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ÖÖzzeett

Örtük ö¤renme, bir bilgi sisteminin elemanlar› aras›ndaki iliflkinin, bu bilgi sisteminin alt yap›s›n›

ortaya ç›karmaya yönelik bilinçli bir teflebbüs olmadan bilinçsiz bir flekilde anlafl›lmas›, fark›na

var›lmas› veya ö¤renilmesi süreci olarak tan›mlanabilir. Örtük ö¤renme konusunu araflt›ran

araflt›rmac›lar kat›l›mc›lara ö¤renmeleri için çok çeflitli görevler vermifller, ancak ço¤unlukla

görsel ipuçlar› aras›ndaki olas›l›k iliflkilerinin aç›k ö¤renme olmaks›z›n nas›l kavrand›¤›n›

anlamaya çal›flm›fllard›r. Bu çal›flma, örtük ö¤renme konusunda bir literatür taramas›d›r.

AAnnaahhttaarr  KKeelliimmeelleerr:: Örtük ö¤renme, aç›k ö¤renme, bilinçsiz ö¤renme

CCaann  WWee  LLeeaarrnn  WWiitthhoouutt  BBeeiinngg  AAwwaarree  ooff  WWhhaatt  WWee  LLeeaarrnn??

AAbbssttrraacctt

Implicit learning can be defined as an unconscious process of understanding, becoming aware of,

or learning of the relationships between the elements of a knowledge system without any

conscious attempt to uncover the underlying structure of that knowledge system. The researchers

investigating the subject of implicit learning have given their subjects a wide variety of tasks for

them to learn, but they have mostly tried to determine how well the participants perceived the

probabilistic relationships between visual cues without explicit learning. This study is a literature

review on implicit learning.

KKeeyy  WWoorrddss:: Implicit learning, explicit learning, unconscious learning
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Bir bilgi sisteminin alt yap›s›, onu olufltu-
ran elemanlar›n nitelikleri ve bu elemanlar
aras›ndaki iliflkiler hakk›nda aç›k bilgiler ve-
ren yönergeler yard›m› ile gerçekleflen ö¤ren-
meye “aç›k ö¤renme” denir. Bu yöntemle ula-
fl›lan bilgi bilinçli bir bilgidir, yani ö¤renen ki-
fli ne ö¤rendi¤inin fark›ndad›r ve ö¤rendikleri-
ni istenildi¤inde sözel olarak ifade edebilir ve-
ya aç›klayabilir. Ayn› kifli kavramas› beklenen
bilgi sistemini yukar›da sözü edilen aç›k bilgi-
ler olmaks›z›n, hatta söz konusu sistemi ö¤ren-
meye yönelik bir niyetle bafllamaks›z›n, far-
k›nda olmadan, yani bilinçsizce de ö¤renebilir
(Reber, 1989). Bu tip ö¤renmeye “örtük ö¤-
renme” denir. Örtük ö¤renme, birçok araflt›r-
mac› taraf›ndan karmafl›k bir biliflsel materya-
lin bilinçli bir çaba olmadan ö¤renilmesi ola-
rak tan›mlan›r (Berry ve Broadbent 1984,
1987, 1988; Reber, 1989; Reber, Kassin,
Lewis ve Cantor, 1980). Örtük ö¤renmeden
ileri gelen performans de¤ifliklikleri ile aç›k
ö¤renmeyle gerçekleflen performans de¤iflik-
likleri aras›ndaki farklar› ortaya koymak, pek
çok araflt›rmaya konu olacak kadar ilginç, ama
bir o kadar da zor bir hedeftir. Örtük ö¤ren-
meyle ilgili ilk tart›flmalar›n ço¤u, örtük ö¤-
renme testlerinde gerçekleflen performans de-
¤iflikliklerinin gerçekten de bilinçd›fl› geliflen
farkl› bir ö¤renmeden mi ileri geldi¤i sorusu
üzerinde yo¤unlaflm›flt›r (Reber, 1967). Örtük
ve aç›k ö¤renme alan›nda yap›lan çal›flmalar,
ayr› ifllevleri olan iki farkl› ö¤renme sistemi
kuramlar›n›n ortaya ç›kmas›na sebep olmufl-
tur. Yak›n zamanlarda bile örtük ö¤renmenin
aç›k ö¤renmeden farkl› bir ö¤renme olup ol-
mad›¤›n›n kesin bir flekilde ispat edilmesinin
gereklili¤i tart›fl›lm›flt›r (Perruchet ve
Amorim, 1992). Bununla birlikte, birçok arafl-
t›rmac› örtük ö¤renmenin biliflsel psikolojinin

bir konusu olarak araflt›r›lmas› gereken ilginç
bir fenomen oldu¤u hakk›nda hemfikirdir.

Reber (1993), örtük ö¤renme teriminin
bahsedildi¤i en erken tarih olarak 1960’lar›n
ortas› ve sonlar›n› gösterir. Bununla beraber,
Reber’in yaz›lar›ndan da anlafl›ld›¤› üzere, ör-
tük ö¤renme “fark›nda olmadan ö¤renme” ve-
ya “rastlant›sal ö¤renme” gibi farkl› isimler al-
t›nda asl›nda daha erken kaynaklarda da söz
konusu olmufltur. Bu kaynaklardaki ortak vur-
gu, bu çeflit ö¤renmede ö¤renilmesi beklenen
materyali ö¤renmeye yönelik bir iste¤in ve
fark›ndal›¤›n olmamas›d›r. Ancak, insanlar›n
fark›nda olmadan da ö¤renebilecekleri fikri,
geleneksel ö¤renme kuramlar› ile ba¤daflmad›-
¤› için örtük ö¤renme konusu o zamanlar pek
dikkate al›nmam›flt›r.

Örtük ö¤renme süreci günümüzde bile he-
nüz tam olarak anlafl›lamad›¤›ndan, örtük ö¤-
renme için önerilen tan›mlar ço¤u zaman bu
tür ö¤renmenin en belirgin temel özelliklerini
aç›klamaktan öteye geçmez. Bununla birlikte,
temel özelliklere dayanan tan›mlar›n baz›lar›
dönüp kendini tekrar eden, afl›r› basitlefltiril-
mifl tan›mlard›r. Örne¤in Lewicki, Hill ve
Bizot (1988), örtük ö¤renmeyi aç›k ö¤renme-
nin z›dd› diye tan›mlamakla yetinmifllerdir.
Underwood ve Bright (1998), bu tan›m›n da-
yand›¤› bak›fl aç›s›n›n afl›r› basitlefltirilmifl bir
yaklafl›m oldu¤unu belirtirler. Reber (1993),
örtük ve aç›k ö¤renmenin z›t süreçler olarak
tan›mlanmas› yönündeki e¤ilimlere karfl› özel-
likle uyar›r. Reber, örtük ve aç›k ö¤renme kav-
ramlar›n›n birbirlerinden kesinlikle ba¤›ms›z,
ayr› süreçler olmayabilece¤ini de savunur.

Daha güncel tan›mlar örtük ö¤renmenin
baflka karakteristik özelliklerini vurgulam›fl-
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lard›r. Örne¤in Reber (1976, 1993), örtük ö¤-
renmeyi soyut bir bilgiye yol açan bilinçsiz so-
nuç ç›karma ifllemi olarak tan›mlar. Jimenez,
Mendez ve Cleeremans (1996) de, hiçbir niyet
olmaks›z›n bilgiden sonuç ç›kar›lmas› özelli-
¤ini, örtük ö¤renmenin en temel özelli¤i ola-
rak belirtirler. Bu araflt›rmac›lar, ayr›ca, bu bi-
linçsiz ö¤renmenin ö¤renen kiflinin fark›nda
olmad›¤› davran›fl de¤iflikliklerine yol açabil-
di¤inden söz ederler. Baflka bir deyiflle, davra-
n›fl›n bilinçli kazan›lm›fl bir bilgi olmadan, ya-
ni bilinçsizce kazan›lm›fl bilgilerle de de¤ifle-
bilece¤ini belirtirler. Buradan anl›yoruz ki ör-
tük ö¤renmenin davran›fl› degifltirebilme, etki-
leme gücü, onun tan›mlay›c› özelliklerinden
biridir. Afla¤›daki bölümde örtük ö¤renmenin
bu tan›mlay›c› özelliklerinden k›saca söz edi-
lecektir.

ÖÖrrttüükk  ÖÖ¤¤rreennmmeenniinn  TTeemmeell  ÖÖzzeelllliikklleerrii

FFaarrkk››nnddaall››¤¤››nn  vvee  NNiiyyeettiinn  OOllmmaayy››flfl››

Bundan önceki bölümde de söz edildi¤i gi-
bi örtük ö¤renmenin en temel özelliklerinden
ikisi, ö¤renilmesi beklenen materyali ö¤ren-
meye dair bir niyet olmaks›z›n gerçekleflmesi
ve ö¤renen kiflinin ne ö¤rendi¤inin fark›nda
olmay›fl›d›r. Bu iki özellik de klasik ö¤renme
kuramlar›yla ters düfler. Bu nedenle, örtük ö¤-
renmede ö¤renmeye niyet olmamas› ve ö¤ren-
menin fark›nda olunmamas›ndan söz edilir-
ken, niyetin ve fark›ndal›¤›n sözlük anlamla-
r›nda kullan›lmad›¤›na dikkat edilmesinin ge-
reklili¤i vurgulanm›flt›r. Frensch (Frensch ve
Miner, 1994), birinin bir fleyi ö¤rendi¤inin ne
kadar fark›nda oldu¤unu tam olarak ölçen bir
yöntemin olmad›¤›n› hat›rlatm›flt›r. Fark›nda-
l›¤›n ölçülebilen bir seviyesini tan›mlay›p, bu
seviyenin alt›nda kalan ö¤renmeyi örtük ö¤-

renme olarak kabul etmek mümkün de¤ildir.
Bu yüzden de, örtük ö¤renme çal›flmalar›nda
ö¤renmenin örtük olup olmad›¤›na karar verir-
ken, kat›l›mc›lar›n ö¤renme niyetiyle bafllay›p
bafllamad›klar›na ve ö¤rendikleri iliflkilerin
fark›nda olup olmad›klar›na bakmakla yetinil-
mesi gerekir.

ÖÖ¤¤rreenniilleecceekk  MMaatteerryyaalliinn  AAçç››kkllaannmmaammaass››

Niyet olmaks›z›n ve fark›nda olunmaks›z›n
gerçekleflmifl ö¤renme, örtük ö¤renme diye ta-
rif edilebilir, ancak ö¤renmenin gerçekleflmifl
oldu¤unu do¤rulamak için ö¤renilen bilginin
bir flekilde ortaya ç›kar›lmas› gerekir. En çok
kullan›lan yöntemlerden birisi, araflt›rmaya ka-
t›lan kat›l›mc›lar› bir teste tabii tutmakt›r. Tes-
ti oluflturan görevler araflt›rmaya kat›lanlar›n
bilmedi¤i bir iliflkiler a¤›na dayal› olmal›, test-
te baflar›l› olabilmek için de bu iliflkiler a¤›n›n
ö¤renilmesi gerekmelidir. Önemli olan nokta,
kat›l›mc›lara bu iliflkilerden söz edilmemesi-
dir.

Örne¤in Reber’in (1967, 1969, 1976) ya-
pay gramer deneylerinde, (artificial grammar
tasks) kat›l›mc›lar›n baflar›l› olmalar› için ya-
pay bir dilin belli kurallar›na göre oluflturul-
mufl kelime yap›lar›na temel olan gizli kuralla-
r› keflfetmeleri gerekliydi. Berry ve Broad-
bent’in (1984) bir fleker üretim sisteminin si-
mulasyonunu kontrol etme (control of sugar
production simulation) deneyinde de, kat›l›m-
c›lar baflar›l› olmak için üretime etkisi olan et-
menler aras›ndaki bilinmeyen iliflkileri kavra-
mak durumundayd›lar. Sözü edilen deneylerde
baflar› göstermek için hangi iliflkilerin ö¤renil-
memesi gerekti¤i de aç›klanmam›flt›r. Bulgu-
lar do¤rultusunda, kat›l›mc›lar›n bu iliflkiler
a¤›n› örtük ö¤renme yolu ile ö¤rendikleri ve
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bunlar› kulland›klar› sonucuna var›lm›flt›r,
çünkü deneylerden sonra yap›lan sorgulama-
larda kat›l›mc›lar bir tak›m iliflkiler keflfedip
keflfetmediklerini veya bu iliflkilerin neler ol-
du¤unu aç›klayamam›fllard›r.

Di¤er bir örtük ö¤renme çal›flmas›nda, ka-
t›l›mc›lara baflarmalar› gereken iflin alt›nda ya-
tan bir tak›m kurallar oldu¤u aç›klanmazsa,
onlar›n da bu kurallar› bilinçli olarak keflfet-
meyi denemeyecekleri bir desen kullan›lm›fl-
t›r. Asl›na bak›lacak olursa, Mathews ve arka-
dafllar›n›n (1989) da hat›rlatt›klar› gibi, önce-
den haber verilen kurallar› bulmaya yönelik
bilinçli teflebbüsler, örtük ö¤renme deneyle-
rinde performans› artt›rmam›fl, aksine kötülefl-
tirmifltir. Reber (1989) ile Berry ve
Broadbent’in (1988) yönerge vererek ve yö-
nerge vermeyerek yapt›klar› karfl›laflt›rmal› ça-
l›flmalar da bu sonucu destekler niteliktedir.
Flowers ve Smith (1998) de bir çal›flmalar›nda
örtük ve aç›k yönergelerin örtük ö¤renme de-
neylerindeki ö¤renmeye etkisini araflt›rm›fllar-
d›r. Örtük veya aç›k yönergeler alan kat›l›mc›-
lar birbirlerinden çok farkl› performans göster-
mifllerdir. Motor davran›fl gerektiren deneyde
kat›l›mc›lara ne yapacaklar›n›n aç›kca söylen-
mesi,  onlar›n performanslar›n›n hiçbir yöner-
ge verilmeyen kat›l›mc›lara k›yasla düflmesine
sebep olmufltur. Diyebiliriz ki, örtük ö¤renme
deneylerinde bireylerin, deneyin içindeki sakl›
tutulan bir tak›m iliflkileri keflfetmelerine dair
özendirici bir hareket, aksi yönde bir etki ya-
p›p performans› artt›rmak yerine düflürmekte-
dir.

ÖÖ¤¤rreenniilleennlleerriinn  SSöözzeell  OOllaarraakk  AAçç››kkllaannaammaammaass››

Örtük ö¤renmenin bir di¤er temel özelli¤i
de ö¤renilen bilginin, sözel veya yaz›l› olarak

bilinçli bir çabayla aç›klanamamas›d›r (Lee,

1995; Berry ve Dienes, 1993). Örtük ö¤renme

deneylerine kat›lanlar›n gösterdikleri baflar›n›n

deneyde gizli tutulmufl iliflkileri ö¤renmeleri

sonucu oldu¤u kesin de olsa, kat›l›mc›lar veri-

len görevi nas›l baflard›klar›n› tam aç›klaya-

mazlar. Berry ve Dienes (1993), baflar›l› per-

formans ile performans›n aç›klanamamas› ara-

s›ndaki çeliflkinin, edinilen bilgiyi ölçen araç-

lardaki yetersizliklerden de ileri gelebilece¤ini

belirtmifllerdir. Sanderson’un (1989) da belirt-

ti¤i gibi, birçok örtük ögrenme çal›flmalar›nda

kat›l›mc›lar›n birfley ö¤renip ö¤renmedikleri

deneyden sonra bir sözel sorgulama ile anlafl›l-

maya çal›fl›lm›flt›r, ama bu tür bir sorgulama

kat›l›mc›lar›n edindikleri bilgiyi ölçmede ye-

tersiz kal›yor olabilir. Örne¤in, kat›l›mc›lar

deneyden ç›kt›ktan sonra ne ö¤rendiklerini

unutuyor olabilirler. Ancak hemen her örtük

ö¤renme deneyinde kat›l›mc›lar›n ö¤renmifl

olmalar› gereken bilgilerin fark›nda olmad›k-

lar› ortaya kondu¤u için, araflt›rmac›lar sözel

aç›klanabilir bilgilerin yoklu¤unu unutkanl›k

ya da yetersiz ölçme yöntemlerine ba¤lamakla

iflin iflinden ç›kamamaktad›rlar. 

Yaln›zca bireylerin ö¤renmifl olabilecekleri

birfleyleri sözel olarak aç›klayamamalar›ndan

yola ç›karak, o fleyleri örtük ö¤renme yoluyla

ö¤rendiklerini savunmak, zay›f bir dayanak

noktas›na fazla iddial› bir tez oturtmak anlam›-

na gelir. Aç›k ö¤renme de¤il de örtük ö¤renme

gerçekleflti¤inden emin olmak için, örtük ö¤-

renme deneylerinde verilen görevler, aç›k ö¤-

renmeyle kolayca ve k›sa sürede baflar›lama-

yacak kadar karmafl›k kurallara dayanmal›d›r.
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ÖÖrrttüükk  ÖÖ¤¤rreennmmee  DDeenneeyylleerriinnddee  KKuullllaann››llaann
TTeesstt  TTiipplleerrii

Afla¤›daki k›sa bölümde, hangi tip testlerin
ve ne tip kural sistemlerinin örtük ö¤renme de-
neylerinde kullan›ld›¤› aç›klanacakt›r. 

YYaappaayy  GGrraammeerr  TTeessttlleerrii  ((AArrttiiffiicciiaall
GGrraammmmaarr  TTaasskkss))

Bu türden ilk deneyleri Chomsky ve Miller
(1958), sonlu gramer (finite-state grammar)
çal›flmalar› ile yapm›fllard›r. Bir sonlu gramer,
gerçek bir dilin gramer yap›s› gibi oluflturul-
mufl, ama asl›nda varolmayan, uydurma bir dil
sistemidir (Underwood ve Bright, 1998). Bir
sonlu gramer yap›s›n› oluflturan elemanlar, bir
karayollar› haritas›ndaki gibi çeflitli hatlarla
birlefltirilmifl noktalara benzer. Bu noktalar›
birlefltiren hatlar, gramer yap›s›n›n elamanlar›
aras›ndaki iliflkileri temsil eder. Bu bak›mdan
yapay bir gramer, grafik bir a¤la temsil edile-
bilen bir Markovian sistemdir. Bu sistemdeki
noktalar›n say›s› ve ba¤lant›lar›n çoklu¤u, sis-
temin karmafl›kl›k derecesini belirtir.

Gramer yap›s›n› oluflturan elemanlar ve
aralar›ndaki iliflkiler istendi¤i kadar artt›r›larak
istenen her zorluk derecesine sahip yapay gra-
merler yarat›labilir. Bu yüzden yapay gramer
çal›flmalar› (artificial grammar studies), örtük
ö¤renmeyi inceleyen araflt›rmac›lar›n s›kça
tercih ettikleri çal›flmalard›r.

Reber’in (1993) belirtti¤i gibi, yapay gra-
mer ö¤renme çal›flmalar›n›n iki önemli aflama-
s› vard›r. Ö¤renme aflamas› (acquisition phase)
ve test aflamas› (testing phase). ‹lk aflamada
kat›l›mc›lara belli bir gramer yap›s› olan harf
dizileri, yani yapay sözcükler verilir. Ancak
kat›l›mc›lar bu aflamada harf dizilerinin dayan-

d›¤› dil bilgisi kurallar› hakk›nda hiçbir ipucu
almazlar. Genellikle kat›l›mc›lardan ayn› gra-
mer yap›s›na sahip olan, fakat farkl› harflerden
oluflan bu harf dizilerini ezberlemeleri istenir.
Görülen ilk etki, ezberlenmesi istenen harf di-
zileri e¤er ayn› gramer yap›s›nda ise, kat›l›m-
c›lar›n gittikçe daha iyi performans gösterme-
ye bafllamalar›d›r. Öte yandan, ayn› gramer
yap›s›na sahip olmayan harf dizilerini alan ka-
t›l›mc›lar›n ezberleme performanslar›nda bir
de¤ifliklik görülmeyecektir. ‹kinci aflamada bu
ö¤renmenin düzeyi ölçülür. Tipik deneylerde,
test aflamas›nda kat›l›mc›lara yeni harf dizileri
verilir, bu harf dizisi eski gramer yap›s›na uya-
bilir de uymayabilir de, daha sonra kat›l›mc›-
lardan yeni harf dizilerini s›n›fland›rmalar› is-
tenir. E¤er ö¤renme olduysa, eski gramer ya-
p›s›na uymayan yeni harf dizisi, ö¤renme üze-
rindeki etkisini olumsuz yönde gösterecektir.
Eski gramer yap›s›na uyan yeni harf dizisi de,
ö¤renme üzerindeki etkisini olumlu yönde
gösterecektir. Hoffman ve Koch’un (1998) da
belirtti¤i gibi, yapay gramer deneylerinde kat›-
l›mc›lar›n harf dizilerini baflar›l› bir flekilde s›-
n›fland›rmalar›, örtük ö¤renmenin rolüne bir
delildir. Bu deneylerde baflar› oran› genelde
%70 civarlar›ndad›r. Baflka bir delil de, kat›-
l›mc›lar›n yeni harf dizisini s›n›fland›r›rken
kulland›klar› dil bilgisi kural›n› sözel olarak
aç›klayamamalar›d›r. Yani, soruldu¤unda kat›-
l›mc›lar›n kulland›klar› bu gramer yap›s›n›n
fark›nda olmad›klar› görülmüfltür.

Yapay gramer deneylerinin bir ilginç yan›
da, kat›l›mc›lar›n performanslar›n›n, gramer
yap›s› içinde hangi elemanlar kullan›l›rsa kul-
lan›ls›n, ortaya ç›kmas›d›r. Örne¤in Reber
(1969) bir deneyinde, kat›l›mc›lara iki ayr›
harf dizisi vermifltir. Bu iki ayr› harf dizisinin
gramer yap›s› de¤ifltirildi¤inde ö¤renme
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performanslar›n›n bozuldu¤u bulunmufl, ancak
gramer yap›s› ayn› olan fakat farkl› elemanlar-
dan oluflan (mesela harf dizisi yerine say› dizi-
si) bir dizi verildi¤inde kat›l›mc›lar›n perfor-
manslar›nda bir bozulma olmam›flt›r. 

KKoonnttrrooll  TTeessttlleerrii  ((CCoonnttrrooll  TTaasskkss))

Berry ve Broadbent (1984, 1987, 1988) ta-
raf›ndan yap›lan bir dizi deneyde, üretim sis-
temlerini (manufacturing operations) ve insan-
lar›n sosyal etkileflimlerini (social interaction
of human beings) konu alan simulasyon prog-
ramlar› kullan›lm›flt›r. Örne¤in, bir üretimi
kontrol etme deneyinde kat›l›mc›lardan iflçile-
rin maafllar›, üretim h›z› gibi etmenleri de¤iflti-
rerek fabrikan›n cirosunun ya da iflçilerin orta-
lama mutluluk seviyelerinin beklenen bir dü-
zeye yükseltilmesi istenmifltir (Berry ve
Broadbent, 1987). Kat›l›mc›lara hangi para-
meterler de¤ifltirildi¤inde üretimin nas›l de¤i-
flece¤inden söz edilmemifltir. Gerçekte, sanal
fabrikada üretimi etkileyen etmenler aras›nda
çok karmafl›k bir iliflkiler a¤› vard›r. Reber’in
(1993) belirtti¤i gibi, hedeflenen etmenlere
eriflilebilmesi, de¤iflimlenen etmenler aras›n-
daki iliflkiye ba¤l›d›r, fakat de¤iflimlenen ve
beklenen etmenler aras›ndaki bu iliflki kolayca
keflfedilecek kadar birebir de¤ildir. Kat›l›mc›-
lar, yerine getirmeleri gereken görev çok zor
olmas›na ra¤men, kendilerinden beklenen üre-
tim seviyelerine ç›kmay› baflarm›fllard›r. Bü-
tün bunlar› yaparken de kat›l›mc›lar, fabrikada
asl›nda ne tip bir iliflkiler a¤› oldu¤unu sözel
olarak aç›klamada, performanslar›nda görülen
baflar›y› sergileyememifllerdir.

Berry (1993), bu tip deneylere ilginin
1970’lerde ulafl›m ve ekonomik sistem simu-
lasyon programlar› ile bafllad›¤›n› söyler. Bu

tip deneylerde, deney ileri aflamalara ilerledik-
çe kat›l›mc›lar›n baflar›lar›n›n artt›¤› gözlem-
lenmifltir. Fakat, kat›l›mc›lar›n davran›fllar›n›n
nedenlerini aç›klarken ayn› baflar›y› göstere-
medikleri bulunmufltur. Yani, neyi ö¤rendikle-
rinin fark›nda de¤illerdir. Kat›l›mc›lar›n de-
neydeki baflar›lar› ile neyi ö¤rendiklerinin far-
k›ndal›k derecesine bak›ld›¤›nda pozitif bir
korelasyon bulunamam›flt›r (Broadbent,
1977). 

Bu çal›flmalardan elde edilen sonuçlar, ör-
tük ö¤renmenin bu tip karmafl›k sistemleri içe-
ren görevlerde en iyi performans› verebilecek
bir ö¤renme oldu¤unu göstermektedir. Bura-
dan da anlafl›laca¤› gibi, örtük ö¤renme günlük
yaflant›lar›m›z›n, ifl ortamlar›n›n bir parças›d›r.
Ayr›ca, bu çal›flmalarda aç›k yönergelerin per-
formans› artt›rmak yerine düflürmesi, ifl haya-
t›nda yönergelerin aç›k olmas›ndan çok örtük
verilmesinin daha faydal› olabilece¤i gibi bir
fikri de do¤urur.

DDiizziisseell  ÖÖ¤¤rreennmmee  TTeessttlleerrii  ((SSeeqquueennccee
LLeeaarrnniinngg  TTaasskkss))

Cleeremans ve Jimenez (1998), dizisel ö¤-
renme deneylerinin son zamanlarda örtük ö¤-
renme deneylerinde kullan›lan en popüler yön-
temlerden biri oldu¤unu belirtirler. Shanks ve
Johnstone (1998) da, dizisel ö¤renme deneyle-
rinin örtük ö¤renme çal›flmalar›na çok uydu-
¤unu aktar›rlar.

Tipik bir dizisel ö¤renme deneyinde, kat›-
l›mc›lardan belli olas›l›k iliflkilerine (probabi-
lity relationships) göre birbirini takip ederek
tekrarlanan bir tak›m olaylara cevap vermeleri
beklenir. Örne¤in bir rengin de¤iflmesi, bir se-
sin duyulmas› veya önceden olmayan bir gör-
sel ipucunun ortaya ç›kma olas›l›¤› gibi.
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Her bir deney koflulunda hedef etmen baflka

bir flekilde de¤iflir, ancak hangi ad›mda hangi

de¤iflikli¤in olaca¤›, araflt›rmac› taraf›ndan da-

ha önceden belirlenmifl olas›l›k kurallar›na

ba¤l›d›r. Kat›l›mc›lar›n bilmedikleri bu kural-

lar› fark›nda olmadan ö¤renerek cevaplar›n›

ona göre yönlendirmeleri beklenir.

Genellikle kat›l›mc›lara kurallar› ö¤rene-

bilme f›rsat› verebilmek için birçok deneme

dizisi verilir. Deneyin aflamalar› ilerledikçe

kat›l›mc›lar›n tepki sürelerinin k›salmas›, bafl-

ka bir deyiflle cevap verme h›zlar›n›n arttmas›,

dizilerdeki olas›l›kl› yap›y› ö¤rendiklerini gös-

terir. Örne¤in, bir deneyde kat›l›mc›lara bilgi-

sayar ekran›nda hareket eden bir cismi takip

etmeleri ve cismin yerine göre belli bir dü¤me-

ye basmalar› söylenmifltir (Cleeremans ve

McClelland, 1991). Asl›nda, belli cisimler bel-

li yerlerde görülürken, baz› cisimler rastgele

yerlerde görülmektedir, ancak kat›l›mc›lar›n

bu iliflkiyi aç›kça farketmelerini engellemek

için kat›l›mc›lardan bir yandan da ekranda gö-

zükecek sar› renkli cisimleri saymalar› isten-

mifltir. Bu deneyde araflt›rmac›lar ö¤renmeyi

ölçmek için rastgele yerlerde ortaya ç›kan ci-

simlere verilen tepkilerle belli yerlerde gözü-

ken cisimlere verilen tepkileri karfl›laflt›rm›fl-

lard›r. Verilen yan görev nedeniyle kat›l›mc›-

lar, cisimlerin hangilerinin tahmin edebilecek-

leri belli yerlerde, hangilerinin rastgele yerler-

de ortaya ç›kt›¤›n› kontrol edememifl olsalar

da, ortaya ç›kabilece¤i yer belli olan cisimlere

daha çabuk tepki vermifllerdir. Deneyde kulla-

n›lan uyar›c›lar›n aralar›ndaki iliflkinin karma-

fl›kl›¤› da, baflar›l› performans›n aç›k ö¤renme-

den ileri gelmesi olas›l›¤›n› son derece

azaltmflt›r.

Baflar›l› bir performans ile aç›kça verilen
yönergeler aras›ndaki negatif korelasyon, dizi-
sel ö¤renme deneylerinin de en çarp›c› özellik-
lerindendir. Bir deneyde (Jimenez ve ark.,
1996), dizinin yap›s› hakk›nda aç›kca yönerge-
ler alan kat›l›mc›lar›n performanslar›n›n, bu
yap› hakk›nda hiçbir yönerge verilmeyenlerin
performanslar›ndan daha iyi olmad›¤› bulun-
mufltur. Deneydeki olas›l›k iliflkilerine bir rast-
gelelik (randomness) eklemek, kat›l›mc›lar›n
kendilerinden gizli tutulan olas›l›k iliflkilerini
aç›kça farketmelerini daha da zorlaflt›rmak
için kullan›lan yöntemler aras›ndad›r
(Cleeremans ve McClelland, 1991). Yaln›z flu-
nu unutmamak gerekir ki, herhangi bir olas›l›k
iliflkisi olmadan yap›land›r›lm›fl diziler, arala-
r›nda olas›l›k iliflkisi olan dizilerden daha faz-
la ö¤renmeye yol açar.

KKaatt››ll››mmcc››llaarraa  VVeerriilleenn  TTeessttlleerr  KKaappssaamm››nnddaa
ÖÖrrttüükk  ÖÖ¤¤rreennmmeenniinn  ‹‹nncceelleennmmeessii

Reber’in (1993) de ifade etti¤i gibi, insan-
lar çevreleri hakk›nda bilgi edinmeye ve edin-
dikleri bilgileri de kullanmaya çal›fl›rlar. Çok
karmafl›k ortamlarda bile oldukça baflar›l›
olurlar. Daha önce de de¤inildi¤i gibi örtük
ö¤renme, özellikle çok karmafl›k testlerde,
aç›k ö¤renmeye bask›n gelecek kadar etkili
olur. Bu yüzden makalenin bu bölümünde kar-
mafl›k testlerin örtük ö¤renme deneylerindeki
önemine de¤inilecektir.

KKaarrmmaaflfl››kk  GGöörreevvlleerr  vvee  ÖÖrrttüükk  ÖÖ¤¤rreennmmee  ‹‹lliiflflkkiissii

Reber, kat›l›mc›lar›n çok karmafl›k görev-
lere sokulup örtük ö¤renmenin test edildi¤i bir
çok deneyden bahseder. Yapay gramer ö¤ren-
me deneyleri bunlar aras›nda önemli yer tutar.
Bu deneylerin birinde, kat›l›mc›lardan uzunca
bir harf dizisini ezberlemeleri istenmifltir
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(Reber ve Milward, 1971). Bu deneyin bulgu-
lar›na göre, harf dizilerini oluflturmakta kulla-
n›lan gramer yap›s› yavafl yavafl de¤ifltirildi-
¤inde kat›l›mc›lar bafllang›çtaki gramer yap›s›-
na uymayan harf dizilerini fark edebilmifller-
dir. Kontrol görevleri türünden deneylerde de
kat›l›mc›lar, sanal bir üretim tesisindeki üretim
seviyesini belirleyen kurallar gibi, karmafl›k
iliflkiler a¤lar›na dayal› sosyal sistem simulas-
yonlar›n› (social systems simulations) yönet-
mifllerdir. Bu kat›l›mc›lar, nas›l baflard›klar›n›
aç›klayamasalar da, bu sistemlerin alt›nda ya-
tan karmafl›k iliflkileri fark›nda olmadan kav-
rad›klar›n› gösterecek kadar baflar›l› olmufllar-
d›r.

Bütün bu deneylerden ç›kan sonuçlar gös-
termektedir ki örtük ö¤renme, özellikle çok
karmafl›k iliflkilerin a¤›rl›k kazand›¤› al›fl›lma-
d›k çevrelerde baflvurdu¤umuz bir ö¤renme
fleklidir. Ancak, bu demek de¤ildir ki yap›la-
cak ifllerin karmafl›kl›¤›, örtük ö¤renmenin
oluflmas› için olmazsa olmaz bir kofluldur.
Karmafl›kl›k daha çok aç›k ö¤renmeyi engelle-
yen bir etmendir. Reber (1993) bu durumu, ör-
tük ö¤renmenin insanlar›n kurallar› farkederek
ve aç›kca hipotezleri test ederek ö¤renebile-
cekleri koflullarda aç›¤a ç›kmayaca¤›n› belirte-
rek aç›klam›flt›r. Dolay›s›yla, bir deneyde ö¤-
renilecek görevin karmafl›k olmas›, aç›k ö¤-
renme yolunu kapayaca¤›ndan, araflt›rmac›lara
örtük ö¤renmenin olufltu¤una dair deliller sa¤-
lar.

NNöörroolloojjiikk  HHaassttaall››kkllaarr  vvee  ÖÖrrttüükk  ÖÖ¤¤rreennmmee
AArraass››nnddaakkii  ‹‹lliiflflkkii

Reber (1993), örtük ö¤renme yolu ile elde
edilen bilginin aç›k ö¤renme yolu ile elde edi-
len bilgiden daha dayanakl› ve sa¤lam oldu-

¤undan söz eder. Reber bunu söylerken, baz›

nörolojik hastal›klarda aç›k yolla elde edilen

bilginin zarar görürken örtük ö¤renme testle-

rinden elde edilen bilginin zarar görmedi¤in-

den bahsetmektedir. Amnezi, Parkinson ve

Alzheimer gibi nörolojik bozukluklar› olan

hastalar›n aç›k ö¤renme testlerinde düflük per-

formans gösterirken, örtük ö¤renme deneyle-

rinde normaller kadar iyi performans göster-

dikleri bulunmufltur. Özellikle amnezik hasta-

lar›n örtük ö¤renme deneylerindeki baflar›lar›

flafl›rt›c›d›r. Örne¤in yapay gramer ö¤renme

deneyinde, amnezik hastalar yeni bir örnekle-

mi gramer kural›na göre s›n›fland›rma koflu-

lunda normal kat›l›mc›lar kadar iyi sonuçlar

elde etmifllerdir (Knowlton, Ramus ve Squire,

1992). Buna karfl›n, ayn› kat›l›mc›lar tan›ma

testinde normallerden daha kötü sonuçlar elde

etmifllerdir. Örnekleri tan›ma testinde amnezik

hastalar, normal kat›l›mc›lar gibi haf›zalar›n›

kullanamad›klar› için, baflar›l› olamam›fllard›r.

Squire (1987), amnezik hastalar›n genellikle

sözel olarak ifade edilebilen, bilinçli olarak

aç›¤a ç›kart›labilen bilgi gerektiren testlerde

düflük performans gösterirken, birfleylerin na-

s›l yap›ld›¤›n› aç›klamaya gerek duymadan ba-

flar›labilecek testlerde baflar›l› olabildiklerini

belirtmifltir. Amnezik hastalar›n motor ö¤ren-

me gerektiren örtük ö¤renme deneylerinde,

t›pk› normal kat›l›mc›lar kadar baflar›l› olmala-

r› bundan ileri gelir. Kolb ve Whishaw (1990)

deneylerinde, amnezik bir hastan›n aynadaki

bir görüntüyü o görüntüye bakarak ka¤›da

kopyalama gibi bir görevi üç gün pratik yap-

t›ktan sonra mükemmel olarak baflar›r hale

geldi¤ini, ancak verilen görevi nas›l ö¤rendi¤i

soruldu¤unda ise böyle bir görevi yerine getir-

di¤ini bile hat›rlayamad›¤›ndan söz ederler.

A. ASLAN

80

ARALIK 2005, C‹LT 8, SAYI 16



Warrington ve Weiskrantz (1968) da, am-
nezik hastalar›n örtük ö¤renme testinde baflar›-
l› olurken, hat›rlama (free recall) ve tan›ma
(recognition) testlerinden baflar›s›z olduklar›n›
belirtirler. Knopman ve Nissen (1987),
Alzheimer hastalar›n›n da seri ö¤renme deney-
lerindeki örtük ö¤renme testlerinde normal ka-
t›l›mc›lar kadar baflar›l› olduklar›n› bulmufllar-
d›r. Fakat Ferraro, Balota ve Connor (1993),
Parkinson ve Alzheimer hastalar›n›n;
Knopman ve Nissen (1991) da Huntington
hastalar›n›n dizi ö¤renme deneylerinde baflar›-
l› normal kat›l›mc›lara göre kötü performans
gösterdiklerini bulmufllard›r. Bu bulgular so-
nucunda, e¤er nörolojik hastal›k anotomik ola-
rak daha genifl bir alana yay›lm›fl ise, örtük ö¤-
renme mekanizmalar›n›n bile etkilenmifl olabi-
lece¤i tezini savunmufllard›r. Nitekim Ferraro
ve arkadafllar› (1993), nörolojik bozuklu¤u
farkl› düzeylerde olan hastalar›n seri ö¤renme
testlerinde de¤iflik oranlarda baflar› gösterdik-
lerini bulmufllard›r. Yine bir çal›flmada da
multiple sklerosis türlerinde aç›k ve örtük bel-
lek testlerinden farkl› sonuçlar al›nm›flt›r
(Önal, 2003).

Görülmektedir ki, örtük ö¤renme mekaniz-
malar›n›n nörolojik temellerini anlamaya yö-
nelik bu çal›flmalar, iki ayr› ö¤renme mekaniz-
mas› oldu¤u fikrini destekler nitelikte deliller
sunmaktad›r.

Türkiye’de yap›lan bir çal›flmada da, aç›k
bellek testi kullan›larak yap›lan testte olumsuz
duygudurumundaki kat›l›mc›lar, olumlu duy-
gudurumu yarat›lan kat›l›mc›lara oranla daha
fazla negatif sözcük hat›rlarken, örtük bellek
testindeki kat›l›mc›lar aras›nda olumlu/olum-
suz duygudurumuna göre negatif sözcük hat›r-
lama oranlar›nda bir fark bulunmam›flt›r

(Amado ve Tuna, 2004). Bu ve bunun gibi
(örn., Tosun, 1999) araflt›rmalar da klinik
psikoloji alan›nda, örtük ö¤renme testlerinin
depresyonu anlama aç›s›ndan ne derece yar-
d›mc› olabilece¤ini göstermektedir.

ÖÖrrttüükkllüükk  ((IImmpplliicciittnneessss))  ÖÖllççüüttlleerrii  NNeelleerrddiirr??

Örtük ö¤renme alan›nda yap›lan araflt›rma-
lar›n bulgular› ›fl›¤› alt›nda tart›fl›lan konular-
dan belki de en önemlisi, örtüklük için ölçütle-
rin neler olmas› gerekti¤idir. Örtük ö¤renme
literatürüne bak›l›rsa, bir bilgi parças›n›n örtük
ö¤renilmifl olmas› demek, basit anlamda, o bil-
gi parças›n›n aç›k bilgiye göre daha az ulafl›la-
bilir, daha zor aç›¤a ç›kar›labilir olmas› de-
mektir. Bu yolla ö¤renilen bilgi do¤rudan eri-
flime daha az izin verir, sonuç olarak kifli ne
ö¤rendi¤inin aç›kça fark›nda de¤ildir ve ö¤-
rendi¤ini sözel olarak ifade edemez.

Tabi flu da mümkündür, bilginin bilinçli
yollarla aç›¤a ç›kar›lamamas› veya sözel ola-
rak ifade edilememesi, kiflinin ne ö¤rendi¤ini
kelimelere dökmekteki yetersizli¤inden de ile-
ri gelebilir. Yapay gramer, kontrol ve seri ö¤-
renme gibi deneylerde kat›l›mc›lar baflar›l› bir
performans gösterirken, ayn› baflar›y› ne ö¤-
rendiklerini sözel olarak ifade ettikleri testler-
de (free report tests) gösterememifllerdir.
Berry ve Broadbent (1987) de örtük ö¤renme
deneylerinde kat›l›mc›lar›n, testin içindeki ö¤-
renilmesi gereken materyali ö¤rendikleri hal-
de, ne ö¤rendiklerini sözel olarak ifade edeme-
diklerini belirtirler. Bu ve bunun gibi araflt›r-
malara gelen elefltirilerden birisi de, belki de
kat›l›mc›lar›n tam emin olamad›klar› bilgiyi
(low confidence knowledge) biliyormufl gibi
rapor etmenin do¤ru olmayaca¤›n› düflünmele-
ri veya ifade zorlu¤u çektikleri için cevaplaya-
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mad›klar› yolundad›r. Fakat unutmamak gere-
kir ki, tek bafl›na sözel bilginin ortaya ç›k›p
ç›kmad›¤›na bak›larak örtük ö¤renmenin olufl-
tu¤unu söylemek, yetersiz ve yanl›fl bir karar
olacakt›r. Bir bilginin örtük yollarla kazan›l›p
kazan›lmad›¤›n› test ederken sadece sözel bil-
giye dayanan anketler de¤il de bilginin aç›kl›k
(explicitness) derecesini iyi ölçebilecek ölçme
araçlar› da kullan›lmal›d›r. Bu sebeple Dienes
ve Berry (1997), kat›l›mc›lar›n kendilerine ve-
rilen birtak›m ipuçlar›na dayal› olarak baz› so-
rular› cevaplamalar› (cued report) veya kendi-
lerine verilen belli seçeneklerden birini veya
birkaç›n› seçmeye zorlanmalar› (forced
choice) gibi testlerin örtük ö¤renme çal›flmala-
r› için daha uygun oldu¤unu savunurlar. 

Fark›nda olmadan ö¤renme kriteri baflka
elefltirilere de hedef olmufltur. Acaba gerçek-
ten de bilinçsiz ö¤renme bilinçli ö¤renmeden
farkl› bir ö¤renme flekli midir? Örtük ö¤renme
deneylerine kat›lanlar›n bilinçsizce ö¤renme-
leri gerçekte ne demektir? Bu sorulara cevap
bulmak amac›yla baz› araflt›rmac›lar eflik alt›
ve eflik üstü ö¤renme (subjective threshold and
objective threshold) süreçlerini önermifllerdir.
Eflik alt› ve eflik üstü ö¤renme terimleri ilk ola-
rak bilinçalt› alg› (subliminal perception) lite-
ratüründe yer alm›flt›r. Dienes ve Berry
(1997), bilinçsiz ö¤renmede bilgi ne anlamda
bilinçsiz tart›flmas›n›n, bilginin efli¤in alt›nda
bir bilgi olarak düflünülerek afl›labilece¤inden
bahsederler. Bu iki araflt›rmac›, örtük ö¤renme
deneylerinde kat›l›mc›lar›n performanslar›nda
bir art›fl olmas›na ra¤men ne ö¤rendiklerinin
fark›nda olmamalar›n›, eflik alt›nda bir bilgiye
sahip olduklar› anlam›nda yorumlanmas›n›n
do¤ru bir karar olaca¤›ndan söz ederler.
Dienes ve Berry’e göre, eflik alt›ndaki bilgi
çok zay›f bir bilgi oldu¤u için bilinçli olarak

fark edilemez, fakat duyusal alg›sal sistem ta-
raf›ndan iflleme konar ve davran›fllar›m›z› etki-
leyebilir. T›pk› eflik alt› ve üstü süreçler gibi
örtük ve aç›k ö¤renme mekanizmalar› da fark-
l› çal›fl›r. Örne¤in, örtük olarak ö¤renilen bir
bilgi ayn› alt yap›ya sahip bir baflka teste trans-
fer edilemez. Örtük ö¤renmede hipotez test et-
me yönteminin, aç›k yönergeler gibi pasif ol-
mayan yöntemlerin performans› üzerinde kötü
etkisi olur. Ayr›ca örtük ö¤renme, aç›k ö¤ren-
meye k›yasla daha dayan›kl›d›r.

Gerçekten de örtük ö¤renme çal›flmalar›n-
dan elde edilen bulgular göstermifltir ki, kat›-
l›mc›lara aç›k yönergeler verildi¤inde kat›l›m-
c›lar›n performanslar›, hiç yönerge almayanla-
r›nkine oranla, düflük olmufltur. Nörolojik has-
talar üzerinde yap›lan örtük ö¤renme çal›flma-
lar› da, örtük olarak edinilen bilginin daha da-
yan›kl› oldu¤unu göstermifltir. Bütün bunlar
iki ayr› mekanizmaya iflaret etmektedir.
Dienes ve Berry (1997), bu iki ayr› mekaniz-
man›n eflik alt› ve üstü seviyelerinde ifllem gö-
ren örtük ve aç›k ö¤renme süreçleri olarak dü-
flünülürse, baz› sorular›n cevap bulaca¤›n› id-
dia ederler.

ÖÖrrttüükk  ÖÖ¤¤rreennmmee  vvee  BBiilliinnçç  AArraass››nnddaakkii  ‹‹lliiflflkkii

Klasik bilgi iflleme kuramlar›n›n basit an-
lamda insan bilincine bak›fl aç›s›, bir tak›m ya-
p›larda bilginin depoland›¤› yönündedir
(Kihlstrom, 1987). Bilinç alg›lar›m›z›, hat›ra-
lar›m›z›, kararlar›m›z› tutan biliflsel alan olarak
düflünülebilir. Bilinçsizlik de bu yap›n›n alg›-
lar›m›z›, hat›ralar›m›z› tutan, fakat henüz dik-
katin yönlendirilmedi¤i motif tan›ma veya
nesne alg›lama gibi süreçleri bar›nd›ran ilk
alan olarak düflünülebilir. Klasik bilgi iflleme
kuram›n›n daha gelifltirilmifl bir flekli olan
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ACT (adaptive control of thought)’a göre ise
bilinç, geçici depo gibi görev yapan çal›flma
belle¤idir (working memory). Çal›flma belle-
¤inde bilinçli bilginin ifllendi¤i yap›lar›n ya-
n›nda ifllemlerin nas›l yap›ld›¤›na dair bilgi
(procedural knowledge) ile ilgili bilginin tutul-
du¤u, fakat fark›na varamad›¤›m›z, bilinçsizce
gerçekleflen yap›lar da vard›r. Bir baflka klasik
bilgi iflleme modeli versiyonu olan PDP
(parallel distributed processing)’de de bilinç
ile bilinçsizlik aras›ndaki fark, sadece bilginin
ifllenme süresindeki farkt›r. Bilinçli bilgi yavafl
ifllenen bilgidir. Bilinçsiz bilgi ise çok h›zl› ifl-
lenen bilgidir. Bilinç ile bilinçsizlik aras›ndaki
bu farklar asl›nda ayn› zamanda da aç›k ve ör-
tük ö¤renme aras›ndaki farklard›r. Özetle söy-
lemek gerekirse, örtük ve aç›k ö¤renme üzeri-
ne yap›lan tart›flmalar›n bir bölümü, asl›nda
daha genifl anlamda bilinç ve bilinçsizlik kav-
ramlar›n›n statüsü üzerine yap›lan tart›flmala-
r›n bir uzant›s› niteli¤indedir. Örtük ö¤renme
çal›flmalar› bilincin insan davran›fl› üzerinde
ne kadar önemli bir rol oynad›¤›n› gösterir.
E¤er örtük ö¤renme gerçekse bu insan bilinci-
nin içinde ve d›fl›nda olmak üzere iki farkl› bil-
gi iflleme süreci oldu¤unu gösterecektir.

SSoonnuuçç

Belki de biliflsel psikoloji tarihindeki en il-
gi uyand›rm›fl fikirlerden biri, birbirinden ayr›-
labilir ö¤renme sistemleri (separable learning
systems) fikri olmufltur. Örtük ve aç›k ö¤ren-
me alan›nda yap›lan çal›flmalardan elde edilen
sonuçlar, ayr› ifllevleri olan iki farkl› ö¤renme
sistemi kuramlar›na çok büyük katk›larda bu-
lunmufltur. ‹ki ayr› ö¤renme sistemine en gü-
zel delil, farkl› durumlarda çal›flabilen iki sis-
temin varl›¤›n› ispat etmek olacakt›r. Örne¤in,
sistem A belli koflullar alt›nda sistem B’den

daha iyi çal›fl›rsa ve ayn› flekilde sistem B de
belli koflullarda sistem A’dan daha iyi çal›fla-
bilir ise bu, iki farkl› ö¤renme sisteminin var-
l›¤›na iflaret eder. ‹flte örtük ve aç›k ö¤renme
alan›nda yap›lan araflt›rmalar, her iki sistem
için gerekli olan bu farkl› koflullar› ortaya ç›-
karmak konusunda oldukça faydal› olur. Ayr›-
ca, örtük ö¤renme çal›flmalar› bilinç konusun-
da da bizlere çok ayd›nlat›c› bilgiler sunabile-
cek bir aland›r. Özellikle bu sürecin çal›fl›lma-
s›nda kullan›lan yöntem, bilinç konusunu arafl-
t›rmada kullan›lan yöntemlerdan biri oldu¤u
için de büyük de¤ere sahiptir.

Daha önceleri filozoflar›n ilgi alan› olan bi-
linç konusu ile son y›llarda sinir bilimcileri il-
gilenmeye bafllam›flt›r. Sinir bilimcilerin kul-
land›klar› MEG (magnetoensefalografi), PET
(pozitron emisyonu tomografisi), fMRI
((fonksiyonel manyetik rezonans görüntüle-
me) ve EEG (elektroensefalografi) gibi özel
görüntüleme teknikleri sayesinde bilincimiz
ile ilgili olan beyin bölgelerindeki aktivitelere
bak›larak ipuçlar› bulmaya çal›fl›lmaktad›r. Bu
ba¤lamda örtük ö¤renme çal›flmalar›nda da
özel görüntüleme teknikleri kullan›larak ce-
vaplar bulunmaya çal›fl›lmaktad›r.

Örtük ö¤renme diye adland›rd›¤›m›z bu bi-
linçalt› ö¤renme fleklinin, kurallar›n ve süreç-
lerin aç›klanmas›n› gerektirmeyen pratik e¤i-
tim programlar›nda büyük rolü ve önemi ola-
bilir. Her ne kadar e¤itimin ö¤renmeyi etkile-
yebilmesi, yönlendirebilmesi ve istendik dav-
ran›fl meydana getirebilmesi için bilinçli yap›l-
mas›, gerçekleflmesi gerekmektedir gibi gö-
rünse de, örtük ö¤renme baz› alanlarda aç›k
ö¤renmeden daha etkili bir ö¤renme çevresi
yarat›lmas›nda oldukça faydal› olabilir. Mese-
la, çok karmafl›k gibi görünen alanlarda daha
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faydal› bir yöntem olabilir. Niyet ve fark›nda-
l›k gerektirmedi¤inden daha az tehdit edici gö-
zükece¤inden ö¤renciler taraf›ndan da ö¤reni-
lecek materyalin daha kolay ö¤renilmesini
sa¤layan bir yöntem olabilir.
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