, kaygi, odaklanma, bilgi isleme, ana fikrin se¢imi, teknik destek ve
materyalin kullanimi, kendi kendini degerlendirme ve test etme stratejileri. Olgegin
i¢ tutarlik ve test-tekrar test giivenirligi hesaplanmistir. Alpha degeri.68 ile .86
arasinda degisirken, kararlillk anlaminda giivenirligi .72 ile .85 arasinda

degismektedir.

Ogrenmede Motive Edici Stratejiler Olgegi  (MSLQ): Pintrich ve
meslektaglar1 (1991) tarafindan gelistirilen Olgek Ogrencilerin ifadelerine dayali
motivasyonel inanclari ve 6grenme stratejilerini 6l¢mektedir. Motivasyonel inang
maddeleri hedef yonelimini, gérev degeri, kontrol inanci, 0z-yeterlik ve kaygiyi

olcmektedir. Ogrenme stratejileri boliimii ise bilissel ve bilisiistii stratejiler, tekrar,
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ayrintilandirma,  Orgilitleme, elestirel diisinme ve bilislisti  0z-dlzenleme
stratejilerinden; kaynak yonetimi stratejileri ise zaman ve ¢alisma ¢evresi yonetimi,
caba yoOnetimi, yardim arama ve akranla 6grenme stratejilerinden olugmaktadir.

Ogrenme stratejileri boliimii 50 madde, motivasyon bélimi 31 madde icermektedir.

Oz-diizenleyici Ogrenme Goriisme Formu (SRLIS): Zimmeman ve Martinez-
Pons(1986-1990) tarafindan lise Ogrencileri arasinda 0z-diizenleyici Ggrenmeyi
kesfetmek amaciyla gelistirilmistir. Simif iginde ve smf disinda 6z-dlzenleyici
o0grenmede lise 6grencileri tarafindan kullanilan 14 tiir strateji tanimlandiktan sonra,
Zimmerman ve meslektaglart onlar1 degerlendirmek i¢in yapilandirilmis goriisme
yontemini kullanmigtir. Bu yontemle dlglilen 14 strateji sunlardir: bilgiyi 6rgutleme
ve transfer etme, 6z degerlendirme, hedef belirleme ve planlama, bilgiyi arama, kayt
ve kontrol, ¢evresel yapilandirma, sonuglarla ilgili planlama, yineleme ve ezberleme,
akranlardan yardim alma, 6gretmenlerden yardim alma, yetiskinlerden yardim alma,

ders kitaplarini, notlar1 ve testleri gézden gegirme.

Ogrencilerin Oz-diizenleyici Ogrenme Sonuglarini Degerlendirme Olgegi:
Zimmerman ve Martinez-Pons (1988) Ogrencilerin  6z-diizenleyici  6grenme
becerilerini Ol¢lilmesi amaciyla 6gretmenlere yonelik bir 6lgek gelistirmislerdir.
Ogretmenler 12 maddeli 6l¢egi kullanarak SRLIS iizerindeki tanimlanan 14

stratejinin 6grencilerin kullanip kullanmadigini degerlendirmektedirler.

Oz-duzenleyici Strateji Envanteri: Bu &lgek Clearly (2006) tarafindan
ogrencilerin kullandiklar1 6z-diizenleyici Ogrenme stratejilerini 6lgmek amaciyla
gelistirilmistir. Oz-duzenleyici strateji envanteri i)bilgi arama ve Ogrenme ii)
cevrenin ve davranigin yonetimi ve iii)uyumsuz diizenleyici davranislar olmak {izere
3 alt boyutlu bir yapiya sahiptir. Olgegin geneli icin giivenirlik katsayis1 .92 olmakla
birlikte alt boyutlari i¢in .72 ile .88 arasindadir.

2.7.2. Olgu Olarak Oz-diizenleyici Ogrenmenin Olciilmesi

Sesli Diisiinme Olgiimleri: Sesli diisiinme yonteminde grenciler bir gorevi
yerine getiriyorken diisiincelerini, biligsel siireglerini ve stratejilerini dile getirirler.
Sesli diisiinme yonteminin en ¢ok kullanildig1 alanlardan biri okumadir. Ayni
zamanda, ogrencilerin s6zel cevaplarinin Zimmerman ve Martinez-Pons (1988)’un

kullandig1 yontem sayesinde analiz edilebilecegi ifade edilmelidir
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Gorevlerde Hata Bulma Yontemleri: Bir hedef ve bir gorevin su an ki durumu
arasindaki farki belirleyen bilisiistii izleme, 0z-diizenleme i¢in baslatici roldedir.
Bilisiistii izleme tarafindan yiiriitilen bilissel degerlendirmeler goreve nasil
baslanacagi hakkinda karar vermek icin temel bir gorev alir ve bdylece bilististii
kontrolii etkinlestirir. Kontroll baslatici olan bilisiistii izlemeyi 6lgmek igin,
arastirmacilar 6grencilerin c¢alistiklar1 ve bir gorevde kullandiklar1 konular i¢indeki
hatalar1 ortaya koymuslar ve sonra hatalarin kesfedilip kesfedilmedigini ve
Ogrencilerin onlar1 kesfettigi zaman ne yaptiklarini gézlemlemislerdir. Bu yontem
hata bulma ydntemleri olarak adlandiriimaktadir. Ogrencilerin hatalar ifade ettikleri
durumlar ve hatalarin ortaya ¢ikigini yansitan olglimler sayesinde birkag farkli hata
bulma yontemi gelistirilmistir (Baker ve Cerro, 2000 ; Garner, 1987 akt: Winne ve
Hadwin, 1998)

Iz Yontemleri: Izler bir gorevle mesgul iken, dgrencilerin yarattiklar1 bilis
hakkindaki gozlenebilir gostergelerdir. Ogrenci eger bir metindeki konunun altim
ciziyorsa ya da vurguluyorsa, bir bilgiden digerini ayirt ettiginin isaretidir. Eger
ogrenci isaretli konu hakkinda sayfanin kenarina yorum ve etiket yazarsa bu dipnot
tarafindan saglanan bilgi, isaretli metni 6grencinin segmesi i¢in kullandig: standartlar
hakkinda bir ¢ikarima izin verebilir. Bdoyle dipnotlar ayni zamanda, kullanilan
bilisiistii kontrol hakkinda bilgi saglayabilir. Ornegin, eger not metinde gecmeyen,
hatirlatict  bir ipucu igeriyorsa, bu oOgrencinin bilginin daha sonra tekrar
kullanilabilme olasiligin1 kontrol etmeye galistigini ortaya koymaktadir (Winne,
1982; Winne ve Perry, 2000).

Performansin Gézlemlenmesi: Gozlemler 6z-diizenleme arastirmalarindaki
olgiimler olarak 3 ozellige sahiptir. ilk olarak tipki iz ydntemleri gibi onlarin
hatirlamaya kars1 ne yaptiklarmi yansitir. Ikinci olarak, gérev durumlar ile dgrenci
davraniglar1 arasindaki baglantilara izin verir, ki orada bir gérevin sinirlar1 iginde geri
doniit vardir. Son olarak ise, performansin gézlemlenmesi kiiciik ¢ocuklarin 0z-
dizenlemelerini degerlendirme ile ilgili zorluklarin istesinden gelebilir (Winne ve

Perry, 2000).
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2.8. ALANDA YAPILMIS CALISMALAR
2.8.1. Yurt Disinda Yapilan Calismalar

Zimmerman ve Martinez-Pons (1986) yaptiklari ¢alismada 6z-dlzenleyici
O0grenme ve akademik basar1 arasindaki iliskileri incelemislerdir. Arastirmacilar 40
tane basar1 diizeyi yliksek, 40 tane de basar1 diizeyi diisiik 10. sinif 6grencisi ile
goriisme yapmuslardir. Yapilan goriismelerde 6grencilere ortak 6grenme problemleri
ve durumlart verilmistir. Farkli 6grenme durumlarinda kullandiklart metotlar
tanimlamalar1 istenmis ve bu dogrultuda 14 kategoriden olusan 0z-diizenleme
stratejileri belirlenmistir. Yiiksek basarili 6grenciler 13 0z-dizenleme stratejisini
anlamli olarak yiiksek diizeyde kullanmaktadirlar. Bununla birlikte 0z-diizenleyici
ogrenme stratejileri basaridaki degiskenligin %93 ilinii aciklamakla beraber, basarinin
yordayicisi olan cinsiyet, sosyo-ekonomik dizey ve 0z-diizenleme arasinda basariyi

en fazla yordayan degisken 6z-duizenleme olarak bulunmustur.

Pintrich ve De Groot(1990) 173 6grenciden olusan 7. ve 8. simif d6grencileri
Uzerinde motivasyonel inanclar, 0z-diizenleyici 6grenme stratejileri ve akademik
basar1 arasindaki iligkileri incelemislerdir. Motivasyonel dgeler, igsel deger, kaygi
dizeyi ve 0Oz-yeterlik olarak belirlenirken, 0z-diizenleyici 6grenme stratejileri ise
bilissel ve bilisiistii 6grenme stratejileri olarak belirlenmistir. Elde edilen bulgulara
gore, 6z-dlzenleyici 6grenme stratejileri ile igsel deger ve 0z-yeterlik pozitif iliskili
iken, kaygi diizeyi ile 0z-duzenleyici 6grenme stratejileri arasinda bir iliski
bulunamamistir. Yapilan regrasyon analizi sonucunda, 6z-diizenleme, 6z-yeterlik ve
smnav kaygis1 basarmin anlamli yordayici olarak saptanirken, igsel deger basari

tizerinde dogrudan bir etkiye sahip degildir.

Kitsansas, Steen ve Huie (2009) yaptiklari ¢alismalarinda 6z-diizenleyici
O0grenme stratejileri ve hedef yoOneliminin Ogrencilerin akademik basarilarinin
yordayiciligr arastirmiglardir. Calisma 81 besinci smif 6grencisi  iizerinde
yiriitilmistir. Calisma sonucunda, 0z-dlzenleyici 6grenme stratejileri akademik
basarty1 anlamli olarak yordarken, basar1 yonelimi akademik basarinin anlamli bir

yordayicisi degildir.

Garcia ve Pintrich (1991)’in yaptiklar1 ¢alismalarinda, igsel hedef yonelimi,

0z-yeterlik ve 0z-dizenleyici o6grenme arasindaki iligkileri yapisal esitlik
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modellemesi kullanarak kesfetmeye c¢alismislardir. Yazarlar Ogrenmede Motive
Edici Stratejiler Olgegi’ni kullanarak dénemin basinda ve dénemin sonunda olmak
iizere iki kez veri toplamislardir. Ilk uygulamada yazarlar 6z-yeterlik ve icsel
motivasyonun 0z-dlzenleyici 6grenme flizerinde pozitif anlamli bir etkiye sahip
oldugunu ve i¢sel motivasyonun da 0z-yeterlik tzerinde 6nemli bir etkiye sahip
olduklarini saptamislardir. Ikinci uygulamada, ise yazarlar ilk uygulamaya gore biraz
diisiik olmasma ragmen, 0z-yeterlik ve i¢sel hedef yodneliminin 6z-dizenleyici
O0grenme lizerinde anlamli pozitif bir etkiye sahip oldugunu ve igsel hedef
yoneliminin de 0z-yeterlik lizerinde anlamli pozitif bir etkiye sahip oldugunu
saptamiglardir. Elde edilen sonuglara gore 6z-yeterlik ve icsel hedef yonelimi 6z-

diizenleyici 6grenme iizerinde dnemli bir etkiye sahiptir.

Zimmerman ve Martinez-Pons (1990) yaptiklari ¢alismalarinda, 5., 8., ve 11.
smiftan stiin yetenekli 6grenciler ve normal 6grencilerin 6z-diizenleyici 6grenme
stratejileri ve sozel / matematik 6z-yeterliliklerini arastirmiglardir. Elde edilen
bulgulara gore, iistiin yetenekli Ogrenciler normal Ggrencilere gore sozel ve
matematik 6z yeterligi ile 6z-duzenleyici 6grenme stratejileri kullaniminda anlamli
bir bigimde iistlinliik saglamislardir. Bununla birlikte 6grencilerin simif seviyeleri

arttikga 0z-yeterlik diizeyleri de artmaktadir.

Wolters ve Pintrich (1998) yaptiklar1 ¢alismalarinda, 7. ve 8. smiftan 545
Ogrenci lizerinde gorev degeri, Oz-yeterlik, kaygi, biligsel ve bilisiistii strateji
kullanim1 ve akademik performans degiskenlerini cinsiyet ve matematik, sosyal
bilgiler ve Ingilizce konu alanlar1 bakimindan incelemislerdir. Elde edilen bulgulara
gore, dgrenciler matematik dersini sosyal bilgiler ve Ingilizce derslerine gore daha
degerli, 5nemli ve faydali gdrmektedirler. Oz-yeterlik ile ilgili erkekler her G¢ alanda
da benzer diizeyde 0z-yeterlige sahipken, kizlar ingilizce’de matematik ve sosyal
bilgiler derslerine gore daha yiiksek 6z-yeterlige sahiptir. Ayrica kizlar her ti¢ alanda
da erkeklere gore daha yiiksek biligsel strateji kullandiklarini ifade etmislerdir.
Bununla birlikte, bilisiisti 0z-diizenleme strateji kullaniminda cinsiyet agisindan
anlaml1 bir farklilik bulunmamistir. Son olarak ise korelasyon ve regrasyon analizi
sonucunda her {i¢ alanda da, kaygi, gorev degeri, 0z-yeterlik, bilissel ve biligsiistii

strateji kullanimi1 ve performans arasindaki iliskiler benzerdir.
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Cheng (2011) yaptigi c¢alismasinda Oz-diizenleyici Ogrenmeyi Ogrenme
motivasyonu, hedef belirleme, davranis kontrolii ve 6grenme stratejileri olmak tizere
4 boyutta kavramsallastirmistir. Daha sonra bu dort boyut ile 6grenci basarisi
arasindaki iliskiyi inceleyen Cheng, her bir boyutun basar1 ile yakindan iliski

oldugunu saptamistir.

Eshel ve Kohavi (2003) yaptiklar1 c¢aligmalarinda 6z-diizenleyici 6grenme
stratejileri, algilanan sinif kontrolii ve matematik basarisi arasindaki iligkileri
belirlemeye ¢alismiglardir. Elde edilen bulgulara gore, 0z-dlzenleyici 6grenme
stratejileri, 0z-yeterlik ve ig¢sel motivasyon matematik basarisi ile pozitif iliski
gostermektedir. Bununla birlikte akademik basar1 algilanan sinif kontroliine baglidir.
Ogrenci kontrollii sinif algisina sahip 6grencilerin akademik basarilart daha
yuksektir. Ayrica ¢aligmada 6grenciler 6grenci kontrol algisi ve dgretmen kontrol
algisina gore gruplanmiglar ve o6grenci kontrol grubundaki &grencilerin bilissel
stratejileri daha ¢ok kullandiklari, daha yiiksek igsel degere sahip olduklar1 ve daha

yuksek 0z-yeterlige sahip olduklar1 saptanmistir.

Wolters (1999) yaptig1 calismasinda 6z-diizenleyici 6grenmede daha once
calisiilmamis olan motivasyonel diizenleme kavraminmi ele almistir. Bu gergevede
motivasyonel diizenleme o6lgegi gelistirmistir. Olgek 0z-sonuglandirma, cevresel
kontrol, performans kendi kendine konusma, basar1 kendi kendine konusma, ilgi
gelistirme olmak {izere 5 boyuttan olusmaktadir. Ayrica motivasyonel diizenleme
stratejileri ile basari, bilissel ve bilisiistii stratejilerin kullanimi1 ve c¢aba arasindaki
iliskiler incelenmistir. Elde edilen sonuglara gore, cabanin agiklanmasinda 5
motivasyonel strateji varyansin %22’sini olustururuken, basarinin agiklanmasinda
varyansin  %16’sin1  olusturmaktadir. Motivasyonel dizenleme stratejilerinin 5
Ogrenme stratejisi(Ayrintilandirma stratejisi hari¢) lizerindeki varyans agiklama orani
%22(Orgiitleme) ile %32 (bilisiistii 6z-diizenleme) arasinda degismektedir. Akademik
gorevlerde ¢abalarin1 devam ettirmek icin digsal ddiillerle kendini motive ettigini

belirten d6grenciler daha ¢ok tekrarlama stratejileri kullanmaktadir.

Purdie ve Hattie (1996), yaptiklart ¢alismalarinda lise diizeyinde
Avustralyali, Japon ve Avustralya’ya géemiis Japon Ogrencilerin kullandiklar1 0z-

duzenleyici 6grenme stratejilerini karsilastirmislardir. Calismada 6grencilerin 0z-
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diizenleyici 6grenme stratejilerini belirlemek i¢in Self-regulated Learning Interview
Schedule (SRLIS) kullanilmigtir. Elde edilen bulgulara gore ii¢ grup tarafindan
benzer stratejiler olmasina ragmen, tekrarlama stratejileri Japon 6grencilerde daha 6n
plana ¢ikmaktadir. Ayrica Avustralya’da yasayan Japon Ogrenciler de tekrarlama
stratejilerinin dnemini korumaktadir. Ancak basar1 seviyesi yliksek, orta ve diisiik
ogrencilerin tekrar stratejilerini  kullanma diizeyinde anlamli farklilagmalar
bulunamamistir. Avustralyali 6grenciler tekrar stratejilerini daha az kullanmalarina
ragmen, Yylksek basarili Avustralyali Ogrencilerin diisiik basarili Avustralyali

ogrencilere gore tekrarlama stratejilerini kullanmalar1 daha olasidir.

Paulsen ve Feldman (2005) yaptiklart ¢aligmalarinda Ogrenme yetenegi,
o6grenme hizi, bilginin yapisi, bilginin duraganlig: ile ilgili epistemolojik inanglarin
0z-diizenleyici 6grenmenin motivasyonel ogeleri(i¢sel hedef yonelimi, digsal hedef
yonelimi, gorev degeri, 0z-yeterlik, kontrol inanci ve kaygi) iizerinde etkisini
arastirmiglardir. Elde edilen bulgulara gore, bilginin ve 6grenmenin dogast hakkinda
daha gelismis inanglara sahip Ogrenciler 0grenmelerinde akranlarina gore daha
tretken motivasyonel stratejileri kullanmalar1 daha muhtemeldir. Ogrenme yetenegi
ve bilginin yapist hakkindaki inanglar 0z-diizenleyici motivasyonel stratejiler

tizerinde 6dnemli ve anlamli bir etkiye sahiptir.

Abdullah (2007) yaptig1 calismasinda, ilkdgretim diizeyinde 10, 11 ve 12 yas
grubundan Ogrencilerin  0z-dizenleme becerilerini(biligiistii  6z-diizenleme, 0z-
yeterlik, hedef yonelimi, zeka hakkinda inanglar) arastirmistir. Elde edilen sonuglara
gore Ogrenciler biligsel ve bilislistli stratejilerden kaynak yonetimi stratejilerini daha
¢ok kullanmaktadir. Ayrica kizlar erkeklerden daha fazla 0z-diuzenleme stratejisi
kullanmaktadir. Bununla birlikte yas arttik¢a 0z-diizenleme becerileri de artmaktadir.
Son olarak ise Ogrencilerin 0z-dlizenleme stratejileri kullanimi 0z-yeterlik, zeka

hakkindaki inancglar ve hedef yonelimi ile anlamli iliskiye sahiptir.

Puteh ve Ibrahim (2010) yaptiklar1 ¢alismalarinda, dort 6grenci tizerinde 6z-
duizenleme becerilerinin matematik problem ¢6zme siirecine etkisini durum g¢aligmasi
ile arastirmiglardir. Elde edilen bulgulara gore matematik problem ¢6zme siirecinde
ogrenciler genellikle belirli bir motivasyona sahipler ve belirli stratejileri

kullanmaktadirlar. Motivasyon i¢in 6grenciler digsal hedef yonelimine ve goérev
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degerine glivenmektedirler. Strateji icin ise Ogrenciler daha ¢ok kaynak yonetimi
stratejilerini uygulamaktadirlar. Ayrica 6grencilerin ¢ogu akranla 6grenmeyi kabul
etmemektedir ve g¢abanin diizenlenmesinde yoksundurlar. Son olarak ise strateji

kullanan 6grenciler matematik problemlerini ¢ozmede daha etkili goriinmektedirler.

Pekrun, Goetz, Titz ve Perry (2002)’nin yaptiklari ¢alismalarinda 6grencilerin
akademik durumlarda yasadiklar1 duygular1 bir dizi gériismeyle kesfetmisler ve elde
ettikleri nitel veriler dogrultusunda 6grencilerin yasadiklar1 10 akademik duyguyu
(Zevk, umut, 6ving, inang, kizginlik, kaygi, umutsuzluk, utangaglik, sikilganlik)
dleen ‘“Akademik Duygular Olgegi ““ni gelistirmislerdir. Daha sonra dgrencilerin
akademik duygulari ile 6grenme stratejileri, motivasyon, 0z-duizenleme ve akademik
basar1 arasindaki iliskiler incelenmistir. Elde edilen veriler dogrultusunda, zevk,
eglence ve umut ile i¢sel motivasyon, ilgi ve ¢aba arasinda pozitif iliski bulunurken,
sikicilik ve umutsuzluk gibi negatif duygularla tiim motivasyonel degiskenler
arasinda negatif iliski bulunmustur. Algilanan i¢sel 6z-duzenleme ile pozitif
akademik duygular arasinda ve algilanan dissal diizenleme ve negatif akademik
duygular arasinda pozitif iligki vardir. Bu bulgular dogrultusunda sdylenebilir ki
pozitif duygular Ogrencilerin 0z-dlzenlemesini gelistirirken, negatif duygular

ogrencileri digsal yonlendirmeye sevk etmektedir.

Bembenutty (2005)’in 2000 ortadgretim 10. sinif 6grencisi iizerinde yaptigi
caligmasinda motivasyonel inanglar, 6z-diizenleyici 6grenme siiregleri, ebevyn ilgisi,
etnik koken ve cinsiyet arasindaki iligkileri incelemistir. Elde edilen bulgular
dogrultusunda, cinsiyet ve etnik koken matematik basarisindaki varyansin %9’unu
aciklamakla beraber, matematik basarisini negatif olarak yordamaktadir. Bu su
anlamla gelmektedir ki erkek ve Kafkas kokenli 6grenciler kiz ve beyaz 6grencilere
gore matematikte daha basarilidir. Ayrica, etnik koken, cinsiyet, ebevyn ilgisi, 6z-
yeterlik, ¢cabanin diizenlenmesi ve i¢sel motivasyon akademik basariy1 pozitif olarak
yordarken, digsal motivasyon akademik basariyr negatif olarak yordamaktadir. TUm
bu bagimsiz degiskenler matematik basarisindaki degiskenligin %24 iini

aciklamaktadir.

Hong, Peng ve Rowell (2009)’in 330 ilkogretim 6. siif ve 407 ortadgretim

11. simif 6grencisi lizerinde yaptiklar1 ¢alismalarinda 6grencilerin ev 6devi yaparken
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sahip olduklar1 6z-dizenleme durumlarini(igsel deger, fayda, ¢aba, sebat, planlama
ve 0z kontrol) cinsiyet, basar1 farkliliklari ve smif degiskenleri bakimindan
incelemislerdir. Elde edilen bulgulara gore, 12. sinif 6grencileri, 7. sinif 6grencilerine
gore ev ddevlerini, daha az faydali gérmekteler, daha az ¢aba ve sebat gostermekteler
ve daha az planlama ve 0z kontrol stratejileri gostermektedirler. Ayrica 7. Sinif
ogrencilerinden daha basarili 6grenciler ev 6devlerinde daha fazla 6z-dlizenleme
gosterirken, 12. smf Ogrencilerinde basar1 diizeyi 0z-diizenlemede anlaml
farkliliklara sebep olmamaktadir. Son olarak cinsiyet degiskeni ev odevlerinin 6z

diizenlenmesinde anlaml1 farkliliklara sebep olmamaktadir.

Clearly ve Chen (2009)’in yaptiklari ¢alismalarinda ilkdgretim ikinci kademe
dgrencilerinin motivasyon ve 0z-diizenleme becerilerini arastirmislardir. Ik olarak
ogrencilerin motivasyon ve 0z-dizenleme becerilerini cinsiyet, sinif diizeyi (6-7.
Sinif), basart durumu(yiiksek-orta-diisiikk) ve matematik ders tiirii (olagan-gelismis)
degiskenleri bakimindan incelemislerdir. Ikinci olarak da motivasyonun 6z-
duzenleme becerilerini nasil yordadigimi incelemislerdir. Ileri siiriilen modelde
motivasyon gorev ilgisi, algilanan aragsallik ve 6z standart olarak 3 boyutta ele
alinirken, 0z-duizenleme becerileri ise ¢evre ve davranig yonetimi, bilgi 6grenme ve
arama ve uyumsuz Oz-dizenleme olarak 3 boyutta ele alinmistir. Elde edilen
bulgulara gore 7. smf o6grencileri 6. smif 6grencilerine gore daha daha az 0z-
dizenleyici davranislarda bulunmaktadir ve daha uyumsuz motivasyonel inanglara
sahiptirler. Ileri diizey matematik derslerinde 6grenim gérenler ile siradan matematik
derslerinde 6grenim goren Ogrencilerin karsilastirilmasinda ise yalnizca 6z standart
degiskeninde anlamli farklilik vardir. Son olarak, gorev ilgisi, algilanan aragsallik ve
0z standart 0z-dizenlemedeki degiskenligin %27’sini olustururken, uyumsuz 0z-

dizenlemedeki degiskenligin %19 unu olusturmaktadir.
2.8.2. Yurticinde yapilan Cahsmalar

Haslaman (2005) yaptig1 ¢alismasinda, lisans diizeyinde programlama dersi
ile ilgili 6z-diizenleme becerileri ile akademik basar1 arasindaki iliskileri incelemistir.
Elde edilen bulgulara gore basar ile yineleme arasinda negatif bir iligski bulunurken,
0z-yeterlik ve zaman yonetimi degiskenleri arasinda pozitif bir iligki saptanmustir.

Ayrica deger verme, dissal hedefe yonelme, hedef belirleme, yineleme, 6z yansima,
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0z-yeterlik algisi, ¢aba gosterme, baskalariyla c¢alisma ve zaman yoOnetiminden

olusan 0z-duzenleme stratejileri basar1 degiskeninin %71’ini agiklamaktadir.

Yumusak, Sungur ve Cakiroglu (2006) yaptiklart ¢alismalarinda, 10. sif
ogrencileri tlizerinde 0z-duzenleyici Ogrenme stratejileri ile biyoloji basarisi
arasindaki iligkileri incelemislerdir. Elde edilen bulgulara gore, dissal hedef
yonelimi, gorev degeri, tekrar stratejisi, Orgiitleme stratejisi, calisma cevresi ve
zaman yoOnetimi stratejisi ve akranla 0grenme stratejisi akademik basarinin anlaml

yordayicilaridir.

(X3

Orhan (2008) yaptig1 calismasinda, bilgisayar &gretmen adaylarinin
Ogretmenlik uygulamas’> boyunca kullandiklar1  6z-diizenleyici  6grenme
stratejilerinin 0grencilerin derse karsi olan motivasyonlar1 ve O6gretmenlik 0z-
yeterliklerine etkisini aragtirmistir. Elde edilen bulgulara gore, bilgisayar 6gretmen
adaylarimin ders boyunca kullandiklar1 planlama, izleme ve degerlendirme 0z-
duzenleyici 6grenme stratejilerinin 6grencilerin derse olan motivasyonlarini artirdigi

ve dgretmenlik 0z-yeterlik algilarini olumlu gelistridigi saptanmigtir.

Glindogdu (2006) yaptig1r durum g¢alismasinda, 6§renme ortami verimli bir
sekilde diizenlendiginde ogretmenlerin  0z-simif ig¢inde Ogrencilerin  0z-
duzenlemelerini nasil desteklediklerini arastirmistir. Arastirmada 6z-dlizenleme
etkinliklerini derinlemesine incelemek i¢in gdzlem, ¢esitli okul dokiimanlar1 ve anket
kullanilmigtir. Aragtirma sonucunda 6z-diizenleyici 6grenmenin, 6gretmenin bilginin
kolaylastirict roliinii takindigi, dgrencilerin sorumluluk alacagi ve 6z-glven ve 0z-
yonetim siiregleri gerceklestirebilecek etkinlikler diizenledigi ve ¢cocuklarin bagimsiz
ve Ozerk olmalarina yardimci olan ¢ocuk merkezli smif yarattigt zaman

geligebilecegi ortaya konmustur.

Alct ve Altun (2007) yaptiklar ¢alismalarinda, lise dgrencilerinin matematik
dersine yonelik 6z-diizenleme ve bilististii becerilerinin, cinsiyete, sinif diizeyine ve
alanlara gore farklilagsmalarini incelemislerdir. Elde edilen bulgulara gore, bilisiistii
ve 0z-duzenleme becerileri cinsiyet degiskeni bakimindan kizlar lehine anlamli
farklilik olusturmaktadir. Ayrica siif diizeyi degiskeni bakimindan ise lise 1 ve lise

2 diizeyinde 6grenciler 6z-duzenleme ve bilisiistii stratejileri lise 3 6grencilerine gore
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daha c¢ok kullanmaktadir. Son olarak ise dgrencilerin boliimlerine gore kullandiklar

bilisiistii ve 0z-dlizenleme stratejileri anlamli farklilik gostermemektedir.

Uredi ve Uredi (2005) vyaptiklari calismalarinda ilkogretim 8. smif
ogrencilerin kullandiklar1 0z-dizenleme stratejileri ile motivasyonel inanglarinin
matematik bagarisin1 yordama giiclinii arastirmislardir. Elde edilen bulgulara gore 0z-
duzenleme stratejileri ve motivasyonel inanglar matematik basaris1 degiskeninin
%30’unu agiklamakla birlikte, en giiclii yordayici biligsel strateji kullanimidir.
Ayrica Oz-dlzenleme stratejileri ve motivasyonel inanglar matematik basarisini
yordama giicliniin erkek oOgrencilerde kiz Ogrencilere gore daha giiclii oldugu

saptanmistir.

Uredi ve Erden (2009) yaptiklari calismalarinda, anne baba tutumlarinin 6z-
dizenleme stratejileri ve motivasyonel inanglar1 yordama giiciinii arastirmislardir.
Biligsel strateji kullanimi, 6z-diizenleme, 0z-yeterlik ve igsel deger puanlarinin
yordanmasina yonelik olarak yapilan asamali regresyon analizi sonuglari, ailelerin
cocuklarma ilgili ve sevecen davranmalarinin, ¢ocuklarinin davranislarin
denetlemelerinin ve onlar1 6zerk olmaya tesvik etmelerinin onlarin 6z-diizenleme
stratejilerini kullaniminmi sagladigini, ayrica 6z-yeterlik ve icsel deger algilarini da
olumlu yonde etkiledigini gostermistir. Analiz sonuglarina gore biligsel strateji
kullanimi, 6z-diizenleme, 6z-yeterlik ve igsel deger puanlarinin yordanmasinda en

giiclii degisken, algilanan anne baba tutumlarinin kabul/ilgi boyutuna aittir.

Sungur ve Tekkaya (2006) yaptiklar1 ¢aligmalarinda, geleneksel 6gretim ve
problem temelli 6gretimin motivasyon ve 6z-duzenleyici 6grenme stratejileri lizerine
etkisini aragtirmiglardir. Arastirmaci deney grubuna problem temelli 6gretim, kontrol
grubuna ise 0gretmen merkezli geleneksel 6gretim yapmustir. Elde edilen bulgulara
gore, deney grubundaki Ogrencilerin, kontrol grubundaki Ogrencilere gdre hedef
yonelimi, goérev degeri, ayrintilandirma stratejileri kullanimi, elestirel diislinme,
bilisiistii diizenleme, caba yonetimi ve akranla 6grenme diizeyleri anlamli derecede

yiiksek bulunmustur.

Ciltas ve Bektas (2009) yaptiklar1 ¢alismalarinda sinif dgretmenligi boliimii
ogrencilerinin matematik dersine yonelik motivasyonel inanglar1 ve 6z-dlizenleme

stratejilerini siif degiskeni bakimindan incelemislerdir. Elde edilen bulgulara gore,
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tekrarlama, biligiistii 0z-duzenleme, zaman ve c¢alisma cevresinin diizenlenmesi,
arkadastan 6grenme ve yardim arama alt boyutlarinda anlamli bir farklilik oldugu
gorilmiis ve motivasyonel inanglar Gl¢eginin, amaca odaklanma, gorev degeri,
O0grenme inaniglarinin kontrolii ve sinav kaygisi alt boyutlarinda gruplar arasinda

anlamli bir farkliligin bulundugu sonucuna ulagilmstir.

Sagirli  ve Azapagasi (2009) yaptiklar1 ¢aligmalarinda, {iniversite
ogrencilerinin 0z-diizenleme becerilerini etkili bir sekilde kullanip kullanmadiklarini
ve Ogrencilerin 6z-duzenleme becerilerini diizenlemek icin ne gibi faaliyetler
yirlittiglinii 6grenmek igin bireysel ve odak grup goriismeleri yapmislardir. Elde
edilen bulgulara gore, 6grenme stratejileri kategorisinde en ¢ok kullanilan stratejiler
bilisistii diizenleme ve zaman ve c¢alisma cevresinin dizenlenmesi olarak
gecmektedir. Bunu tekrarlama ve ayrintilandirma alt boyutlari takip etmektedir.
Arkadagtan 6grenme, orgiitleme ve yardim arama, kritik diistinme ve ¢aba diizenleme
tizerinde durulan diger alt boyutlar arasindadir. Motivasyon kategorisinde ise en ¢ok
goriis belirtilen boyut kaygi olarak ge¢mektedir. Bunu Ogrenme inanislarinin
kontroll, Oz-yeterlik, amaca odaklanma, hedef yonelimi ve goérev degeri takip
etmektedir. Ogrenciler motivasyon kategorisini aktif bir sekilde uygulamasina
ragmen, hedef yonelimi ve gorev degeri alt boyutlar1 ile ilgili goriislerinden
anlasilmistir ki Ogrenciler arastirma-gelistirme faaliyetlerine yeteri kadar 6nem

vermemektedirler.

Ozbay (2008) yaptign calismasinda, yabanci dilde bilgilendirici yazma
alaninda kullanilan 6z-dlzenleme siire¢ ve becerilerini saptamis, yapinin gelerinden
olan motivasyon ve alana 6zgl bilisiistli ve bilissel strateji kullanimi arasindaki
iligkileri incelemis, s6z konusu stratejilerin kullanim diizeyi ile yazma basarisi
arasindaki iliskileri ortaya koymaya calismistir. Elde edilen bulgulara gore, 0z-
dizenlemeyi meydana getiren Ogeler arasinda dinamik iliskiler bulunmakta ve
basarili 6grencilerde 0z-diizenlemenin isaret ettigi 6zellikler bulunmaktadir. Ayrica
derste yuksek performans sergileyen grenciler yapici motivasyonel inanglara sahip
olmakla birlikte, motivasyon siireclerini diizenlemede bir takim Onlemler almakta,
biligsel ve cevresel kaynaklar1 etkili kullanmaktadirlar. Motivasyon stratejileri ile
bilgilendirici yazma alanina 6zgii bilisiistii ve bilissel strateji kullanimi arasinda

pozitif ve anlamli iliski bulunmus ve motivasyon sireclerini diizenlemede caba
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gosteren Ogrencilerin ayn1 zamanda biligsel siireglerini diizenlemede de bazi

stratejilerden yararlandiklar1 saptanmastir.

Karakas (2009) yaptig1 ¢alismasinda, ilkégretim besinci sinif matematik
dersinin degerlendirme siirecinde {iriin dosyas1 kullaniminin 6grencilerin  0z-
duzenleme becerileri, biligsel strateji kullanimi ve goriisleri {izerinde etkisini
incelemistir. Elde edilen bulgulara gore, matematik dersinin degerlendirme siirecinde
irtin dosyasi kullaniminin 6grencilerin biligsel strateji kullanimi ve 6z-dlizenleme
becerileri iizerinde etkili olmadigini ortaya c¢ikarmustir. Ogrenci goriisleri 15181nda,
matematik dersinin degerlendirilme siirecinde {irlin dosyas1 kullaniminin 6grencilerin
sorumluluk duygularini, yaraticiliklarini ve 6z-degerlendirme yetilerini gelistirdigi,
iiriin dosyalarinin sadece kendilerine ait ¢aligsmalarinin olmasi nedeniyle sevdikleri

ancak uzun ve zaman alici etkinlikleri yapmaktan kag¢indiklari sonucuna ulagilmistir.
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UCUNCU BOLUM
Bu boliimde aragtirmanin modeli, katilimcilar, arastirmada izlenen yol ve veri

analizi teknikleri betimlenecektir.
3. YONTEM

Bu calismanin amaci, ilkégretim besinci sinif dgrencilerinin kullandiklar
bilissel ve bilististii 6z-duizenleme stratejileri ve motivasyonel inanglarinin matematik
dersi akademik basar1 ve matematik dersine yonelik tutumlar arasindaki iligkileri
incelemektir. Aragtirmada ayrica cinsiyet degiskenine gore biligsel ve bilisiistii 0z-

diizenleme stratejileri ve motivasyonel inanclar incelenecektir.
3.1. ARASTIRMANIN MODELI

Calisma karsilastirma tiirii iligkisel tarama niteliginde bir arastirmadir.
Iliskisel tarama modelleri iki ve/veya derecesini belirlemeyi amaglayan arastirma
modelleridir. Karsilastirma iliskisel tarama denemesi olmayan fakat ona en yakin
arastirma diizenidir. Karsilastirma yolu ile iligski belirlemede en az iki degisken
vardir. Bilinen c¢esitli sinirliliklar: olmakla birlikte karsilastirmali taramalarin yaygin
bir uygulama alan1 vardir. Deneme modellerinin kullanilamadigi durumlarda en 1iyi
secenek sayilirlar (Karasar, 2009). Ciinkii egitimde ¢ogu neden-sonug iliskisinin
deneysel arastirilmasi, deneysel manipiilasyona uygun olmadigindan miimkiin
olamaz. Bu nedenle karsilastirma iliskisel tarama deseni kullanilmistir (Balci, 2004,
5.228)

3.2. CALISMA GRUBU

Aragtirmanin evrenini 2010-2011 egitim-6gretim yilinda Afyonkarahisar’da
O0grenim gormekte olan ilkdgretim besinci Simf O6grencileri olusturmaktadir.
Arastirmada kiime Ornekleme yontemi kullanilmistir. Afyonkarahisar’daki her
ilkdgretim okulu birer kiime kabul edilmis ve arasindan 6 ilkdgretim okulu
secilmistir. Kiime 6rnekleme yonteminde evren ya da calisma evreni ¢ogu zaman
icinde cesitli elemanlar olan, evrenden secilecek kiimeler iizerinde yapilabilir.
Evrendi bitiin kiimelerin tek tek esit secilme olasiligi vardir (Karasar, 2009). Bu
dogrultuda arastirmanin c¢alisma grubunu Afyonkarahisar ilkogretim okullarinda
O0grenim gormekte olan 204 Ogrenci olusturmaktadir. Arastirmaya katilanlarin

demografik 6zellikleri asagida verilmistir.
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Tablo 3: Katilimcilarin Demografik Bilgileri

Degisken N %
Cinsiyet

Kiz 95 46.6
Erkek 109 53.4

3.3. VERI TOPLAMA ARACLARI

Aragtirmaya katilan dgrenciler, bilissel ve bilististii 6z-duizenleme stratejileri,
motivasyonel inanglar, akademik basari ve matematik dersine yonelik tutumlar
acisindan degerlendirilecegi igin veri toplama araglari da buna uygun olarak
belirlenmistir. Arastirmada amaca uygun olarak veri toplanabilmesi icin, 6grencilerin
biligsel ve bilististii 6z-duzenleme stratejileri ile motivasyonel inanglar1 Pintrich,
Smith, Garcia ve McKeachie (1993) tarafinda gelistirilen ** Ogrenmede Motive Edici
Stratejiler Olgegi’’ (MSLQ) ve matematik dersine yonelik tutumlari Askar (1986)

(X3

tarafindan gelistirilen Matematik Tutum Olgegi’’ kullanilarak elde edilmistir.
Arastirmada cinsiyet, anne-baba egitim durumu gibi nitelikler de ‘‘Kisisel Bilgi
Formu’ kullanilarak elde edilmistir. Ayrica akademik basar1 olarak, 6grencilerin

donem sonu matematik karne notlar1 degerlendirmeye alinmistir.

3.3.1. Kisisel Bilgiler Formu

Kisisel bilgi formu aragtirmacilar hakkinda sosyo-demografik bilgileri elde
etmek amaciyla arastirmaci tarafindan hazirlanmistir. Bu formda isim, cinsiyet, anne
egitim durumu, baba egitim durumu vb. nitelikleri belirlemeye yonelik sorular

bulunmaktadir.

3.3.2. Ogrenmede Motive Edici Stratejileri Olcegi

MSLQ, O6grenme stratejileri ve motivasyonun sosyo-bilissel bakis agisi
sayesinde gelistirilmistirr. MSLQ nun temele aldigi sosyo-bilissel teorik cerceve,
motivasyon ve 0grenme stratejilerinin 6grenenin 6zelligi olmadigini varsaymaktadir

Daha ziyade, motivasyon dinamik ve duruma gore degisebilirken, Ogrenme
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stratejileri 6grenilebildigi gibi 6grenci kontroliinde kazandirilabilir. Yani 6grencinin
motivasyonu akademik derslerin dogasina bagl olarak farkli derslerde degisebilir.
Ayrica, MSLQ dersin en uygun analiz diizeyinde oldugu diisiiniilerek ders diizeyi
odakli hazirlanmistir. Motivasyon ve bilisin bu sekilde islevlestirilmesi, MSLQ’yu
Ogrenme stratejilerini ve genel seviyede 0grenmeye yonelik tutumlarr degerlendiren
diger ol¢eklerden ayirmaktadir. MSLQ ayni zamanda sinifta hem bilis hem de
motivasyonun rolii iizerine odaklanarak motivasyon ve bilisin karsilikli iliskisine
vurgu yapan 0z-diizenleyici 6grenme iizerine arastirmalari yansitmaktadir (Duncan
ve Mckiechie, 2005).

Ogrencilerin bilissel ve bilisiistii 6z-diizenleme stratejileri ile motivasyonel
inanglarini belirlemek amaciyla Pintrich, ve digerleri (1993) tarafindan gelistirilen ve
Karadeniz, Biiylikoztiirk, Akgiin ve Cakmak (2008) tarafindan Tiirk¢e’ye uyarlanan
““Ogrenmede Motive Edici Stratejiler Olgegi (MSLQ)”>> kullanilmistir.  Olgek 7°1i
likert tipi bir derecelendirmeye sahiptir (1’’Benim i¢in kesinlikle yanlis’’, 7 ‘‘Benim
i¢in kesinlikle dogru>’). MSLQ, Motivasyon(31 madde) ve Ogrenme Stratejileri(50

madde) olmak tzere iki bolimden olusmaktadr.

Olgegin Motivasyon béliimii, beklenti, deger ve duygu olmak iizere 3 genel
motivasyonel yapiya dayanmaktadir.  Beklenti 6gesi, Ogrencinin bir gorevi
basarabilecegine iliskin inanci ile ilgilidir ve 0z-yeterlik ve kontrol inanci olarak iki
alt boyuta ayrilir. Burada bahsedilen 0z-yeterlik kavrami diger 0z-yeterlik
tanimlarindan biraz daha genistir. Bu 6l¢ekteki 6z-yeterlik 6grencinin hem basari
beklentisini hem de bir gorevi gergeklestirmedeki becerisine olan giivenini ve bir
gorevi gerceklestirmek icin kendi yetenegine iligkin yargisini igerir. Bununla birlikte
kontrol inanct da digsal dgelerden ziyade basarinin 6grencinin kendi ¢abasina bagl
olduguna iligkin inancidir. Deger ogesi ise ogrencinin bir gorevi gergeklestirme
sebebine vurgu yapar ve igsel hedef yonelimi, digsal hedef yonelimi ve gérev degeri
olmak {izere 3 alt boyuttan olusur. Duygu ogesi ise smav kaygis1 alt boyutundan

olusur.
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Tablo 4: MSLQ 'nun Motivasyon Boyutu

OLCEKLER BOYUTLAR ALT-BOYUTLAR

Kontrol Inanci

Beklenti Ogesi - )
Oz-yeterlik

Motivasyon I¢sel Hedef

Deger Ogesi Dissal Hedef

Gorev Degeri

Duygu Ogesi Sinav Kaygist

Ogrenme stratejileri boliimii bilissel, bilisiistii ve kaynak yonetimi stratejileri
olmak {izere 3 alt boyuttan olusmaktadir. Biligsel stratejiler 6grencinin metinden ya
da bir dersten bilgiyi isleme siirecinde kullandig1 temel ve karmasik stratejileri igerir.
Bu stratejiler tekrar, ayrintilandirma ve orglitleme stratejileridir. Ayrica 6grencinin
onceki bilgiyi yeni durumlara uygulamasini ve fikirleri degerlendirmesini igeren
elestirel diisiinme de biligsel stratejiler basligi altinda ele alinmistir. Bu ¢alismada
biligsel stratejilerden olan tekrar, ayrintilandirma, orgiitleme ve elestirel diisiinme alt
boyutlar1 ayr1 ayr1 bagimsiz degisken olarak degil; biligsel stratejiler alt baglig
altinda birlestirilerek biligsel stratejiler bagimsiz degiskeni olarak ele alinmistir.
Ogrenme stratejilerinin ikinci genel alt boyutu &grencilerin kendi bilislerini
diizenlemeleri ve kontrol etmelerine yardim eden bilisiisti 0z-dlzenleme
stratejileridir. Bilisiistli 0z-dlzenleme stratejileri planlama, izleme ve duzenleme
olmak iizere 3 alt boyuttan olusur. Olgegin 3. genel alt boyutu ise kaynak yonetimi
stratejileridir. Bu stratejiler 6grencilerin bilislerini degil, ellerinde bulunan kaynaklari
kontrol ederek diizenlemelerine dayanan 4 alt boyuttan olusur. Bu boyutlar, zamanin
ve c¢alisma cevresinin diizenlenmesi, ¢abanin diizenlenmesi, akranla 6grenme ve

yardim arama boyutlarindan olugmaktadir.
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Tablo 5: MSLQ 'nun Ogrenme Stratejileri Boyutu

OLCEKLER BOYUTLAR ALT-BOYUTLAR

Tekrar

Ayrmtilandirma
Bilissel Stratejiler

Orgitleme

Elestirel Diisiinme

Planlama
Bilisiistii Oz-diizenleme
= ey Izleme
Ogrenme Stratejileri Stratejileri
Dizenleme
Zaman ve Calisma

Cevresinin Duzenlenmesi

Kaynak Yonetimi Caba Yonetimi

Stratejileri Akranla Ogrenme

Yardim Arama

Bu arastirmada MSLQ’nun motivasyon bolimii ve Ogrenme stratejileri

boliimiinden bilissel ve bilisiistii 6z-diizenleme stratejileri alinarak kullanilmigtir.

Orijinal 6lgegin yapisal gecerligi iki farkli dogrulayici faktor analizi ile test
edilmistir. Motivasyon boliimii ig¢in yapilan dogrulayici faktdr analizi sonucunda
modelin uyum indeksi (GFI= .77, AGFI= .73, x¥ sd= 3.49, RMR=.07) ve benzer
sekilde 0grenme stratejileri boliimii i¢in yapilan dogrulayici faktdr analizi sonucu
modelin uyum indeksi hesaplanmistir. (GFI= .78, AGFI= .75, x?sd=2.26,
RMR=.08). Literatiir incelendiginde uyum indekslerinin degerlendirilmesinde farkli
goriislerin oldugu goze carpmaktadir. Marsh ve Hocevar (1988)’e gore x?/sd<5
olmasi1 kabul edilebilir bir uyum olarak degerlendirilebilir. Schermelleh-Engel,
Moosbruger ve Miller (2003)’a gore ise x#/sd<2 iyi uyum, 2<x?/sd<3 kabul edilebilir
uyum olarak degerlendirilebilir. Schumacker ve Lomax (2004)’¢ gére RMR<.05
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olmasi iyi uyum olarak degerlendirilebilir. AGFI ve GFI igin ise Schumacker ve
Lomax (2004) bu degerlerin .95 iizerinde olmasinin iyi uyum olarak degerlendirirler.
Hooper, Coughlan ve Mullen (2008)’a gore ise AGFI ve GFI degerlerinin .90
lizerinde olmasi iyi uyum olarak degerlendirilebilir. SRMR degeri i¢in ise Hu ve
Bentler (1999)’e gore .08 in altindaki degerler, Kline(2005)’e gore ise .10 altindaki
degerler iyi uyum olarak kabul edilebilir. RMSEA degeri igin de Schumacker ve
Lomax (2004)’a gore .05’in altindaki degerler, Steiger (2007)’e gore ise .07 nin
altindaki degerler kabul edilebilir. CFI i¢in ise Hooper, Coughlan ve Mullen (2008)’e
gore .95’in tizerindeki degerler kabul edilebilir. NNFI degeri i¢in ise Hu ve Bentler
(1999) ‘e gore .90’ iizerideki degerler kabul edilebilir. Modelin uyum indeksleri,

modelin karmagsiklig1 da g6z oniine alindiginda kabul edilmistir.

Olgegin Alpha giivenirlik katsayisi; motivasyon béliimii igin, .93 ile .62

arasinda, 6grenme stratejileri boliimii igin ise .70 ile .52 arasinda degismektedir.

Turkceye Karadeniz, Blyukoztirk, Akgin ve Cakmak (2008) tarafindan
cevrilen dlgekte bir takim gegerlik ve giivenirlik ¢alismalar1 yapilmistir. Olgegin yapi
gecerligini incelemek icin dogrulayici faktor analizi, madde gegerligini incelemek

icin ise madde toplam korelasyonu kullanilmistir.

Olgek, Tiirkceye iki tane Ingilizce uzmani tarafindan ¢evrilmistir. Daha sonra
Olcek maddeleri bir Tiirk dili uzmani ve iki 6lgme uzmani tarafindan incelenmistir.
Ihtiyag duyulan diizeltmeler uzman goriislerine gore gergeklestirilmistir. Olgegin
Tiirk¢eye uygunlugunu dogrulamak i¢in arastirmacilar tarafindan bir uzman goriis
formu gelistirilmistir ve kullanilmigtir. 10 uzmanin 6neri ve goriislerine gore 6lgegin
ilk hali olusturulmustur. Ondan sonra da o&lgegin Tiirkge-Ingilizce tutarliligini
karsilastirmak igin iki dil uzmam tarafindan Ingilizceye ¢evrilmistir. Olcegin madde
madde karsilastirilmasindan sonra 6lgegin her iki dildeki maddeleri birbiri ile tutarlt

oldugu soylenebilir.

Motivasyon boyutu i¢in yapilan dogrulayict faktér analizi sonucunda elde
edilen uyum indeksleri sonucunda modelin iyi uyuma sahip oldugunu gostermektedir
(x?/sd=3.20, RMR=.16, SRMR=.068, GFI=.92, AGFI=.90, RMSEA=.055, CFI=.86,
NNFI=.084). maddelerin faktor yiikleri .23( madde 9) ile .70(madde 7) arasinda
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degismektedir. Ayrica dogrulayici faktor analizi sonucuna bagl olarak, diisiik faktor

yuklerinden dolayr motivasyon boyutundan 6 madde silinmistir.

Tablo 6: Motivasyon Boyutu Icin Faktor Yiikleri

Madde | F.Y. Madde | F.Y. | Madde F.Y. Madde | F.Y.

M1 .54 M9 .23 M19 .68 M28 .56
M2 .69 M10 .61 M20 .62 M29 .64
M3 79 M11 .60 M22 .61 M30 32
M4 .35 M14 44 M23 .69 M31 .60

M5 .70 M15 .54 M24 51

M7 .70 M16 48 M26 .68

M8 Sl M18 .64 M27 48

Ogrenme Stratejileri boliimii igin yapilan dogrulayici faktdr analizi elde
edilen uyum indeksleri modelin iyt uyuma sahip oldugunu gostermektedir
(x?/sd=3.30, RMR=.15, SRMR=.042, GFI=.90, AGFI=.89, RMSEA=.046, CFI=.91,
NNFI=.090). Maddelerin faktor yikleri .24 ile .79 arasinda degismektedir. Ayrica
dogrulayici faktor analizi sonuglarina bagl olarak, diisiik faktor yliklerinden dolay1 6

madde silinmistir.
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Tablo 7: Ogrenme Stratejileri Boyutu I¢in Madde Faktor Yiikleri

Madde | F.Y. | Madde | F.Y. | Madde| F.Y. |Madde| F.Y.
M32 39 M45 42 M59 47 M71 .68
M33 24 M46 73 M60 .32 M72 .53
M34 37 M47 .54 M61 .64 M73 .65
M35 .53 M48 49 M62 .66 M74 .63
M36 .56 M49 57 M63 .58 M75 Sl
M37 37 M50 .79 M64 .68 M76 .66
M38 .53 M51 .69 M65 48 M78 .68
M39 71 M53 .61 M66 .68 M79 .63
M41 Sl M54 .60 M67 .70 M81 .56
M42 .62 M55 .63 M68 42

M43 12 M56 .61 M69 73

M44 41 M58 48 M70 .63

MSLQ’nun Tiirk¢e formu i¢in madde toplam korelasyonu motivasyon boyutu
icin .58 ile .15 arasinda, 6grenme stratejileri boyutu i¢in ise .68 ile .19 arasinda
degismektedir. Olgegin gecerligi ve giivenilitligi 6., 7., 8., 9., 10. ve 11. smiflar
tizerinde incelenmistir. Bu nedenle 6lgegin besinci siniflara uygunluk arastirmasi
yapilmistir.  Ayrica besinci  smuf Ogrencilerinin @ 7°1i  likert tipi  Olcekte
zorlanabilecekleri gbéz Oniine alinarak uygulamadan oOnce Ogrencilere, Ornekler
maddeler iizerinde verdikleri cevaplarin araliklart ayrintili bir bigimde agiklanmastir.
“Bu dersle ilgili bir goris okudugumda ya da duydugumda, bu goriisiin

b

alternatiflerini digiiniirim.”” maddesinde &grenciler alternatif kelimesinin anlamini
sormuslardir. Ogrencilere alternatif kelimesi herhangi bir kisinin ya da nesnenin

yerini alabilecek baska bir nesne ya da kisi olarak anlatilmistir.
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3.3.3. Matematik Tutum Olcegi

Ogrencilerin matematik dersine yonelik tutumlarmi 6lgmek igin, Askar
(1986) tarafindan gelistirilen, 20 maddeden olusan 5°li likert turii Matematik Tutum
Olgegi kullanilmistir. MTO’nin maddelerinde ifade edilen duygu, diisiince ve
davraniglar, bu ifadelerin kiside nasil bir tutum uyandirdigina bagl olarak, “tamamen
uygundur”, “uygundur”, “kararsizzim”, “uygun degildir’, ‘“hi¢ uygun degildir”
seklinde yanitlanmigtir. Bu yanitlar sirasiyla; “tamamen uygundur=5~,
“uygundur=4”, “kararsizzim=3", “uygun degildir=2", “hi¢ uygun degildir=1" seklinde
puanlanmustir. Olgekte 10 olumlu, 10 olumsuz madde olmasi ile birlikte, olumsuz
maddelerde puanlama ters ¢evrilerek elde edilen toplam puan 6grencinin matematik
dersine yonelik tutum puani olarak hesaplanmistir. Matematik Tutum Olgeginin

giivenirlik katsayis1 (Cronbach’s Alpha) .89 bulunmustur.

3.4. Verilerin Elde Edilmesi

Veri toplama araglart 2010-2011 egitim o6gretim yili 1. d6nemin son
haftasinda uygulanmistir. Uygulanmadan 6nce gerekli makamlardan arastirma izni
alimmustir. Gerekli izinler alindiktan sonra belirlenen okullara gidilmis ve dersin
Ogretmeninden de izin alinarak goniillii 6grencilerle aragtirma yiiriitiilmustiir.
Arastirmada “‘Oz-diizenleyici Ogrenme Stratejileri Olgegi *° ve ‘“Matematik Tutum
Olgegi’® ogrenciler tarafindan ayni anda doldurulmustur. Ayrica 6grencilerin
akademik basarilarini belirlemek i¢in 6gretmenlerden matematik dersi donem sonu

not ortalamalar1 istenmistir.

3.5. Verilerin Analizi

Arastirmada bagimsiz degiskenlerin bagimli degiskenleri nasil yordadigini
saptamak amaciyla yapisal esitlik modellemesi kullanilmistir. Ortaya atilan modeli
test etmek igin ise SPSS ve Lisrel (Linear Structural Relations) istatistik programlari

kullanilmistir.

Yapisal esitlik modellemesi (YEM) bir dizi degisken arasindaki iliskileri
aciklayan teorik modelleri arastirmada biyologlar, ekonomistler, egitimciler,
pazarlama arastirmacilari, tip arastirmacilar1 ve davranig bilimciler tarafindan

kullanilan standart bir arag olmustur. Yapisal esitlik modellemesinin bir¢ok bilim
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dalinda bu denli yaygmn kullanilmasinin 6nemli bir sebebi analiz edilecek
degiskenlerin nasil meydana geldigi ve nasil iligkili oldugu hakkindaki bir dizi
hipotezi test etmesi ve bunu yaparken 6l¢lim hatalarin1 géz 6niine almasidir. Bunun
aksine geleneksel regrasyon modelleri, modelde bulunan degiskenlerdeki hatalar
gormezden gelir (Raykov ve Marcoulides, 2000; Hu ve Bentler, 1999). Yapisal
esitlik modelleri (YEM) faktor analizi ve path analizinin bir birlesimi olarak
diisiiniilebilir. YEM’in birinci amaci, gosterge degiskenler araciligi ile Olciilen gizil
degiskenler arasindaki iligkileri incelemektir. YEM’in ikinci amaci ise gizil ve
gosterge degiskenler arasindaki iliskileri agiklamaktir. Bu iliskiler yol modelleri
olusturularak arastirilir (Coker, 2009). Varyans analizi, MANOVA, faktor analizi,
regresyon gibi daha alisildik istatistiksel yontemlerden en biiyiik farki ¢ok sayida
degisken arasindaki nedensel iliskiyi modeller seklinde inceleyebilmesidir (Unal,
2006). Yapisal esitlik modeli ile ortaya konan nedensellik kavrami deneysel
desenlerdeki neden-sonug iliskisine dayanmaz, nedensellik kavrami ile ifade edilen,
kurgulanan bir model baglaminda, degiskenler arasindaki dogrudan ve dolayl

etkilerin ortaya konmasidir (Cokluk, Sekercioglu ve Biiyiikoztiirk, 2010).

Kuram

L]

Model Belirleme

v
Orneklem ve Olciim

Tahmin
Uyumun > Modelin
Degerlendirilmesi Modifikasyonu
Tartisma

Sekil 5: Yapisal Egitlik Modellemesi I¢cin Geleneksel Yaklagim (Cokluk, Sekercioglu
ve Blyukozturk, 2010)

58



YEM ile bir model 6 basamakta analiz edilir. Son basamaktaki problemi

¢ozmek i¢in ilk basamaga geri donmek gerekebilecegi i¢in bu basamaklar
tekrarlayicidir. Asagida YEM basamaklari agiklanmistir (Kline, 2005).

1)

2)

3)
4)

5)

Model belirleme: Yapisal esitlik modellemesi kestirilecek bir modelin
belirlenmesi ile baglar. En basit anlatimla bir model degiskenler arasindaki
iliskilerin istatiksel ifadesidir. Bu basamakta arastirmacinin hipotezi
yapisal esitlik modellemesi seklinde ifade edilir. Bir¢ok arastirmaci model
belirleme siirecine asagi yukari bir dizi standart model diagrami cizerek
belirleme siirecine baslamasina ragmen, model alternatif olarak bir dizi
esitlik olarak da ifade edilebilir (Kline, 2005; Hoyle, 1995).

Modelin tanimh  olup olmadigim belirleme: Yapisal esitlik
modellemesinin  farkli tiirlerinde tanimlama i¢in belirli kosullar
saglanmalidir. Eger model uygun kosullart tanimlamada basarisiz olursa
kestirim girisimi de basarisiz olabilir (Kline, 2005).

Verilerin toplanmasi

Modelin Analiz Edilmesi: Bu adim tipik olarak, veri seti ile model
parametrelerinin kestirimlerinden elde edilen model-uyumu programlarini
(LISREL, AMOS, EQS vb.) kullanmay1 kapsar (Cokluk, Sekercioglu ve
Buyikoztirk, 2010).

Model uyumunun degerlendirilmesi: Yapisal esitlik modellemesi igin gok
saylda uyum indeksi gelistirilmistir. Bu indeksler bir modelin gézlenen veri
ile ne derece uyustugun gostermektedir (Schermelleh-Engel, Moosbrugger

ve Miler, 2003) Asagida bazi uyum indeksleri ve 6lgiitleri verilmistir.

Ki-Kare Iyilik Uyumu (x?) | Serbestlik Derecesi (sd): X2 test istatistigi bir

yapisal esitlik modelinin uygunlugunu degerlendirmeyi test eden hipotez igin

kullanilir. Eger dagilim varsayimlar1 gerceklesmisse, x*testi popiilasyon kovaryans

matriksinin tanimli kovaryans matriksine esit olup olmadigini degerlendirir.

Orneklem sayisinin artmasi ki-kare duyarliligini azaltir. Bazi arastirmacilar daha

diisiik degerler elde etmek icin x* degerini sd’ye bolmiislerdir (Schermelleh-Engel,

Moosbrugger ve Miuler, 2003). Marsh ve Hocevar (1988)’¢ gore x%/sd<5 olmasi

kabul edilebilir bir uyum olarak degerlendirilebilir. Engel, Moosbruger ve Mdller
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(2003)’a gore ise x3sd<2 iyi uyum, 2<x?/sd<3 kabul edilebilir uyum olarak

degerlendirilebilir.

lyilik Uyumu (Goodness of Fit Index, GFI) ve Diizenlenmis lyilik Uyumu
(Adjusted Goodness of Fit Index, AGFI): Bu indeks, ileri suriilen modelin
aciklayabildigi varyans ve kovaryansin oraninin bir Ol¢imii olarak diisiiniilebilir.
Eger bu olglimii hesaplamada parametre sayisi hesaba katilirsa, indeks AGFI olarak
adlandirilir (Raykov ve Marcoulides, 2000). AGFI ve GFI i¢in Schumacker ve
Lomax (2004) bu degerlerin .95 iizerinde olmasinin iyi uyum olarak degerlendirirler.
Hooper, Coughlan ve Mullen (2008)’a gore ise AGFI ve GFI degerlerinin .90

tizerinde olmasi iyi uyum olarak degerlendirilebilir.

Yaklasik Hatalarin Ortalama Karekokii (Root Mean Square Error of
Approximation, RMSEA): X2 dagiliminda, popiilasyon kovaryanslarini kestirmek
amaciyla kullanilan bir indekstir. Bu indeks, 0 ile 1 arasinda deger almaktadir.
RMSEA degerinn 0 olmasi milkemmel uyuma isaret eder ve bu evren ile drneklem
arasinda fark olmadigi anlamina gelir (Brown, 2006; Thompson, 2004 akt: Cokluk,
Sekercioglu ve Biiyiikoztiirk, 2010). RMSEA degeri i¢in Schumacker ve Lomax
(2004)’a gore .05’in altindaki degerler, Steiger (2007)’e gore ise .07 nin altindaki
degerler kabul edilebilir.

Standardize Edilmis Artik Ortalamalarin Karekokii (Standardized Root Mean
Square Residuals, SRMR): SRMR korelasyon matriksi icindeki hem o6rneklem
kovaryans matriksini hem de tahmin edilen kovaryans matriksini doniistiirmeye
dayanir. SRMR, gozlenen ve tahmin edilen korelasyonlar arasindaki farkliliklar olan
ortalama korelasyon artiginin bir 6l¢iimidiir (Kline, 2005). SRMR degeri i¢in Hu ve
Bentler (1999)’e gore .08 in altindaki degerler, Kline(2005)’e gore ise .10 altindaki
degerler iyi uyum olarak kabul edilebilir.

Artik Ortalamalarin Karekokii (Root Mean Square Residuals, RMR): Ayni
veri ile ilgili iki farkli modelin uyumunu karsilagtirmak i¢in kullanilir (Schumacker
ve Lomax, 2004). Schumacker ve Lomax (2004)’e gore RMR<.05 olmasi iyi uyum

olarak degerlendirilebilir.

Karsilastirmali uyum Indeksi (Comparative Fit index, CF1): CFI artmali

uyum indeksleri igerisinde yer alir. Bu indeks, uyumunu ya da yeterliligini genellikle
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bagimsizlik modeli ya da yokluk modeli olarak adlandirilan ve degiskenler arasindak
higbir iliskini olmadigin1 varsayan temel bir modelle karsilastirarak verir. Onerilen
modelin yokuluk modelinden ¢ok iyi olmasi gerekir Stimer, 2000 akt: Cokluk,
Sekercioglu ve Biiyiikoztiirk, 2010). CFI icin Hooper, Coughlan ve Mullen (2008)’e

gore .95’in iizerindeki degerler kabul edilebilir.

Normlastirilmamis  Uyum Indeksi (Non-norm Fit Index, NNFI): NNFI
degiskenler arasindaki karsilikli iliskisizligin varsayildigi model ile ileri siiriilen
modeli karsilastirma fikrine dayanir (Raykov ve Marcoulides, 2000). NNFI degeri
icin Hu ve Bentler (1999) ‘e gore, .90’1n lizerideki degerler kabul edilebilir.

Modelin Yeniden Tanmimlanmasi: Arastirmacinin elde ettigi sonuglar
memnun edici bir diizeyde olmadig: taktirde, arastirmact modeli yeniden belirlemeli
ve yeniden model uyumu goézden gegirilerek degerlendirilmelidir. Bunu yaparken
daha once kurulan model dayanak olmalidir (Kline, 2005; Cokluk, Sekercioglu ve
Buylkdoztirk, 2010).
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DORDUNCU BOLUM
4. BULGULAR

Bu bolimde, ilkégretim besinci sinif dgrencilerinin, motivasyonel inanglari,
bilissel ve biligsiitii 6z-diizenleme stratejileri, matematik dersi akademik basarisi ve
matematik dersine yonelik tutumlarina yonelik elde edilen bulgular yer almaktadir.
Tutum ve basarinin motivasyonel inanglar ve bilissel ve bilisiistii 6z-dlzenleme
stratejileri tarafindan nasil agiklandigin1 ve bilissel ve bilisiistii 6z-dizenleme
stratejilerinin motivasyonel inanglar tarafindan nasil agiklandigini incelemek igin
“Yapisal Esitlik Modellemesi’’ kullanilmistir. Ayrica motivasyonel inanglar ve
biligsel ve biligiistii 0z-diizenleme stratejilerinin cinsiyete gore nasil farklilagtigini
belirlemek igin de t-testi kullanilmistir. Arastirmadan elde edilen bulgular 4 ana

baslik altinda toplanmustir.

4.1. MOTIVASYONEL INANCLARIN CINSIYETE GORE INCELENMESI

Bu arastirmanmn birinci alt problemi olan ‘‘ilkdgretim besinci Smif
ogrencilerinin motivasyonel inanglarinda cinsiyet agisindan anlamli farklilik var

midir?’’ sorusuna cevap aramak amaciyla t-testi kullanilmigtir.
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Tablo 8: flkogretim besinci Sumif Matematik Dersine Yénelik Motivasyonel

Inanglarini Cinsiyete Gore Inceleyen T-testi Bulgulart

Degisken Cinsiyet N D.G. Ort. SS T P

Oz-yeterlik Kiz 95 5-35 28.0 6.9
-.409 .68

Erkek 109 5-35 284 59

Gorev Degeri Kiz 95 535 309 45
919 91

Erkek 109 5-35 309 4.1

Icsel Hedef Yonelimi Kz 95 4-28 235 4.4
921 .35

Erkek 109 4-28 228 4.1

Dissal Hedef Yonelimi Kiz 95 3-21 181 35
-231 81

Erkek 109 3-21 182 28

Smav Kaygisi Kiz 95 535 159 5.7
-1.073 .28

Erkek 109 5-35 16.7 5.1

Kontrol inanc Kiz 95 3-21 126 2.2
.156 .87

Erkek 109 3-21 125 1.9

Tablo incelendiginde, ilkégretim besinci simif diizeyinde matematik dersine
iliskin motivasyonel inanglarin 0z-yeterlik [t=-.409;p>.05], i¢sel hedef yonelimi
[t=.921;p>.05], dissal hedef yonelimi [t=-.231;p>.05], gorev degeri [t=.919;p>.05],
kontrol inanci [t=.156;p>.05] ve smav kaygisi [t=-1.073;p>.05] boyutlarinin
higbirinde cinsiyet degiskenine gore anlamli bir farkliliga rastlanmamustir.
Arastirmanin bu bolimii ile ilgili kurulan, Hla, Hlb, Hlc, Hl¢, HId ve Hle

hipotezleri dogrulanmamustir.
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4.2. BILISSEL VE BILISUSTU OZ-DUZENLEMENIN CINSIYETE GORE
INCELENMESI

Bu arastirmanm ikinci alt problemi olan ¢Ilkogretim besinci sif
ogrencilerinin bilissel ve bilisiistii 6z-duzenleme stratejilerinde cinsiyet agisindan
anlamli farklilik var midir?”’ sorusuna cevap aramak amaciyla t-testi kullanilmastir.
Tablo 9: /lkogretim besinci simf Ogrencilerinin Matematik Dersinde Kullandiklar:

Bilissel ve Biligiistii Oz-diizenleme Stratejilerini Cinsiyete Gére Inceleyen T-testi

Bulgular
Degisken Cinsiyet N D.G. Ort. SS T P
Bilissel Stratejiler Kiz 95 19-133 916 203
889 .67
Erkek 109 19-133 914 176
Bilisiistii Oz-dlzenleme Kiz 95 11-77 611 154
423 .37

Erkek 109 11-77 59.3 13.8

Tablo incelendiginde, benzer sekilde ilkogretim besinci Simif 6grencilerin
matematik  dersine  kullandiklar1  biligsel[t=.889;p>.05] ve bilislisti = 0z-
diizenleme[t=.423;p>.05] stratejileri cinsiyet degiskenine gére anlamli bir farklilik
gostermemektedir. Arastirmanin bu boliimi ile ilgili kurulan H2a ve H2b hipotezleri

dogrulanmamastir.

43. MATEMATIK DERSINE YONELIK TUTUM VE BASARININ
MOTIVASYONEL INANCLAR VE BILISSEL VE BILISUSTU Oz-
DUZENLEME STRATEJILERI TARAFINDAN NASIL ACIKLANDIGINA
YONELIK PATH ANALIZI

Bu arastirmanin (glincli alt problemi olan ‘‘iIlkdgretim besinci siif
Ogrencilerinin matematik basaris1 ve matematik dersine yonelik tutumu ile biligsel ve
bilisiistii 0z-dlzenleme stratejileri ve motivasyonel inanglar arasindaki iligkiyi
aciklayan yordayict iliskiler oriintiisii nasildir?’’ sorusuna cevap aramak amaciyla
yapisal esitlik modellemesi kullanilmistir. Modelde bagimli degisken matematik
basarist ve matematik dersine yonelik tutumlar iken, bagimsiz degisken ise

motivasyonel inanglar ve biligsel ve bilisiistii 6z-diizenleme stratejileridir.
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Yapilan analiz sonucunda ilk modelde digsal hedef yonelimi, kontrol inanci
ve biligsel stratejiler ile matematik dersine yonelik tutum arasindaki path katsayilari,
biligsel ve bilisiistli 6z-diizenleme, i¢sel hedef yonelimi, dissal hedef yonelimi, gorev
degeri, kontrol inanci ile basar1 arasindaki path katsayilari anlamsiz bulunmustur. Bu

dogrultuda anlamsiz path katsayilart modelden silinmistir.
Elde edilen sonuglar dogrultusunda model miikemmel uyum gostermektedir

Tablo 10: Motivasyonel Inanclar ve Bilissel ve Bilissiitii Ozdiizenleme Stratejileri Ile

Basart ve Tutum Arasindaki Iligkileri Gosteren Modelin Uyum Indeksleri

indeks Deger Kriter
x?/ sd 1.5 <2
RMSEA .052 <.07
S-RMR 023 <.08
GFI .99 >.90
AGFI .94 >.90
CFlI 1 >.95

[Engel, Moosbruger ve Miller (2003); Hooper, Coughlan ve Mullen(2008); Hu ve
Bentler, (1999); Steiger, (2007)]
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Bilissel
Stratejiler

Bilististii
Ozduzenle

Icsel Hedef

Dissal

Gorev Degeri

Kontrol
Inanci

Oz-yeterlik

Smav
Kaygisi

Sekil 6: Motivasyonel /nanclar ve Bilissel ve Bilissiitii Ozdiizenleme Stratejileri Ile

15
16
Tutum
R2=.58
27
23
/
_21 Basari
R2=.41
-12

Basari ve Tutum Arasindaki Iliskileri Gosteren Path Analizi

Motivasyonel inanglarin ve biligsel ve bilisiistii 6z-dlizenleme stratejilerinin
matematik dersine yonelik tutumu aciklama durumuna bakildiginda; bilisiistii 0z-
dizenleme (.15), igsel hedef yonelimi (.16), gorev degeri (.27) ve 6z-yeterlik (.60)
matematik dersine yonelik tutumu pozitif yonde yordarken, sinav kaygis1 (-21) ise
negatif yonde yordamaktadir. Bununla birlikte bilisiistii 6z-dizenleme, icsel hedef
yonelimi, gorev degeri ve Oz-yeterlik; matematik dersine yoOnelik tutumdaki

varyansin %58’ini agiklamaktadir. Arastirmanin bu boliimii ile ilgili kurulan, H4b,
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H6a, H6c, H6d ve H6e hipotezleri dogrulanirken, H4a, H6b H6¢ hipotezleri

dogrulanmamustir.

Motivasyonel inanglarin ve biligsel ve bilisiistii 6z-dlizenleme stratejilerinin
matematik akademik basarisim1 agiklama durumuna bakildiginda; matematik
basarisin1 0z-yeterlik (.60) pozitif yonde yordarken, sinav kaygisi (-12) ise negatif
yonde yordamaktadir. Diger degiskenlerin akademik basari iizerinde anlamli bir
etkisi yoktur. Sinav kaygis1 ve 0z-yeterlik matematik basarisindaki degiskenligin
%41’°1ni agiklamaktadir. H5d ve H5e hipotezleri dogrulanirken, H3a, H3b, H5a, H5b,
H5c ve H5¢ hipotezleri dogrulanmamustir.

Tablo 11: Motivasyonel Inan¢lar ve Bilissel ve Bilissiitii Ozdiizenleme Stratejileri Ile

Basart ve Tutum Arasindaki Iliskileri Gosteren Modelin Path Katsayilari ve T-

degerleri
Bagimsiz Path
Bagimh Degisken T-degerleri
Degisken Katsayilari
icsel Hedef Tutum .16 2.41
Yonelimi Basari - -
Tutum .23 3.23
Oz-yeterlik
Basari .60 10.80
Tutum 27 4.02
Gorev Degeri
Basari - -
Tutum -21 -4.48
Siav Kaygisi
Basar -12 -2.08
Tutum 15 2.10
Bilisiistii
Basari - -

67



4.4, BILISSEL VE BILISUSTU OZ-DUZENLEME STRATEJILERININ
MOTIVASYONEL INANCLAR TARAFINDAN NASIL ACIKLANDIGINA
YONELIK PATH ANALIZI

Bu arastirmanin  dordiincli alt problemi olan ‘‘ilkdgretim besinci sinif
ogrencilerinin motivasyonel inanglar1 ile bilissel ve bilislisti 6z-dlizenleme
stratejileri arasindaki iliskiyi agiklayan yordayicr iligkiler Oriintiisii nasildir?”’
sorusuna cevap aramak amaciyla yapisal esitlik modellemesi kullanilmistir. Modelde
bagimhi degisken biligssel ve bilisiistii Oz-dlzenleme stratejileri iken, bagimsiz
degisken ise motivasyonel inanglardan (igsel hedef, Dissal hedef, Gorev degeri,

Kontrol inanc1, Oz-yeterlik, Smav kaygisi1) olusmaktadir.

Yapilan analiz sonucunda ilk modelde digsal hedef yonelimi, sinav kaygisi ve
kontrol inanci ile bilissel ve bilisiistii stratejiler arasindaki path katsayilar1 anlamsiz
bulunmustur. Bu dogrultuda anlamsiz path katsayilari modelden silinmistir. Elde

edilen sonuglara gore model mikemmel uyum gostermektedir.

Tablo 12: Motivasyonel Inanglar ve Bilissel ve Bilisiistii Oz-diizenleme stratejileri

Arasindaki Iligkileri Gosteren Modelin Uyum Indeksleri

Indeks Deger Kriter
x?/ sd 3 <2
RMSEA .00 <.07
S-RMR .012 <.08
GFI 1 >.90
AGFI .99 >.90

CFI 1 >.95

[(Engel, Moosbruger ve Miller (2003); Hooper, Coughlan ve Mullen(2008); Hu ve
Bentler, (1999); Steiger, (2007)]
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Sinav
Kaygisi
Icsel Hedef

.28

35 Bilissel Stra.
Dissal ' R?=.57

.28
Gorev Degeri <

.26

4 Bilisiistii Oz.

Kontrol .29 R2=56
Inanci :

25
Oz-yeterlik

Sekil 7: Motivasyonel Inanglar ve Bilissel ve Bilisiistii Oz-dlizenleme stratejileri

Arasindaki Iliskileri Gosteren Path Analizi

Motivasyonel inanglarin biligsel ve bilislisti 0z-dlizenleme stratejilerini
aciklama durumuna bakildiginda; icsel hedef yonelimi (.28), gorev degeri (.28) ve
0z-yeterlik (.29) bilissel stratejileri pozitif yonde yordarken, benzer olarak i¢sel hedef
yonelimi (.35), gorev degeri (.26) ve oOz-yeterlik (.25) bilisiistii 6z-diizenleme
stratejilerini de pozitif yonde yordamaktadir. Diger degiskenlerin biligsel ve bilisiistii
0z-diizenleme stratejileri {izerinde anlamli bir etkisi yoktur. I¢sel hedef yonelimi,
gorev degeri ve Oz-yeterlik biligsel stratejilerdeki varyansin %57’sini agiklarken,
biligsiitli 6z-duzenleme stratejilerindeki degiskenligin de %56’si1 agiklamaktadir.
Arastirmanin bu boliimii ile ilgili kurulan H7a, H7c, H7d, H8a, H8c ve H8d
hipozetleri dogrulanirken, H7b, H7¢, H7e, H8b, H8¢ ve HB8e hipotezleri

dogrulanmamastir.

69



Tablo 13: Motivasyonel Inanclar ve Bilissel ve Bilisiistii Oz-dlizenleme stratejileri

Arasindaki Iligkileri Gosteren Modelin Path Katsayilari ve T-degerleri

Bagimh Bagimsiz
Degisken Degisken Path Katsayilar T-degerleri
Icsel Hedef Bilisiistii Oz-diizen. .35 5.47
Yonelimi Bilissel Stratejiler 28 4.26
Oz-yeterlik Bilisiistii Oz-diizen. 25 3.71
Biligsel Stratejiler .29 4.23
Gorev Degeri  Bilisiistii Oz-diizen. .26 3.93
Biligsel Stratejiler .28 4.16
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BESINCI BOLUM
5. TARTISMA, SONUC VE ONERILER
5.1. TARTISMA VE SONUC

Bu bolimde arastirmada elde edilen bulgular arastirmanin hipotezleri
dogrultusunda yorumlanacak ve kuramsal ve kavramsal cer¢eve dogrultusunda
analitik derinlik olusturacak sekilde tartisilacaktir. Bu ¢alismanin temel amaci
ilkogretim besinci sinif 6grencilerinin motivasyonel inanglari, bilissel ve bilisiistii 0z-
duzenleme stratejileri ve matematik dersi akademik basarilari ve matematik dersine
yonelik tutumlar arasindaki yordayici ve agiklayici iliskileri incelemektir. Elde
edilen bulgular teorik ve empirik veriler sunmakta ve kuramcilara ve egitimcilere
uygulamada ve teoride yol gosterecegi diisiiniilmektedir. Asagida alt problemler ele

alinarak literatiir 15181nda tartigilmistir.
5.1.1.Motivasyonel Inanclar ve Cinsiyet

H1: ilkégretim Besinci sinif 6grencilerinin motivasyonel inanclar cinsiyet

degiskenine gore anlamh farkhihk gostermektedir.

Birinci hipotezde motivasyonel inanclarin cinsiyete gore farklilagtig
varsayillmistir. Bu hipotezde 6z-yeterlik, gorev degeri, i¢sel hedef yonelimi, digsal
hedef yonelimi, kontrol inanci ve sinav kaygisi cinsiyete gore 6 alt denencede ele

alinmustir.

Hla: llkbgretim besinci sinif ogrencilerinin 0z-yeterlik inanglari cinsiyet degiskenine

gore anlamli farkhilik gostermektedir.

[k6gretim besinci simif diizeyinde matematik dersine yonelik dgrencilerin 6z-
yeterlik inanglar1 cinsiyet degiskenine gore anlamli bir farklilik gostermemektedir
[t=-.409;p>.05]. Bu konu ile ilgili literatir elde edilen bulgulari destekler
niteliktedir. Yapilan galismalar gostermektedir ki ilkogretim birinci kademede 0z-
yeterlik inanci cinsiyet agisindan anlaml bir farklilik géstermezken, ilkdgretim ikinci
kademeden itibaren kizlar ve erkeklerin Oz-yeterlik inanglar1 farklilasmaktadir
(Pajares ve Graham, 1999; Pajares, 2005; Wigfield, Eccles ve Pintrich, 1996;
Pintrich ve De Groot, 1990).
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HIb: [lkégretim besinci simf 6grencilerinin gorev degeri inanclar: cinsiyet

degiskenine gore anlaml farklilik gostermektedir.

[lkogretim besinci siif diizeyinde matematik dersine yonelik gorev degeri
algilar1 cinsiyet degiskenine gore anlamli bir farklihk gdstermemektedir
[t=.919;p>.05]. Bu konu ile ilgili Watt (2004) 6grencilerin 7. siniftan 11. smifa kadar
matematik ve Ingilizce derslerine yonelik deger inanglarini inceledigi calismasinda,
hemen hemen tiim egitim seviyelerinde kizlar ve erkeklerin matematik degeri benzer
bulunmustur. Jacobs ve digerleri (2002) ilkdgretim 1. smftan 12. simifa kadar
ogrencilerin matematik deger inancini inceledikleri ¢alismalarinda ise lisenin sonuna
kadar kizlarin matematik degeri erkeklerden daha yiiksek ¢ikmistir. Ray, Garavalia
ve Gredler (2003) tiniversite diizeyinde yaptigi calismasinda kizlarin erkeklere gére

daha yiiksek gorev degerine sahip oldugu ortaya konmustur.

Hlc: Ilkégretim besinci simif 6rencilerinin i¢sel hedef yonelimleri cinsiyet

degiskenine gore anlaml farklilik gostermektedir.

[Ikogretim besinci simif diizeyinde matematik dersine yonelik icsel hedef
yonelimi cinsiyet degiskenine gore anlamli bir farklilik gostermemektedir
[t=.919;p>.05]. Bu konu ile ilgili literatiire bakildiginda, bazi ¢alismalarda kizlarin
erkeklerden daha yiiksek igsel motivasyona sahip oldugu gosterilirken (Meece ve
Holt, 1993; Nolen, 1988), bazi ¢alismalarda ise kizlar ve erkeklerin benzer igsel
hedef yonelimine sahip oldugu gosterilmektedir (Rusillo ve Arias, 2004; Ryan ve
Pintrich, 1997; Al Khatib, 2010).

HIg¢: Ilkégretim besinci simif 6rencilerinin digsal hedef yonelimleri cinsiyet

degiskenine gore anlaml farkiilik gostermektedir.

[Ikdgretim besinci sinif diizeyinde matematik dersine yonelik digsal hedef
yonelimi cinsiyet degiskenine gore anlamli bir farklilhik gostermemektedir [t=-
.231;p>.05]. Bu konu ile ilgili literatiire bakildiginda, baz1 ¢alismalarda erkeklerin
kizlardan daha yiiksek dissal hedef yonelimine sahip oldugu gosterilirken (Midgley
ve Urdan, 1996; Rusillo ve Arias, 2004; Anderman ve Anderman, 1999; Niemivirta,
1997) baz1 ¢aligmalarda ise kizlar ve erkekler benzer igsel hedef yonelimine sahip
oldugu gosterilmistir (Ryan ve Pintrich, 1997; Al Khatib, 2010).
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HId: [lkégretim besinci simf 6grencilerinin kontrol inanglari cinsiyet degiskenine

gore anlamli farklilik gostermektedir.

[lkdgretim besinci sinif diizeyinde kontrol inanci cinsiyet degiskenine gore
anlaml bir farklilik gostermemektedir [t=.156;p>.05]. Alanda yapilan ¢alismalar bu
bulguyu destekler niteliktedir (Al Khatib, 2010; Niemivirta, 1997).

HIle: Ilkégretim besinci sinif égrencilerinin sinav kaygilar: cinsiyet degiskenine gore

anlamli farklilik gostermektedir.

[Ikdgretim besinci siif diizeyinde matematik smav kaygisi cinsiyet
degiskenine gore anlamli bir farklilik gostermemektedir [t=-1.073;p>.05]. Bu konu
ile ilgili literatiirde yapilan g¢aligmalara bakildiginda sonuglar1 destekler nitelikte
bulgular oldugu gibi (Fiore, 2003; Mwamwenda, 1993), bu sonuglarla tutarsiz
bulgular da bulunmaktadir (Rezazadeh ve Tavakoli, 2009; Everson, Millsap ve
Rodriguez, 1991; Zeidner ve Safir, 1989; Pintrich ve De Groot, 1990).

H2: ilkégretim besinci sinif 6grencilerinin biligsel ve bilisiistii 6z-diizenleme

stratejileri cinsiyet degiskenine gore anlamh farkhihk gostermektedir.

[Ikogretim besinci simf diizeyinde biligsel stratejiler[t=.889;p>.05] ve
bilististi 0z-dizenleme stratejilerinin[t=.423;p>.05] cinsiyet degiskenine gore
anlaml bir farklilhik gostermemektedir. Literatiire bakildiginda yapilan g¢alismalar
bulgular destekler nitelikte degildir. Zimmerman ve Martinez-Pons (1990) 5. 8. ve
11. simf 6grencileri tizerinde 14 6z-dlzenleme becerisini arastirdigi ¢alismalarinda,
kizlarin daha fazla hedef belirleme ve planlama stratejileri gosterdiklerini, daha sik
kayit tuttuklarim ve daha sik kendi kendilerini izlediklerini ortaya koymuslardir.
Ablard ve Lipschultz (1998) 7. siif 6grencileri ile yaptiklar ¢alismalarinda kizlarin
kullandig1 0z-diizenleme stratejilerinin erkeklere gore daha yiiksek oldugunu ve
kizlarin daha fazla kisisel diizenleme ve yakin ¢evreyi uygun hale getiren stratejiler
kullandiklarin1 ortaya koymuslardir. Alct ve Altun (2007)’un lise dgrencilerinin
matematik dersine yonelik bilislistii becerilerinin arastirdigi ¢alismasinda da, kizlar
lehine anlamli farklilik bulmustur. Ray, Garavalia ve Gredler (2003) Universite
ogrencileri ile yaptiklar1 c¢aligmalarinda, genel Orgiitleme ve planlama, digsal
diizenleme, tipik caligma stratejileri, ¢evresel yapilandirma ve hatirlama olarak

kavramsallastirdiklart ~ 6z-dlzenleme  becerilerinde  yalmizca tipik  ¢alisma

73



stratejilerinde kizlar lehine anlamli farklilik bulmuslardir. Pintrich ve De Groot
(1990) ortaokul ogrencileri ile yaptiklari ¢alismalarinda ise kizlar ve erkeklerin

kullandiklar1 biligsel ve bilististii 6z-diizenleme stratejileri benzer diizeydedir.

5.1.2.Motivasyonel Inanclar ve Bilissel ve Bilisiistii Oz-diizenleme Stratejileri ile
Akademik Basari1 ve Matematik Dersine Yonelik Tutum

Motivasyonel inanglar ve biligsel ve bilisiistii 6z-dlizenleme stratejilerinin
matematik dersi akademik basarisini nasil agikladigina yonelik ileri siiriilen model
dogrultusunda iliskiler agiklanmistir. Elde edilen bulgulara gore, ilkogretim besinci
smif 6grencilerinin 0z-yeterlik algilar1 ve siav kaygilart matematik dersi akademik
basarisin1 anlamli olarak yordadigi, ancak gorev degeri, kontrol inanci, igsel ve digsal
hedef yonelimi, biligsel ve biligiistii 6z-dlzenleme stratejilerinin matematik dersi
akademik basarisin1 yordamadigi saptanmustir. Sinav kaygisi ve 6z-yeterlik inanglari
matematik basaris1 iizerindeki degiskenligin %41’ini agiklamaktadir. ikinci olarak,
calismada i¢sel hedef yoOnelimi, gorev degeri, Oz-yeterlik ve smav kaygisim
matematige yonelik tutumu yordadigi, ancak bilissel stratejiler, digsal hedef yonelimi
ve kontrol inancimin matematik tutumunu yordamadig saptanmistir. Igsel hedef
yonelimi, gorev degeri, Oz-yeterlik, smav kaygist ve bilisiisti 6z-dizenleme
matematik tutumundaki degiskenligin %58’ini agiklamaktadir. Elde edilen sonuglar 4

hipotezde ele alinmistir.

H3: ilkﬁgretim besinci sinif 6grencilerinin kullandiklar: bilissel ve bilisiistii 6z-
dizenleme stratejileri ile matematik dersi akademik basarilar: arasinda anlamh

bir iliski vardir.

Elde edilen bulgularla ilgili en sasirtict sonuglardan birisi biligsel ve bilisiistii
0z-dlzenleme stratejileri ile matematik dersi akademik basaris1 arasinda
bulunmustur. Bilissel ve bilisiistii 0z-dlzenleme stratejilerinin matematik dersi
akademik basarisini pozitif yonde yordayacag ileri siiriilmiistiir. Ancak ilging bir
sekilde bilissel ve bilisiistii 6z-duizenleme stratejileri ile akademik basari arasinda
iliski bulunamamustir. Literatiirde bilissel ve bilisiistii 6z-dlizenleme stratejilerinin
basartyla olan iligkisi kuramsal ve empirik agidan vurgulanmasina ragmen, elde
edilen bulgular bunu dogrulamamaktadir. Ilkogretim ikinci kademe, ortadgretim ve

yiiksekogretim diizeyinde, farkli alanlarda yapilan ¢alismalarda bilissel ve bilististii
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0z-diizenleme stratejilerinin  akademik basarityr yordadigi kanitlanmistir  (
Zimmerman ve Martinez-Pons, 1986; Pintrich ve De-Groot; Cheng, 2011; Uredi ve
Uredi, 2005; Lindner ve Harris, 1992). Ancak ilkogretim birinci kademede oz-
diizenleyici 6grenme ile akademik basar1 arasindaki iligkiyi arastiran ¢alisma sayisi
kisithidir. Kitsansas, Steen ve Huie (2009) besinci sinif 6grencileri ile yaptiklar
aragtirmalarinda, 6z-diizenleyici 6grenme stratejilerinin matematik, sosyal bilgiler,
dil ve fen ortalamalarin1 yordadigi ortaya konmustur. Bu ¢alismada bu tiir bir iligki
¢ikmamasinin sebebi ilkogretim |. kademe Ogrencilerinin gelisim 6zelliklerinden

dolayi bilisiistii ve biligsel stratejileri kullanmay1 bilmemelerinden kaynaklanabilir.

H4: ilkogretim besinci simif 6grencilerinin kullandiklar bilissel ve bilisiistii 6z-
dizenleme stratejileri ile matematik dersine yonelik tutumlari arasinda anlaml

bir iliski vardir.

Matematik dersine yonelik tutumlar tizerinde etkisi oldugu diisiiniilen bir
degisken bilisiistii 6z-diizenlemedir. Bilisiistii 6z-diizenlemenin matematik dersine
yonelik tutumlar1 pozitif yonde yordayacagi varsayilmisti. Bilisiistl, diisiinceler
hakkinda diigiinme ya da birinin diisiinceleri iizerinde kontrolii ve farkindaligi gibi
tanimlar1  bulunan bilisiistii, performansin, hafizanin, beceri elde etmenin,
ogrenmenin ve problem ¢6zmenin temel 6gesidir (Hudlicka, 2005). Bilististii 0z-
duzenleme stratejileri, planlama, izleme ve dizenleme olmak Uzere 3 6geli bir
yapidan olusmaktadir (Corno, 1986; Pintrich, 1999). Bireyin bir gorevi
gerceklestirirken kendi 6grenmesi lizerinde degerlendirme, gdzlem, denetleme ve
sorgulama yapmasi, konuya ve kendine uygun en iyi stratejiyi belirlemesi ve kendine
ulasabilecegi gercekci hedefler koymasi yani kendi Ogrenmesi iizerinde dissal
dizenlemeden ziyade, kendi kendine 6z-dlizenleme yapmasi bireyin o derse yonelik
tutumlarini artirict bir etkiye sahiptir. Cunkl birey 0z-diizenleme yaptigi zaman
kendi Ogrenmesi iizerinde sahiplik, kontrol ve farkindalik mekanizmalarim
gelistirmektedir. Kendi 6grenmesi lizerinde bireyin gelistirdigi bu mekanizmalar o
derse yonelik tutumu artirict bir nitelige sahip olmaktadir. Ancak tekrar,
ayrintilandirma, Orgiitleme ve elestirel diisiinmeden olusan bilissel stratejilerin
matematik dersine yonelik tutumlar iizerinde bu tiir bir etkisine rastlanmamaistir.

H5: ilkogretim besinci simf 6grencilerinin motivasyonel inanclari ile matematik

dersi akademik basarilar1 arasinda anlamh bir iliski vardir.
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Motivasyonel inanglarin, matematik dersi akademik basar1 arasindaki iliskiler

6 alt denencede incelenmistir.

H5a: Ilkégretim besinci sinif 6rencilerinin icsel hedef yonelimi ile matematik dersi

akademik basarilar: arasinda pozitif yonde anlaml bir iliski vardur.

Matematik dersi akademik basarisin1 pozitif yonde yordayan bir degisken
olarak icsel hedef yonelimi varsayilmisti. Ancak elde edilen bulgulara gore icsel
hedef yonelimi ilkogretim besinci siif dizeyinde matematik dersi akademik
basarisini dogrudan yordayan bir degisken degildir. Bu konu ile ilgili yapilan
caligmalara bakildigi zaman, Pintrich ve De Groot (1990)un 7. simf Ogrencileri
tizerinde yaptiklar1 ¢alismalarinda igsel hedef yonelimi akademik bagariyr dogrudan
yordayan bir degisken degildir. Yumusak, Sungur ve Cakiroglu (2007)’nun lise
ogrencilerinin biyoloji dersindeki basarilari ile 6z-dizenleyici 6grenme arasindaki
iligkiyi aragtirdiklar1 ¢aligmalarinda da ig¢sel hedef yonelimi ile biyoloji basarisi
arasinda orta diizey korelasyon olmasina ragmen igsel hedef yonelimi basariy1
dogrudan yordayan bir degisken degildir. Ancak bu konu ile ilgili yapilmis bazi
caligmalarda ise i¢sel hedef yoneliminin akademik basariyr dogrudan yordayan bir
degisken oldugu ortaya konmustur (Bembenutty, 2005; Ergdz, 2008). Elde edilen
sonuclardaki bu farkliliklar dersin dogasindan ve sinif diizeyinden kaynaklaniyor

olabilir.

H5b: Ilkégretim besinci simif égrencilerinin digsal hedef yonelimi ile matematik dersi

akademik basarilar: arasinda negatif yonde anlamli bir iliski vardir.

Matematik dersi akademik basarisini digsal hedef yoneliminin negatif yonde
yordadig1 varsayilmisti. Bir gorevi yerine getirme sebebini 6diil, not ya da
digerlerinden daha yiiksek performans sergileme gibi digsal sebeplere baglamanin
akademik basariy1 negatif yonde yordayacagi varsayillmasina ragmen, elde edilen
bulgulara gore digsal hedef yonelimi matematik dersi akademik basarisi iizerinde
dogrudan bir etkisi bulunamamistir. Bu konu ile ilgili Pintrich (1999) yaptig
caligmasinda, digsal hedef yonelimi akademik performanslar negatif yonde iliskili
bulunmustur. Ergdz (2008) ilkogretim 7. smif 6grencileri ile yaptigr ¢aligmasinda,
dissal hedef yonelimi genel olarak akademik basariy1 yordayan bir degisken olmadigi

ortaya konmasima ragmen, devlet okullarinda egitim goren erkek oOgrencilerin
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matematik basarisin1 digsal hedef yOneliminin pozitif yonde yordadigi ortaya
konmustur. Bu konuyla ilgili de literatiirde farkli bulgularin elde edilmesi verilen

gorevin dogasina ve sinif seviyesine bagli oldugu ileri stiriilebilir.

H5c: Ilkégretim besinci simf ogrencilerinin gorev deSeri ile matematik dersi

akademik basarilar: arasinda pozitif yonde anlamly bir iliski vardir.

Matematik dersi akademik basarisini yordayan bir diger degisken olarak
gorev degeri varsayillmistr. Ogrencilerin gorevi ya da dersi faydali ve énemli olarak
algilamas1 ve goreve yonelik kisisel ilgi duymasi akademik basariy1 pozitif yonde
dogrudan etkiledigi varsayillmistir. Ancak elde edilen bulgulara gore, gorev degeri
ilkdgretim besinci sinif diizeyinde matematik dersi akademik basarisini dogrudan
yordayan bir degisken degildir. Literatiirde bu konu ile ilgili yapilan c¢alismalara
bakildig1 zaman farkli kiiltiirlerde ve farkli sinif diizeylerinde yapilan ¢alismalarda
farkli sonuglarin elde edildigi goriilmektedir. Haslaman (2005) lisans diizeyinde
bilgisayar programlama dersi akademik basarisi ile 0z-dlzenleyici 6grenme
stratejileri arasindaki iligkiyi inceledigi ¢aligmasinda gorev degeri akademik basariy1
dogrudan yordayan bir degisken degildir. Ancak Zusho ve Pintrich (2003) lisans
diizeyinde kimya boliimii 6grencileri ile yaptiklart calismalarinda, gorev degeri
kimya dersi akademik basarisini dogrudan yordayan bir degisken olarak

bulunmustur.

H5¢: Ilkégretim besinci simf égrencilerinin kontrol inanct ile matematik dersi

akademik basarilar: arasinda pozitif yonde anlamli bir iliski vardir.

[Ikdgretim besinci smif diizeyinde matematik dersi akademik basarisini
pozitif yonde yordayan bir diger degisken olarak kontrol inanci oldugu varsayilmisti.
Ancak elde edilen bulgulara gére kontrol inanct matematik dersi akademik basarisini
dogrudan yordayan bir degisken degildir. Pintrich ve digerleri (1991)’ne gore
Ogrenciler, kendi Ogrenmelerinde c¢alisma ¢abalarimin farklilik yaratacagina
inanirlarsa, onlar muhtemelen daha stratejik ve etkili calisirlar. Bu ¢alismada bu tiir
bir sonug¢ ¢ikmasinin sebebi, dgretmenlerin 6grencileri 6zerk ve bagimsiz ¢alismaya

tesvik etmemeleri olabilir.

H5d: [lkégretim besinci simif ogrencilerinin 0z-yeterlik inanglart ile matematik dersi

akademik basarilar: arasinda pozitif yonde anlaml bir iliski vardur.
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Oz-yeterlik akademik basarry1r yordayan anlamli bir degiskendir. Schunk
(1990)’a gore diisiik Oz-yeterlige sahip bireyler, gorevlerden kagmabilir ancak
kendini yeterli olarak yargilayanlarin ise gorevleri iistlenmeleri daha muhtemeldir.
Zorluklarla yiiz yiize gelindigi zaman, 0z-yeterlige sahip bireyler kendi
yeterliklerinden siiphe duyan bireylerden daha fazla ¢aba harcarlar ve daha uzun stire
sebat gosterirler. Yani ayni yetenege sahip iki bireyden yiiksek 0z-yeterlige sahip
olan yiiksek performans gostererek yiiksek basar1 elde edebilirken, diisiik 0z-
yeterlige sahip olan diisiikk basar1 elde edebilmektedir (Schunk, 1981). Elde edilen
bulgular bu goriisii destekler niteliktedir. Ayn1 zamanda, yapilan ¢aligmalar goz
Ontine alindig1 zaman bulgularin litatiirle tutarli oldugu goriilmektedir (Pajares ve
Graham, 1999; Schunk, 1981; Pintrich ve De Groot, 1990; Zusho ve Pintrich, 2003;
Bembenutty, 2005; Zimmerman, 2000b; Andrew ve Vialle, 1998 Haslaman, 2005;
Erg6z, 2008; Uredi ve Uredi, 2005). Bandura ve Schunk (1981) ilkogretim
Ogrencileri ile yaptiklart ¢aligmalarinda, Ogrenciler ii¢ gruba ayrildiktan sonra
cozmeleri i¢in 7 grup matematik problemi verilmistir. Birinci gruba her grup
problemi ¢ozdiikten sonra geri déniit verilmistir. Ikinci gruba tiim sorular1 ¢zdiikten
sonra geri doniit verilmistir. Uciincii gruba ise hi¢ geri déniit verilmemistir. Her grup
problemden sonra geri doniit alan 6grenciler en yiiksek 0z-yeterlige ve basariya
ulagmiglardir. Ayrica hedef belirlemeleri i¢in sézel olarak cesaretlendirilen
ogrencilerin bu hedeflere ulagmalar1 i¢in yeterlik, giiven ve baghlik diizeyleri

artmistir.

Hje: Ilkégretim besinci sinif 6rencilerini sinav kaygist diizeyleri ile matematik dersi

akademik basarilar arasinda negatif yonde anlamli bir iliski vardur.

Matematik dersi akademik basarisin1 yordayan bir diger degisken smav
kaygisidir. Mcdonald (2001)’a gore sinav sirasinda veya sinavdan once dgrencilerin
kaygi diizeyi idealin iizerinde ise Ogrenciler gercek yeteneklerini ortaya koymada
basarisiz olabilirler. Bu sartlar altinda mevcut sinav korkusu, sinava hazirlanmay1
olumsuz etkileyebilir ve performansa zarar verecek duzeyde endiseye sebep olabilir.
Boylece ¢ocuk sinava negatif olarak yaklasabilir, sinavin dnemini redderek yeteri
kadar hazirlanmada basarisiz olabilir ve derslere yeteri kadar hazirlanmayabilir; hatta
sinava zamaninda ulagsmada bile basarisiz olabilir. Bununla birlikte, yapilan

caligmalar elde edilen bulgular1 destekler niteliktedir (Pintrich ve De Groot, 1990;
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O’Tuel ve Terry, 1979; Elliot ve McGregor, 1999; Uredi ve Uredi, 2005). Hill ve
Wigfield (1984)’ a gore sinav kaygisinin en dnemli sebeplerinden birisi ¢ok sik sinav
yapilmasidir. Bununla basa ¢ikmak i¢in degerlendirme yontemlerinde ve karnelerde
bir takim degisiklikler yapilmahdir. Ozellikle ilkdgretim sonuna kadar nota dayali
karnelerden vazgegilmelidir. Bunun yerine 6grencinin her bir alanda c¢aba, basari,
giclii ve =zayif yonlerini degerlendiren siire¢ raporlart kullanilmalidir. Bu
degisiklikler 6zellikle ilkdgretim seviyesinde gereksiz ve zararli olan degerlendirilme
baskisi, sosyal karsilastirma ve not rekabeti gibi durumlarla daha az karsilagilmasina

sebep olacaktir.

H6: Tlkogretim besinci sinif 6grencilerinin motivasyonel inanclari ile matematik

dersine yonelik tutumlar1 arasinda anlamh bir iliski vardir.

Ileri siiriilen model dogrultusunda 6z-yeterlik, gorev degeri ve icsel hedef
yonelimi matematik dersine yonelik tutumu pozitif yonde etkilerken, sinav kaygisi
matematik dersine yonelik tutumu negatif yonde etkilemektedir. Beklenenin aksine,
dissal hedef yonelimi ve kontrol inanci matematik dersine yonelik tutumda anlamh

bir etkiye sahip degildir. Elde edilen bulgular 6 alt denencede ele alinmistir.

Hé6a: Ilkégretim besinci sinmif égrencilerinin icsel hedef yonelimi ile matematik

dersine yonelik tutumlar: arasinda pozitif yonde anlami bir iliski vardir.

H6b: Ilkégretim besinci simif ogrencilerinin dissal hedef yonelimi ile matematik

dersine yonelik tutumlar: arasinda negatif yonde anlamli bir iliski vardir.

Matematik dersine yonelik tutumu yordayan bir degisken olarak hedef
yonelimi varsayilmisti. Hedef yoOnelimi; &grencilerin derste “’Nigin bu gorevi
gerceklestiriyorum?’” sorusuna verdikleri yanittir. Bireyler bir konuya icsel olarak
motive olduklar1 zaman, etkinlikten zevk aldiklar1 ya da etkinlikle ilgili olduklar igin
etkinlige katilirlar. Ancak digsal olarak motive olduklari zaman, bir 6diil alma gibi
digsal sebeplerden dolay: etkinlige katilirlar (Eccles ve Wigfield, 2002). Derste
verilen gorevlere i¢sel olarak motive olmus 6grenciler yeni seyler 6§renmeye, derste
Ogrenilmesi zor olsa bile meraklarini uyandiran konular 6grenmeye, konular1 tam
olarak anlamaya ve derste firsat olursa iyi bir notu garantilemese bile yeni seyler
O0grenmeyi saglayacak Odevler segmeye calisirlar (Pintrich ve De Groot, 1990).

Beklentiler dogrultusunda, oOgrencinin bir goreve igsel olarak motive olmasi,
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Ogrencinin o derse yonelik tutumunu artirmaktadir. Ryan ve Deci (2000)’ye gore,
insanlar igsel olarak motive olmaya egilimli bir donanima sahip olmalarina ragmen,
bu egilimler yalnizca belirli sartlar altinda ortaya ¢ikmaktadir. Bu sartlar bireylerin
kendilerini dogal olarak ifade ettikleri ortamlardir. Gergeklestirilen etkinlikler
boyunca yeterlik duygusunu destekleyen kisiler arasi sosyal yapilar ve olaylar temel
psikolojik memnuniyete izin verdiginden dolay1 i¢sel motivasyonu gelistirir. Ayrica
yeterlik duygusu, 6zerklik duygusu ile desteklenmelidir. Bireyler kendi belirledikleri
davraniglar1 yasamalhidirlar. Diger bir ifade ile davranislar1 kendi kendine belirleme
igin firsat ve segimler i¢sel motivasyonu gelistirmektedir, ¢linkil tim bunlar daha
fazla 6zerklik duygusu anlamina gelmektedir. Bir goreve gerceklestirmedeki nedeni
dersten yiksek notla gegme ya da arkadaslarindan daha yiiksek not alma olarak
belirleme, 6grencilerin matematik dersine yonelik tutumunu yordayan bir degisken
degildir.

H6c: Ilkégretim besinci simif Ogrencilerinin gorev degeri ile matematik dersine

yonelik tutumlari arasinda pozitif yonde anlaml bir iliski vardir.

Matematik dersine yonelik tutum {lizerinde etkisi arastirilan bir degisken
gorev degeridir. Beklentiler dogrultusunda gorev degeri matematik dersine yonelik
tutumlari olumlu yonde yordamaktadir. Eccles (1983), gorev degerini bireyin gorevin
onemi hakkindaki algisi, géreve olan kisisel ilgi, gelecek amaglara ulagmada goérevin
faydaliligr olmak tizere 3 6gede kavramsallastirmistir (akt: Pintrich, 1999). Bireyin
verilen gorevlerin 6nemli olduguna dair algisinin artmasi, goreve kisisel olarak ilgi
duymast ve gelecekteki amacglarina ulasmada faydali olacagina iliskin inancinin

artmast, bireylerin o derse yonelik tutumunu anlamli olarak artirmaktadir.

Hé6g: Ilkogretim besinci simif dgrencilerinin kontrol inanct ile matematik dersine

yonelik tutumlari arasinda pozitif yonde anlaml bir iliski vardir.

Matematik dersine yonelik tutum iizerinde etkisi aragtirilan bir diger degisken
olarak kontrol inanci varsayilmisti. Ancak elde edilen bulgulara gore kontrol inanci
matematik dersine yonelik tutumu dogrudan yordayan bir degisken degildir. Pintrich
ve digerleri (1991)’ne gore 6grenciler, kendi 6grenmelerinde c¢alisma cabalarinin

farklilik yaratacagina inanirlarsa, onlar muhtemelen daha stratejik ve etkili caligirlar.
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[Ikdgretim 1. kademede dgretmenlerin 6grencileri dzerk ve bagimsiz calismaya tesvik

etmemeleri bu tlr bir sonuca sebep oluyor olabilir.

H6d: Ilkégretim besinci simf égrencilerinin 6z-yeterlik inanclar: ile matematik

dersine yonelik tutumlar: arasinda pozitif yonde anlami bir iliski vardir.

[Ikogretim besinci simf diizeyinde matematik dersine yénelik tutumlar:
pozitif yonde yordayan bir diger degisken olarak 6z-yeterligin oldugu varsayilmisti
Oz-yeterlik inanci, Ogrencinin bir etkinlikte ne kadar c¢aba sarfedebilecegini,
engellerle yiiz ylize geldigi zaman onlara ne kadar siire dayanabilecegini, zit
durumlar karsisinda ne kadar siire direng gosterebilecegini belirlemektedir. Oz-
yeterlik inanci ayni zamanda Ggrencinin bir gorevi uygularken yasadigi stres ve
kaygi miktarin1 da etkilemektedir. Giiven sahibi 6grenciler huzur i¢inde gorevleri
yaparken, giivenden yoksun Ogrenciler biiylik endise yasayabilmektedirler. Diisiik
0z-yeterlige sahip 6grenciler gorevleri gercekte oldugundan daha zor olarak algilarlar
ve stres, depresyon (Bandura, 1993) ve bir problemi ¢ézmede dar bir bakis agisi
gelistirirler. Bunun aksine, yiiksek 0z-yeterlige sahip oOgrenciler zor gorevlere
huzurlu ve sakin duygularla yaklasirlar (Pajares, 2002; Pajares, 1996). Bir ders, konu
ya da gorevde basarili olacagina ve gorevin listesinden gelebilecek yeterlige sahip
olduguna inanan 6grenciler o konuya iligkin olumlu duygular gelistirmektedir. Bu
yonuyle yuksek 6z-yeterlik, derse ya da goreve yonelik olumlu yonde gidileyici
etkiye sahip olmaktadir. Pajares (2002)’e gore Ogretmenler egitim ortamlarinda
ogrencilerin 0z-yeterlik inanglarin1 artirici 6neme sahiptirler. Uzun vadeli hedefler
okul yasaminin vazgecilmez bilesenidir. Ancak Ogrencinin motivasyonu iizerinde
olumsuz etkiye sahip olabilir. Kisa vadeli yakinsak hedefler ise 6grenciler icin daha
sindirilebilirdir. Yakinsak hedefler 6z-yeterligin yiikseltilmesinde nemli bir etkiye
sahiptir. Yakinsak hedeflerin yan1 sira ayrica dgrencilere sik sik geri doniit vermek

Ogrencide ustalik duygusu uyandirabilir.

Hée: Ilkégretim besinci sumif ogrencilerinin sinav kaygisi diizeyleri ile matematik

dersine yonelik tutumlar: arasinda negatif yonde anlamli bir iliski vardir.

Motivasyonel inanglarin bir diger dgesi olan smav kaygisinin matematik
dersine yonelik tutumlari olumsuz yonde yordadigi varsaylmisti. Sinav kaygisi,

O0grencinin simavlara girdiginde basarisizliginin getirecegi sonuglar1 diisiinmesini,
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smava girdiginde kendini sikintili ve tedirgin hissetmesini, sinava girdiginde kalbinin
hizla carptigin1 hissetmesini, sinav sirasinda cevaplayamadigi diger sorulari
diisiinmesini ve siavlara girdiginde basarisizligimin getirecegi sonuglar1 diistinmesini
icerir (Pintrich ve De Groot, 1990). Beklentiler dogrultusunda, smav kaygisi,
matematik dersine yonelik tutumlarin negatif yonde yordamaktadir. Yani
Ogrencilerin sinav esnasinda endise, korku, gerginlik gibi duygular yasamasi ve sinav
sonucunda yasayacagi basarisizligi disiinmesi derse yonelik tutumunun azalmasina

neden olmaktadir
5.1.3.Motivasyonel Inanglar ile Bilissel ve Bilisiistii Oz-diizenleme Stratejileri

Arastirmada ileri siiriilen ikinci model motivasyonel inanglar ile biligsel ve
bilisiistii 6z-dlizenleme stratejiler arasindaki iliskilere yoneliktir. ileri siiriilen model
dogrultusunda bilissel ve bilististii 0z-dlizenleme stratejilerini 0z-yeterlik, gorev
degeri ve igsel hedef yonelimi degiskenleri dogrudan yordamaktadir. Bu ii¢ degisken
biligsel stratejilerdeki degiskenligin yiizde 57’sini agiklarken, bilisiistii 0z-diizenleme
stratejilerindeki degiskenligin yilizde 56’sim1 agiklamaktadir. Kontrol inanci, digsal
hedef yonelimi ve smav kaygisinin biligsel ve biligiistii 6z-dlizenleme stratejileri

tizerinde anlaml1 bir etkisi bulunamamastir.

H7: Tlkégretim besinci simf 6@rencilerinin motivasyonel inanclan ile bilisiistii
0z-diizenleme stratejileri arasinda anlamh bir iliski vardir.
HS8: Ilkogretim besinci simif 6grencilerinin motivasyonel inanclar ile bilissel

stratejileri arasinda anlamh bir iliski vardir.

H7a: Ilkégretim besinci simif égrencilerinin icsel hedef yonelimi ile bilisiistii 0z-

duzenleme stratejileri arasinda pozitif yonde anlamli bir iliski vardir.

HS8a: Ilkogretim besinci simf ogrencilerinin icsel hedef yonelimi ile bilissel
stratejileri arasinda pozitif yonde anlaml bir iliski vardir.

Biligsel ve biligiistii 6z-diizenleme stratejilerini yordayan motivasyonel
ogelerden biri igsel hedef yonelimidir. I¢sel hedef yonelimi ile bilissel strateji
kullanim1 arasinda .28 diizeyinde iliski bulunurken, bilisiistii 6z-diizenleme arasinda
.35 diizeyinde iliski bulunmustur. Igsel hedef yonelimi bireylerin gérevi yerine
getirme sebebini digsal etkenlere degil de igsel etkenlere dayandirmasidir. Igsel

motive olarak gorevi yerine getiren bireylerde merak ve ilgi dgeleri 6n planda iken,
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digsal motive olarak gorevi yerine getiren bireylerde ise 6diil ya da not gibi aragsal
ogeler 6n plandadir. Ryan ve Deci (2000)’ye gore bir anlamda i¢sel motivasyon
bireylerin i¢inde var olmasina ragmen, diger bir anlamda ise igsel motivasyon
bireyler ve aktiviteler arasindaki iliskide vardir. Bazi insanlar bazi gorevlere igsel
olarak motive olurken, bazilari ise igsel olarak motive olmayabilirler. Burada 6nemli
bir nokta gdrevin bireyin ilgisini cekmesi ve bireyi memnun etmesidir. igsel olarak
motive olabilecekleri gorevler ilizerinde calisan bireyler planlama, izleme ve
diizenlemeden olusan bilististii 6z-diizenleme sirecini daha etkili kullanmaktadirlar.
Ciinkii i¢gsel motivasyon bireyin gorev lizerinde daha fazla zaman harcamasini
saglayarak biligsel siiregleri etkili kullanmasini saglar. Elde edilen bulgular
literatiirde yapilan ¢alismalarla da desteklenmektedir (Pintrich, 1999; Pintrich ve De
Groot, 1990; Teresa ve Pintrich, 1991).

H7b: Ilkégretim besinci sinif égrencilerinin dissal hedef yonelimi ile bilisiistii 0z-

duzenleme stratejileri arasinda negatif yonde anlaml bir iliski vardur.

HS8b: lkégretim besinci simf grencilerinin dissal hedef yénelimi ile bilissel

stratejileri arasinda negatif yonde anlaml bir iliski vardir.

Motivasyonel inanglardan dissal hedef yoneliminin, bilissel ve bilisiistii 6z-
duzenleme startejilerini negatif yonde etkilemesi beklenmesine ragmen, elde edilen
bulgulara gore digsal hedef yoneliminin bilissel ve bilisiistii 6z-diizenleme stratejileri
tizerinde anlamli bir etkisi bulunamamistir. Elde edilen bu bulgu Pintrich (1999)’in
yaptigi caligmast ile tutarl degildir. Pintrich (1999)’in yaptigi caligmada digsal hedef
yonelimi, 0z-diizenleme statejileri ile negatif iligki gostermektedir. Dissal hedef
yonelimine sahip 6grencilerin bir gérevi yerine getirmedeki sebepleri not, 6diil ya da

bir arkadasindan daha iyi olma gibi unsurlardir.

H7c: Ilkégretim besinci sinif dgrencilerinin gorev degeri ile bilisiistii 6z-dlizenleme

stratejileri pozitif yonde anlamli bir iligki vardir.

HSc: Ilkégretim besinci simf ogrencilerinin gorev degeri ile bilissel stratejileri
arasinda pozitif yonde anlaml bir iligki vardir.

Biligsel ve bilislistii 0z-dlizenleme stratejilerini yordayan bir diger
motivasyonel 6ge gorev degeridir. Gorev degeri ile bilisiistii 6z-dlizenleme

stratejileri arasinda .26 diizeyinde iliski bulunurken, bilissel stratejiler arasinda .28
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diizeyinde iliski bulunmustur. Ogrenciler tarafindan gérevin ya da dersin énemli ve
faydali oldugunun algilanmasi ve 6grencilerin goreve kisisel ilgi duymasi, bilissel ve
bilististi  0z-dizenleme stratejilerinin ~ kullanimini  pozitif yonde dogrudan
etkilemektedir. Pintrich ve Schrauben (1992)’e gore ise gorev degeri algis1 akademik
performans lizerinde dogrudan bir etkiye sahip degildir ancak bir 6grencinin bir
derste ise kostugu bilissel uygulamalarla dogrudan iligkilidir. Elde edilen bulgular bu

gorlsi destekler niteliktedir.

H7¢: llkbgretim besinci sinif 6grencilerinin kontrol inanci ile bilisiistii 6z-diizenleme

stratejileri arasinda pozitif yonde anlaml bir iligki vardir.

HS8¢: Ilkogretim besinci sinif dgrencilerinin kontrol inanci ile biligsel stratejileri

arasinda pozitif yonde anlaml bir iligki vardir.

Motivasyonel inanglardan kontrol inancinin, bilissel ve bilisiisti 6z-
diizenleme startejilerini pozitif yonde etkilemesi beklenmesine ragmen, elde edilen
bulgulara gore kontrol inancinin biligsel ve bilislistii 6z-dlzenleme stratejileri
tizerinde anlamli bir etkisi bulunamamistir. Pintrich ve digerleri (1991)’ne gore
ogrenciler, kendi ogrenmelerinde ¢aligma c¢abalarinin farklilik yaratacagina
inanirlarsa, onlar muhtemelen daha stratejik ve etkili ¢alisirlar. 1lkdgretim besinci
siniflarda 6gretmenlerin 6grencileri calisirken Ozerklige ve bagimsizliga tesvik

etmemeleri boye bir sonuca sebep oluyor olabilir.

H7d: Ilkégretim besinci sinif dgrencilerinin 0z-yeterlik inanclart ile bilisiistii 0z-

dizenleme stratejileri arasinda pozitif yonde anlamlii bir iliski vardir.

HS8d: [lkogretim besinci siif ogrencilerinin 0z-yeterlik inanclar: ile biligsel
stratejileri arasinda pozitif yonde anlamli bir iligki vardir.

Oz-yeterlik ile bilisiistii 6z-diizenleme stratejileri arasinda .25 diizeyinde
iligki bulunurken, biligsel stratejiler ile .29 diizeyinde iliski bulunmustur. Yani, 0z-
yeterlik hem biligsel hem de bilisiistii 6z-dlizenleme stratejisi kullanimini pozitif
yonde dogrudan yordamaktadir. Bilisiistii 6z-dlizenleme bireyin planlama, izleme ve
dizenleme sureglerini etkili bir bigimde kullanmasina vurgu yapar. Bilisiistii 0z-
dizenlemeyi etkili kullanan bireyler kendi yetenekleri dogrultusunda ulasilabilir
hedef belirlerler ve o hedefe ulasabilmek i¢in uygun stratejiler secerler; sirecin

sonunda etkili bir izleme gerceklestirirler ve siirecte karsilastiklar1 zorluklar1 tekrar
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diizenleyerek (strateji, etkinlik, hedef secimi gibi) 6grenme siirecini tekrar ele alirlar.
Bulgular dogrultusunda, bir konu ya da gorevde basarili olacagina ve gorevi
gerceklestirebilecek yeterlige sahip olduguna inanan Ogrenciler bilisiisti 0z-
dizenleme siirecini daha etkili gerceklestirmektedirler ve daha ¢ok bilissel strateji
kullanmaktadirlar. Ciinkii  yiiksek 0z-yeterlige sahip bireyler zorluklarla
karsilastiklarinda daha fazla sebat gostermekte ve daha siki ¢aligmaktadirlar. Bu
konu ile ilgili Collins (1982) yaptig1 ¢alismasinda 6grencileri beceri diizeyine goére
diisiik, orta ve yiiksek olmak iizere 3 gruba ayirmistir. Bu her bir gruptaki 6grencileri
de matematikle ilgili yeteneginden kusku duyanlar ve matematikte kendini yeterli
algilayanlar olmak iizere ikiye ayirmistir. Daha sonra 6grencilere kendi seviyelerinde
problemler vermistir. Yiiksek 6z-yeterlige sahip 6grenciler problemleri ¢6zmek i¢in
kullandiklar1 stratejileri hizli bir sekilde terketmisler ve basarisiz olduklari
problemler {izerinde tekrar calisarak yiiksek performans sergilemislerdir (akt:
Bandura, 1983). Ayrica, Pintrich ve De Groot (1990)’un yaptiklar1 ¢alismalarinda
da, 0z-yeterligi biligsel strateji kullanimi ve bilististii 6z-duzenleme ile iligkili
bulmuslardir. Literatiirle tutarli olarak, 0z-yeterlik bilissel uygulama siirecinde

kolaylastirict bir rol oynamaktadir ve bilissel strateji kullanimini artirmaktadir.

H7e: Ilkogretim besinci sumf égrencilerini sinav kaygist diizeyleri ile bilisiistii 0z-

duzenleme stratejileri arasinda negatif yonde anlaml bir iliski vardur.

H8e: Ilkégretim besinci simf ogrencilerini sinav kaygisi diizeyleri ile biligsel

stratejileri arasinda negatif yonde anlaml bir iliski vardir.

Motivasyonel inanglardan sinav kaygisinin, biligsel ve bilisiistii 6z-dlizenleme
startejilerini negatif yonde etkilemesi beklenmesine ragmen, elde edilen bulgulara
gore sinav kaygisinin biligsel ve bilististli 6z-diizenleme stratejileri iizerinde anlamli
bir etkisi bulunamamistir. Siav kaygisi, Sinav esnasinda yasanan olumsuz duyguyu
ele aldig1 icin, O6grencilerin gilinliikk ders c¢aligmalarinda kullandiklart biligsel ve

bilisiistii 6z-diizenleme stratejilerini etkilemiyor olabilir.

5.2.ONERILER
5.2.1. Egitim Ortamlari icin Oneriler
e Oz-yeterlik inancinin biligsel aktiviteleri kolaylastiric1 etkisi, akademik basar1

tizerindeki dogrudan pozitif etkisi ve derse yonelik tutumu dogrudan artirict

85



5.2.2.

niteligi ile ilgili bulgular g6z o6nline alindiginda, 6grencilerin 6z-yeterlik

inanglarini artirict etkinlikler diizenlenmelidir.

Sinav kaygisinin basar1 ve derse yonelik tutum iizerinde dogrudan etkisi ile
ilgili bulgular gz oniine alindiginda, asir1 sinav kaygisini azaltici onlemler

alinmalidir.

Icsel hedef yoneliminin derse yonelik tutumlar ile bilissel ve bilisiistii 0z-
diizenleme stratejilerini artirici etkisi ile ilgili bulgular g6z 6niine alindiginda,
ogretmenler Ogrencileri, etkinlikleri gerceklestirirken i¢sel olarak motive

olmalarini saglamalidirlar.
Gelecek Arastirmalar Icin Oneriler

Literatiir taramas1 sonucunda Ilkogretim birinci kademe diizeyinde 0z-
dizenleyici 6grenme ile ilgili ¢alismalara rastlanamamistir. Elde edilen
bulgularin genellestirilebilmesi igin daha fazla bu alanda ¢alismaya ihtiyag
duyulmaktadir.

Oz-duzenleyici 6grenme iizerinde farkli 6gretim ydntemlerinin etkilerini
aragtirmak igin deneysel c¢alismalara ve eylem arastirmalarina ihtiyag
duyulmaktadir. Ozellikle ilkdgretim birinci kademede 06z-dlizenleyici
ogrenme daha derin aragtirilabilir.

[Ikogretim sinif dgretmenlerinin 6z-dlizenleyici 6grenmeye yonelik algilar:
nitel ve nicel ¢alismalarla incelenebilir.

Yapilan ¢alisma Pintrich’in ileri siirdiigii 6z-diizenleme modeli ¢ercevesinde
yapilmistir. Diger modellere yonelik 6l¢ek gelistirme caligmalari yapilabilir.
Ogrencilerin motivasyonel inanglar1 ve bilissel ve bilisiistii 6z-diizenleme
stratejileri arasindaki iliskiler nitel calismalarla daha derinlemesine ve
analitik olarak incelenebilir.

Motivasyonel inanglar ve biligsel ve bilisiistii 6z-dlizenleme stratejilerinin
dersin ya da gorevin dogasina gore degistigi gbéz Oniine alindiginda,
ilkogretim birinci kademede farkli derslerde 0z-duzenleyici &grenme

karsilastirmali olarak arastirilabilir.
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Ek 1: Ogrenmede Motive Edici Stratejiler Olgegi

Soru

No

FATIRCL 1NV,

Degerli 6grenci,

Bu 6lgek kullandiginiz 5grenme stratejilerini ve grenme giidiilenmenizi belirlemek amaciyla yapilan bilimsel bir
arastirmanin ytriitiilmesi amaciyla hazirlanmistir. Olgekte yer alan sorulara verdiginiz yanitlar, kesinlikle size not
vermek ya da sizi elestirmek amaciyla kullamlmayacaktir. Bu sorularin herkes igin gegerli dogru yamitlar:
bulunmamaktadir. Bu nedenle liitfen asagida verilen tiim sorulari dikkatle okuyarak cevabiniz, ifadenin

lg'arslsmdaki segeneklerden sizin i¢in en uygun olani isaretleyerek belirtiniz.
Oncelikle agagidaki sorulari cevaplayiniz.

Adr:

Soyadi:

Cinsiyet: Kiz( ) Erkek( )

A itim d
nne egitim durumu Ortaokul( )

Okur-yazar degil( ) | [lkokul( )

Baba egitim durumu Okur-yazar degil( ) ilkokul( ) | Ortaokul( )

Lise( )

Universite( )

Universite( )

Sorulart yanitlamak igin asagidaki olgiitleri kullaniniz. Soruda gegen ifade sizin i¢in kesinlikle dogru ise
(7)’yi; sizinle ilgili kesinlikle yanhgsa (1)’ isaretleyin. Eger ifadenin size gire dogrulugu bunlardan
farkli ise sizin i¢in en uygun diizeyi gosteren (1)’le (7) arasindaki rakamn isaretleyin.

Yanlig

it

Dogru

Benim i¢in

Kesinlikle Yanhs, ! 2 3 4 5 6 7

GUDULENME

Benim igin
Kesinlikle Dogru.

Matematik dersinde beni zorlayan, ayni zamanda da gelistiren konulari tercih
ederim; boylece yeni seyler 5grenebilirim.

(B HG) (6 (7]

2 | Uygun bir sekilde ¢aligirsam, matematik dersinin tiim konularini ogrenebilirim. (1)(2)(3) (4) (5) (6) (7)
Mal-ematik sinavi sirasinda, sorulgverdigirmkccv;lglié;; dig:éé;;ciilcrin :

3 cevaplarindan daha kétii oldugunu diisiiniiriim. MHAB®HEHE M
Matematik dersinde ogrenadm;m diger derslérc-!eﬁd;:r klmnmeu_.gu;r ] T

4 diisiiniiyorum. (H@BG)H ) (©) (7)

5 | Matematik dersinden yiiksek bir not alacagima inantyorum. (M 2)3) @) (5)(6) (7

6 | Matematik dersinde beni en ok memnun eden iyi bir not almaktir. (M 2)B)A)(5)(6)(7)
Matematik sinavi sorularini ¢ézerken, cevaplayamayacagimi diisiindiigiim diger

7 sorular aklima gelir. HOBOOEE

8 | Eger matematik dersindeki bir konuyu grenemiyorsam bu benim hatamdir. (M 2)(3) @) (5)(6)(7)

9 | Matematik dersinin k()nu?rm;giérrtﬁck beni};rirgil;iéﬁglii(irr - | (IT(i) B)(#)(5)(©6) (7)

Liitfen arka sayfaya geginiz Qo
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ATIKCL INUL

Benim icin
Kesmlikle Yanhs.

. Benim icin

1 2 3 4

o
-

Kesilikle Dogru.

Matematik dersinde benim i¢in en Snemli sey, not ortalamami yiikseltmekdir, yani

9 bu dersteki asil amacim yiiksek bir not almaktir. HABHE O
Matematik sinavi sirasinda, basarisiz olursam bunun getirecegi sonuglari
| dustintirim. (D@ B)H) (5 (©6) (7)
Matematik dersinde 6gretmenin anlatacagi en karmagik konulari bile
i anlayabilecegime inantyorum. HAOGEHOO
13 zzliae\trei;:'atik dersinde, grenmesi daha zor olsa bile, merak uyandiran konulari tercih M@ B @) G)©6) )
14 | Cok ¢aligirsam matematik dersinin tiim konularini anlarim. (1) (©2)3)@)(5)6)(7)
15 | Matematik siavindayken kendimi huzursuz ve SlklI:IlI]l hissederim. (1) (2)3) @) (5) ©6) (7
6 Matemgtik (liersinin ddevlerini ok giizel yapacagima ve sinavlarimin miikemmel (1)) B) @) 5) 6)(7)
gegecegine inantyorum.
Matematik dersinde beni en ok memnun eden, dersin konularini olabildigince ¢ok
L2 anlamaya galigmaktir. HAA@HE OO
18 | Matematik dersinde islenen konularin yararl oldugunu diisiiniiyorum. (D @)B)A)(5)6) (N
Elimde olsa, yiiksek bir notu garantilemese bile daha gok Ogrenmemi saglayacak
19| adevieri segerim. MHE@B)HG)©) ()
20 | Matematik dersinde islenen konular hoguma gidiyor. MHR)B)@5)6) (T ‘
21 | Matematik dersinde islenen konulart anlamak benim igin ¢ok &nemlidir. (H2)B)YH(5)(6)(7)
22 | Matematik sinavi sirasinda kalbimin hizli hizli attiginit hissederim. (M @)B) @) (5 ®6) (7
23 | Matematik dersinde 6gretilen becerileri ¢ok iyi yapabilecegimden eminim. (M2)B)@)(5)(6)(7)
Ailemin, arkadaglarimin ve baska insanlarin yelenegifni gormesi i¢in rﬁatematik
“ dersinde basarili olmak benim igin énemlidir. HAGHEHOO)
Matematik dersinin zorlugunu, 5gretmenini ve becerilerimi dikkate aldigimda, bu
22 derste basarili olacagimi diistiniiyorum. MO OO
OGRENME STRATEJILERI
Matematik dersinde verilen kaynaklari okurken, diisiincelerimi diizenlememe
2 yardimer olmasi igin konularin bagliklarint ve alt basliklarini ¢ikaririm. HAAHEH O
27 kDaers sirasinda bagka seyler diisiindiigiim igin genellikle 5nemli noktalar gdzden 1) B3) @) (5) 6) (1)
GIririm.
28 Kitaplardan edindigim bilgileri, anlatim ve tartisma gibi diger sinif etkinliklerinde 1@ B) @) G)©6) (D)

de kullanmaya ¢aligirim.
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ATIKCL INO.

Anket No:

Derste 6grendigim bilgilerle kendi diisiincelerim arasinda baglanti kurmaya

gbzden gegiririm.

o calismak hosuma gider. HABH®HEGO
Yanhg Dogru
Benim i¢in ) _ Benim icin
Kesinlikle Yanlis. ) 3 4 3 e " Kesmlikle Dogru.

Matematik dersi ile ilgili kaynaklari okurken, kendime konuya odaklanmama ;

0 yardimei olacak sorular sorarim. MHEOHE O )

31 | Notlarimi tutarken bir karisiklik olursa daha sonra bu karigikhg mutlaka diizeltirim. (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7)
Matematik dersinde sGylenen ya da bu dersle ilgili okudugum bilgilerin, dogru olup

22 olmadigini genellikle sorgularim. MO O

33 | Matematik dersine ¢alisirken konulari kendi kendime tekrar ederim. () B)@ B ®6)(7)
Matematik dersi ile ilgili herhangi bir sey okurken kafam karistiginda, 7

3 okuduklarima déner ve bu karigikhig1 gidermeye galigirim. M@ H GO
Matematik dersine ¢alisirken, okudugum bilgilerin ve derste tuttugum notlarin

= tizerinden ge¢ip en Snemli noktalari bulmaya ¢alisirim. HABHE OO
Matematik dersine galisirken, her asamada yapacaklarimi belirlemek igin kendime

36 hedefler koyarim. (1D (2)(3) @) (5) 6) (7)
Ders kitaplarini anlamakta zorlandigimda, bu kitaplart okuma yontemimi

37 degistiririm. (D)) (5)6) (7

B8 | Matematik dersine calisirken iyi anlamadigim kavramlari belirlemeye ¢alisirim. DIGISIGIONIOIN)

39 (l‘:/ll(z:ltreun;a'tik dersine caligirken, derste tuttugum notlaf:fc;l‘iiéi)]arl tekrar tekrar (1)) B) @) 5) (6) ()
Derste ya da okudugum kitaplarda bir gériis. yorum ya da sonug verildiginde,

40 | bunlarin dogrulugunu destekleyen yeterli kanit olup olmadigina karar vermeye (M @)3B) @) (5)6) (7
caligirim.
Matematik dersi igin 6nemli olabilecek noktalarin listesini ¢ikarir ve bu listeyi

1| ezberlerim. DIIOIOIOION!
Matematik dersinin konularini diizenlememe yardimei olmast igin basit semalar,

2 tablolar ya da sekiller ¢izerim. HABHE OO
Matematik dersi ile ilgili bir goriis okudugumda ya da duydugumda, bu goriisiin

# | alternatiflerini diisiiniiriim. MG @ G)©) (D
Dersin konularini bir baslangi¢ noktast olarak goriir ve bu konularla ilgili kendi

4 diisiincelerimi gelistirmeye galigirim. DHAO@OGHOO

45 | Bir galigma planina bagh kalarak ders ¢calismak bana zor gelir. (DB GS)6) (T
Matematik dersine Qallsir_ken, ders notlari, kitaplar ve iénwxnalar gibi farkli

1 kaynaklardan edindigim bilgileri bir araya getiririm. HABGHG O

47 Yeni bir konuyu ayrintili galismadan 6nce genellikle konularin nasil diizenlendigini (1)) 3) @) (5) (6) (7)

107




Anket No:

[ AIIKCL INO.

Calistigim konuyu anlayip anlamadigimdan emin olmak i¢in kendi kendime sorular

| soranm. MG @ ) © ()
Yanhg Dogru
49 }I/)ﬁe;tseirl;%ix"ie:)llzl;i;;\;:%ﬁ:gre’m? ogretme gekline uyacak bigimde ders ¢alisma (1)@ 3) @) 5) 6) (7)
50 il;:ﬁ]uggnmug:?rﬁlz;:; n?:;itz :l{f;err:g]i-gim kavramlar arasinda baglanti kurarak bu (1)) 3) @) 5)6) ()
51 (l::gierl?:it::dersinde 6nemli kavramlari bana hatirlamasi igin anahtar kelimeleri @) G) @) ) 6) ()
52 kMoit:rr&z:i:nc;c%i:ii fzrfg:t—T:.dchte tuttugum notlardan ve okudugum kaynaklardan 1)@ B) @) () 6) (7)
5| ekt et vy e e T | O@OHOE6E
54 (l;/::tt)?giag:l;ciegziggi t‘o;gkrjpnt:;g;;nczﬁgxﬁ diger derslerdeki konular arasinda 1) @) G) @) 5) 6) ()
55| Komuann bashk ve ot bghlarms gkarm, e S 1) 006 90 0
56 Matematik dersi ile ilgili kitaplari okurken, 6nceden bildigim konularla baglantisini 1)) 3) @) 65)6) ()

kurmaya g¢aligirim.

CALISMAMIZA KATILDIGINIZ ICIN TESEKKUR EDERIZ
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Ek 2: Matematik Dersi Tutum Olg:e;gi

linket No:

Anket No:

=

Hig¢ katilmiyorum

Katiimiyorum

=

Kararsizim

Katihyorum

Tamamen katibyorum

Matematik sevdigim bir derstir

Matematik dersine girerken bilyiik sikint: duyarim*

Matematik dersi olmasa 6grencilik hayat: daha zevkli olur*

Arkadaslarimla matematik tartismaktan zevk alirm

Matematige ayrilan ders saatlerinin fazla olmasimi dilerim

Matematik ¢aligirken canim sikilir*

Matematik dersi benim igin angaryadir(usandirici,
biktirici)*

Matematikten hoslanirim

Matematik dersinde zaman gegmek bilmez*

Matematik dersi sinavindan gekinirim*

Matematik benim igin ilgi ¢ekicidir

Matematik biitiin dersler iginde en korktugum derstir*

Yillarca matematik okusam bikmam

Diger derslere gére matematigi daha cok severek calisirim

Matematik dersi beni huzursuz eder*

Matematik beni tirkiitiir*

Matematik dersi eglenceli bir derstir

Matematik dersinde nese duyarim

Derslerin iginde en sevimsiz matematiktir*

Calisma zamanimin ¢ogunu matemati ge ayirmak isterim

| U]
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Anket No:

Ek 3: Izin Belgesi

—

TIC;
AFYONKARAHISAR VALILIGI
Milli Egitim Miidiirligi
Sayr  :B.08.4.MEM.4.03.00.10-605.99/
Konu :Arastirma Izinleri

10012011« 00874

AFYON KOCATEPE UNIVERSITESI SOSYAL BILIMLER ENSTITUSU’NE

flgi : 03/01/2011 tarih ve B.30.2.AKU.0.E1.00.0-510/2 sayili Ahmet YAMAGC in arastirma izin talebi
yazisl.

Miidiirliigiimiize baght kurum ve kuruluglarda yapilmasi planlanan arastirmalar igin,
Miidiirliigiimiiz biinyesinde olusturulan "Arastirma Degerlendirme Komisyonu" toplanarak ""Milli Egitim
Bakanligi Egitimi Aragtrma ve Gelistirme Dairesi Bagkanhg" tarafindan 28.02.2007 tarih ve
B.08.4.EGD.0.33.03.311-311/1084 sayili bakanlik onayi ile yaymlanan "Milli Egitim Bakanhgmna
Bagh Okul ve Kurumlarda Yapllacak Arastirma ve Arastirma Destegine Yonelik izin ve Uygulama
Yonergesi'" dogrultusunda ilgili izin talebini incelemis olup “Valilik Oluru”, “Arastirma Degerlendirme
Formu” , “Onaylanmis Veri Toplama Araci” ve “Uygulama Yapilacak Okullar Listesi” ekte

gonderilmistir.
Hidayet YILSIRIM

Il Milli Egitim Miudiirii

Bilgilerinizi ve geregini arz ederim.

EKLER :
1. Valilik Oluru (1 Sayfa)
2. Arastirma Degerlendirme Formu (1 Sayfa)
3. Uygulama Yapilacak Okullar Listesi (1 Sayfa)
4. Onaylanmis Veri Toplama Araci (5 Sayfa)

s e —————— e ———ei|
_——m I Milli Egitim Mdarldga Egitim Ogretim Subesi
e DANISMA Tel :02722137603 E-posta : afyonmem@meb.gov.tr
‘ TINDE REFORM (70100 444 0 632 = | Edep :02722140587 egitim03@meb.gov.ir
A TT 1 Fax 027221376 05 Web : http://afyon.meb.gov.tr
mcﬂm DESTEK Yazilarimiza verilecek cevaplarda yazimizin ilgisinin mutlaka belirtilmesi
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