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Ergenlerde Bilisotesi Becerilerin Egitsel Strese Etkisi: Yapisal Esitlik

Modellemesi

The Effect of Metacognitive Skills on Educational Stress Among
Adolescent: Structural Equation Modeling

Ozkan CIKRIKCIi' ve Basaran GENCDOGAN?

Oz: Bu calismanin amaci lise 6grencilerinin bilisStesi becerilerinin egitsel stres diizeyleri
iizerindeki etkisini belirlemektir. Olusturulan hipotez modelin yapisal esitlik modellemesiyle
smanarak nedensel bir durum saptanmasinin yapilmasi amaglanmistir. Arastirmanin ¢alisma
grubunu 273 lise 6grencisi olugturmaktadir. Yaslar1 14 ile 18 arasinda degisen 6grencilerin yas
ortalamas1 16.24’tiir (Ss: .85). Bilisotesi Farkindalik Envanteri ve Egitsel Stres Olcegi veri
toplama araci olarak kullanilmistir. Elde edilen bulgulara gore, bilisotesi beceriler ile egitsel
stres arasinda negatif yonde anlamli iliskiler bulunmaktadir. Gelistirilen hipotez model yapisal
esitlik modeli ile sinanmig ve modelin elde edilen verilerle iyi diizeyde uyum gosterdigi
belirlenmistir (RMSEA=.08, CFI=.95, GFI=.90, AGFI=.85). Bununla birlikte bilig6tesi
becerilerin ergenlerin egitsel stres diizeyleri iizerinde etkili oldugu sonucuna ulagilmistir. Elde
edilen bulgular ilgili literatiir 1s1831inda tartisilmig ve ileride yapilacak caligmalara yonelik
onerilerde bulunulmustur.

Anahtar Sozciikler: Bilisotesi beceriler, egitsel stres, yapisal esitlik modellemesi, ergenler

Abstract: The aim of current study was to determine the effects of metacognitive skills on
educational stress levels of adolescents. In addition, conducting a casual situation determination
was aimed by confirming stipulated model through structural equation modeling. The sample
consisted of 273 high school students The ages of the sample differed between 14 and 18; the
mean age was 16.24 (Sd:.85). Metacognitive Awareness Inventory and Educational Stress Scale
were used in data collection process. According to the results, there were negative significance
relationships between metacognitive skills and educational stress. The stipulated model was
confirmed by means of structural equation modeling and it was determined that the model was
sufficient fit to the data (RMSEA=.08, CFI=.95, GFI=.90, AGFI=.85). Consequently, it was
concluded that metacognitive skills had effects on adolescents’ educational stress levels. The
findings are discussed in the light of the literature and suggestions for future research are
proposed
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Modern toplumda kaginilmaz bir olgu olarak
kabul géren (Hung, 2011) stres, bireylerin fiziksel ya
da psikolojik zorluklarla karsilastiklarinda ortaya
¢ikan ruhsal bir durum olarak tanimlanmaktadir
(Atkinson, Atkinson, Smith, Bem ve Nolen-
Hoeksema, 2002). Stresin daha ¢ok biligsel boyutlar
iizerine g¢aligmalarimi yiiriiten Folkman ve Lazarus
(1988) stresi, bireylerin ruhsal ve bedensel yapilarim

tehdit eden durumlara karsi gosterilen bir tepki olarak
tanimlamaktadirlar. Lazarus (1993) stresi bireyin
cevre ile olan hos olmayan etkilesimi olarak
tanimlamaktadir. Insanlar kendilerine daha uygun
kosullar1 saglayabilmek i¢in c¢evrelerinde ¢esitli
degisiklikler yapmaktadirlar. Iste bu noktada bireyin
kendisine rahatsizlik veren durumun ya da olayin anlik
degerlendirmesini yapabilmesi olduk¢a oOnemlidir.
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Baska bir deyisle olaylara veya durumlara yiiklenen
anlamlar, onlarin stres verici veya stres vermeyici
olduklarinin belirleyicileridir (Knussen ve Sloper,
1992).

Biligsel degerlendirme modeline gore bireyin
stres verici olarak yorumlamadigi bir durum stres
verici  degildir. Bireylerin yasadiklart  stresin
yogunlugu, stres verici olaylara yiikledikleri
anlamlarla yakindan iliskilidir (Folkman, Lazarus,
Gruen ve Delongis, 1986). Folkman ve Lazarus
(1985)  bireylerin  olaylar1  anlamlandirirken
kullandiklar1 biligsel degerlendirme siireglerini iki
kisimda incelemiglerdir. Birincil degerlendirme
asamasinda birey kendisinin olayin neresinde
oldugunu sorgular. Bu sorgulama sonucunda birey
olaymn kendisi i¢in zarar verici ya da zararsiz oldugu
yoniinde ¢ikarimda bulunur. Birey yaptig1 sorgulama
sonucu karsilastigi  olayr zarar verici olarak
degerlendirdiginde ikincil degerlendirme siireci
baslamaktadir. Tkincil degerlendirme siirecinde birey,
biitiinliigiinii tehdit eden bu olayla bas edebilmek i¢in
sahip oldugu potansiyelleri degerlendirmeye alir ve
stres verici olaya karsi bir miicadele baslatir.

Bilimin ve bilgi kaynaklarina ulagimin ivme
kazanmasimin  bir sonucu olarak, Dbireylerin
birbirleriyle etkilesimleri oldukca giiclesmektedir
(Fletcher, Major ve Davis, 2008). Akademik
hedeflerine  ulasmayir  arzulayan  Ggrencilerin
motivasyon diizeylerini ve performanslarint olumsuz
etkileyen birgok yasanti baglarindan gegmektedir. Bu
yasantilarin sonucunda stres (Suldo, Shaunessy ve
Hardesty, 2008), depresyon (Ongen, 2006), caresizlik
(Buys ve Winefield, 1982) gibi birgok psikolojik
sikintt yasamaktadirlar. Egitsel stres, akademik
hayatin dogast geregi kronik bir stres kaynagi olarak
tanimlanirken, egitsel stres ile akademik faaliyetler
birbirinden ayrilamayan parcalar olarak
degerlendirilmektedir (Agolla ve Ongori, 2009). Bu
ylizden 6grenci yasaminin tiimiine dahil olan egitsel
(akademik) stres akademik faaliyetlerin etkili bir
sekilde  yiriitilmesinde  bir  engel  olarak
degerlendirilmektedir (Akgiin ve Ciarrochi, 2003).
Agolla ve Ongori’ye (2009) gore, stresli deneyimler
olmadan  akademik  ¢aligma  gergeklesemez.
Dolayisiyla, bireyi smirlandiran durumlara karst bir
tepki olarak gosterilen stres, akademik yasanti i¢in
onemli bir degiskendir (Agolla, 2009). Ogrenciler i¢in
bir olayin veya durumun strese neden olabilmesi igin
oncelikle olayin veya durumun stres verici olarak
algilanip degerlendirilmesi gerekmektedir (Lazarus,
1993). Bu nedenle bireysel farkliliklar olaylara ve
durumlara yiiklenen anlamlar1 olduk¢a fazla
etkilemektedir. Bireyler arasindaki farkliliklarin
olugsmasina neden olabilecegi diisliniilen biligotesi
farkindaligin G6grencilerin akademik yasantilarinda
karsilastiklar1  durumlara yiikledikleri anlamlari
etkileyecegi ileri siiriilebilir.

En yalin hali ile bilisin bilgisi olarak tanimlanan
biligotesi farkindalik, bireylerin biligsel siireglere ve
durumlara yonelik sahip olduklar1 duygu ve
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diigiincelerinin  farkinda olmalarin1  ve yeniden
diizenleme yapabilme becerilerine sahip olduklarini
ifade etmektedir. Flavell’a goére (1976) bilisotesi,
bireylerin bilissel siiregleri ve ¢iktilar1 ya da kendileri
hakkindaki bilgileri ifade etmektedir. Yani biligotesi
kavrami, insanlarin biligsel siireclere ve durumlara
iliskin sahip olduklar1 duygu ve disiinceleri ile ilgili
bir kavramdir (Koriat, 2004).

Biligotesi ile ilgili birgok tanim yapilmistir. Bu
tanimlarin bilistesinin temel yapi taglarini kapsadigi
goriilmektedir. Buna gore, biligotesi; biligotesi bilgi
(bilisin  bilgisi) ve biligotesi diizenleme (biligin
diizenlenmesi) olarak siniflandirilmaktadir. Bilisotesi
bilgi, bireylerin kendi bilisleri veya genel bir kavram
olarak bilis hakkinda sahip olduklar bilgidir (Butler
ve Winne, 1995; Schraw, 1998). Bilisotesi bilgi,
bilisotesi farkindaligin ¢ farkli  yap1 tasini
icermektedir.  Biligotesi bilgi; agiklayict  bilgi
(declerative knowledge), prosediirel bilgi (procedural
knowledge), durumsal  bilgiden  (conditional
knowledge) olusmaktadir (Schraw, 2009). Agiklayict
bilgi, bir &grenici olarak bireyin kendisi hakkinda
sahip oldugu bilgiyi icermektedir. Ayrica bu bilgi tiird,
bireyin performansini hangi faktorlerin etkiledigine
iligkin bireyin 6z farkindaligina da vurgu yapmaktadir.
Buradan hareketle, bireyin kendi biligsel yeterlilikleri
hakkindaki  bilgisi  aciklayict  bilgi  olarak
tanimlanabilir (Schraw, 1998). Aciklayic1 bilginin
aksine prosediirel bilgi, kullanilabilecek stratejiler ve
diger islemler hakkindaki bilgiyi ima etmektedir.
Prosediirel bilgi, bireylerin biligsel gorevlerinin de
dahil oldugu ¢esitli durumlarin nasil yerine
getirilebilecegine yonelik bilgi tliriidiir (Carrell,
Gajdusek ve Wise, 1998; Schraw, 1998; Schraw,
Crippen ve Hartley, 2006). Durumsal bilgi, bireylerin
bilissel iligkili olan durumlarda diger iki bilgi tiirli olan
aciklayict ve prosediirel bilgiyi ne zaman, nerede,
neden Kkullanacagi hakkinda sahip olduklar1 bilgi
tiriidiir. Durumsal bilgi, biligsel prosediirlerden
(becerilerden) yaralanabilmek amaciyla agiklayici
bilginin islevsel hale getirilmesine olanak saglayan bir
bilgi tlirii olarak da tanmimlanmaktadir (Schraw ve
Moshman, 1995).

Bilisotesi diizenleme, bireylerin kendi zihinsel
stireglerini daha etkin kilmaya olanak saglayan cesitli
biligsel faaliyeti igermektedir. Dikkat ve ilgi
kaynaklar1 ile bireyde hali hazirda var olan stratejilerin
etkin kullaniminin yami sira bireyin kendi bilissel
siireglerindeki  eksikliklerinin ~ farkinda olmasini
saglamaktadir (Schraw, 1998). Bilisin diizenlenmesi,
bireylerin ~ sahip  olduklar1  bilgileri  hayata
gecirebilmelerine olanak saglayan bir takim dinamik
stiregleri igermektedir. Bunlar; planlama, izleme ve
degerlendirmedir (Jacobs ve Paris, 1987). Planlama,
belirli bir duruma uygun olan stratejilerin se¢imini ve
kaynaklarin  etkin bigimde tahsis edilmesini
icermektedir. Bireyin gorevlerini belirli bir diizene
koymasi, zamani segici kullanmasi, on bilgilerini etkin
hale getirmesi gibi faaliyetler planlama siirecinin
pargcalar1 arasinda yer almaktadir (Schraw ve digerleri,



2006). En yalin sekliyle izleme, herhangi bir goreve
iligkin bireyin kendi davranislarinin ve basarisinin
farkinda olmasi olarak tanimlanabilir (Al-Harthy, Was
ve lIsaacson, 2010; Schraw ve Moshman, 1995).
Biligotesi izleme, Ogrenicinin, kullanmakta oldugu
biligsel stratejilerin  etkililigini ~ degerlendirerek
istlendigi gorevin gerekleri dogrultusunda algilar
gelistirmesine, uygun biligsel stratejiler segmesine ve
uygulamasina, gorev basarisint degerlendirmesine
ortam hazirlamaktadir (Ross, Green, Salisbury-
Glennon ve Tollefson, 2006). Bilisin diizenlenmesi
kapsaminda  {izerinde  durulan  son  unsur
degerlendirmedir. Degerlendirme, bireyin dgrenme
¢iktilarin1 ve biligsel diizenleme siirecini dikkatlice
incelemesidir. Bireyin amaglarini, tahminlerini
gbzden gecirmesi ve  zihinsel kazanglarini
saglamlastirmas1 bilisotesi degerlendirmenin ¢atisi
altinda yer almaktadir. Bilig6tesi bilgi ve planlama gibi
biligétesi diizenleme becerileri degerlendirme siireci
ile iliskilendirilmektedir (Schraw ve Moshman, 1995;
Schraw ve digerleri, 2006).

Kendi biligsel performanslarini izleme ve
diizenleme olanagi saglayan biligétesi siirecler
yardimiyla bireyler, kendi 6grenmelerini daha etkili
bicimde yonetebilmektedirler (Schraw ve Graham,
1997). Biligotesi becerilerini etkin bir sekilde
kullanabilen bireylerin yasantilarini, duygularini ve
sergiledikleri performanslarini analitik bir sekilde
¢oziimleyebildiklerini ifade edilmektedir. Dolayistyla,
kendi biligsel becerilerini ve duygu durumlarini
gercekei  bir  sekilde diizenleyebilen bireylerin
akademik hayatta karsilastiklar1 zor durumlarda daha
az zorlanacaklar1 disiinilebilir (Flavell, 1976;
Sternberg, 2002). Baska bir ifade ile daha ¢ok biligsel
boyutta incelenen bir durum olan akademik stresin
bilis ilizerine diisiinmeye olanak saglayan bilis6tesi
becerilerden etkilenebilecegi diisiiniilmektedir. Bu
calismada, lise Ogrencilerinin, egitsel  stres
diizeylerinin  biligdtesi  becerilerden  etkilendigi
seklinde olusturulan hipotez yapisal esitlik modeliyle
incelenerek  bir nedensel durum saptanmasi
amaglanmigtir.

Yontem
Arastirmanin Deseni

Bu ¢aligmanin amaci, lise 6grencilerinin egitsel
stres diizeylerinin bilig6tesi becerilerden etkilendigi
seklinde olusturulan kuramsal modelin yapisal esitlik
modelleriyle incelenerek bir nedensel durumun
saptanmast amaglanmigtir. Bu amag¢ dogrultusunda,
lise 6grencilerinin bilisétesi becerileri temel alinarak,
ogrencilerin egitsel stres diizeylerini etkileme modeli
gelistirilmigtir.  Model  igerisindeki  biligotesi
becerilerin birbirleri ile olan iliskileri, ayrica bu
degiskenlerin etkilesiminin egitsel stres diizeyini ne
Olclide yordadigim1 incelemek amaciyla nedensel
desenden  yararlanilmustir. Nedensel  desen,
degiskenler arasindaki iligkilerin belirlendigi ya da
bilinen neden-sonug¢ iliskilerinin incelendigi bir
desendir. Nedensel aragtirma deseni, bu ¢aligmada
oldugu gibi degiskenler arasi iligkinin neden-sonug

63

niteligi tasidigt durumlarda tercih edilmektedir
(Cohen, Manion ve Morrison, 2007; McMillan ve
Schumacher, 2006).
Arastirma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubu 165 kiz (%60.4) ve
108 erkek (%39.6) toplam 273 lise Ogrencisinden
olugsmaktadir. Katilimeilarin yaglart 14 ile 18 arasinda
degismekte olup yas ortalamasi 16.24’diir. (Ss: .85).
Veri Toplama Araclar

Calismada, Biligétesi Farkindalik Envanteri
(Schraw ve Sperling-Dennison, 1994; Akin, Abaci ve
Cetin, 2007) ve Egitsel Stres Olcegi (Sun, Dunne, Hou
ve Xu, 2011; Akin, Gediksiz, Arslan ve Akin, 2012)
olmak tizere iki adet veri toplama araci kullanilmistir.

Bilisotesi ~ Farkindalik  Envanteri  (BFE):
Arastirma grubunda yer Ogrencilerin Dbilisotesi
farkindalik diizeylerini belirlemek amaciyla 6zgiin
formu Schraw ve Sperling-Dennison (1994) tarafindan
gelistirilen ve Tiirkge uyarlamasi Akin, Abaci ve Cetin
(2007) tarafindan yapilan biligétesi farkindalik
envanteri kullanilmigtir. 52 maddeden olusan dlgegin
orijinal formundan elde edilen Cronbach Alfa i¢
tutarlik katsayisinin .95 oldugu belirlenmistir. Alt
faktorlerin i¢ tutarlik kat sayilarmin ise .88 ve .93
arasinda degistigi ifade edilmistir. Olcegin iki ana
boyutu olan bilisin bilgisi ve bilisin diizenlenmesi
arasinda orta diizeyde anlamli bir iliski (.54)
bulunmustur (Schraw ve Sperling-Dennison, 1994).

Olgege ait Tiirkge formunun giivenirlik
caligmalar igin test-tekrar test, iki yar1 ve i¢ tutarhik
Cronbach Alfa giivenirlik kat sayilart belirlenmistir.
Yapilan test-tekrar test giivenirlik ¢aligmasinda iki
farkli uygulamada elde edilen veriler arasindaki iliski
incelenmis ve sonug .95 olarak bulunmustur. ki yar
giivenirlik diizeyi .91 olarak belirlenen 6l¢egin tiimiine
ait i¢ tutarlik kat sayisinin .95 oldugu saptanmuistir.
Olgegin alt faktorlerine ait i¢ tutarlik kat sayilari;
aciklayici bilgi (AB) faktorii icin .87, prosediirel bilgi
(PB) i¢in .83, durumsal bilgi (DB) i¢in .80, planlama
(P) i¢in.78, izleme (1) icin .75, degerlendirme (D) i¢in
.73, hata ayiklama (HA) icin .70 ve bilgi yonetme
(BY) i¢in .66 bulunmustur.

Egitsel Stres Olgegi (ESO): Sun, Dunne, Hou ve
Xu (2011) tarafindan gelistirilen egitsel stres olgegi,
Ogrencilerin egitim yasantilar1 karsisinda yasadiklari
stresin belirlenmesini amaglamaktadir. 16 maddeden
olusan Ol¢gme araci bes dereceli likert tipi bir
degerlendirmeye sahiptir. Orijinal yapida bes alt
faktorii bulunan dlgek toplam varyansin %64 {ini
aciklamaktadir. Olgme aracinin i¢ tutarlik katsayisi .81
olarak bildirilmistir. Alt faktorlere iligkin i¢ tutarlik kat
sayilari ise .66 ile .75 arasinda degismektedir. Olgegin
Tiirkgeye uyarlama ¢alismast Akin, Gediksiz, Arslan
ve Akin (2012) tarafindan gergeklestirilmistir. Olgme
aracinin Tiirk kiiltiirtine uygunlugunun
belirlenmesinde  dogrulayict1  faktdr analizinden
yararlanilmistir. Analiz sonuglarina gore bes faktorlii
modelin  Tirk  kiltiirinde  kullanilabilecegini
gostermektedir (RMSEA = .03, CFI = .99, IFI = .99,
NFl = .99, NNFI = .99). Olgme aracimin Tiirkce
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versiyonunun i¢ tutarhk Kkatsayis1 .87 olarak
saptanmistir.  Gegerlik ve giivenirlik sonuglari
incelendiginde Egitsel Stres Olceginin Tiirk kiiltiiriine
uygun yapisinin saglandigi sonucuna ulagilmaktadir.
Verilerin Analizi

Lise 6grencilerinin biligotesi becerilerinin egitsel
stres diizeyleri lizerindeki etkisinin belirlenmesi
amaciyla yiriitilen ¢alismada elde edilen verilerin
coziimlenmesi iki asamada gergeklestirilmistir. Ilk
olarak, lise Ogrencilerinin biligdtesi becerileri ile
egitsel stres diizeyleri arasinda nasil bir iliski oldugu
Pearson Momentler Carpimi Korelasyon Teknigi ile
belirlenmistir. ikinci olarak, egitsel stres diizeylerini

etkileyen bilisotesi becerilere iliskin olusturulan
yapisal esitlik modelinin test edilmesinde yol analizi
(path analysis) kulanilmistir. Bu baglamda bilisotesi
beceriler dissal degisken, egitsel stres i¢sel degisken
olarak tanimlannmustir. Ayrica, dissal degiskenleri
olusturan alt faktdrler arasinda bir bagimlilik
bulunmaktadir. Bagka bir ifade ile digsal degiskenin
i¢sel degisken iizerinde dogrudan etkisi olabildigi gibi,
alt faktorlerin de dolayli etkileri bulunmaktadir.
Olusturulan bu bagimh sistemin agiklanmasinda
sistemli path diyagrami kullamlmistir (Sekil 1).
Gelistirilen yapisal esitlik modeli Lisrel 8.51 programi
ile analiz edilmistir.

Simgeler: 3, &: Olgiim Hatas1, A: Gézlenebilen degiskenlerle gizil degiskenler arasindaki iliski katsayisi, y: Igsel gizli degiskeni
gbzlenen degiskene baglayan yol, & Digsal gizil degisken, n: I¢sel gizil degisken

Kisaltmalar: BOF: Bilisotesi Farkindalik, AB: Agiklayici Bilgi, PB: Prosediirel Bilgi, DB: Durumsal Bilgi, P: Planlama, I:
Izleme, D: Degerlendirme, HA: Hata Ayiklama, BY: Bilgi Yonetme, ES: Egitsel Stres; DB: Ders Baskasi, I: Is Yiikii, NK: Not

Kaygisi, OB: Oz-Beklenti, U: Umutsuzluk

Sekli 1. Bilisotesi Farkindalik ve Egitsel Stres Yapisal Esitlik Diyagram Modeli

Bulgular
Korelasyon Analizine iliskin Bulgular
Aragtirma grubunda yer alan lise dgrencilerinin
egitsel stres toplam puanlart ile agiklayici bilgi (r=-.21,
, p<.01), prosediirel bilgi (r=-.21, p<.01), durumsal

bilgi (r=-.17, p<.01), planlama (r=-.33, p<.01), izleme
(r=-26, p<.01), degerlendirme (r=-.23, p<.01), hata
ayiklama (r=-.24, p<.01) ve bilgi yonetme (r=-.22,
p<.01) boyutlar1 arasinda negatif yonde anlamli
iligkiler bulunmaktadir (Tablo 1).

Tablo 1. Bilisétesi Beceriler Ile Egitsel Stres Arasindaki Iliskiler

Ort. Std.S. 1 2 3 4 5 6 7 8 9
1-AB 28.21 6.05 1
2-PB 12.88 3.46 g1
3-DB 17.41 3.94 79" 73" 1
4-p 22.83 5.36 a4 70" 71 1
5-1 25.39 591 3T 74 757 82" 1
6-D 19.85 4.53 707" 717 69T 787 81" 1
7-HA 17.56 4.08 60" 57" 617 64T 697" 697 1
8-BY 30.00 6.82 £ & A &7 A ¢ Y & A £ S 7 M |
9-ES 42.99 10.97 -21™ =21 17" -337 -267  -23" 247 -227 1

*4p<.01; AB: A¢iklayict Bilgi, PB: Prosediirel Bilgi, DB: Durumsal Bilgi, P: Planlama, I: Izleme, D: Degerlendirme, HA:

Hata Ayiklama, BY: Bilgi Yonetme, ES: Egitsel Stres
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Yol Analizine (Path Analysis) Iliskin Bulgular

Lise 6grencilerinin biligotesi becerilerinin egitsel
stres diizeyine olan etkisinin belirlenmesi amaciyla yol
analizinden yararlanilmistir. Yol analizi sonuglarina
gore, kuramsal modele iliskin gdzlenen ve gizil
degiskenin toplama modele es zamanli katkisinin
uyum iyiligi indeksleri (X%e4=203.41;p=.00, CFI=.95,
IF1=.95, NFI=.93, RFI=.91, GFI=.90, AGFI=.85,
RMSEA=.08, SRMR=.05) olarak bulunmustur.

Tablo 2’de belirtilen uyum indeksleri
kapsaminda modelin uygunlugu degerlendirilmistir.
Buna gore, x?/sd degeri 3.17 olarak belirlenmistir. Bu
deger gozlenen ve beklenen kovaryans matrisleri
arasinda farkliliklar oldugu seklinde yorumlanabilir.
Ayrica modelde x?> degeri anlamli bulunmustur
(p=-00). Literatiirde orneklem biiyiikligiinden
etkilenen x? degerinin anlamli ¢tkmamas1 beklenilen
bir durumdur. Dolayisiyla modeli degerlendirirken
orneklem biiyiikliigiiniin etkisini en aza indiren ¢esitli
uyum indeksleri gelistirilmistir (Tabachnick ve Fidell,
2007).

65

Tablo 2. Kuramsal Modele Iligkin Uyum Olgiileri

Uyum Olgiisii  Deger Uyum

X2/50 64 3.17 Kabul Edilebilir
RMSEA .08 Iyi Uyum

SRMR .05 Iyi Uyum

CFI .95 Miikemmel Uyum
IFI .95 Miikemmel Uyum
NFI .93 Iyi Uyum

RFI 91 Iyi Uyum

GFI .90 fyi Uyum

AGFI .85 Kabul Edilebilir

(Kline, 2011; Tabachnick ve Fidell, 2007)

GFI ve AGFI 6rneklem biiyiikliiginden bagimsiz
olarak modeli degerlendirmek amaciyla
kullanilmaktadir (Joreskog ve Sorbom, 1993). Bu
arastirmada GFI ve AGFI degerlerinin model igin
uyumlu olduklari ve modelin drneklemdeki kovaryans
matrisini  kabul  edilebilir  diizeyde ol¢tiigii
goriilmektedir. Modelin degerlendirilmesinde
kullanilan bir diger uyum indeksi RMSEA degeridir.
RMSEA degeri 6zellikle sifira yaklastikca evren ile
orneklem kovaryanslarinin denk oldugunu ifade
etmektedir. Bu ¢alismada RMSEA degeri .08 olarak
saptanmustir. Diger taraftan incelenen CFI ve IFI
degerlerinin  milkemmel, NFI, RFI ve SRMR
degerlerinin ise iyi diizeyde uyum gosterdigi ifade
edilebilir (Kline, 2011; Tabachnick ve Fidell, 2007).
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Sekil 2. Yol Analizine iliskin Path Diyagrami

Teorik Modele Iliskin Coklu Korelasyon Analizi
Bulgular

Gozlenen degiskenlerin ayr1 ayr1 ve etkilesimli
olarak gizil degiskeni ne dl¢iide Olctliglinli saptamak
icin korelasyon katsayilarindan yararlanilir. Bu
katsayilar gizil degiskenlerin dlgiilmesinde gozlenen
degiskenlerin giivenirligine iliskin veriler
sunmaktadir.  Olusturulan  modelde  gdzlenen
degiskenlerin gizil degisken olup olmadiklarini

belirlemek icin coklu korelasyon analizi bulgulari
degerlendirilmistir. Buna gore teorik modelin
bilesenleri arasindaki korelasyon katsayilar1 .66 ile .91
arasinda  degismektedir.  Dolayisiyla  gozlenen
degiskenlere ait korelasyonlarm tiimii .50 degerinden
biiyiik oldugu icin gozlenen degiskenlerin higbiri gizil

degisken degildir.
Aragtrmanin  digsal  degiskeni  biligotesi
farkindaliktir.  Digsal degiskene ait gozlenen
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degiskenlere iliskin ¢oklu korelasyon katsayilar1 .76
ve .91 arasinda degismektedir. Bu go6zlenen
degiskenlerden izleme degiskeni bilisotesi farkindalik
digsal  degiskenini  belirlemede en  giivenilir
degiskendir (R?=.82). Bilisotesi becerileri ifade eden
dissal degiskenin teorik model i¢in kararlilik toplam
katsayisinin .95 gibi giivenilir bir diizeyde oldugu
belirlenmistir. Arastirmanin i¢sel degiskeni ise egitsel
stresdir. I¢sel degiskene bagl gézlenen degiskenler ait
¢oklu korelasyon katsayilart .66 ile .78 arasindadir.
Ders baskist gozlenen degiskeni igsel degiskeni
belirlemede en giivenilir degiskendir (R?=.60). Ayrica
teorik model i¢in kararlilik toplam katsayis1 .84 olarak
saptanmistir.

Teorik Modele Iliskin Yapisal Iliskiler ve Regresyon
Bulgular

Biligotesi beceriler gizil degiskeni ile egitsel stres
gizil degiskeni arasinda negatif yonde istatistiksel
olarak anlamli bir iligki bulunmustur (-.31).

Bu deger biligotesi becerilerdeki bir puanlik
artisin egitsel stres gizil degigkeni iizerinde 0.31
puanlik azalisa ya da bilisotesi becerilerdeki bir
puanlik azalisin egitsel stres iizerinde ayni oranda
artisa neden olacagini ifade etmektedir. Ayrica
bilisotesi digsal gizil degiskeni egitsel stres i¢sel gizil
degiskenini %9 oraninda agiklamaktadir. Bununla
birlikte egitsel stres i¢sel gizil degiskenine ait hata
varyanst olduk¢a yiiksek bulunmustur (.90). Bu
degerin yiiksek olmasi egitsel stres igsel gizil
degiskenine ait varyansin agiklanamayan kismini
gostermektedir (Tablo 3).

Tablo 3. Biligitesi Becerileri ve Egitsel Stres Gizil
Degiskenleri I¢cin Yapisal lliskiler
Yapisal iligkiler Standartlastirilms Yiik t degeri

BOF->ES -31 4.59
Yapisal Esitlikler Hata Varyansi R?
ES=-0.31 X BOF .90 .09

BOF: Bilisétesi Farkindalik, ES: Egitsel Stres

Tartisma

Bu calismada, lise 6grencisi ergenlerin egitsel
stres diizeylerinin biligotesi becerilerden etkilendigi
seklinde olusturulan hipotez kuramsal yapinin yapisal
esitik  modeliyle incelenmesi  amaglanmstir.
Calismada yapisal esitlik modelinin ilk pargasi ve
dissal degiskeni olan biligotesi beceriler, bireylerin
neyi bildiklerini ve bu bilgilerini nasil islevsel hale
getireceklerine iliskin bilisleri ifade etmektedir.
Yapisal esitlik modelinde bilisétesi  becerilerin
gelisimini etkileyen 6nemli stratejilerin bulundugu
goriilmektedir. Bunlarin arasinda izleme degiskeni
biligotesi farkindalik digsal degiskenini belirlemede en
giivenilir degiskendir (R?=.82). Yapisal esitlik
modelinin ikinci pargasi yani igsel degiskeni egitsel
strestir. Ders baskis1 gézlenen degiskeni igsel degisken
olan egitsel stresi belirlemede en giivenilir degiskendir
(R?=.60). Calismanin iiciincii parcas1 bilisotesi
beceriler ve egitsel stres arasindaki yapisal esitlik
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modelidir. Yapisal esitlik modelinden elde edilen
bugulara gore, lise dgrencilerinin bilisdtesi becerileri
gelistikce, egitsel stres diizeyleri azalmaktadir. Bagka
bir ifade ile bilisotesi becerilerin egitsel stres tlizerinde
negatif bir etkisi bulunmaktadir. Ogrencilerin
bilisotesi  becerileri  gelistikge, egitsel  stres
degiskeninin boyutlari olan ders baskisi, is yiikii, not
kaygisi, 6z beklenti ve umutsuzlugun azaldigi
goriilmektedir. Yapisal esitlik modeli, egitsel stresin,
¢ok fazla degiskene sahip olabilecegini aciga
¢ikarmakta, olusturulan yapisal esitlik modeli egitsel
stres degiskeninin yalnizca % 9’luk bir varyansim
aciklamaktadir.

Arastirma kapsaminda elde edilen bulgulara
gore, bilisotesi becerileri ile egitsel stres diizeyi
arasinda  negatif yonde anlamli bir iliski
bulunmaktadir. Bu durum, o6grencilerin biligotesi
farkindalik  diizeylerinin  artis  gostermesiyle
yasadiklari egitsel stresin azalacagini gostermektedir.
flgili alan yazinda bilisotesi becerileri ile egitsel stres
arasindaki iliskiyi inceleyen herhangi bir ¢aligmaya
rastlanmamustir. Ancak, bir¢cok ¢aligmada bireylerin
biligsel yapilar ile ilgili degiskenler ile stres ve stresle
basa ¢ikma arasinda anlamli iliskilerin oldugu
belirlenmistir (Anshel ve Wells, 2000; Bjorck,
Cuthberston, Thurman ve Lee, 2001; Mikulincer ve
Florian, 1995; Pakenham, 2001).

Bireylerin kendi biligsel siireclerine yonelik
farkindaliklarmin ve yeniden diizenleme yapabilme
becerilerine sahip olmalariin, karsilastiklar: yeni
durumlarda kendi bilislerini, basa ¢ikma becerilerini
analitik ve rasyonel olarak gozden gegirebilmelerine
olanak  sagladigi  diisiiniilmektedir.  Biligotesi
becerilerini etkin bir sekilde kullanabilen bireylerin,

biligsel girisimlerde  daha  basarilt  olduklari
belirtilmektedir (Garner ve Alexander, 1989).
Akademik  hedeflere  ulagirken  &grencilerin

kargilagtiklar1 engeller onlar agisindan c¢ok ciddi
stresorler olarak algilanmaktadirlar (Suldo, Shaffer ve
Riley, 2008). Bu algilamalarin bireyler iizerindeki
etkilerinde, bireylerin bu algilara yiikledikleri anlam
ve algilamalar O6nemli bir rol oynamaktadir. Bu
anlamlandirma ve algilama siirecinde bireyin
deneyimlerinden kaynaklanan uyaricilari
degerlendirdigi bilissel siire¢ler oldukg¢a Onemli
goriilmektedir.  Bireylerin  stres  tepkileri, bu
uyaricilarm biligsel degerlendirmeleri sonucu tehlikeli
olduguna karar vermeleri ile baglamaktadir. (Lazarus,
1993; Lazarus ve Folkman, 1984).

Bilissel agidan esnek ve rasyonel olan bireylerin,
karsilastiklar1  durumlar1  bu  bakis  acilar
dogrultusunda degerlendirdikleri ifade edilmektedir.
Dolayisiyla, karsilastiklar: olaylar stres verici olarak
algilamada veya yasadiklar stresin diizeyinde azalma
olmaktadir. Bu tarz bir yaklagimi benimseyen
bireylerin stres verici yasantilar karsisinda oldukga
etkin, yeni yollara bagvuran, kolay uyum saglayan bir
bilise sahip olduklar1 belirtilmektedir. Uyum
saglayabilen bireyler stresi daha diisiik diizeyde
yasayabilmektedirler (Altunkol, 2011).



Bireyler, olaylar ya da durumlar ile ilgili
degerlendirmeleri yaparken biligsel becerilerini
kullanmaktadirlar.  Biligsel beceriler yoniinden
yeterince donanimlt olmayan bireylerin  stres
uyaricilarmma  karst  daha  hassas  olduklar
belirtilmektedir. Bu durumda stres yasantilar1 sonucu
olusan kayginin ayni sekilde biligsel performansa ve
bireyin biligsel kaynaklarin1 etkin kullanamamasina
etki edecegi diisiiniilmektedir (Perkins ve Corr, 2006;
Sahin, Giiler ve Basim, 2009). Bagka bir ifade ile, ileri
diizeyde bilissel becerilerin kullanimini gerekli kilan
biligotesi becerileri etkin bir sekilde kullanabilen
ogrencilerin, akademik yasantilar ile ilgili stres verici
uyaranlara yonelik rasyonel biligsel degerlendirmeler
yapabilmektedir. Biligsel degerlendirilme siirecinde,
stresorlerin  akademik hayati olumsuz etkileme
durumu gozden gecirilmektedir. Ozellikle bireylerin
kendi zihinsel siireglerini daha etkin kilmaya olanak
saglayan cesitli bilissel faaliyeti igeren biligétesi
diizenlemenin egitsel stresin yasanmasinda etkili
olabilecegi diisliniilmektedir. Bu c¢alismadan elde
edilen  bulgulara gore Dbilisdtesi  diizenleme
becerilerinin alt boyutlarindan planlama ile egitsel
stres arasindaki iliskinin belirlenen korelasyonlar
icerisinde en yiiksek degere sahip oldugu
goriilmektedir. Planlama, belirli bir duruma uygun
olan stratejilerin se¢imini ve kaynaklarin etkin
bicimde tahsis edilmesini igermektedir (Schraw ve
digerleri, 2006). Bu noktada, akademik faaliyetlerle
ilgili olarak karsilasilan farkli ve ¢esitli durumlarla
miicadele ederken Ogrencinin uygun stratejileri
belirleyememesi ve kendi kaynaklari islevsel olarak
sirece dahil edememesi egitsel strese maruz
kalmalarina sebep olabilecegi diisiiniilmektedir. Yani
sira, Ogrenicinin, kullanmakta oldugu biligsel
stratejilerin  etkililigini degerlendirerek istlendigi
gorevin gerekleri dogrultusunda algilar gelistirmesine,
uygun biligsel stratejiler segmesine ve uygulamasina,
gorev basarisini degerlendirmesine ortam
hazirlamayan biligétesi izleme (Ross ve digerleri,
2006) becerisinin yetersizliginin de egitsel strese
neden olabilecegi diisiiniilmektedir. Bilisotesi bilgi ile
diger biligotesi diizenleme becerileri ile iliskilendirilen
bilisotesi degerlendirme becerisi, bireylerin egitsel
faaliyetler sonucunda elde edebilecekleri bilissel
kazanglar1 gbzden gegirmelerine olanak saglamaktadir
(Schraw ve Moshman, 1995). Buna gore, egitsel
yasantilar ile ilgili amaglarin1 belirlemede, amaca
ulagsmak icin iglevsel olabilecek yontemleri ve bu
egitsel yasantilar sonucu elde edebilecegi biligsel
kazanglar1 6n gorebilen Ogrencilerin egitsel stres
yasantilarinin  daha diistik seviyede olabilecegi
diistiniilmektedir.

Calismada elde edilen bulgular incelendiginde
egitsel stresin bililsotesi farkindalik alt boyutlarindan
aciklayict bilgi, prosediirel bilgi ve durumsal bilgi
degiskenleri ile negatif yonde iliski oldugu
goriilmektedir. Bu bulgunun gézlenmesinde, bireyin
kendisi ve biligsel potansiyeli hakkinda sahip oldugu
bilgilerinin sekillendirildigi agiklayict bilginin etkisi
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oldugu saptanmistir. Bireylerin bilissel
performanslarin1 ~ etkileyen unsurlarin  farkinda
olmalar ile kazandiklar1 6z farkindalik becerilerinin
(Schraw, 1998), egitsel yasantilar karsisinda biligsel
yeterliklerine daha fazla glivenmelerine imkan
saglamaktadir. Bu sayede, egitsel yasantilar ile ilgili
bireylerin potansiyel stres yasantilarina diisiik
seviyede tepki verdikleri ¢ikarimi yapilabilir.
Biligotesi bilgi becerilerinden bir digeri olan
prosediirel bilgi ile &grencilerin yasadiklar1 egitsel
stres arasinda negatif yonlii bir iliski bulunmustur.
Prosediirel bilgi, bireylere biligsel gorevleri nasil
basarili bir sekilde yiiriitebileceklerine iligkin bilgiler
biitiintidiir (Carrell ve digerleri, 1998). Dolayisiyla,
zorlayict bir egitsel faaliyet karsisinda prosediirel bilgi
acisindan donanimli olan 6grencilerin daha az stres
altinda olabilecegi diisiiniilmektedir. Son olarak
bilisotesi bilgi becerilerinden durumsal bilgi ile egitsel
stres arasindaki iliski incelenmis ve negatif yonlii
anlamli bir iligki bulunmustur. Durumsal bilgi,
bireylerin sahip olduklar1 agiklayici ve prosediirel
bilgilerin ne zaman, nerede, nasil iglevsel hale
getirilebilecegi ile iligkilendirilmektedir (Schraw ve
Moshman, 1995). Bu bakis agisina gore, bireylerin
bilissel performanslarinin ve ylriitiicii etkinliklerin
farkinda olmalari, bunlar1 hangi kosullar altinda ve
nasil uygulayacaklarint bilmeleri onlara egitsel
faaliyetlerle miicadele etmede olduk¢a giic
kazandirdig1 diistiniilmektedir. Nitekim, Dbiligotesi
becerilerin uygulanabilirligi yoniinden donanimli olan
ogrencilerin biligsel ve performansa dayali faaliyetler
siklikla basarili olduklari bilinmektedir. Akademik ve
biligsel faaliyetlerde basarili olan bireylerin 6z yeterlik
algilar1 bu siiregten olumlu yoénde etkilenmektedir
(Lent, Brown ve Larkin, 1984). Dolayisiyla,
kargilagtiklart ~ durumlart  biligtesi  beceriler
stizgecinden gecirebilen ve akademik faaliyetlere karsi
0z yeterlik algilar1 gelismis olan bireylerin daha az
egitsel stres yastyor olabilecekleri diigiiniilmektedir.

Siirhhiklar ve Oneriler

Birgok ¢aligmada oldugu gibi bu ¢alismada da bir
takim sinirliliklar bulunmaktadir. Bu ¢alismada elde
edilen verilerin zaman igerisindeki tutarliligini
belirlemek i¢in  benzer ¢alisma  gruplarinda
calismalarin  tekrarlanmasinin ~ gerekli  oldugu
diisiiniilmektedir. Bu ¢alismada elde edilen verilerin
sadece nicel degerlendirmeye olanak taniyan 06z
bildirime dayali lgme araglari ile temin edilmesi bir
diger smirliliktir. Bu nedenle, lise 6grencilerinin
egitsel stres diizeyleri iizerinde bilisdtesi becerilerinin
etkisinin daha kapsamli incelenebilecegi nitel
calismalarin yapilmasinin son derece 6nemli oldugu
distiniilmektedir. Bu c¢alisma ifade edilen bu
siurliliklar dogrultusunda degerlendirilmelidir.

flgili alan yazinda arastirmanin degiskenleri olan
bilisotesi farkindalik ile egitsel ya da akademik stres
arasindaki iligkinin ya da nedensel boyutun
incelendigi herhangi bir ¢alisma bulunmamaktadir.
Dolayistyla bu arasgtirmanin  bulgularmimn ilgili
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literatiirde ~ 6nemli  bir  boslugu  dolduracag:
diisiiniilmektedir. Bununla birlikte, okul yasantilar
boyunca bir¢ok yasanti ile karsilagan 6grencilerin bu
stireclerden minimal diizeyde stres yasayarak
gegebilmeleri i¢in bilisotesi becerilerin artirilmasinin
etkili bir yol olabilecegi diisliniilmektedir. Okul
sistemi igerisinde 6gretici konumunda olan insanlarin
ogrencilerin bu becerilerini gelistirebilecek nitelikte
ogrencilere yaklagmasi Onerilmektedir. Spesifik bir
konuda ya da genel olarak egitsel strese maruz kalan

ogrencilerin okul psikolojik danigma servislerine
yonlendirilmesinde 0Ogretmenlere Onemli gorevler
diismektedir. Ogretmenlerin de bu gorevleri yerine
getirebilmeleri icin elbette egitsel stres ve bilisotesi
farkindalik  hakkinda  bilgi  sahibi  olmalar1
gerekmektedir.  Dolayisiyla, okul  psikolojik
danigmanlariin hem 6grencilere hem de 6gretmenlere
yonelik ¢esitli egitim programlart uygulamalarinin
faydali olabilecegi diisiiniilmektedir.
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Adolescent: Structural Equation Modeling
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During reaching their educational goals, students
have had many negative experiences which can
influence their motivation and performance adversely
and lead to stress (Suldo, Shaunessy, & Hardesty,
2008), depression (Ongen, 2006; Tolor & Murphy,
1985), helplessness (Buys & Winefield, 1982).
Therefore academic stress that permeates students’ life
can be considered as an obstacle to perform
educational activities efficiently (Akgiin & Ciarrochi,
2003; Clark & Rieker, 1986; Felsten & Wilcox, 1992).
Since academic stress is defined as a chronic stress
because of the nature of academic demands, academic
stress and academic activities may be assessed
companions. According to Agolla and Ongori (2009),
academic work is not conducted without stressful
experiences. Therefore the stress that is a reaction to
the restrictor situations is a crucial variable in
academic circle (Agolla, 2009).

Adolescents cab be able to manage their own
learning more effectively by means of metacognitive
processes which enable them to monitor and arrange
their cognitive performances (Schraw & Graham,
1997). It is believed that awareness of people on their
feelings and thoughts about cognitive processes and
situations and their skills to rearrange enable them to
decode their own capabilities analytically at the stage
of transformation of certain behaviors into
performance. Therefore, people who can arrange their
cognitive activities realistically could put these skills
into practice in educational settings and they could run
across less difficult situations (Flavell, 1976;
Sternberg, 2002). In other words, it was thought that
academic (educational) stress, which was examined in
cognitive aspect, was affected metacognitive skills
that provide to think on cognition. In current paper,
testing the theoretical model stipulated as educational
stresses of adolescents are affected by metacognitive
skills was aimed.

Method
Research Design
This study aims to investigate the theoretical
model stipulated as ‘educational stresses of
adolescents are affected by metacognitive skills” by
means of structural equation modeling and to make a
casual situation determination. The casual design
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determines the relationships between variables and
examines the cause-effect relationships. Casual
research design is preferred for the relationships
between variables which have cause-effect quality as
in the present study (Cohen, Manion, & Morrison,
2007; McMiillan & Schumacher, 2006).
Research group

The sample consisted of 273 high school students
being 165 females (60.4%) and 108 males (39.6%).
The ages of the sample differed between 14 and 18;
the mean age was 16.24 (Sd:.85).

Measures
In  present study, two measures being
Metacognitive  Awareness Inventory(Schraw &

Sperling-Dennison, 1994; Akin, Abaci, & Cetin,
2007) and Educational Stress Scale (Sun, Dunne,
Hou, & Xu, 2011; Akin, Gediksiz, Arslan, & Akin,
2012) were used.

Metacognitive Awareness Inventory (MAI): In order
to determine the metacognitive awareness levels of
students in sample, Metacognitive Awareness
Inventory (MAI) developed by Schraw and Sperling-
Dennison originally (1994) and adopted into Turkish
by Akm, Abaci and Cetin (2007) was used.
Cronbach’s Alpha internal consistency coefficient of
the original form of the scale consisting of 52 items
was found to be .95. Akin et al. (2007) investigated
construct validity, content validity, language validity
and concordance validity of the Turkish form of the
scale. The internal consistency coefficient of the whole
scale was found to be .95. The internal consistency
coefficients of the sub-factors of the scale were found
as follows: .87 for declarative knowledge (DK); .83 for
procedural knowledge (PK); .80 for conditional
knowledge (CK); .78 for planning (P); .75 for
monitoring (M); .73 for evaluation (E); .70 for
debugging (D); .66 for knowledge management (KM)
(Akin et al., 2007).

Educational Stress Scale (ESS): The ESS was
developed by Sun, Dunne, Hou and Xu (2011) to
measure academic stress. The Cronbach coefficient of
.81 was reported. The coefficients of Cronbach’s
Alpha ranged from .66 to .75. The adaptation study of
ESSA into Turkish was conducted by Akin, Gediksiz,



Arslan and Akin (2012). The Turkish version of ESSA
showed strong evidence for validity and reliability.
According to the results of the confirmatory factor
analysis for ESSA, five factor model demonstrated an
excellent fit with sufficient following fit indices:
RMSEA = .03, CFI =.99, IFI =.99, NFI = .99, NNFI
= .99. In addition, the internal consistency of ESSA
was found as .87.
Data Analysis

In this study which aims to determine the effect
of metacognitive skills of adolescents on their
educational stress, data analysis was conducted in two
stages. First of all, Pearson Product-Moment
Correlation Method was used to determine the
relationship  between metacognitive  skills  of
adolescents and their educational stress. Secondly,
structural equation method was used to test the model
created for the metacognitive skills affecting the
educational stress. Lisrel 8.51 program was used to
analyze this developed structural equation model.
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Results

Results of Correlational Analysis

Out of educational stress of adolescents in the
research group, negative and significant relationships
were found between educational stress and
declarative knowledge (r= -.21, p<.01), procedural
knowledge (r=-.21, p<.01), conditional knowledge (r=
-.17, p<.01), planning (r= -.33, p<.01), monitoring(r=
-.26, p<.01), evaluation (r= -.23, p<.01), debugging
(r=-.24, p<.01) and knowledge management (r= -.22,
p<.01) dimensions of metacognitive skills (Table 1).

Results of Path Analysis

According to the results of the path analysis,
goodness of fit indexes of the contributions of
observable and latent variables for the theoretical
model on the total model were found to be
(X%e4=203.41; p=.00, CFI=.95, IFI=.95, NFI=.93,
RFI=91, GFI=90, AGFI=.85  RMSEA=.08,
SRMR=.05).

Conclusion

In order to achieve research objectives two
hypothesis were tested. According to the results, there
were negative significance relationships between
metacognitive  skills and  educational stress.
Additionally, it was concluded that metacognitive
skills negatively affected the educational stress
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