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Ozet

Bu ¢alismanin amaci 6gretmen adaylarinin okudugunu anlama siirecinde 6z diizenlemeye dayali
6grenmenin Ozelliklerini ne diizeyde sergilediklerini belirlemektir. Bu ¢alisma verilerin toplanmasi ve
degerlendirilmesi bakimindan nitel bir arastirmadir. Calisma grubu otuz ikisi kadin, yirmi altisi erkek
olmak izere toplam 58 égretmen adayindan olusmaktadir. Bu égretmen adaylarinin yirmi dokuzu Tiirkge
6gretmenligi, yirmi dokuzu sinif égretmenligi ana bilim dali 6grencisidir. Veri toplamada odak grup
goriisme yontemi kullanilmistir. Veri toplamada kullaniimak iizere yari yapilandirilmis bir gériisme formu
gelistirilmistir.

Sonuglar, 6gretmen adaylarinin motivasyonel durumlarinin (6z-yeterlilik algi dizeyleri, hedef
yénelimleri ve atiflari) beklenen diizeyin altinda oldugunu géstermistir. Ogretmen adaylarinin énemli bir
kisminin okuma sirasinda bilissel stratejilerden en az birini kullandigi belirlenmistir. Ancak Ustbilissel
stratejileri (hedef belirleme, planlama, bilissel strateji segme, izleme ve 6z degerlendirme) kullanan
6gretmen adayi sayisinin olduk¢a az oldugu tespit edilmistir. Benzer sekilde 6z diizenleme stratejilerini
(ayarlama -strateji-, ayarlama-metin-, ayarlama -gevre-, adapte edilebilir yardim alma ve duygularini
kontrol etme) kullanan égretmen adayi sayisinin oldukga az oldugu tespit edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Okudugunu anlama, 6z diizenlemeye dayali 6grenme, égretmen aday!.

SELF-REGULATED LEARNING SKILLS USED BY PRE-SERVICE TEACHERS

DURING READING COMPREHENSION PROCESS

Abstract

The aim of this study was to investigate the extent to which pre-service teachers exhibit
patterns of self-regulated learning in their reading comprehension process. This study is a qualitative
research in terms of data collection and evaluation. Study group consisted of 58 pre-service teachers,
thirty two of them were female and twenty six of them were male. Twenty nine of them enrolled primary
school education programme and twenty nine of them enrolled Turkish language teaching programme.
Focus group interviews were used in data collection. A semi structured interview form was developed to
gather the data.

The results showed that pre-service teachers' motivational states (level of self-efficacy beliefs,
goal orientations, and attributions) were under the expected level. It is also determined that most of the
pre-service teachers use at least one cognitive strategy during reading. On the other hand, the number of
pre-service teachers who use metacognitive (goal setting, planning, cognitive strategy selection,
monitoring and self-evaluation) were found very low. Similarly, the number of pre-service teachers who
use self-regulatory strategies (adjusting-strategies-, adjusting-text-, adjusting-environment-, adaptive
help seeking, and emotion control) were found very low.

Key Words: Reading comprehension, self-regulated learning, pre-service teachers.
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1. Giris

Geride birakilan son elli yil icerisinde egitim anlayisindaki gelismeler oldukga
karmasik bir siire¢ olan okumaya ve okuma egitimine bakisi degistirmistir(Ozbay,
2006). 1975 oncesinde okuma egitiminde ve okuma arastirmalarinda dénemin
hakim egitim anlayisi olan davranisgi yaklasimin etkileri gorilirken, 1975-1990
arasinda sema teorisi ve yapilandirmaci yaklasimin etkilerinin belirgin oldugu
gorlilmektedir (Pearson, 2009). 1990'li yillarin sonlarindan itibaren ise okuma;
metin, c¢evre ve bireyin etkilesimi ile anlamin vyapilandiriimasi seklinde
yorumlanmaya (Akyol, 2006) ve Vygotsky'nin gorlsleri 6nem kazanmaya
baslamistir (Yildinm ve Ates, 2011). Diger taraftan 70'li yillardan itibaren
psikologlarin egitimde bilissel ve duyussal faktorler Gzerine yaptiklari arastirmalar
okuma egitimi alanina da ciddi katkilar saglamistir. Ozellikle iistbilis ve motivasyon
lizerine yapilan arastirmalardan okuma egitimcileri biyik 6lglide istifade etmistir.
Ayni arastirmalar 80'lerden sonra degisen insan ihtiyaglari ve yeterliliklerinin
saglanmasina da o6nemli katkilar saglamistir. Bu dénemde yasanan gelismeler
modern insanin degisime ayak uydurmasini, her an kendini yenileyebilmesini, yani
kendi kendini egitebilmesini zorunlu kilmistir. Bu da insanin kendini 6grenmeye
motive etmesini, bilissel yeterliliklerini kontrol etmesini hatta kendi kendini
degerlendirmesini, yani yasam boyunca 6grenen bireyler olmasini saglayan bir
yaklasimin dogmasini saglamistir. Oz diizenlemeye dayali égrenme denen bu
yaklasimin, giniumuizde gelismis Ulkelerin sinif i¢i uygulamalarinda yer almaya
basladigi gérulmektedir.

1.1. 6z Diizenlemeye Dayali GGrenme

Oz diizenlemeye dayali &grenme, bireylerin 6grenmeleri ile ilgili hedefler
belirledikleri, bu hedeflere ulasmak igin stratejiler sectikleri, siire¢ boyunca
motivasyonlarini, bilissel durumlarini ve kismen de olsa ¢evresel faktorleri kontrol
ettikleri, 6grenmelerini silrekli izledikleri ve slire¢ sonunda kendi 6grenmelerini
degerlendirdikleri bir 6grenme tariadir (Pintrich, 2000; Perry, 1998; Zimmerman,
1990). 1980’li yillarin ortalarinda duslince dizeyinde ortaya ¢ikmaya baslayan 6z
diizenlemeye dayali 6grenme 6ncelikle teorik olarak islenmis ve farkli kuramlar
tarafindan yorumlanarak modellendirilmistir (Mace, Belfiore ve Hutchinson, 2001;
Zimmerman, 2000; Schunk, 2001; Matthews, Schwean, Mampbell, Saklofske ve
Mohamed, 2000; Winne, 2001; McCaslin ve Hickey 2001). Son vyillarda ise 6z
diizenlemeye dayali 6grenmenin dogasi, 6gretilebilirligi, teknoloji ile desteklenmesi,
farkh yas gruplarinda nasil tezahiir ettigi, 6l¢lilmesi vb. konularla ilgili calismalar
yapilmaktadir (Winne ve Perry, 2000; Wang, 2011; Winne, 2010; Hadwin, Oshige,
Gress, ve Winne 2010; Perry, 2004; Perry, Philips ve Dowler 2004).

Oz diizenlemeye dayali 6grenmenin en &nemli yoni bilissel sirecler ile
motivasyona yonelik sireglerin bir arada degerlendirilmesidir (Pintrich, 2000). Bu
motivasyon yapilari ve bilissel sliregler mustakil olarak farkli kuramlar tarafindan
kapsamli bir sekilde tanimlanmis ve incelenmistir. Bunlarin bazilari henliz 6z
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diizenlemeye dayali 6grenme kavrami ortaya c¢ikmadan once 1970'li yillarda
arastirilmaya baslanmistir (Zimmerman ve Shunk, 2001). Giniimiizde de 6z
diizenlemeye dayali 6grenme arastirmalarinda daha genis bir cergeve igerisinde ve
birbirleri ile etkilesimleri de dikkate alinmak suretiyle incelenmektedir. Bu yapi ve
siregleri genel olarak "motivasyon yapilan" ve "bilissel, Gstbilissel ve 6z diizenleme
stratejileri" seklinde iki baslik altinda toplamak miamkdnddr.

1.1.1. Motivasyon Yapilari

Mevcut calismada ele alinan motivasyon vyapilarindan ilki 6z yeterlilik
algilaridir. Oz yeterlilik algilari insan hayatini pek cok bakimdan etkileyen psikolojik
yapilardan biridir. Bireyin zorluklarla karsilastigi zaman gosterecegi direnme giicQ,
stres altindayken ortaya koyacagi dayanikhlik, bir gorevi yerine getirirken yapacagi
segimler, yasami boyunca farkli alanlarda alacagi kararlar 6z yeterlilik algilarindan
etkilenmektedir (Pajares, 2008; Bandura, 2002). Ayrica 6z diizenlemeye dayal
6grenme arastirmalar 6z yeterlilik algilarinin anlamanin/6grenmenin izlenmesi, 6z
degerlendirme, hedef belirleme gibi diger 6z diizenlemeye dayali 6grenme siirecleri
Gzerinde etkili oldugunu; belirli bir alanda yiksek 6z yeterlilige sahip bireylerin
ogrenmelerini daha iyi dizenledigini gostermektedir (Zimmerman, 2000;
Zimmerman, Bandura ve Martinez-Pons, 1992; Schunk ve Ertmer, 2000;
Zimmerman ve Cleary, 2006).

Oz diizenlemeye dayali 6grenme siirecinde etkili olan bir diger motivasyonel
yapi ise atiflardir. Atiflar kisaca basari ya da basarisizhigin sonuglarini bir sebebe
baglama, seklinde ifade edilebilir (Weiner, 2004). Basari ya da basarisizligin
atfedildigi durum, kaynagina (bireyin kendisi - dis faktérler), kontrol edilebilirligine
(kontrol edilebilir - kontrol edilemez) ve duraganligina (duragan - degisken) goére
siniflanir (Weiner, 2004). Bu siniflamaya esas olan 6zelliklerine baglh olarak atiflar
bireyin utang, gurur, sugluluk, acima vb. duygular yasamasina sebep olur ve bunlar
da yine davranisin tekrar edilmesi ve sirdirilmesi bakimindan 6énemli sonuglar
dogurur (Weiner, 2005). Atiflarin 6z dizenlemeye dayali 6grenme sirecinin farkli
safhalarinda etkili oldugu; bundan dolayi bireyin 6zellikle basari veya basarisizhgini,
kendisinin kontrol edebildigi, degistirilebilir nitelikteki faktdrlere atfetmesinin siireg
bakimindan 6nemli oldugu kabul edilmektedir (Schunk, 2008).

Oz diizenlemeye dayal 6grenme siirecinde 6nemli olan bir diger motivasyon
yapisi hedef yonelimleridir. Hedef kavrami 6z diizenlemeye dayali 6grenmede iki
fakh sekilde yer almaktadir. Bunlardan ilki bir motivasyon yapisi olarak hedef
yonelimleri, digeri ise bir Ustbilissel kontrol stratejisi olarak hedef belirlemedir
(Fryer ve Eliot, 2008; Zimmerman, 2008). Hedef ydnelimleri literatirde farkh
sekillerde siniflanmaktadir (bilgi igin bkz. Maehr ve Zusho, 2009). Ancak glinimuze
kadar yapilan calismalarda hedef yonelimlerinin temel olarak ikiye ayrildigini
gormekteyiz. Bunlardan ilki 6grenme hedefleri olup bu tir hedeflerde 6grenci bir
beceriyi kazanma ya da bir 6grenmeyi gerceklestirmeye odaklanmaktadir ve
kendini degerlendirirken kriter olarak kendisinin gegmiste ayni iste ulastigl dizeyi
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kullanmaktadir (Alderman, 2004; Ames,1992; Dweck ve Legget, 1988). Digeri ise
performans hedefleri olup performans hedefleri olan 6grenciler miimkin olan en
az cabayla kendini gosterecek kadar gevresindeki bireylerden daha iyi olmaya yahut
olasi bir olumsuz durumdan yine digerlerinden biraz daha az etkilenmeye ¢alisirlar.
Bundan dolayr cevrelerindeki bireylerin beceri diizeylerini kendi basarilarini
degerlendirmede standart kabul ederler (Ames, 1992; Grant ve Dweck, 2003). Bu
daha iyi olma ya da olumsuz durumdan daha az etkilenme egilimine bagh olarak
performans hedefleri de kendi igcinde performans yaklasma ve performans kaginma
hedefleri olmak Uzere ikiye ayrilir (Alderman, 2004; Grant ve Dweck, 2003).
Literatlirde 6grenme hedeflerinin 6z diizenlemeye dayali 6grenme davranisinin
surdirilmesi bakimindan daha etkili oldugu belirtilmektedir (Lemos, 1999; Pintrich,
2000).

1.1.2. Bilissel, Ustbilissel Stratejiler ve Oz Diizenleme Stratejileri

Oz dizenlemeye dayall &grenmede motivasyonel yapilara ek olarak
bireylerin bazi bilissel ve Ustbilissel stratejiler ile 6z dizenleme stratejilerini
kullanmalari beklenmektedir. Okuma egitimi acisindan bakildiginda bilissel
stratejiler, 'okuma stratejileri' ya da 'anlama stratejileri' seklinde kaynaklarda yer
almaktadir. Bu stratejiler (6n bilgileri harekete gecirme ve kullanma, metnin
anahtar kelimelerini gikarma, 6zetleme vb.) okuma siirecinin belirli safhalarinda
okuyucular tarafindan metni daha iyi ve verimli okumak, edinilen bilgiyi zihinde
daha iyi organize edip daha uzun siire hafizada tutmak icin kullanilan stratejilerdir
(Harvey ve Goudvis, 2007). Literatiirde bilissel strateji kullaniminin 6z diizenlemeye
dayali 6grenmede hayati bir fonksiyonunun oldugu belirtiimekte ve 06z
diizenlemeye dayali 6grenme modellerinde bilissel stratejilerin kullanimina yer
verilmektedir (Pintrich, 2000; Winne ve Hadwin, 1998). Oz diizenlemeye dayali
0grenmede 6grenenlerden bir hedefe yonelik olarak bilingli bir sekilde belirli bir
stratejiyi veya bir strateji grubunu kullanmalari beklenir (Perry, Philips ve
Hutchinson, 2006). Burada 6nemli olan 6grenenlerin kendi hedeflerini belirleyip
kendi sectikleri stratejiyi bilingli olarak zorlama veya yonlendirme olmaksizin
kullanmalaridir (Boekaerts ve Niemivirta, 2000). Bilissel stratejiler bireyin sireci
ilerletmesini yani bir konuyu Ogrenmesini veya bir gorevi yerine getirmesini
saglarken Ustbilissel stratejiler siireci izlemesini ve bilissel aktivitelerini kontroli
altinda tutmasini saglamaktadir (Gourgey, 1998; Pintrich, 2000).

Bu dogrultuda Ustbilisle ilgili literatir incelendiginde bilissel psikoloji
alaninda c¢alisan uzmanlar ile egitim psikolojisi alaninda galisan uzmanlarin farkli
gorusleri oldugu soéylenebilir (Hacker, 1998). Arastirmacilarin esas aldigi yaklasim
olan egitim psikologlarinin bakis agisina gore ustbilis, slireci degerlendirip bu
surecin dizenlenmesini kapsamaktadir. Bu dogrultuda (stbilissel stratejilerin
izleme ve kontrol olmak Uzere iki ana baslik altinda toplandigi goriilmektedir (Carry
ve Reder, 2002; Koriat ve Shitzer-Reichard, 2002). Okuma sirecinde izleme
stratejisi slire¢ boyunca ve silirecin sonunda hedefler dogrultusunda anlamanin

230



Ogretmen Adaylarinin Okudugunu Anlama Siirecinde Kullandiklari
0Oz Diizenlemeye Dayali Ogrenme Becerileri

gerceklesip gerceklesmedigini sorgulamayi kapsamaktadir (Zwiers, 2010; Harvey ve
Goudvis, 2007; Koriat, 1997). izleme diger kontrol stratejilerinin ve 6z diizenleme
stratejilerinin hemen hemen tamaminin kullaniminda hareket noktasidir, zira diger
stratejilerin 6nemli bir kismi izleme sirasinda belirlenen hatalarin giderilmesi ve
6grenmenin  saglanmasi i¢in  kullanilmaktadir. Ayrica  kullanilan  kontrol
stratejilerinin sorunu ¢6zlp ¢6zmedigi, 6grenmenin gerceklesmesine katki saglayip
saglamadigl yine izleme ile dogrulanmaktadir (Karpicke, 2009; Koriat ve Shitzer-
Reichard, 2002, Schwartz ve Perfect, 2004). Bu durum izleme stratejisini 6z
diizenlemeye dayali 6grenme siirecinde 6nemli noktaya tagimaktadir.

Ustbilissel kontrol ise kendi icinde birkag stratejiyi barindiran bir siireci ifade
etmektedir. Ancak konuyla ilgili c¢alismalar incelendiginde planlama, 6z
degerlendirme, bilissel strateji secimi gibi bazi stratejilerin kimi ¢alismalarda Ustbilis
kimi c¢alismalarda ise 0z dlizenleme stratejileri arasinda degerlendirildigi
goriilmektedir (Cary ve Reder, 2002; Serra ve Metcalfe, 2009; Butler ve Cartier
2004). Arastirmacilar hem literatiirdeki yaygin kullanimdan hem de 'Ustbilis', '6z
diizenleme' ve '6z diizenlemeye dayali 6grenme' kavramlarinin tarihi kokenlerini
degerlendiren c¢alismalardan (Azevedo, 2009; Dinsmore, Alexander ve Loughlin,
2008; Fox ve Riconscente, 2008) hareketle 6z degerlendirme, hedef belirleme ve
planlama gibi daha ¢ok zihinle sinirh aktiviteleri Gstbilis stratejileri olarak kabul
etmiglerdir. Bunlar disindaki duyussal alanlari kontrol altina almayi saglayan
stratejiler ile sosyal ve gevresel etkilesimleri gerektiren stratejileri 6z diizenlemeye
dayali ©6grenme stratejileri olarak kabul etmislerdir. Bu dogrultuda
degerlendirilmesi gereken Ustbilissel kontrol stratejilerinden ilki hedef belirlemedir.
Hedef belirleme bir 6grenme etkinligi ya da yapilan bir isin sonunda elde edilmesi
beklenen belirli bir sonuca karar vermektir (Locke ve Latham, 2006). Hedef
belirleme, 6z dizenlemeye dayali 6grenme siirecinde hem siireci yonlendirmesi
(hedefe uygun stratejilerin segilmesi vb.) hem izleme ve slireg sonunda yapilacak 6z
degerlendirme igin Olgltleri belirlemesi hem de belirlenen hedeflerin niteligine gore
O6greneni motive etmesi bakimindan 6nem tasir (Boekaerts ve Niemivirta, 2000;
Winne ve Hadwin, 1998; Zimmerman, 2008; Latham ve Locke, 1979).

"Startejik planlama" diye de literatiirde yer alan planlama stratejisi 6grenme
hedeflerine ulagmak i¢in zamanin diizenlenip uygun stratejilerin segimini igeren bir
Ustbilissel kontrol stratejisidir (Zimmerman, 2000). Planlama bir baska Ustbilissel
kontrol stratejisi olan biligsel strateji secimini de kapsamaktadir. Planlama sirasinda
ogrenenlerden kendi gicli ve zayif yonlerini degerlendirmeleri, zaman ve diger
faktorleri de g6z oOnlinde bulundurarak hedefe ulasmak icin en uygun
strateji/stratejileri se¢meleri beklenir (Perry vd., 2006; Winne 2001; Zimmerman,
2000). Planlamada 'bilissel strateji segimi' 6zellikle 6nemlidir (Cary ve Reder, 2002;
Karpicke, 2009). Clinkli 6z dizenleme becerileri gelismis 6grenciler daha 6nceki
benzer gorevlerde kullandiklari stratejileri ve elde ettikleri sonuglari degerlendirip
en dogru segimi yapmaya calisirlar. Onceki tecriibelerle olusmus strateji bilgisini
yveni durumlarda kullanmak 6z diizenlemeye dayali 6grenmede 6nemli bir adimdir.

231



Yusuf UYAR, Seyit ATES, Kasim YILDIRIM

Oz diizenleme becerileri gelismis olan bireylerin siire¢ sonunda kendini
degerlendirmesi  gerekmektedir. Degerlendirme, 0z diizenleme donglsi
bakimindan olduk¢a dnemlidir. Degerlendirme neticesinde varilan nihai sonug ve
sire¢ boyunca vyasanan tecribeler degerlendirildikten sonra basari veya
basarisizlikla ilgili atiflar yapilir (Zimmerman 2000). Yasanan basari ya da basarisizlik
kullanilan metne, stratejilere, konun kendisine, cevresel faktorlere ya da bireyin
motivasyonunu etkileyecek sekilde kendi beceri, yetenek ve zekasina atfedilebilir.
Bu sekilde yapilan degerlendirme daha sonra gergeklestirilecek 6grenme etkinlikleri
yahut okumalar igin bireyin kendini hazirlamasini saglar. Béylece 6z diizenlemeye
dayali 6grenme dongilisi her degerlendirme sonunda bireyin kendini ¢esitli
degiskenler bakimindan (motivasyon yapilari, strateji bilgisi, farkli metin turleri ya
da 6grenme materyallerinin 6zelliklerine gore strateji, cevre ve materyal ile ilgili
yapilacak uyarlamalar vb.) yeni durumlara hazir hale getirmesini saglar (Schunk ve
Ertmer 2000; Zimmerman, 2000).

Oz diizenlemeye dayali 6grenmede, dgrenenlerin kullanmasi beklenen 6z
diizenlemeye dayali 6grenme stratejilerinden biri, “adapte edilebilir yardim
talebi”dir (Karabenick, 1998; Boekaerts, Pintrich ve Zeidner, 2000; Newman, 2008).
Ogrenme sirasinda kullanilan diger stratejilerden farkli olarak sosyallik boyutu daha
belirgin olan “adapte edilebilir yardim talebi”, bireyin kendi kapasitesini kullanarak
¢6zemedigi problemlerle karsilastiginda, yapilmakta olan iste daha becerikli olan bir
baska kisiden (6gretmen, aile fertleri veya akranlar) yardim almasi seklinde
tanimlanabilir (Newman 2000). Bu slregte birey bir isi bir baskasina bagiml olarak
gerceklestirme durumundan kendi basina bagimsiz olarak gergeklestirmeye yonelik
kademeli bir gelisim gosterir. Bireyden gelen yardim talebinin adapte edilebilir
olmasi igin ise gercekten yardimin gerekli olmasi, yardimdan hareketle bireyin
problemin Ustesinden gelmenin yollarini 6grenmesi (yalnizca sorunun dogru
cevabini degil) gerekmektedir (Newman 2002). “Adapte edilebilir yardim talebi” ile
ilgili literatiir incelendiginde genellikle benlik algilarinin zedelenecegi kaygisiyla
(kendisinin beceriksiz, yeteneksiz ve yeterince zeki olmadiginin disunilecegi)
bireylerin yardim istemekten kagindigl; yardim talebinde bulunan o6grencilerin
cogunlukla adapte edilebilir olmayan yardim talebinde bulundugu gorilmektedir
(Butler, 1998; Butler ve Neuman 1995). “Adapte edilebilir yardim talebi” kisa
vadede 6grencinin mesgul oldugu ise karsi ilgisinin ve dolayisiyla isin devamliligini
saglar ve 6grenmeyi destekler; uzun vadede ise benzer sorunlarla karsilasildiginda
bunlarin nasil Gstesinden gelinecegi 6grenilir ve yapilan isle ilgili beceriler gelisir
(Newman 2008).

Oz diizenlemeye dayali 6grenme siirecinde 6grenenlerden kullanmalari
beklenen bir diger strateji de literatiirde adapte etme ve yeni duruma uydurma
diye de ifade edilen “ayarlama” stratejisidir. Bu stratejide, 6grencilerden Gstbilissel
izleme yoluyla tespit ettikleri hatalari ¢dzmek icin sorunun kaynagina bagh olarak
bazi alanlarda birtakim dizenlemeler yapmalari beklenir (Perry ve Winne, 2006,
Perry ve Drummond, 2002, Zimmerman, 2000). Okuma agisindan bakildiginda
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sorunun kaynaginin metin, kullanilan strateji veya calisilan ortam olmasi
muhtemeldir. Bu gibi durumlarda eger sorun metinden kaynaklaniyorsa 6grencinin
okumakta oldugu metni daha iyi anlayabilmek icin farkli metinleri kullanmasi ya da
ayni konuyla ilgili yazilmis tamamen farkli bir metne gegmesi beklenir. Sorun
kullanmakta oldugu stratejide ise bu stratejiyi degistirmesi; cevreden kaynaklanan
bir sorunla karsi karsiyaysa icinde bulundugu cevrede birtakim degisiklikler yapmasi
ya da ortami degistirmesi beklenir.

0Oz diizenlemeye dayali 6grenmenin dnemli stratejilerinden bir digeri “duygu
kontroltG”dir. Duygular davranisi yonlendiren giigli psikolojik durumlar oldugu igin
(Carver ve Scheier, 2000) 6z diizenlemeye dayali 6grenmede 6grenenlerden
duygularini kontrol edebilmeleri beklenir. Ogrenenler hedeflerine ulastiklarinda
olumlu; hedeflerine ulasamadiklarinda (Shah ve Kruglanski, 2000) ya da basarisizligi
atfettikleri kaynaklarin  olumsuz duygu olusturabilecek kaynaklar oldugu
durumlarda (Weiner, 2005) olumsuz duygular hissederler. Olumsuz duygular ise 6z
diizenleme kapasitesini diisiiriir (Tice, Baumeister ve Zhang, 2004). Ogrenenlerin bu
duygularla bas edebilmesi davranis ya da 6grenme faaliyetlerinin tekrari ve
devamlhihg agisindan 6énemlidir. Bebeklik ve erken ¢ocukluk ¢aginda dahi mimkin
oldugunu arastirmalarla ortaya konan duygularin kontroliini saglamak icin ilerleyen
yaslarda farkh stratejiler kullanilabilmektedir (Kuhl, 2000).

Buraya kadar vyapilan degerlendirmeler isiginda gorilmektedir ki 06z
dizenlemeye dayali 6grenme okuma egitiminin tarihsel gelisimi icerisinde hem
uygulamalara hem de arastirmalara ciddi katkilar saglayan pek ¢ok degiskenin bir
araya getirilmesini, béylece hem okumanin hem de okuyarak 6grenmenin daha
verimli olmasini saglamaya yonelik bir yaklasimdir. Ancak yapilan arastirmalar
butlin bireylerin okuyarak 6grenme sirasinda 6z dizenlemeye dayali 6grenmenin
gerekliliklerini  kendilig§inden  yerine  getirmesinin ~ mimkin  olmadigini
gostermektedir (Butler, Cartier, Schnellert, Gagnon ve Giammarino, 2011). Bu
noktada siniflardaki egitim uygulamalar, 6zellikle de 6gretmen davranislari 6n
plana c¢ikmaktadir. Ogretmenler dogrudan ogretim veya dolayll &gretim ile
ogrencilerin okumada 6z diizenleme yapabilmelerini saglayabilirler (Housand ve
Reis, 2008). Ancak ulkemizdeki sabit programlar, etkili bir yol olmasina ragmen
ogretmenlerin dogrudan 6gretimi kullanmasini engellemektedir. Bu durumda
geriye 6gretmenlerin model olma yoluyla, yani yukarida bahsedilen motivasyonel
ve biligsel yapilarla ilgili kendi 6zelliklerini sinifta bizzat sergileyerek 6grencilerinin
gelisimine katki saglamasi secenegi kalmaktadir. Model olma yoluyla 6gretmenlerin
ogrencilerinin okuma ve yazmada 6z diizenleme kapasitelerini gelistirebilecegine
yonelik calismalar bulunmaktadir (Schunk ve Zimmerman, 2007). Fakat model olma
siirecinin basariyla sonuglanmasi icin 6gretmenlerin ve yetismekte olan 6gretmen
adaylarinin  kendi okumalarini dizenleme kapasitesine sahip olmalar bir
zorunluluktur. Bu zorunluluk alanda galisan arastirmacilari 6gretmen (Butler, Novak
Lauscher, Jarvis-Selinger ve Beckingham, 2004) ve Ogretmen adaylari (Perry,
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VandeKamp, Mercer ve Nordby, 2002; Perry, Philips ve Hutchinson, 2006) ile
¢alismaya yoneltmistir.

Ulkemizde heniiz 6z diizenlemeye dayali &égrenme ile ilgili yeterli sayida
arastirmanin olmayisi, Ozellikle 6gretmen ve 6gretmen adaylarinin bu konuda
Ogrencilerine model olabilecek diizeyde olup olmadiginin arastirilmamis olmasi
ciddi bir eksiklik olarak gortulmektedir. Bu eksiklikten hareketle arastirmacilar insan
hayatinda okuma egitiminin en ciddi dizeyde sirdurildugud dénem olan 1-8.
siniflarda 6grencilere model olmasi beklenen Tiirkge ve sinif 6gretmeni adaylarinin
okumada 6z dizenleme dizeylerinin ne durumda oldugunu arastirma ihtiyaci
hissetmistir. Arastirmanin Glkemizde bu anlamda yapilacak ilk ¢alisma olmasi ise
alanda farkh bir yaklasim olacagindan 6nemli goérilmistir. Bu dogrultuda
arastirmanin problem climlesi, "Tirkce ve sinif 6gretmeni adaylari okudugunu
anlama sirecinde 6z diizenlemeye dayali 6grenmenin oOzelliklerini ne olglide
sergileyebilmektedirler?" seklindedir.

2. Yontem

Bu arastirma verilerin toplanmasi ve degerlendirilmesi bakimindan nitel bir
arastirmadir. Arastirmada veri toplama amaci ile odak grup gorismelerinden
faydalanilmistir.

2.1. Evren ve Orneklem

Arastirmanin ¢alisma grubunu Gazi Universitesi Gazi Egitim Fakiltesi Sinif
Ogretmenligi Ana Bilim Dalinda ve Tiirkge Ogretmenligi Ana Bilim Dalinda okuyan
58 6grenci olusturmaktadir. Bu 6grencilerin yirmi dokuzu Tirkge 6gretmenligi, yirmi
dokuzu sinif 6gretmenligi ana bilim dali 6grencisi olup otuz ikisi kadin, yirmi altisi
erkektir.

Calisma grubuna dahil edilen 6grencilere goriisme Oncesinde goriismenin
icerigi ile ilgili bilgi verilmis ve 6grencilerin ¢alismaya katilma konusunda gondlli
olmasina dikkat edilmistir.

2.2. Veri Toplama Araglari

Arastirmanin  problemine uygun bir sekilde veri toplamak igin vyari
yapilandiriimis gérisme formu gelistirilmistir. Bu formun gelistiriimesi sirasinda
farkh 6z diizenlemeye dayali 6grenme modelleri ve alanda yapilan arastirmalarda
kullanilan nitel ve nicel 6lgme araglari incelenmistir. Yapilan inceleme sonrasinda
oOlgiilecek duyussal ve biligsel bilesenler belirlenmistir. Bu dogrultuda motivasyon
yapilari arasindan 6z yeterlilik algilari, hedef yonelimleri ve atiflar ile ilgili veri
toplanmasina karar verilmistir. Bunlar hem literatlirde en sik kullanilan yapilar
oldugu hem de kullanilacak metodoloji ile saghkli verilerin toplanabilecegi
disunulerek secilmistir. Bu yapilarin her biri icin forma bir soru yerlestirilmistir.
Biligsel, Ustbilissel ve 6z dizenlemeye dayali 6g8renme stratejilerini kullanma
durumlari ile ilgili veri toplamada su sekilde bir yol izlenmistir: Biligsel stratejilerin
kullaniminin birey, metin ve okuma amacina gore farklilasmasi sebebiyle 6zellikle
belirli bir stratejinin kullanimi arastiriimamistir. Ustbilissel stratejilerden izleme,
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hedef belirleme, planlama (strateji secimi) ve 0z degerlendirme stratejilerinin
kullanimina odaklaniimistir. Oz diizenleme dayali dgrenme stratejilerinden de
adapte edilebilir yardim talebi, diizenleme (metin, strateji, cevre), duygu kontroli
stratejileri segilmistir. Bu stratejilerin her biri i¢in ayr bir soru hazirlanmasinin
gorisme formunu gereginden fazla uzatacagi ve 0Ogrencilerin cevaplarini
etkileyecegi disliniilerek okuma 6ncesi, okuma sirasi ve okuma sonrasi kullanilan
stratejiler seklinde siniflanmis ve bu sekilde lg¢ soru hazirlanmistir. Basarisizlik
yasanmasi durumunda sorunu ¢ézmek icin kullanilan "adapte edilebilir yardim
talebi" ve "diizenleme" stratejileri ile ilgili ayri bir soruya yer verilmistir. Son olarak
O0gretmen adaylarinin basarisizlik durumunda yasadiklari duygulari kontrol edip
edememeleriile ilgili bir soru daha forma eklenmistir.

Formda yer alan her bir soru icin daha detayli bilgiler almaya yo6nelik
alternatif ve sonda sorular hazirlanmis, ancak bu sorulara yalnizca gerektiginde
basvurulmustur. Ayrica bazi durumlarda énceden hazirlanmamis, ancak detayh bilgi
almayi saglayabilecek sorular da arastirmanin amacina ulasmak igin 6gretmen
adaylarina yoneltilmistir.

Uygulama 6ncesinde formun amaca hizmet edip etmedigi iki sinif 6gretmeni,
iki de Tirkce 6gretmeni adayi ile yapilan gorisme ile sinanmis, aksayan sorular
daha anlasilir hale getirilmistir. Ayrica bu 6grencilerle yapilan gériismelerden elde
edilen veriler veri ¢ozimlemede kullanilacak kodlama sisteminin sinanmasinda da
kullantimstir.

2.3. Gériisme Siireci

Arastirmada odak grup goériismelerden faydalaniimistir. Bu arastirmada odak
grup gorusmelerin tercih edilmesinde katilimcilarin birbirleriyle etkilesimleri
vasitasiyla arastirilan probleme iliskin daha fazla derinlemesine bilgi toplama amaci
etkili olmustur. Ciinkii Morgan (1996) odak grup gérusmelerin sadece insanlarin ne
soylediklerini ortaya koymakla kalmadigini ayni zamanda insan davranislarinin
karmasik yapilarini  anlasiir hadle gelmesine yardimci oldugunu, bunun
olusmasindaki en o6nemli etkenin ise grup etkilesimi sirasinda ortaya c¢ikan
etkilesimin katilimcilarin kendilerini daha rahat bir sekilde ifade etmelerine olanak
verdigini belirtmistir. Ayni sekilde Morgan (1996) odak grup gortismelerin diger bir
onemli avantajini ise katilimcilarin birbirleri ile etkilesimleri sirasinda kendi
deneyimlerini ve gorislerini karsilagstirma imkani bulduklar seklinde belirtmistir.
Her bir oturumdaki katilimci sayisi 5-7 arasinda degismistir. Odak grup gorlisme
oturumlari slrecinde arastirmacilardan biri (birinci yazar) yonetici roli Gstlenmis ve
en uygun oldugu anda katiimcilara arastirmacinin amacina yoénelik olarak
hazirlanmis goérisme formundaki sorulari yénlendirmistir. Yine ayni zamanda
gorismelerin amacindan sapmadan bir sohbet havasi igcerisinde gegcmesine ¢aba
gostermistir (or., katilimcilarin ihtiyaglarn sorulmus isteyen katihmcilara ¢ay ikram
edilmis ve olabildigince kendilerini rahat hissetmeleri igin ¢caba gosterilmistir). Diger
iki arastirmaci ise (ikinci ve Uglincli yazar) katilimcilarin sorulara vermis olduklari
cevaplar dogrultusunda gerekli notlari almislardir. Arastirma icin yapilan
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gorismelerde 6grencilere hazirlanan yari yapilandirilmis gériisme formu iginde yer
alan sorular yoneltilmistir. Arastirmacilar alinan cevaplarin net olmadigi durumlarda
daha net ve detayl bilgi alabilmek igin ek sorulari 6grencilere yoneltmistir.

Veriler, gérismeler sirasinda form (zerinde daha Once belirlenen veri
organizasyon semasina uygun olarak kodlanarak toplanmistir. Bu kodlanmis veri
diginda arastirmacilar gerekli gordikleri yerlerde goriismelerde gegen konusmalari
not almistir.

Ortalama goriisme stiresi 45-60 dakika olarak olgtlmustar.
2.4. Verilerin ¢6ziimlenmesi

Toplanan nitel veriler analiz edilirken kullanilacak kodlamalar literatlirden
hareketle dnceden belirlenmistir. Teoriden hareketle hazirlanan kodlara uygun
olarak ¢o6zimlenen veriler daha sonra siniflandiriimis ve bitliin 6gretmen
adaylarinin bilgileri bir araya getirilmistir.

3. Bulgular

Arastirma kapsaminda katilimcilarin kendilerine sorulan sorulara verdikleri
cevaplarin analizinden elde edilen bulgular sayisallastirilarak tablolar halinde
sunulmustur. Buna gére 6gretmen adaylarinin 6z yeterlilik inanglarinin diizeylerine
iliskin tablo su sekildedir:

Tablo 1. Ogretmen Adaylarinin Oz Yeterlik inanclarinin Diizeyleri

Diizey f %
Dusuik 0 0
Orta 21 36,2
Yiksek 37 63,8

Arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin ylizde 63,8'i (37) okuma ve
okuyarak 6grenme hususunda yiksek 6z yeterlilik algi dizeyine sahip oldugunu
belirtirken ylzde 36,2'si (21) orta diizeyde 6z yeterlilik algisina sahip oldugunu dile
getirmistir.

Tablo 2. Ogretmen Adaylarinin Basarisizlik Durumundaki Atiflar

Basarisizhigin Kaynagi f %
Kontrol Edilebilir 50 86,2
Kontrol Edilemez 8 13,8

Calismaya katilan o6gretmen adaylarinin ylzde 86,2'si (50) bir seyler
o6grenmek icin okurken bir problemle karsilastiklarinda sebebin genellikle kontrol
edilebilir degiskenler oldugunu belirtmistir. Bu 0Ogretmen adaylarinin en ¢ok
degindikleri sebepler arasinda, "metinde gecen kelime kadrosuna ve terimlere asina
olmama, metin yapisinin bozuk olmasi, yorgun olma ve ¢evresel problemler" yer
almaktadir. Sekiz Ogretmen adayl (% 13,8) ise basarisizlikla karsilastiklarinda
sebebin genellikle kontrol edemedikleri degiskenler oldugunu belirtmistir. Alinan
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cevaplar "Genellikle okumada odaklanma giigliigii yasiyorum, ¢ogunlukla
basarisizhigimin sebebi bu oluyor." (K7) ve "Okuyarak égrenmede nadiren de olsa
sorun yasadigim oluyor, o zamanlarda basarisiz oluyor ve bir arkadasimdan bana
konuyu anlatmasini istiyorum." (K23) seklindedir. Bu gruba dahil edilen sebepler,
baslamis olan belirli bir okuma siireci i¢in kontrol edilemeyen, ancak uzun vadede
kontroli mimkin olan degiskenlerdir. Bu yoniuyle de benlik algisina zarar
vermemekle birlikte o anki 0grenme etkinliginin slrdlridlmesine mani
olabilmektedir.

Tablo 3. O§retmen Adaylarinin Hedef Yénelimleri

Hedef Yonelimi f %
Ogrenme Hedef Yonelimi 30 51,7
Performans Hedef Yonelimi 28 48,3

Tablo 3’te gorildugl Uzere calismaya katilan 6gretmen adaylarinin yizde
51,7'sinin (30) dersleri geregi ya da bir konuda bilgi almak icin bir seyler okumasi
gerektiginde 6grenme, ylzde 48,3'Uniin (28) performans yonelimli oldugu
anlasiimaktadir. Hedef yonelimli 6gretmen adaylari genellikle bir sekilde okumaya
zaman ayiracaklarsa bunun sonunda mutlaka bir seyler 6grenmeleri gerektigini,
yaptiklari isin karsiligini almak istediklerini belirtmislerdir. Performans gosterme
yoneliminde olan adaylar ise 6zetle; sinifta en azindan arkadaslari kadar bir seyler
soyleyebilme, soruldugunda hi¢ olmazsa ana basliklari hatirlayabilme ya da dersin
ylriten 6gretim elemaninin soru sormasi halinde okunan metinle ilgili bir seyler
soyleyebilme gibi hedeflerinin oldugunu dile getirmistir.

Tablo 4. Ogretmen Adaylarinin Okurken Bilissel Strateji Kullanma Durumlari

Biligsel Strateji Kullanimi f %
Kullaniyor 48 82,8
Kullanmiyor 10 17,2

Arastirma  kapsaminda  belirli  bir  bilissel  stratejinin  kullanimi
arastirlmadigindan gorismeler sirasinda bir ve daha fazla bilissel stratejinin
kullanildigr  belirtildiginde 'gériisme vyapilan 0gretmen adayi bilissel strateji
kullaniyor' seklinde kodlanmistir.

Tablo 4 incelendiginde katilimcilarin yiizde 82,8 (48) gibi biyuk bir kisminin
okuma sirecinde strateji kullandigini belirttigi gérilmektedir. Alinan cevaplara su
ornekler verilebilir: "Genellikle 6nemli gérdiigiim ya da anlamadigim yerlerin altini
cizerim." (K44), "Okurken anahtar kelimeleri belirlemeye ¢alisirim, ¢iinkii daha
sonra bunlar okuduklarimi hatirlamami kolaylastiriyor." (K15), "Codu zaman
sayfanin kenarina ya da bir kdgida kii¢iik notlar alirm." (K22), "Genellikle ézet
cikaririm, béylece daha iyi anlarim." (K50)

Gorusmeler sirasinda 6gretmen adaylarinin neredeyse tamami ‘Gnemli
noktalarin altini ¢izme’ ve ‘not alma’ stratejilerini kullandigini dile getirmistir. Bu
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durum strateji kullandigini ifade eden katimci sayisi fazla olsa da kullanilan
stratejilerin oldukga sinirli sayida oldugunu géstermektedir.

Tablo 5. Ogretmen Adaylarinin Okurken Ustbilissel Strateji Kullanma Durumlari

Stratejiler f %

Hedef Belirleme 2 3,4
Planlama 3 5,2
-Biligsel Strateji Segme 1 1,7
izleme 26 44,8
Oz Degerlendirme 2 3,4

Tablo 5'te de gorildigi Gzere gorisiilen 6gretmen adaylarindan sadece ikisi
(%3,4) okuyup bitirdiginde ulasmak istedigi hedefleri okumaya baslamadan 6nce
belirledigini belirtmistir. Bunlardan biri okuma 6ncesinde metinle ilgili sorular
hazirladigini ve siire¢ boyunca bunlara cevap aradigi digeri ise okunacak metinden
ne ogrenecegini dislintp bir liste hazirladigini ifade etmistir. Diger katilimcilar
genellikle dogrudan okumaya basladiklarini, 6zel olarak bir sey 6grenmek icin
okumadiklarini dersin sorumlu 6gretim elemani kendilerine okumalari icin ne
verdiyse (kitap, makale vb.) onu okuduklarini belirtmislerdir.

Planlama yaptigini belirten 6gretmen adayi sayisi da hedef belirlemede
oldugu gibi oldukca dustktlr(3 6gretmen adayi, %5,2). Planlama yaptigini sdyleyen
katilimcilarin ikisi zaman ile ilgili plan yaptigini belirtirken bir katihmci zamana ek
olarak strateji se¢imi yaptigini da belirtmistir. Katilimcilardan alinan cevaplar su
sekildedir: "Genellikle ¢alismaya (okumaya) baslamadan énce zamana dikkat
ederim, okuyacagim sey (kitap, makale) ¢ok zaman gerektiriyorsa ona uygun
hareket ederim." (K19), "Okumaya baslamadan 6nce okuyacaklarima bakarim,
okuyacaklarimin azhi§ina ¢okluguna gére zamanimi planlarim.” (K35), "Okumaya
baslamadan 6nce ¢alisma zamanimi ayarlarim. Ayrica okuyacagim seyin durumuna
gore hazirlik da yaparim. Mesela not almam ya da ézet ¢tkarmam gerekiyorsa kdgit
ve kalem alirnm, yok sadece altini cizeceksem sadece kalem alirrm."(K33)

Gorusulen 6gretmen adaylarinin yizde 44,8'i (26) konusmalarinda slreg
boyunca izleme vyaptigini belirten "Zaman zaman durup ne anladim diye
diistiniiriim." (K23), "Bazen anlamakta zorlandigimi fark eder, daha yavas okumaya
calisinm." (K41), "Ozellikle kitap okurken birka¢ sayfada bir durup oraya kadar
okuduklarimi zihnimden geciririm, eder kafamda soru isareti yoksa devam ederim."
(K11) gibi ifadelere yer vermistir. Buna gére katilimcilarin ancak yariya yakininin
okuma siirecinde izlemeden soz ettigi sdylenebilir.

Yapilan goérismeler sirasinda arastirmaya katilan 6gretmen adaylarindan
sadece 2’sinin (%3,4) okuma bittikten sonra 6z degerlendirme yaptigi belirlenmistir.
Aslinda 0Ogretmen adaylarinin 6nemli bir kismi okuma sonrasinda kendilerini
degerlendirdiklerini belirtmistir. Ancak daha 6nce sorulan sorularda sadece ikisi
okuma o6ncesinde hedef belirlediklerini dile getirmistir. Bu durumda gergek
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anlamda 6z degerlendirme yapabilecek durumda olan sadece iki 6gretmen adayi
bulunmaktadir. Arastirmacilar olasi bir yanlis anlasiimayr veya kavram karigikligini
onlemek igin (katihmcilarin okuma 6ncesinde yaptiklariyla ilgili konusmalarda hedef
belirlemeye yonelik etkinliklerini unutmus ya da kendini tam olarak ifade edememis
olma ihtimallerine karsi) 6gretmen adaylarinin gercekten degerlendirme yapip
yapmadigini belirlemek amaciyla, onlara “Yaptiginiz degerlendirmelerde basari
kriteri olarak neyi kullaniyorsunuz? Hangi durumlarda basarili oldugunuza karar
veriyorsunuz?” sorularini yoneltmistir. Bu soruya verilen cevaplar kendilerini
degerlendirdiklerini duslnurken aslinda degerlendirme yapmadiklarini ortaya
koymustur. Bu soruya en ¢ok verilen cevaplar “Eger okuduklarimi birkag climle
halinde anlatabiliyorsam basarili oldugumu diisiiniirim.” ve “Okudugum konuyu bir
baskasina anlatabilirsem basarili oldugumu sdyleyebilirim.” seklindedir. Oysa
gercek degerlendirme icin bireyler baslangicta belirledigi hedeflere ulasip
ulasmadigini kontrol etmesi gerekmektedir.

Tablo 6. Ogretmen Adaylarinin Okurken Oz Diizenlemeye Dayali Odrenme
Stratejilerini Kullanma Durumlari

Stratejiler f %

Ayarlama (Strateji) 18 31,0
Ayarlama (Metin) 17 29,3
Ayarlama (Cevre) 11 19,0
Yardim Alma (Adapte Edilebilir) 4 6,9
Yardim Alma (Adapte Edilemez) 47 81,0
Duygu Kontroli 13 22,4

Tablo 6'da goriuldiigu lizere ¢calismaya katilan 6gretmen adaylarindan 18’
(%31) okuma siirecinde anlamayla ilgili bir problem yasadiginda kullandig stratejiyi
degistirdigini, 17’si (%29,3) okumakta oldugu metinle ilgili bir degisiklige gittigini,
11'i (%19) ise calismakta oldugu ortamda degisiklige gittigini belirtmistir.
Katihmcilardan alinan cevaplara su ornekler verilebilir: "Metin bekledigimden zor
oldugunda daha yavas okurum ve altini ¢izerek okumaya baslarim." (K3),
"Anlamakta zorlanirsan kii¢ciik notlar ¢ikarmaya baslarim." (K37), "Eger kitapta
anlatilanlari  zihnimde oturtamazsam ayni konuyu anlatan baska kitaplara
bakarim." (K24), "Eger metin anlasiimasi gli¢ bir metinse (ayni) konuyu daha basit
bir sekilde anlatan metinler ararim ya da internetten arastirirm.” (K48), Eger
ortamda gdiriiltii ya da isikla ilgili bir sorun varsa baska odaya geger orada okurum."”
(K35), "Genelde sinavlar icin ¢alisirken kiitiiphanede ¢alismay: tercih ederim, hem
daha sessiz oluyor hem de orada pek ¢ok kaynaga ulasmam miimkiin oluyor." (K28).

Tabloda dikkat c¢eken asil 6nemli nokta ise katilimcilarin yardim alma
davranislariyla ilgili olarak belirttikleridir. Elli bir katilimci anlamayla ilgili problemi
kendi basina ¢dzemediginde c¢evresindekilerden ya da daha uzman kisilerden
yardim talebinde bulundugunu belirtmistir. Ancak yapilan gérismelerde bunlardan
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sadece 4’Uinlin (%6,9) adapte edilebilir yardim talebinde bulundugu digerlerinin ise
anlk problemi ¢dzmenin 6tesine gidemeyen bir yardim istedigi gortilmustir. Bu
durum adapte edilebilir yardim talebinde bulunma gibi 6nemli bir 6z diizenleme
becerisinden 6gretmen adaylarimizin yoksun oldugunu gostermektedir. Adapte
edilebilir yardim talebine 6rnek olarak "Bazi derslerde éGzellikle egitim derslerinde
bilmedigimiz kelimeler ¢ok olabiliyor, bu gibi durumlarda sézliik (egitim terimleri
s6zIligi, edebiyat terimleri sézIigi) vb. bir kaynak 6nermelerini istiyorum." (K) 28,
"Genelde hocalarimizdan o (hakkinda metin okuyup da anlamadigi) konuyla ilgili
baska kaynak énermelerini istiyorum." (K47) seklindeki cevaplar verilebilir. Adapte
edilebilir olmayan yardim talepleri igin su 6rnekler verilebilir: "Bu kelimenin anlami
ne, diye soruyorum." (K1), "Arkadasima paragraftan ne anladigini sorarim." (K15)

Mevcut arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin yalnizca 13’0 (%22,4)
okuma sirasinda karsilastigl problemin yarattigi negatif duygusal durumlarla bas
edebildigini ve duygularini kontrol edebildigini dile getirmis, diger 45 (%77,6)
o6gretmen adayi ise duygularini kontrol edebilme becerisine sahip olmadigindan
icine distigl negatif duygusal durumla bas edemedigini ve okumayi biraktigini
belirtmistir. "Eger kendimi ¢ok kétii hissedersem baska seylere odaklanirim, kendimi
iyi hissettigimde okumaya devam ederim." (K34), "O an igin kendimi iyi hissetmemi
saglayacak bir sey yapar, sonra makale ya da kitaba hemen geri dénerim." (K55),
seklindeki ciimleler duygu kontroli yapan 6grencilerin ifade oOrneklerindendir.
"Kendimi kétii hissettiGimde genellikle okumayi birakinrm ve bir daha da
ugrasmam.” (K27), "Okudugumu anlamamam canimi ¢ok sikar ve (kendimi) kétii
hissettirirse ne olursa olsun okumayi birakirrm." (K42) seklindeki ifadeler olumsuz
duygularla bas edemeyen o6gretmen adaylarinin tamaminda okuma sirecinin
kesintiye ugradigina isaret etmektedir.

Tartisma ve Sonug

Gorisme vyapilan Ogretmen adaylarinin motivasyonel yapilar agisindan
yeterli diizeyde olmadigi séylenebilir. ilerleyen yillarda ilkdégretim 6grencilerine
okumayi ve okuyarak Ogrenmenin en iyi yollarini 6gretecek olan 06gretmen
adaylarinin yaklasik Ggte birinin bilgi amagh okumada kendi becerilerine yonelik 6z
yeterlilik algilari orta diizeydedir. Yani bu 6gretmen adaylari kendilerini ¢ok zayif
gormemekle beraber tam olarak yeterli de gormemektedir. Bir baska motivasyonel
yapi olan atiflarda gorece daha iyi bir durum s6z konusudur. Gorisiilen 6gretmen
adaylarinin 6nemli bir kismi 6grenme amach yaptiklari okumalarda yasadiklari
basarisizliklari kendi kontrolleri altindaki degiskenlere atfetmektedir. Ancak
incelenen son motivasyon yapisi olan hedef yonelimlerine bakildiginda 6z yeterlilik
algilarindan daha kéti bir tablo ile karsilasiimaktadir. Ogretmen adaylarinin yaklasik
yarisi performans gostermeye yonelik yani diger arkadaslarindan biraz daha iyi
olmak ya da olasi bir olumsuzluktan yine diger arkadaslarina nazaran biraz daha az
etkilenmek hedefiyle okumaktadirlar. Bu durum literatiirden hareketle gorisilen
o6gretmen adaylarinin gergekten 6grenmeye yonelmedikleri, mimkin olan en az
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cabayla isi tamamlamak icin calistiklari, karsilasacaklari zorluklarin Gstesinden
gelemeye c¢alismak yerine okumayi birakacaklari seklinde yorumlanabilir. Sonug
olarak O6gretmen adaylarinin bilgi edinme amaciyla yapilan okumalar alanindaki
motivasyonel durumlari 6grencilere rol model olacaklari, kazandirdiklar biligsel ve
duyussal ozelliklerle 6grencilerinin diger derslerdeki basarilarini etkileyecekleri
distnuldiginde beklenen diizeyden oldukga uzaktir.

Ogretmen adaylarinin biligsel strateji kullanim diizeylerinin yiiksek oldugu
ancak kullanilan strateji sayisinin oldukga sinirli oldugu gorilmektedir. Sinirli strateji
bilgisi yine rol model olarak ilkogretim o6grencilerine kazandiracaklari strateji
cesitliliginin sinirh olacaginin gostergesi olarak kabul edilebilir.

izleme disindaki Uistbilissel strateji kullanim durumlarinin %1 il %6 arasinda
degistigi gorilmektedir. izleme stratejisini ise hemen hemen katiimcilarin yariya
yakini gibi aslinda yine diisik kabul edilebilecek bir oranin kullandigi gérilmektedir.
Hedef belirleme, planlama, strateji se¢me ve 6z degerlendirme gibi okudugunu
anlama sirecine ciddi katkilar saglayacak ve okuyucunun siireci aktif olarak
kontrolU altina almasini mimkiin kilacak stratejileri 6gretmen adaylarinin bilmiyor
ya da kullanmiyor olmasi endise vericidir.

Ogretmen adaylarinin bilgi edinme amaciyla yaptiklari okumalarda 6z
diizenlemeye dayali 6grenme stratejilerini kullanma durumlari da diger basliklarda
oldugu gibi vyetersizdir. Katihmcilarin yaklagik Ugte biri ayarlama stratejisini
kullandigini dile getirirken sadece % 6,9'u adapte edilebilir yardim talebinde
bulundugunu belirtmistir. Duygularini kontrol edebildigini dile getiren 6gretmen
adayl sayisi ise toplam grubun dortte biri kadardir. Bu durumda Ogretmen
adaylarinin rol model olarak 6grencilerinin 6z dizenlemeye dayali 6grenme
stratejilerini kazanmalari ve kullanmalarina katki saglayacaklarini séylemek pek
miimkin goriilmemektedir.

Bu sonugclardan hareketle 6gretmen ve 6gretmen adaylarinin siniflarinda 6z
diizenlemeye dayali 6grenmeyi desteklemede problem yasayacaklari séylenebilir.
Daha o6nce bu alanda yapilan calismalar dogrudan o6gretmen ve Ogretmen
adaylarinin egitimine ve siniflarda desteklenmesine odaklanan galismalardir (Perry
ve diger., 2002; Butler ve diger., 2004; Perry ve diger., 2006). Mevcut arastirmanin
sonuglarindan hareketle Ulkemizde de Ogretmen ve Ogretmen adaylarini
destekleyecek galismalara ihtiya¢ duyuldugunu séylemek mimkindur.

Ana dili egitiminde gbrev almis ya da alacak olan 6gretmen ve G6gretmen
adaylarinin  kendi duyussal ozellikleri ve bilissel yeterlilikleri hakkindaki
farkindahklarinin gelistirilmesine ydnelik egitim faaliyetleri diizenlenmelidir. Bu
faaliyetler bilimsel arastirma ve verilerle desteklenmelidir.

Okuma egitimi vermekte olan ya da verecek olan 6gretmen ve 6gretmen
adaylarina biligsel ve Ustbiligsel stratejiler ile 6z dizenlemeye dayali 6grenme
stratejileri tanitilmali; bu stratejileri 6grencilere nasil 6gretecekleri ve onlari nasil
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destekleyecekleri konusunda bilgi ve deneyim sahibi olmalari saglanmalidir. Yine bu
¢alismalar da yapilacak bilimsel arastirmalarla desteklenmelidir.

Son olarak 6z diizenlemeye dayali 6grenme sirecinde etkili olan motivasyon
yapilarinin nasil gelistirilecegi, siniflarda nasil desteklenecegi konusunda 6gretmen
ve 6gretmen adaylarinin bilgilendirilmesine yonelik egitim faaliyetleri diizenlenmeli
ve bunlar bilimsel arastirmalar ile desteklenmelidir.
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