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Oz
Calismada okuloncesi egitimi, psikolojik danismanlik ve rehberlik, resim-is Anahtar Kelimeler
egitimi anabilim dallarinda 6grenim gdren Ogretmen adaylariin iistbiligsel dgretmen aday1
O0grenme stratejilerinin kontrol odagi, okuma motivasyonu ve siav kaygi diizey- tstbiligsel dgrenme stratejileri

kontrol odag1
smav kaygist
okuma motivasyonu

leri ile iliskisinin cesitli degiskenler agisindan incelenmesi ve iistbiligsel 6grenme
stratejilerini yordayan degiskenlerin belirlenmesi amaglanmistir. Sonug olarak iist-
biligsel 6grenme stratejilerinin sinif, okunan boliim, yas, mezuniyet notu, iiniversi-
te girig puani, mezun olunan lise tiirii, anne/baba egitim diizeyi ve sinav kaygisi ile

arasinda anlamli bir iligski bulunmadigi, farkli alanlarda bilgi sahibi olmak i¢in oku- Keywords
ma yapma ile i¢sel kontrol odagina sahip olmanin ise bu stratejilerin yordayicisi teacher candidate
oldugu gorilmiistiir. metacognitive learning
Abstract strategies
locus of control

This study aims to examine the relationship of the metacognitive learning stra- text anxiety

tegies of the teacher candidates who attend the departments of preschool educa- reading motivation

tion, guidance and psychological counseling, and art, with their locus of control,
reading motivation, and levels of test anxiety, in terms of various variables, and
to determine the variables that predict the metacognitive learning strategies. The
results showed that metacognitive learning strategies are not significantly related
to grade, field of study, age, GPA, point of the university entrance exam, the type
of high school, parents’ educational attainment, or text exam, and that reading to
acquire knowledge about different areas and having internal locus of control are the
predictors of these strategies.
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Extended Abstract

Introduction

Lenz (1992) argues that metacognitive learning strategies are related to the individual’s way of selecting, fol-
lowing and using the cognitive strategies he or she has (cited by Giindogan Cogenli and Giiven, 2014). They also
include the reactions that control and change the thought to emotional and cognitive self-regulation. The selected
strategies can strengthen or suppress cognitive actions, or change the quality of these actions (Wells, 2011). Therefo-
re, metacognitive learning strategies play a significant role in the development of individual’s reading comprehensi-
on, oral/written communication skills, language acquisition, social cognition, memory development, self-control and
problem solution skills (Flavell, 1979, cited by Giindogan Cogenli and Giiven, 2014). Likewise, Ates (2013) stated
that a conscious reader has to have reading strategies as well as a metacognition, that there are many techniques
and strategies in the area of reading including metacognitive strategies. In their compiled work, Y1ldizli and Saban
(2015) examined studies on self-regulation and concluded that self-regulation skills have a strong relationship with
such motivational factors as self-sufficiency, attitude, interest, and value.

Based on these definitions and arguments, this study has aimed to determine whether metacognitive learning
strategies has a relationship with the variables of locus of control, reading motivation, and test anxiety, and, if there
is any, whether this relationship has strength to predict the metacognitive learning strategies.

Method

This study was conducted in the predictive correlational research type aimed to explain the changes of the de-
pendent variable in relation to one or more independent variables, and the cited research type is one of the correla-
tion research methods aimed to determine the relationships between two or more variables and acquire clues about
causes and effects (Biiyilikoztiirk, Kilic Cakmak, Akgiin, Karadeniz and Demirel, 2012). The data were acquired
through Personal Information Form, Metacognitive Learning Strategies Determining Scale (MLSDS), Multidimen-
sional Locus of Control Scale (MDLCS), Westside Test Anxiety Scale (WTAS), and Adult Reading Motivation Scale
(ARMS).

Result and Discussion

While there is no significant relationship of MLSDS and its sub-dimensions with the variables of grade, depart-
ment, age, GPA, point of university entrance exam, type of high school, and parents’ educational attainment, there is
a significant relationship between gender and MLSDS /planning, MLSDS /emotional.

There is a positively significant relationship of MLSDS with MDLCS, MDLCS/internal control, and MDLCS/ot-
hers-based control; and of ARMS with ARMS/self, ARMS/competence, ARMS/recognition, and ARMS/other areas.
There is a significant relationship of MLSDS with MDLCS/chance-based control and WTAS. There is a positively
significant relationship of MLSDS/planning with MDLCS, MDLCS/internal control, and MDLCS/others-based
control; and of ARMS with ARMS/self, ARMS/competence, ARMS/recognition, and ARMS/other areas. There is
a significant relationship of MLSDS/planning with MDLCS/chance-based control and WTAS. There is a positively
significant relationship of MLSDS/tracking with MDLCS, MDLCS/internal control, MDLCS/others-based cont-
rol; and of ARMS with ARMS/self, ARMS/competence, ARMS/recognition, and ARMS/other areas. There is a
significant relationship of MLSDS/tracking with MDLCS/chance-based control and WTAS. There is a positively
significant relationship of MLSDS/evaluation with MDLCS, MDLCS/internal control, and MDLCS/others-based
control; and of ARMS with ARMS/self, ARMS/competence, ARMS/recognition, and ARMS/other areas. There is a
significant relationship of MLSDS/evaluation with MDLCS/chance-based control and WTAS. There is a positively
significant relationship of MLSDS/emotional with MDLCS, MDLCS/internal control, MDLCS/others-based cont-
rol; and of ARMS with ARMS/self, ARMS/competence, and ARMS/other areas. There is a significant relationship
of MLSDS/emotional with MDLCS/chance-based control, ARMS/recognition, and WTAS.

For MLSDS and its all sub-dimensions, ARMS/other areas and MDLCS/internal control were determined as pre-
dictive variables. ARMS/other-areas signifies one’s voluntary effort to acquire knowledge in different areas, whereas
MDLCS/internal control signifies one’s taking responsibility vis-a-vis situations. Therefore, it may be expected that
they appear as predictive variables in regard to metacognitive learning strategies (MLS) that are internal processes
and become clear in parallel to one’s self-awareness. Pintrich and Garcia (1991; cited by Morgan and Fuchs, 2007)
stated in their study that those who have internal motivation, who value duties, and who have high self-competence
are closer to having strategic and metacognitive awareness. MDLCS/others-based control was determined as a pre-
dictive variable for MLSDS and all other sub-dimensions except MLSDS/tracking. MDLCS/others-based control re-
lates to one’s orientation to holding others responsible in regard to things that he/she undergoes. However, MLSDS/
tracking relates to one’s awareness of the ways that he/she follows in regard to MLS. Therefore, it can be expected
that a sub-dimension primarily open to external factors will not predict a strategy maintained as an internal process.
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ARMS/recognition is not qualified to predict MLSDS and any other sub-dimensions except MDLCS/planning.
ARMS/recognition signifies being recognized by others and reading with the aim to gain popularity among others.
Therefore, it is an interesting result that MLSDS predicts only the planning sub-dimension. The area literature indi-
cates that reading involves planning, research, and evaluation regarding metacognitive skills (Houtveen and Grift,
2007). Besides, as the perceived effort-result connection gets stronger, so does one’s motivation to exert effort. That
is, those who are internally-focused realize that there is a strong connection between their own actions and goals and
results (Ng. et al., 2006). Therefore, it is considered that this result is worth being researched in different studies.
Gender was determined as a predictive variable only for MLSDS/planning. The area literature shows that female
students are more successful in using strategies, and it is considered that this finding is expectable. Based on these re-
sults, it is considered that some points have become clearer in regard to improving MLS, based on MLS’s predictors,
supporting teacher candidates for awareness, creating opportunities for them and orienting them. It was observed,
during the study, that the area literature is not rich enough of the applied studies of MLS-related skills, competencies,
and qualities, especially in terms of studying with teacher candidates. Taking into consideration the data found in
this study, it may be suggested that further elaborate research can be conducted to examine MLS-related variables
that were determined as predictors.
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1. Girisg

Ogrenme gogunlukla 6z yonetimsel becerileri gerektirir ve kisinin ne bildigini, ne bilmedigini degerlendirmesinde, ne
bilmek istedigini belirlemesinde, bunu nasil yapabileceginin yollarini arastirmasinda ve aktif olarak dis gevreyle etkilesime gi-
rerek kendi 6grenmesini diizenlemesinde iistbilis rol oynamaktadir (Demir ve Doganay, 2009). Egitim 6gretimdeki degisimler
ile 6grencilerin diisiinme ve 6grenme becerilerinin yaninda uygun stratejileri kullanabilme becerileri de gelistirilmeye c¢alisil-
maktadir (Dogan, 2013). Bu stratejilerin gelistirilmesi bireylerin daha bilingli ve farkinda olarak eylemlerini gergeklestirmele-
rini saglayacaktir. Bu farkindalik ve bilingle baglantili olarak vurgu yapilan “Ustbilis” (biligsel farkindalik) genel olarak diisiin-
me hakkinda diigiinme faaliyetine veya bilis hakkindaki biliglere isaret eden bir kavram olarak tanimlanmaktadir (Karakelle
ve Sarag, 2010). Ustbilis, bilissel gorevleri gergeklestirmeye yardim eden amagh, planh, hedef odakli ve gelecege yonelik
zihinsel siiregleri icermektedir (Flavell, 1971) ve 6grenmeyi de kolaylastirmaktadir (Baykara, 2011). Ayni zamanda iistbiligin
diisiinme hakkinda diistinmeyi, kiginin neyi bilip neyi bilmedigini bilmesini ve diislincesinin farkli yonlerinin farkindaligim
ifade ettigi sOylenebilir (Namlu, 2004). Bireylerin karsilastiklar1 sorunlar1 ¢ozebilmeleri igin sahip olmalar gereken yeter-
liliklerden biri de iistbiligsel becerilerini kullanma yeterliligidir (Tunca ve Alkin Sahin, 2014). Bu becerilerin gerektigi gibi
kullanilabilmesi ise uygun stratejilerle miimkiindiir. Ogrenme siirecinde dgrencilerin kendilerini yonlendirebilme ve bu yonde
Ozerk ve bagimsiz 6grenme becerileri gelistirme yollar olan 6grenme stratejilerinden (Namlu, 2004), 6grenme sirasinda etkin
olarak 6grenmeyi izleme becerilerini iceren 6grenme stratejileri, bilislistii 6grenme stratejileri (Roberts ve Erdos, 1993; Akt:
Namlu, 2004) olarak adlandirilmaktadir. Lenz’in (1992) belirttigine gore, istbiligsel 6grenme stratejileri, bireyin sahip oldugu
bilissel stratejileri nasil sectigi, izledigi ve kullandigiyla ilgilidir (Akt: Giindogan Cégenli ve Giiven, 2014). Ustbilissel dgren-
me stratejileri, duyussal ve biligsel 6z-diizenleme igin diisiinceyi kontrol edip degistirebilen tepkileri de igermektedir. Secilen
stratejiler biligsel eylemleri giiglendirebilir, baskilayabilir veya bu eylemlerin niteligini degistirebilir (Wells, 2011). Bunedenle
iistbiligsel 6grenme stratejileri, bireyin okudugunu anlama, sozlii/yazili iletisim becerileri, dil edinimi, sosyal bilis, bellek ge-
lisimi, 6z kontrol ve problem ¢dzme becerilerinin gelismesinde énemli bir rol oynamaktadir (Flavell, 1979; Akt: Giindogan
Cogenli ve Giiven, 2014). Benzer sekilde Ates (2013) de bilingli bir okuyucunun okuma stratejilerine sahip olmasi gerektigi
gibi bir Ustbilise de sahip olmas1 gerektigini ve okuma alaninda bir¢cok yontem ve stratejinin mevcut oldugunu ve iistbilissel
ogrenme stratejilerinin de bunlardan biri oldugunu belirtmistir. Baykara da (2011) bir ¢aligmasinda motivasyonel inanglar ile
kullanilan stratejileri arasindaki iliskinin 6grenci basarisini artirmada énemli bir rol oynadigim belirtmistir.

Bu tanim ve goriisler dogrultusunda bu ¢aligmada tistbiligsel 6grenme stratejilerinin kontrol odagi, okuma motivasyonu
ve smav kaygisi degiskenleriyle arasinda iligki olup olmadigi, eger iliski varsa bu iligkinin iistbiligsel 6grenme stratejilerini
yordama giiciine sahip olup olmadig: tespit edilmeye ¢alisiimustir.

Kontrol odagy, kisilerin etkilendigi durumlarin ne derecede kendi kontrollerine bagh olduguna veya olmadigina iliskin
kontrol inanglarini inceleyen bir yapidir (Daum, 2003). Olaylart kontrol edebildigini diisiinen insanlar davranislarinin arzu
edilen sonuglara ulagma ihtimalini etkiledigine inanirlar (Parker, 1993; akt. Ng., Sorensen and Eby, 2006). Pannells and Clax-
ton (2008) ¢alismasinda i¢sel kontrol odakli bireylerin kendi deneyimlerini izlemeye yonelik tutumlart ile daha mutlu oldugu-
nu ileri stirmiistiir. Eger birey pekistireci kendi davranigina bagh olarak algilarsa, pozitif ya da negatif olsun, pekistirme sonucu
davranisin ayn1 ya da benzer durumda tekrarlanmasi potansiyelini gii¢lendirir ya da zayiflatir. Birey pekistireci kendi kontrolii
disinda sansa ya da dngoriilemeyen diger seylere bagh olarak algilarsa, davranigin gliclenme ve zayiflama olasilig1 azalir. Bi-
rinci durumda igsel kontrol s6z konusu iken ikincisinde digsal kontrolden bahsedilebilir (Rotter, 1966). Ayn1 zamanda kontrol
odaklilik, 6nemli bir kisilik 6zelligidir ve giiclii bir sekilde biligsel 6zellige odaklanmaktadir (Kiral, 2012).

Houtveen ve Grift (2007) okumaya yonelik olarak benzer bir goriis ileri siirerek; okumanin planlamayi, arastirmayi ve tist-
biligsel becerilerle ilgili olarak degerlendirmeyi kapsadigini belirtmislerdir. Schraw ve Bruning (1999) istisnasiz olarak, aras-
tirmalarda okumaya yonelik inanglarin, anlama ve okuma ugrasiyla 6nemli bir iligkisi oldugu sonucuna ulasildigin belirterek,
okumaya yonelik pozitif inanglarin dogrudan daha yiiksek motivasyon diizeylerine ve daha iyi bir kavrayisa doniistiigiinii
ifade etmistir. Schutte ve Malouff (2007) ¢alismasinda okuma motivasyonunun birbiriyle iligkili motivasyonel boyutlardan
olusan tlimel bir yap1 olarak degerlendirilebilecegi, i¢sel motivasyonla ilgili nemli bir boyutun okumayi kisinin kendisiyle
Ozdeslestirmesi oldugu sonucuna ulagmustir.

Smav kaygist ve iistbilisin birbiriyle ilgili oldugunu ifade Spada ve arkadaslar1 (2006) da caligmalarinda smav kaygisi
Ozelliklerinin, kontrol edilemeyen diisiince ve inanglar ile agir1 endise durumlart ve duygu odakl basa ¢gikma ile yakin iligkili
oldugunu belirtmislerdir (Spada ve dig., 2006). Ayn1 zamanda Spada ve dig. (2008) tarafindan yapilan aragtirmada iistbi-
lisin hissedilen stres ve olumsuz duygu (kaygi ve depresyon) ile pozitif ve anlamli bir korelasyon gosterdigi belirlenmistir.
Calismada ayrica stres ile kaygi ve depresyon arasinda da pozitif korelasyon saptanmistir. Arastirmacilar kendi bulgularinin,
literatiirde iistbilis ve psikolojik durum arasidaki iliski oldugunu ortaya koyan pek ¢ok ¢alismayla ortiistiigiinii ileri stirmiis-
lerdir ve kendi ¢aligmalarinda, istbiligin, hissedilen stres ve olumsuz duygular arasindaki iligkide bir moderator roli oldugu
sonucuna varmislardir (Spada ve dig., 2008).

Arastirmanin Amaci

Ustbilis diizeyleri yiiksek olan dgrencilerin daha basarili olduklarim ortaya koyan arastirmalar dikkate alindiginda dgret-
menlerin bu becerileri 6grencilere 6gretmesi ve 6grencilerde bu farkindaligi yaratmasi gerektigi diistiniilmektedir (Dogan,
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2013). Bunun yani sira Pilten (2008) aragtirmasinda 6gretmenlerin de iistbiligsel bilgiye yeteri kadar sahip olmadiklarini belir-
lemistir (Akt: Dogan, 2013). Yetiskin bireyler olan 6gretmen adaylarinin kendi 6grenmelerini geceklestirirken tercih ettikleri
ogrenme yollarmin farkinda olmalari, onlarin kullandiklar iistbiligsel 6grenme stratejileriyle ilgilidir (Giindogan Cogenli ve
Giiven, 2014). Bu nedenle bu calismada 6gretmen adaylarmin istbiligsel 6grenme stratejilerini yordayabilecek bazi degisken-
lerin belirlenmesine ¢alisiimistir.

2. Yontem

Arastirmanin Modeli

Aragtirma, iki ya da daha fazla degisken arasindaki iligkileri belirlemek ve neden-sonug ile ilgili ipuglar1 elde etmek ama-
ciyla yapilan korelasyonel arastirma tiirlerinden, bir veya daha ¢ok bagimsiz degiskene dayali olarak bagimli degiskendeki
degismeleri aciklamaya yonelik yordayici korelasyonel arastirma tiiriinde yiiriitiilmiistiir (Biyiikoztiirk, Kilig Cakmak, Ak-
giin, Karadeniz ve Demirel, 2012).

Calisma Grubu

Calismaya fakiilte biinyesindeki tiim akademik boliimlerden 1. ve 4. sinifi mevcut olan anabilim dallar1 ¢aligmaya dahil
edilmis ve bu nedenle okuldncesi egitimi, psikolojik danismanlik ve rehberlik, resim-ig egitimi anabilim dallarinda, 1. ve 4.
smifta 6grenim goren 199 kiz, 68 erkek olmak iizere 267 6gretmen aday1 goniilliiliik esasina dayali olarak katilmistir.

Tablo 1. Calisma Grubu Ozellikleri

Bolim Frekans %
Okul Oncesi Ogretmenligi 104 39,0
Resim-ig Ogretmenligi 58 21,7
PDR 104 39,0
Sinif

I 160 59,9
4 107 40,1
Cinsiyet

Kiz 199 74,5
Erkek 68 25,5

Veri Toplama Araclari

Aragtirmada elde edilen veriler Kisisel Bilgi Formu, Bilististi Ogrenme Stratejileri Belirleme Olgegi (BOSBO) Cok
Boyutlu Kontrol Odag: Olgegi (CBKOO), Westside Smav Kaygist Olgegl (WSKO), Yetiskin Okuma Motivasyonu Olgegi
(YOMO) yoluyla elde edilmistir. Bilisiistii Ogrenme Stratejileri Belirleme Olgegi; Giindogan Cogenli ve Giiven (2014) tara-
findan 6gretmen adaylarinin kullandiklar iistbiligsel 6grenme stratejilerini belirlemeye yonelik olarak gelistirilmistir. 28 mad-
deden olusan 6lgegin amag planlama, izleme, degerlendirme ve duyussal olmak iizere 4 alt boyutu bulunmaktadir. Olgegin
timiine iliskin Cronbach Alpha giivenirligi .87 olarak belirlenmistir. Alt boyutlara iligkin Alpha giivenirligi sirasiyla .76, .68,
.58 ve .53 olarak bulunmustur. Bu ¢aligmada ise 6l¢egin tiimiine iligkin Cronbach Alpha giivenirligi .918 olarak belirlenmistir.
Alt boyutlara iliskin Alpha giivenirligi sirastyla .79, .80, .67 ve .70 olarak bulunmustur. Cok Boyutlu Kontrol Odag1 Olge-
8i; Levenson (1974) tarafindan genel kontrol odagina olan inanci 6lgmek amaci ile gelistirilmistir. Tiirkge uyarlamast Kiral
(2012) tarafindan yapilan 6l¢ek 19 madde ve i¢ kontrol odaklilik, bagkalarina dayali kontrol odaklilik ve sansa dayali kontrol
odaklilik olmak iizere 3 alt boyuttan olusmaktadir. Olgegin tiimiine iliskin Cronbach Alpha giivenirligi .78 olarak belirlen-
mistir. Alt boyutlara iliskin Alpha giivenirligi sirasiyla .77, .60 ve .62 olarak bulunmustur. Bu ¢alismada ise dlgegin tiimiine
iligkin Cronbach Alpha giivenirligi .648 olarak belirlenmistir. Alt boyutlara iliskin Alpha giivenirligi sirasiyla .62, .33 ve .61
olarak bulunmustur. Yetiskin Okuma Motivasyonu Olgegi; Schutte ve Malouff (2007) tarafindan yetiskinlerin okuma moti-
vasyonlarmin lgiilmesi igin gelistirilmistir. Tiirkge uyarlamasi Yildiz, Yildirim, Ates ve Cetinkaya (2013) tarafindan yapilan
dlcek 19 madde ve benlik, yeterlilik, tanmma ve diger alanlar olmak iizere 4 alt boyuttan olusmaktadir. Olcegin tiimiine iliskin
Cronbach Alpha giivenirligi .86 olarak belirlenmistir. Alt boyutlara iliskin Alpha giivenirligi sirasiyla .82, .60, .78 ve .72 olarak
bulunmustur. Bu ¢aligmada ise dl¢egin tiimiine iliskin Cronbach Alpha giivenirligi .873 olarak belirlenmistir. Alt boyutlara
iliskin Alpha giivenirligi sirastyla .83, .62, .80 ve .69 olarak bulunmustur. Westside Smav Kaygis1 Olgegi; Driscoll (2007) ta-
rafindan gelistirilen ve 6grencilerin sinav kaygisi diizeylerini 6lgmeye yonelik bir dlgektir. Tiirk¢e uyarlamasi Totan ve Yavuz
(2009) tarafindan yapilan dlgek 11 madde ve tek boyuttan olusmaktadir. Olgegin Cronbach Alpha i¢ tutarlilik katsayisi .89
olarak hesaplanmistir. Bu galismada ise 6lgegin Cronbach Alpha giivenirligi .88 olarak hesaplanmustir,

Verilerin Analizi

Kolmogorow smirnow normallik testine gore ise verilerin anlamlilik degerleri Cok Boyutlu Kontrol Odagi Olgegi’nin
alt boyutlar1 diginda tiim Slgekler, alt boyutlar ve kisisel bilgiler i¢in ,05°ten kiigiik ¢ikmustir. Cok Boyutlu Kontrol Odagi
Olgegi’'nin tiimiine iligkin kolmogorow smirnow normallik testi anlamlilik degeri ,05’ten kiiciik ¢ikarken alt boyutlarina ilis-
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kin anlamhhk degerleri ,05’ten biiyiik ¢ikmustir. Olcegin alt boyutlari normal dagilima uygun degerlere sahipken dlgegin tiimii
normal dagilima uygun olmadigindan analizlere parametrik olmayan testlerle devam edilmistir (Bkz. Tablo 2).

Tablo 2. Verilerin dagilim
Kolmogorov-Smirnov Z  Asymp. Sig. (2 tailed)
Cinsiyet 7,607 ,000
Bolim 4,251 ,000
Simf 6,406 ,000
Yasg 5,478 ,000
Lise mezuniyet notu 5,676 ,000
Universite giris puani 6,652 ,000
Mezun olunan lise tiirii 5,066 ,000
Haftalik ders galisma siiresi 2,392 ,000
Anne egitim durumu 5,773 ,000
Baba egitim durumu 3,348 ,000
BOSBO 6,930 ,000
CBKOO 6,507 ,000
WSKO 3,541 ,000
YOMO 4,839 ,000
BOSBO/planlama 2,019 ,001
BOSBO/izleme 1,672 ,007
BOSBO/degerlendirme 2,299 ,000
BOSBO/duyussal 1,966 ,001
CBKO(/ig kontrol 1,210 ,107
CBKOO/bagskalarma dayali kontrol 1,097 ,180
CBKOO/sansa dayal1 kontrol 1,020 ,249
YOMO/benlik 1,691 ,007
YOMO/yeterlilik 1,547 ,017
YOMO/taninma 1,826 ,003
YOMO/diger alanlar 1,903 ,001

Bagimli degiskenle yordayiciligi arastirilan bagimsiz degiskenler arasinda dogrusal bir iligki olup olmadigi kontrol edilmis
ve bagiml degiskenle aralarinda dogrusal bir iliski oldugu tespit edilen bagimsiz degiskenlerin bagimli degiskeni yordama
giicleri adimsal regresyon analizi ile tespit edilmisgtir.

3. Bulgular ve Yorumlar

Cinsiyet, smif ve yas degiskenleri ile Bilisiistii Ogrenme Stratejileri Belirleme Olcegi ve alt boyutlari arasindaki iliskinin
tespit edilebilmesi i¢in Mann Whitney U-testi yapilmistir.

Tablo 3. Bilisiistii Ogrenme Stratejileri Belirleme Olcegi ve alt boyutlarnin cinsiyete, simifa ve yasa gore U-testi sonucu

N N OrtSIIE{?naSl Toi)llr;ml U p
BOSBO

grllfek 16989 Bgﬁ,g 28765’43, ’5500 6289,500  ,257
3 S 1791 1470 8141500 367
20 yas ye skl 13313733 Ipeisp  S468S00 350
BOSBO/planlama

Eriek @ 156 Jser0 5516000 023
3 S & 128 10 8400 838
20 yas vo it 133 1 17070 8825500 802
BOSBO/izleme

T e
e SR
Wlovmane 1 LS TG0 smesn0 6o
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Tablo 3 incelendiginde cinsiyetle sadece Biligtistii Ogrenme Stratejileri Belirleme Olgegi /planlama ve Bilististii Ogrenme
Stratejileri Belirleme Olgegi /duyussal arasinda anlamli bir iligki bulunmaktadir. Sinifla ve yasla ise Biligtistii Ogrenme Strate-
jileri Belirleme Olgegi ve alt boyutlar1 arasinda anlamli bir iligki bulunmamustir.

Boliim, lise mezuniyet notu, tiniversite giris puani, mezun olunan lise tiirii, anne egitim durumu, baba egitim durumu degis-
kenleri ile Bilisiistii Ogrenme Stratejileri Belirleme Olgegi ve alt boyutlan arasindaki iligkinin tespit edilebilmesi i¢in kruskal
wallis testi yapilmustir.

Tablo 4. Bilisiistii Ogrenme Stratejileri Belirleme Olcegi ve alt boyut puanlarinmn béliime gore kruskal wallis testi sonucu

Sira . Serbestlik

N Ortalamasi  CHI-SQUare ‘no o cei
BOSBO
Okul Oncesi Ogretmenligi 104 135,23
Resim-Is Ogretmenligi 58 134,82 ,313 ,855
Psikolojik Danigmanlik ve Rehberlik 104 131,03
BOSBO/planlama
Okul Oncesi Ogretmenligi 104 134,27
Resim-Is Ogretmenligi 58 139,61 ,688 ,709
Psikolojik Danigmanlik ve Rehberlik 104 129,32
BOSBO/izleme
Okul Oncesi Ogretmenligi 104 139,82
Resim-s Ogretmenligi 58 142,02 3,590 ,166
Psikolojik Danigmanlik ve Rehberlik 104 122,43
BOSBO/degerlendirme
Okul Oncesi Ogretmenligi 104 136,95
Resim-s Ogretmenligi 58 141,03 1,836 ,399
Psikolojik Danigmanlik ve Rehberlik 104 125,85
BOSBO/duyussal
Okul Oncesi Ogretmenligi 104 135,02
Resim-is Ogretmenligi 58 132,63 ,068 967
Psikolojik Danigmanlik ve Rehberlik 104 132,46

Tablo 4 incelendiginde boliim ile Bilisiistii Ogrenme Stratejileri Belirleme Olgegi ve alt boyutlar arasinda anlamli bir iliski

bulunmamugtir.

Tablo 5. Bilisiistii Ogrenme Stratejileri Belirleme Olgegi ve alt boyut puanlarinin lise mezuniyet notuna (lise) ve iini-
versite giris puanina (iini) gore kruskal wallis testi sonucu

N Sira Ortalamast  Chi-Square SS:rbesthk
erecesi
2 g 2 = 2 k=l 2 g 2 =
= 3 = = = S = 3 = 3
BOSBO
Alt grup 129 92 128,59 133,98
Ust grup 138 175 139,05 13401 >174 000 1 1,140,997
BOSBO/planlama
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Alt grup 29 92 129,72 134,17

Ust grup 138 175 13800 13391 /72 001 1 1 379 979
BOSBO/izleme

Alt grup 29 92 12582 13631

Ust grup 138 175 141,65 13279 2823 127 11,093 722
BOSBO/degerlendirme

Alt grup 20 92 124,14 13647

Ust grup 138 175 14135 13270 20648 147 1 1 104 701
BOSBO/duyussal

Alt grup 129 92 13035 139,54

Ust grup 138 175 13741 13109 =03 729 11 453 393

Tablo 5 incelendiginde lise mezuniyet notu ve iiniversite giris puani ile Bilisiistii Ogrenme Stratejileri Belirleme Olcegi ve
alt boyutlar arasinda anlamli bir iligki bulunamamugtir.

Tablo 6. Bilisiistii Ogrenme Stratejileri Belirleme Olgegi ve alt boyut puanlarimin mezun olunan lise tiiriine gore krus-
kal wallis testi sonucu

Sira . Serbestlik

N Ortalamasi Chi-Square Derecesi
BOSBO
Genel Lise 30 152,02
Anadolu Lisesi 134 130,89
Meslek Lisesi 53 126,77 4,512 3 211
Diger 50 139,18
BOSBO/planlama
Genel Lise 30 156,88
Anadolu Lisesi 134 129,53
Meslek Lisesi 53 125,27 4,255 3 235
Diger _ 50 141,49
BOSBO/izleme
Genel Lise 30 154,72
Anadolu Lisesi 134 124,93
Meslek Lisesi 53 127.83 7,245 3 064
Diger 50 152,42
BOSBO/degerlendirme
Genel Lise 30 142,93
Anadolu Lisesi 134 128,97
Meslek Lisesi 53 131,05 2,159 3 540
Diger 50 145,25
BOSBO/duyussal
Genel Lise 30 153,63
Anadolu Lisesi 134 131,86
Meslek Lisesi 53 130,32 2,222 3 ~28
Diger 50 131,86

Tablo 6 incelendiginde mezun olunan lise tiirii ile Bilisiistii Ogrenme Stratejileri Belirleme Olgegi ve alt boyutlar arasinda
anlamli bir iliski bulunamamusgtr.

Tablo 7. Bilisiistii Ogrenme Stratejileri Belirleme Olgegi ve alt boyut puanlarin haftalik ders ¢alisma saatine gore
kruskal wallis testi sonucu

N SiraOrtalamas:t ~ Chi-Square  Serbestlik Derecesi p

BOSBO
Bir saatten az 45 113,88
1-3 saat 57 129,89

- 53 140,58
770 saat 56 13345 12,955 5 024
11-15 saat 25 133,84
16 saat ve iistii 31 160,63
BOSBO/planlama
Bir saatten az 45 113,84
1-3 saat 57 131,13

- 53 136,09
710 cant 56 137.22 3,355 5 374
11-15 saat 25 142,46
16 saat ve iistii 31 152,31
BOSBO/izleme
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N  SiraOrtalamast  Chi-Square  Serbestlik Derecesi p
Bir saatten az 45 111,14
1-3 saat 57 132,93
4-6 saat 53 131,96
7-10 saat 56 138,64 7,078 5 215
11-15 saat 25 145,58
16 saat ve iistii 31 154,90
BOSBO/degerlendirme
Bir saatten az 45 108,24
1-3 saat 57 134,04
4-6 saat 53 134,86
7-10 saat 56 142,25 7,858 5 164
11-15 saat 25 135,56
16 saat ve listii 31 153,68
BOSBO/duyussal
Bir saatten az 45 109,87
1-3 saat 57 143,67
4-6 saat 53 138,02
7-10 saat 56 122,31 11,459 5 043
11-15 saat 25 136,10
16 saat ve listii 31 163,81

_ Tablo 7 incelendiginde haftalik ders calisma siiresi ile sadece Bilististii Ogrenme Stratejileri Belirleme Olgegi ve Bilisiistii
Ogrenme Stratejileri Belirleme Olgegi /duyussal arasinda anlamli bir iligki vardir.

Tablo 8. Bilisiistii Ogrenme Stratejileri Belirleme Olcegi ve alt boyut puanlarimin anne ve baba egitim diizeylerine gore
kruskal wallis testi sonucu

N Sira Ortalamasi Chi-Square  Serbestlik Derecesi p
: £ g £ g £ & £ g &
s 8 5 8 5 8 s 8 s 8
BOSBO
Okur-yazar 21 9 120,83 109,83
Ilkokul 153 87 137,45 146,50
Ortaokul 27 56 145,02 138,91 4,128 9,472 4 4 ,389 1,050
Lise 43 55 127,76 125,38
Universite ve {istii 23 60 121,78 122,82
BOSBO/planlama
Okur-yazar 21 9 130,24 115,22
Ilkokul 153 87 138,55 145,63
Ortaokul 27 56 128,35 138,29 1,573 4,527 4 4 814 339
Lise 43 55 130,71 127,10
Universite ve {sti 23 60 119,96 122,28
BOSBO/izleme
Okur-yazar 21 9 132,62 125,56
Ilkokul 153 87 137,21 149,49
Ortaokul 27 56 146,78 127,32 2691 5,280 4 4 611 ,260
Lise 43 55 122,45 127,71
Universite ve iistii 23 60 120,52 124,81
BOSBO/degerlendirme
Okur-yazar 21 9 139,05 151,17
Ilkokul 153 87 137,57 141,74
Ortaokul 27 56 141,61 13297 2,760 2,308 4 4 599,679
Lise 43 55 118,33 129,17
Universite ve {istii 23 60 126,02 125,59
BOSBO/duyugsal
Okur-yazar 21 9 113,33 101,56
Ilkokul 153 87 137,83 150,52
Ortaokul 27 56 136,80 129,88 3,428 7,696 4 4 489,103
Lise 43 55 138,62 132,21
Universite ve Usti 23 60 115,46 120,39

Tablo 8 incelendiginde anne ve baba egitim durumlari ile Bilisiistii Ogrenme Stratejileri Belirleme Olgegi ve alt boyutlart
arasinda anlaml bir iligski bulunamamistir.

Veriler normal dagilim gostermedigi igin diger bagimsiz degiskenlerle (Cok Boyutlu Kontrol Odag: Olgegi, Yetiskin Oku-
ma Motivasyonu Olg:egl Westside Sinav Kaygisi Olgegl) Bilisiistii Ogrenme Stratejileri Belirleme Olgegi, Bilitisti Ogrenme
Stratejileri Belirleme Olgegi /planlama, Bilisiistii Ogrenme Stratejileri Belirleme Olg:egl /izleme, Bilisiistii Ogrenme Strate-
jileri Belirleme Olgegi /degerlendirme ve Bilisiistii Ogrenme Stratejileri Belirleme Olgegi /duyussal degiskenleri arasindaki
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korelasyonun analiz edilmesinde Spearman siralama korelasyon katsayisi kullanilmigtir.

Tablo 9. Bilisiistii Ogrenme Stratejileri Belirleme Olcegi ve alt boyutlarimn bagimsiz degiskenler (diger dlcekler) ile
aralarindaki iliskinin incelemesi

Bagimsiz degiskenler Spearman’s rho BOSBO  planlama izleme  degerlendirme duyussal
Correlation CoefTicient ,268" 212 228" ,263"" ,205"
CBKOO Sig. ,000 ,000 ,000 ,000 ,001
N 267 267 267 267 267
Correlation Coefficient ,324™ ,320™ ,306™ ,286™ ,243™
CBKOOy/ig kontrol Sig. ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
N 267 267 267 267 267
Correlation Coefficient ,195™ 172 ,169™ ,155" 201
CBKOO/baskalarina dayali kontrol Sig. ,001 ,005 ,006 ,011 ,001
N 267 267 267 267 267
Correlation Coefficient ,037 ,018 ,058 ,109 ,068
CBKOO/sansa dayal1 kontrol Sig. ,542 773 ,346 ,076 271
N 267 267 267 267 267
Correlation CoefTicient ,284™ 282" 265 ,255™ 315"
YOMO Sig. ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
N 267 267 267 267 267
Correlation CoefTicient 282" ,246™ ,240™ 247 ,333"
YOMO/benlik Sig. ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
N 267 267 267 267 267
Correlation Coefficient 1727 ,181% ,256™ ,173™ ,241™
YOMO/yeterlilik Sig. ,005 ,003 ,000 ,005 ,000
N 267 267 267 267 267
Correlation Coefficient ,219™ ,291™ ,144° ,185™ ,114
YOMO/taninma Sig. ,000 ,000 ,019 ,002 ,064
N 267 267 267 267 267
Correlation Coefficient ,386™ ,385™ ,378" ,330™ ,380™
YOMO/diger alanlar Sig. ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
N 267 267 267 267 267
Correlation Coefficient ,033 -,053 ,057 ,049 1227
WSKO Sig. ,593 ,391 ,354 ,422 ,046
N 267 267 267 267 267

Tablo 9 incelendiginde Bilisiistii Ogrenme Stratejileri Belirleme Olgegi ile Cok Boyutlu Kontrol Odag: Olgegi /i¢ kontrol
ve Yetiskin Okuma Motivasyonu Olgegi /diger alanlar arasinda pozitif yonde orta diizeyde anlaml bir iliski oldugu goriilmek-
tedir. Bilisiistii Ogrenme Stratejileri Belirleme Olgegi ile Cok Boyutlu Kontrol Odagi Olgegi, Cok Boyutlu Kontrol Odag:
Olgegi /baskalarma dayali kontrol, Yetiskin Okuma Motivasyonu Olgegi, Yetiskin Okuma Motivasyonu Olgegi /benlik, Ye-
tiskin Okuma Motivasyonu Olgegi /yeterlilik ve Yetiskin Okuma Motivasyonu Olgegi /taninma arasmnda pozitif yonde diisiik
diizeyde anlamh bir iliski oldugu goriilmektedir. Bilisiistii Ogrenme Stratejileri Belirleme Olgegi ile Cok Boyutlu Kontrol
Odagi Olcegi /sansa dayal kontrol ve Westside Siav Kaygis1 Olcegi arasinda ise anlamli bir iliski bulunamamustir.

Bilisiistii Ogrenme Stratejileri Belirleme Olgegi /planlama ile Cok Boyutlu Kontrol Odag1 Olgegi /ig kontrol ve Yetiskin
Okuma Motivasyonu Olgegi /diger alanlar arasinda pozitif yonde orta diizeyde anlamh bir iliski oldugu goriilmektedir.
Bilisiistii Ogrenme Stratejileri Belirleme Olgegi /planlama ile Cok Boyutlu Kontrol Odag1 Olgegi, Cok Boyutlu Kontrol Odag
Olgegi /baskalarma dayal kontrol, Yetiskin Okuma Motivasyonu Olgegi, Yetiskin Okuma Motivasyonu Olgegi /benlik, Ye-
tiskin Okuma Motivasyonu Olgegi /yeterlilik ve Yetiskin Okuma Motivasyonu Olcegi /tanmma arasinda pozitif yonde diisiik
diizeyde anlamli bir iliski oldugu goriilmektedir. Bilisiistii Ogrenme Stratejileri Belirleme Olgegi /planlama ile Cok Boyutlu
Kontrol Odag1 Olgegi /sansa dayali kontrol ve Westside Sinav Kaygis1 Olgegi arasinda ise anlamli bir iligki bulunamanstir.

Bilisiistii Ogrenme Stratejileri Belirleme Olgegi /izleme ile Cok Boyutlu Kontrol Odag1 Olgegi /i¢ kontrol ve Yetiskin Oku-
ma Motivasyonu Olgegi /diger alanlar arasinda pozitif yonde orta diizeyde anlamh bir iliski oldugu gériilmektedir. Bilisiistii
Ogrenme Stratejileri Belirleme Olgegi /izleme ile Cok Boyutlu Kontrol Odag1 Olgegi, Cok Boyutlu Kontrol Odag Olgegi /
baskalarma dayali kontrol, Yetiskin Okuma Motivasyonu Olgegi, Yetiskin Okuma Motivasyonu Olgegi /benlik, Yetiskin Oku-
ma Motivasyonu Olgegi /yeterlilik ve Yetiskin Okuma Motivasyonu Olcegi /taninma arasinda pozitif yonde diisiik diizeyde
anlamh bir iliski oldugu goriilmektedir. Bilisiistii Ogrenme Stratejileri Belirleme Olgegi /izleme ile Cok Boyutlu Kontrol
Odag1 Olgegi /sansa dayah kontrol ve Westside Sinav Kaygis1 Olgegi arasinda ise anlamli bir iligki bulunamanstir.

Bilisiistii Ogrenme Stratejileri Belirleme Olgegi /degerlendirme ile Yetiskin Okuma Motivasyonu Olgegi /diger alanlar
arasinda pozitif yonde orta diizeyde anlaml bir iliski oldugu goriilmektedir. Bilisiistii Ogrenme Stratejileri Belirleme Olgegi
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/degerlendirme ile Cok Boyutlu Kontrol Odag1 Olgegi, Cok Boyutlu Kontrol Odag1 Olgegi /i¢ kontrol, Cok Boyutlu Kontrol
Odag1 Olgegi /baskalarma dayali kontrol, Yetiskin Okuma Motivasyonu Olgegi, Yetiskin Okuma Motivasyonu Olcegi /benlik,
Yetiskin Okuma Motivasyonu Olgegi /yeterlilik ve Yetiskin Okuma Motivasyonu Olgegi /taninma arasinda pozitif yonde
diisiik diizeyde anlamh bir iliski oldugu gériilmektedir. Bilisiistii Ogrenme Stratejileri Belirleme Olgegi /degerlendirme ile
Cok Boyutlu Kontrol Odag1 Olgegi /sansa dayali kontrol ve Westside Sinav Kaygis1 Olgegi arasinda ise anlamli bir iliski
bulunamamustir.

Bilisiistii Ogrenme Stratejileri Belirleme Olgegi /duyussal ile Yetiskin Okuma Motivasyonu Olgegi, Yetiskin Okuma Mo-
tivasyonu Olgegi /benlik ve Yetiskin Okuma Motivasyonu Olgegi /diger alanlar arasinda pozitif yonde orta diizeyde anlamli
bir iliski oldugu gériilmektedir. Bilisiistii Ogrenme Stratejileri Belirleme Olgegi /duyussal ile Cok Boyutlu Kontrol Odag
Olgegi, Cok Boyutlu Kontrol Odag1 Olgegi /i kontrol, Cok Boyutlu Kontrol Odag1 Olgegi /bagkalarma dayali kontrol ve
Yetiskin Okuma Motivasyonu Olgegi /yeterlilik arasinda pozitif yonde diisiik diizeyde anlamli bir iliski oldugu goriilmektedir.
Bilisiistii Ogrenme Stratejileri Belirleme Olgegi /duyussal ile Cok Boyutlu Kontrol Odag1 Olgegi /sansa dayali kontrol, Ye-
tiskin Okuma Motivasyonu Olgegi /taminma ve Westside Sinav Kaygis1 Olgegi arasinda ise anlamli bir iligki bulunamamustir,

Korelasyon analizinden sonra bagimli degiskenle aralarinda dogrusal bir iligki oldugu tespit edilen bagimsiz degiskenlerin
bagimli degiskeni yordama giicleri adimsal regresyon analizi ile test edilmistir. Bu metodun kullanilma nedeni modeldeki
tim degiskenlerin modele katki saglayip saglamadiklarimi her bir degisken igin yeniden test edilmesine olanak saglamasidir.
Boylece modele 6nemli derecede katki saglamayan degiskenlerin modelden ¢ikarilmasina, en az sayida degisken yardimiyla
modelin agiklanmasinin saglanmasina ¢alisilmistir (Kalayci, 2010).

Tablo 10. Bilisiistii Ogrenme Stratejileri Belirleme Olcegi ve alt boyutlari ile anlamh iligkisi bulunan degiskenlerin

yordayicihig
Bagimli Degisken Bagimsiz Degiskenler B t p R? F p
YOMO/diger alanlar 290 4,985  ,000
BOSBO CBKOO/i¢ kontrol 236 4,032,000 ,217 24,324 ,000
CBKOO/bagkalarina dayali kontrol 118 2,130,034
YOMO/diger alanlar 228 3,810  ,000
CBKOO/i¢ kontrol 232 4,054,000
BOSBO/planlama CBKOO/baskalarma dayali kontrol 152 2,810,005 ,263 18,613 ,000
YOMO/taninma , 151 2,677,008
Cinsiyet -,107 -1,992 047
R YOMO/diger alanlar , 305 5,163,000
BOSBO/izleme CBKOOJig kontrol 223 3782 .000 ,190 30,883 ,000
YOMO/diger alanlar 259 4376 ,000
BOSBO/degerlendirme CBKOO/i¢ kontrol ,230 3,863,000 ,192 20,895 ,000
CBKOO/baskalarina dayali kontrol 126 2,236,026
YOMO/diger alanlar 203 2,945,004
o CBKOO/ig kontrol 174 2911 ,004
BOSBO/duyussal YOMO/benlik 180 2752 .006 ,202 16,540 1,000

CBKOO/baskalarina dayali kontrol 15 2,034,043

Tablo 10’a gore bagimsiz degiskenleri, Bilisiistii Ogrenme Stratejileri Belirleme Olgegi bagimli degiskenin yaklasik
%22’sini agiklamaktadir (rR*=,217). Bagimli degiskenle bagimsiz degiskenler icin kurulacak model anlamlidir (F= 24,324,
p=,000). Sonug olarak Bilisiistii Ogrenme Stratejileri Belirleme Olgegi ile Yetiskin Okuma Motivasyonu Olgegi /diger alanlar,
Cok Boyutlu Kontrol Odag1 Olgegi /i¢ kontrol, Cok Boyutlu Kontrol Odag1 Olgegi /baskalarma dayali kontrol arasinda pozitif
bir iliski vardir ve bu iliski istatistiksel olarak anlamlidir. S6z konusu degiskenler Bilisiistii Ogrenme Stratejileri Belirleme
Olgegi’yii yordamaktadir.

Bagimsiz degiskenleri, Bilisiistii Ogrenme Stratejileri Belirleme Olgegi /planlama bagimli degiskenin %26’sm1 acikla-
maktadir (R*=,263). Bagimli degiskenle bagimsiz degiskenler i¢in kurulacak model anlamhdir (F= 18,613, p=,000). Sonug
olarak Bilisiistii Ogrenme Stratejileri Belirleme Olgegi /planlama ile Yetiskin Okuma Motivasyonu Olgegi /diger alanlar, Cok
Boyutlu Kontrol Odag1 Olgegi /i¢ kontrol, Cok Boyutlu Kontrol Odag1 Olgegi /baskalarmna dayali kontrol, Yetiskin Okuma
Motivasyonu Olgegi /taninma ve cinsiyet arasinda pozitif bir iliski vardir ve bu iliski istatistiksel olarak anlamlidir. S6z konusu
degiskenler Bilisiistii Ogrenme Stratejileri Belirleme Olgegi /planlama’y1 yordamaktadir.

Bagimsiz degiskenleri Bilisiistii Ogrenme Stratejileri Belirleme Olgegi /izleme bagimli degiskenin %19’ unu agiklamak-
tadir (R==,190). Bagimlh degiskenle bagimsiz degiskenler i¢in kurulacak model anlamhidir (F= 30,883, p=,000). Sonug olarak
Bilisiistii Ogrenme Stratejileri Belirleme Olgegi /izleme ile Yetiskin Okuma Motivasyonu Olgegi /diger alanlar ve Cok Boyut-
lu Kontrol Odag1 Olgegi /i¢c kontrol arasinda pozitif bir iligki vardir ve bu iliski istatistiksel olarak anlamlidir. Sz konusu
degiskenler Bilisiistii Ogrenme Stratejileri Belirleme Olcegi /izleme’yi yordamaktadir.
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Bagimsiz degiskenleri Bilisiistii Ogrenme Stratejileri Belirleme Olgegi /degerlendirme bagimli degiskenin %19 unu agik-
lamaktadir (r==,192). Bagimli degiskenle bagimsiz degiskenler i¢in kurulacak model anlamlidir (F= 20,895, p=,000). Sonug
olarak Bilisiistii Ogrenme Stratejileri Belirleme Olgegi /degerlendirme ile Yetiskin Okuma Motivasyonu Olcegi /diger alanlar,
Cok Boyutlu Kontrol Odag1 Olgegi /i¢ kontrol ve Cok Boyutlu Kontrol Odag1 Olgegi /baskalarma dayali kontrol arasmnda po-
zitif bir iliski vardir ve bu iligki istatistiksel olarak anlamlidir. S6z konusu degiskenler Bilisiistii Ogrenme Stratejileri Belirleme
Olgegi /degerlendirme’yi yordamaktadir.

Bagimsiz degiskenleri Bilisiistii Ogrenme Stratejileri Belirleme Olgegi /duyussal bagimh degiskenin %20’sini agiklamak-
tadir (R*=,202). Bagiml degiskenle bagimsiz degiskenler i¢in kurulacak model anlamlidir (F= 16,540, p=,000). Sonug olarak
Bilisiistii Ogrenme Stratejileri Belirleme Olgegi /duyussal ile Yetiskin Okuma Motivasyonu Olgegi /diger alanlar, Cok Boyut-
lu Kontrol Odag1 Olgegi /ig kontrol ve Cok Boyutlu Kontrol Odagi Olgegi /bagkalarma dayali kontrol arasinda pozitif bir iliski
vardir ve bu iligki istatistiksel olarak anlamlidir. S6z konusu degiskenler Bilisiistii Ogrenme Stratejileri Belirleme Olgegi /
duyussal’1 yordamaktadir.

Tablo kisaca degerlendirildiginde bagimsiz degiskenler Bilisiistii Ogrenme Stratejileri Belirleme Olgegi’niin yaklasik
%22’sini, Bilisiistii Ogrenme Stratejileri Belirleme Olgegi /planlama’nin %26’sim, Bilisiistii Ogrenme Stratejileri Belirleme
Olgegi /izleme’nin %19’unu, Bilisiistii Ogrenme Stratejileri Belirleme Olgegi /degerlendirme™nin %19’unu ve Bilisiistii
Ogrenme Stratejileri Belirleme Olgegi /duyussal’in %20’sini agiklamaktadir (r*=,217). S6z konusu bagimh degiskenlerle
bagimsiz degiskenleri i¢in kurulacak modeller anlamlidir ve bagimsiz degiskenler bagimli degiskenleri yordamaktadirlar.

4. Tartisma

Analiz sonuglarina gore kiz dgrenciler erkek dgrencilere gore Bilisiistii Ogrenme Stratejileri Olgegi/planlama, Bilisiistii
Ogrenme Stratejileri Olgegi/duyussal stratejilerini daha gok kullanmaktadirlar ve siif ve yas degiskenleri ile Bilisiistii Ogrenme
Stratejileri Olgegi ve alt boyutlar1 arasinda anlam bir iliski bulunmamaktadir. Bu sonuglara paralel olarak iflazoglu Saban ve
Bal (2010) caligmalarinda kiz 6gretmen adaylarinin yineleme, diizenleme, agimlama, yardim arama ve metabiligsel 6grenme
stratejilerini erkek 6gretmen adaylarindan daha fazla kullandiklarini bulmuslardir ve cinsiyetle ilgili incelenen arastirma so-
nuglarina gore kiz ve erkek 6grencilerin kullandiklar 6grenme stratejilerinin degisiklik gosterdigini ve cinsiyete gore 6grenme
stratejilerini kullanma durumlarn arasinda birgok aragtirmada kizlar lehine anlamli farkliliklar ortaya ¢iktigini belirtmislerdir.
Cogenli ve Giiven (2015) tarafindan yapilan aragtirma sonuglarina gore de 6gretmen adaylarmim {stbiligsel stratejilerden en
cok planlama, izleme ve duyussal stratejileri kullandiklari; degerlendirme stratejilerini ise daha az kullandiklart goriilmiistiir.
Sinif degiskeni ile ilgili olarak ise Unal (2010) iiniversite dgrencileri ile gerceklestirdigi ¢alismada dgrencilerin iistbilissel
stratejilerinin stif diizeyleriyle anlaml bir iligkisi olmadigim belirtirken; Akin (2013) da miizik 6gretmeni adaylariyla yaptigi
caligmasinda benzer sonuglara ulagsmustir.

Boliim, lise mezuniyet notu, tiniversite girig puani, mezun olunan lise tiirii, anne egitim durumu, baba egitim durumu
degiskenleri ile Bilisiistii Ogrenme Stratejileri Olcegi ve alt boyutlar: arasinda anlamli bir iliski bulunmanustir. Haftalik ders
calisma siiresinin ise yalnizca Bilisiistii Ogrenme Stratejileri Olgegi ve Bilisiistii Ogrenme Stratejileri Olgegi/duyussal arasin-
da anlaml bir iligki bulunmustur. Doganay ve Demir (2011) tarafindan yapilan ¢alismada 6gretmen adaylarinin ders ¢alisma
strasinda biligsel farkindalik becerilerini kullanma diizeylerini karsilastirilmis ve veri toplama araglarindan bilig 6tesi 6grenme
stratejileri 6l¢eginin tiim boyutlarda en yiiksek biligsel farkindalik diizeyine sahip olanlarin giinde dort saatten fazla ders cali-
san yiiksek basarili 6gretmen adaylari oldugu sonucuna ulasilmustir.

Bilisiistii Ogrenme Stratejileri Olgegi ve tiim alt boyutlart ile Cok Boyutlu Kontrol Odag1, Cok Boyutlu Kontrol Odag
Olgegi /i¢ kontrol ve Cok Boyutlu Kontrol Odag1 Olgegi /baskalarina dayali kontrol, Yetiskin Okuma Motivasyonu Olgegi, Ye-
tiskin Okuma Motivasyonu Olgegi /benlik, Yetiskin Okuma Motivasyonu Olgegi /yeterlilik ve Yetiskin Okuma Motivasyonu
Olgegi /diger alanlar arasinda pozitif anlamli bir iligki oldugu gériilmiistiir. Yetiskin Okuma Motivasyonu Olgegi / taninma alt
boyutunun ise Bilisiistii Ogrenme Stratejileri Olgegi/duyussal alt boyutu disinda diger alt boyutlarla ve 6lgegin tiimiiyle ara-
sinda pozitif anlaml bir iliski oldugu goriilmiistiir. Westside Sinav Kaygis1 Olgegi ile Bilisiistii Ogrenme Stratejileri Olgegive
alt boyutlar1 arasinda anlamli bir iligski bulunamamasi alan yazindaki farkl caligmalarda da paralellik gostermektedir. Ocak ve
Yamag’in (2013) ¢aligmalarmda motivasyonel inanglardan siav kaygisinin, biligsel ve tistbiligsel 6z-diizenleme stratejilerini
negatif yonde etkilemesi beklenmesine ragmen, elde edilen bulgulara gore siav kaygisinin biligsel ve iistbiligsel 6z-diizenle-
me stratejileri lizerinde anlaml bir etkisi bulunamamugtir. bu sonug sinav kaygisi, sinav esnasinda yasanan olumsuz duyguyu
ele aldigi i¢in, 6grencilerin giinliik ders ¢alismalarinda kullandiklar biligsel ve iistbiligsel 6z-diizenleme stratejilerini etkilemi-
yor olabilecegi seklinde yorumlanmugtr.

Bagimsiz degiskenlerin yordayicilik giiciine bakildiginda ise Bilisiistii Ogrenme Stratejileri Olgegi ve tiim alt boyutlari
icin Yetiskin Okuma Motivasyonu Olgegi /diger alanlar ve Cok Boyutlu Kontrol Odag1 Olgegi /i¢ kontrol yordayict degisken
olarak belirlenmistir. Yetiskin Okuma Motivasyonu Olgegi /diger alanlar kisinin kendi istegiyle farkli alanlarda bilgi sahibi
olmaya calismasim ifade ederken, Cok Boyutlu Kontrol Odag1 Olgegi /ig kontrol karsilastigi durumlarm sorumlulugunu iistle-
nebilmesini ifade etmektedir. Bu nedenle igsel bir siire¢ olan ve kisinin kendiyle ilgili farkindaligina paralel olarak belirginle-
sen bilislistii 6grenme stratejilerine iliskin yordayici degiskenler olarak ortaya ¢ikmalart beklenebilir bir durumdur. Pintrich ve
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Garcia (1991; akt. Morgan ve Fuchs, 2007) ¢aligmalarinda i¢sel motivasyona sahip, gorevi degerli bulan ve yiiksek 6z-yeter-
lige sahip kisilerin stratejik ve tstbiligsel farkindaliga sahip olmaya daha yakin oldugunu belirtmislerdir. Cok Boyutlu Kontrol
Odagi Olgegi /baskalarina dayali kontrol Bilisiistii Ogrenme Stratejileri Olgegi/izleme hari¢ Bilisiistii Ogrenme Stratejileri
Olgegi ve diger tiim alt boyutlar i¢in yordayici degisken olarak belirlenmistir. Cok Boyutlu Kontrol Odag1 Olgegi /baskalarma
dayal kontrol bireyin basina gelenlerden baskalarini sorumlu tutabilme egilimiyle ilgilenmektedir. Ancak Bilisiistii Ogrenme
Stratejileri Olgegi/izleme kisinin bilisiistii 6grenme stratejileriyle iliskili olarak izledigi yollarm bilincinde olmastyla iligki-
lidir. Bu nedenle agirlikli olarak digsal etkenlere agik bir alt boyutun tamamen igsel bir siireg olarak yiiriitiilen bir stratejiyi
yordamiyor olmasi beklenebilir bir durumdur. Yetiskin Okuma Motivasyonu Olgegi /taninma; Bilisiistii Ogrenme Stratejileri
Olgegi/planlama disinda Bilisiistii Ogrenme Stratejileri Olgegi’nin ve diger hicbir alt boyutunun yordayicisi 6zelliginde de-
gildir. Yetiskin Okuma Motivasyonu Olgegi /taninma baskalari tarafindan tanmmayn, insanlar arasmnda popiilerlik kazanmak
icin okumaya yonelmeyi ifade etmektedir. Bu nedenle Bilisiistii Ogrenme Stratejileri Olcegi’nin sadece planlama alt boyu-
tunu yorduyor olmas ilging bir sonug olarak goriilmektedir. Alan yazinda okumanin planlamayi, arastirmay1 ve iistbilissel
becerilerle ilgili olarak degerlendirmeyi kapsadigi belirtilmektedir (Houtveen ve Grift, 2007). Bu nedenle bu sonucun farkli
calismalarla arastirmaya deger oldugu diisiiniilmektedir. Cinsiyet, sadece Bilisiistii Ogrenme Stratejileri Olgegi/planlama igin
yordayici degisen olarak belirlenmistir. Alan yazinda kiz 6grencilerin stratejilerin kullaniminda genel olarak daha 6nde olduk-
lar1 bilgisinden yola ¢ikilarak bu sonucun beklenebilir oldugu diisiiniilmektedir.

Bu sonuglar dogrultusunda bilisiistli 6grenme stratejilerinin yordayicilarmdan yola ¢ikilarak bilisiistii 6grenme stratejileri-
nin gelistirilmesi ve farkindalig1 i¢in 6gretmen adaylarmim desteklenmesi, onlara firsatlar yaratilmasi, onlarm yonlendirilmesi
gereken bazi noktalarin daha belirgin duruma geldigi diisiintilmektedir. Calisma yiiriitiiliirken alan yazinda bilisiistii 6grenme
stratejileriyle iliskili goriilen becerilere, yeterliklere ve 6zelliklere iliskin uygulamal ¢alismalarin, 6zellikle 6gretmen aday-
lartyla ¢aligma agisindan yeterli denebilecek ¢coklukta olmadigi goriilmiistiir. Bu ¢alismada ulagilan veriler de gézoniinde bu-
lundurularak bilisiistii 6grenme stratejileri ile iliskili ve yordayici olarak ortaya konulan degiskenlerin incelenmesine yonelik
daha ayrmtili aragtirmalarin yiiriitiilmesi onerilebilir.
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