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Ust Bilis Hakkinda Bir Gozden Gecirme:
Ustbilis Calismalar1 m1 Yoksa Ust Bilissel Yaklasim mi?
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Istanbul Universitesi Yildiz Teknik Universitesi

Ozet

Ust bilis (metacognition), genel olarak diisiinme hakkinda diisiinme faaliyetine veya bilis hakkindaki bilislere isaret
eden bir kavram olarak tanimlanabilir. Ustbilis konusunda birikmis kuramsal ve deneysel ¢aligmalar, “iistbilissel
psikoloji ekolii’niin dogmakta olduguna isaret etmektedir. Bu ¢alismanin temel amaci, {istbilisin tanimlanmasina
ve Ol¢iilmesine yonelik yaklasimlarin incelenmesi yoluyla iistbilisin “yeni bir diisiince ekolii” oldugu goriisiiniin
tartisilmasidir. Kuramsal agidan bakildiginda iist bilissel yaklasim, bireyin kendi diisiinceleri hakkindaki diisiin-
celerinin nasil olustugunu inceleyerek insan zihni hakkinda daha kapsamli bir model iiretme tesebbiisleri olan bir
bakis acis1 ortaya koymaktadir. Degerlendirme yontemleri acisindan bakildiginda ise bu yaklasim, bireyin kendini
(self), Oznelligini ve Oznel bildirimlerin hatali olma halini ¢aligilabilir bir degisken olarak ele alarak icebakis
yonteminin yeniden diizenleyerek kullanilmasini énermektedir. Ayni1 zamanda iist biligsel yaklasimin egitim psiko-
lojisi ve klinik psikoloji gibi uygulamali alanlara yeni agilimlar getirdigi goriilmektedir. Ayrica, iist bilissel yakla-
sim1 temel alan ¢aligmalarin sayisinin giderek artmasi, ¢alismalarin psikolojinin bir¢ok alanina ve farkli iilkelere
yayilmasi da bu yaklasimin kabul gérdiigiine isaret etmektedir. Sonug olarak, st bilisle ilgili ¢alismalarin yeni bir
ekol/yaklasim olmanin hemen biitlin dl¢iitlerini karsiladigini kabul etmek miimkiin goriinmektedir.

Anahtar kelimeler: Ust bilis, iist bilissel yaklagim, iist bilisin degerlendirilmesi

Abstract

Metacognition, in general, can be defined as “thinking about thinking” or “cognitions about cognitions”. Accumulated
theoretical and empirical studies on metacognition indicate an emerging “metacognitive psychology school”. The
main aim of this study is to discuss the “thought school” view via investigating the approaches for defining and
assessing metacognition. In theoretical sense, metacognitive approach provides a viewpoint that intends to produce
a rather comprehensive cognitive model via focusing on how individuals think about their own thinking. In terms
of assessment methodology, metacognitive approach offers the use of a revised and refined version of introspection
with the assumption that individual’s self, subjectivity and subjective reports are researchable variables via this
version of introspection. In addition, metacognitive approach brings out new openings to the applied fields of
psychology like educational and clinical psychology. Lastly, the growing interest of researchers from different
subjects and countries in metacognitive studies shows that this new research field is well accepted. In conclusion,
metacognitive research deserves to be accepted as a “thought school”.

Key words: Metacognition, metacognitive approach, assessing metacognition

Yazisma Adresi: Sema Karakelle, istanbul Universitesi, Edebiyat Fakiiltesi, Psikoloji Boliimii, 34459 Beyazit - stanbul, Tiirkiye
E-posta: semakara@istanbul.edu.tr



46 Tiirk Psikoloji Yazilart

Ust bilis (metacognition), genel olarak diisiinme
hakkinda diisinme faaliyetine veya bilis hakkindaki
bilislere isaret eden bir kavram olarak tanimlanabilir.
Spinoza’nin “Kisi bir seyi biliyorsa, o seyi bildigini
bilir ve ayni zamanda o seyi bildigini bildigini de bilir
(1632-1677)” deyisi ile 17. yiizyilda felsefi bir ifade ola-
rak karsimiza ¢ikan bu diisiincenin psikoloji alaninda
incelenmesi i¢in 20. yiizyilin ikinci yarisina kadar bek-
lememiz gerekecektir.

Ust bili teriminin ilk kez 1971 yilinda Flavell ta-
rafindan kullanildig1 kabul edilmekle birlikte iist biligsel
bir yapiyr ima etmekte olan Simonides’in loci yontemi
veya W. James’in “dilimin ucunda” olgusunu ifade et-
mesi gibi oncili diigiincelerin varoldugu bilinmektedir
(Dunlosky ve Metcalfe, 2009; Nelson ve Narens, 1990.
Tulving (1996), heniiz ismi konmamis olsa bile, iist bili-
sin bagimsiz bir arastirma konusu olarak farklilasmasini
Hart’in (1965) doktora tezine dayandirmaktadir. Hart’in
(1965; 1967) hafizay1 incelemek tizere RIR (recall,
judge, recognition) paradigmasimi ortaya atarak siste-
matik caligmalar yiiriitmesi st bilis konusu i¢in ha-
zirlayici bir bakis acis1 ve bir yontem temeli saglamis-
tir. Metcalfe’ye (2000) gore, Hart’in hemen sonrasinda
Tulving ve Madigan’in (1970) “insan hafizasinin yega-
ne Ozelliginin kendi bilgilerimiz hakkindaki bilgileri-
miz olabilecegi” dogrultusundaki saptamalar1 {ist bilis
alanina bir davet anlamini tagimaktadir.

Her ne kadar bu davete icabet amacini tagimasa da
Flavell’in kii¢iik ¢ocuklarn bilissel gelisimi ile ilgili
caligmalari dist bilis alani i¢in bir kilometre tasi olmus-
tur. Flavell, 70°1i yillarda ¢ocuklarin belleklerinin islev-
leri, sinirlar1 ve kullandiklari stratejiler tizerinde yiirtittii-
&l aragtirmalarinin bir sonucu olarak, st bellek (meta-
memory) kavramini ortaya atmis; daha sonra bu kavra-
mu1 genisleterek “bireyin kendi 6grenme ve bellek siirec-
leri tizerindeki kontroliinii” ifade etmek tizere st bilis
terimini kullanmaya baslamistir (Schneider ve Lockl,
2002).

Brown’m (1978) o yillardaki mevcut arastirmala-
1 degerlendiren; biligsel gelisim agisindan sonuglarini
tartisan ve “bilgi ile bu bilginin anlagilmasi arasindaki
farki” vurgulayan ve saglayabilecegi acgilimlara dikkat
¢eken yazisindan sonra Flavell (1979) st bilisi ayrintilt
olarak agiklayan ve “yeni bir biligsel-gelisimsel aragtir-
ma alan1” olarak takdim eden makalesini yayinlamistir.
Aradan gegen yaklasik 30 yil boyunca, bu konuda psi-
kolojinin farkli alanlarinda ¢ok ¢esitli ¢alismalar yiirii-
tiillmiistiir. Aslinda ist biligsel siireglerle ilgili arastir-
malarmn baslangicindan bu yana birkac koldan gelistigi
goriilmektedir. Bu alan, biligsel perspektiften yaklasan-
lar icin zihin modellemeleri, bellegin isleyisi ve {ist
bellekle; gelisimsel agidan yaklasanlar i¢in zihinsel is-
levlerin nasil degistigi ve epistemolojik diisiincenin ge-
lisimiyle; egitim psikolojisi agisindan yaklasanlar icin

ise 6grenme diizeyi, 6grenenin kendini diizenlemesi ve
o0grenmelerin gelistirilmesi ile ilgilidir. Son yillarda,
obsesif kompulsif bozukluklar, dikkat eksikligi, stres,
kaygi ve sizofreni gibi bazi psikolojik bozukluklarin
ist biligsel islevler agisindan inceleyen giderek artan
sayida caligmaya rastlamak miimkiin oldugu gibi bazi
bozukluklar i¢in iist biligsel tedavi tekniklerinin gelis-
tirilmeye baslandigin1 da goérmek miimkiindiir (6.,
Irak ve Tosun, 2008; Knouse, Paradise ve Dunlosky,
2006; Moritz ve Woodward, 2007; Spada, Nikcevic,
Moneta ve Wells, 2008; Tuna, Tekcan ve Topguoglu,
2005). Ayrica, maymun ve ratlarda (6rn., Kornell, Son
ve Terrace, 2007; Foote ve Crsytal, 2007; Redford, 2010)
iist biligsel fonksiyonlarla ilgili cesitli arastirmalara da
rastlanmaktadir. Esasen iist biligsel siiregler semsiyesi-
nin i¢ine aldig1 ve alabilecegi kavramlarin baglantila-
1 lizerinde disiiniildiigiinde, psikolojide bu kavramin
iliskili oldugu ongoriillemeyecek az sayida konu bulu-
nabilecegi fark edilebilir. Bu bakimdan, zamanla ist bi-
ligsel siiregler semsiyesi altinda, iist biligsel farkindalik,
deneyim, bilgi, beceri, kanaatler; tist bellek, bilme hissi,
o0grenme kararlart; kendini diizenleme, kendini izleme,
kendini degerlendirme gibi baglantili ¢ok sayida yeni ve
eski terim, kavram ve tanimlama toplanmustir (Veenman,
Van Hout-Wolters ve Afflerbach, 2006).

Dunlosky ve Metcalfe’ye (2009) gore, st bilisle
ilgili birikmis kuramsal ve deneysel calismalar, “lst
bilissel psikoloji ekoliiniin” dogmakta olduguna isaret
etmektedir. Bu c¢aligmanin amaci ise, genel hatlaryla,
tilkemizde -ozellikle psikolojide- iizerinde heniiz az
sayida arastirma yiritiilmiis bir alan olan “ist bilis”
konusunu agiklamak; iist bilisin degerlendirilmesi ya
da ol¢lim yollart hakkinda bilgi vermek; bu alanin
“yeni bir ekol” oldugu goriisiinii tartismak ve alanin
ileriye doniik acilimlarina dikkat ¢ekmek olarak belir-
lenmistir.

Ust Bilis ve Ust Bilisin Boyutlar

Nelson’a (1999) gore {ist bilis bireyin kendi bilis-
leri hakkindaki bilisleri olarak tanimlanabilecek &zel
bir bilis tiridiir. Flavell’e (1979) gore ise st bilis, kisi-
nin kendi biligsel siiregleri hakkindaki bilgisi ve bu
bilgiyi biligsel siireclerini denetlemek i¢in kullanilma-
sidir. Bilig ile st bilis arasindaki fark; bilisin algila-
may1, anlamayi, hatirlamay1 ve buna benzer zihinsel
stirecleri igermesi fakat iist biligin insanin kendi algi-
lamasi, anlamasi, hatirlamasi ve bunun gibi zihinsel sii-
recleri hakkinda diigiinmesini i¢ermesidir (Garner ve
Alexander, 1989).

Ust bilis, Flavell’den bu yana ¢ok yiizlii (multi-
faceted) ve kapsayici bir yapi olarak tasvir edilmek-
tedir. Flavell (1979) st bilisi st bilissel bilgiler
(metacognitive knowledge) ve iist bilissel deneyimler
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(metacognitive experiences); Brown (1987) bilis bil-
gisi (knowledge of cognition) ve bilisin diizenlenmesi
(regulation of cognition) olarak boyutlara ayirmistir.
Her iki smiflamada da ikinci boyutlar, kisinin kendi
biliglerini izlemesi, denetlemesi ve diizenlemesi olarak
benzer sekilde tanimlanmaktadir.

Son zamanlarda, biriken arastirmalar ve modelle-
meler gergevesinde lst bilisin st biligsel bilgi (meta-
cognitive knowledge), iist bilissel izleme (metacognitive
monitoring) ve list biligsel denetleme (metacognitive
control) olmak {izere {i¢ yiizlii bir yap1 olarak ele alindi-
&1 goriilmektedir (Dunlosky ve Metcalfe, 2009).

lendirilmesidir (Dunlosky ve Metcalfe, 2009). Ust bilis-
sel izleme sayesinde birey, kendi bilissel siireglerini ta-
kip eder ve durumunu degerlendirir. Boylece birey, 6r-
negin carpim tablosunu tam olarak ezberleyip ezber-
lemedigine ya da biraz dnce okudugu metni anlayip
anlamadigina karar verebilir. Ozetle iist bilissel izleme
bireye, o anki amacina yonelik olarak kendi bilisinin du-
rumu hakkinda bilgi verir (Schwartz ve Perfect, 2002).
Ust biligsel denetleme, siiregelen bilissel etkinligin
diizenlenmesidir. Bu diizenlemeler etkinligi durdurmak,
devam etmesine karar vermek veya degistirmek seklin-
de yapilabilir. Dolayisiyla iist biligsel denetleme, izle-

Tablo 1. Ust Bilisle ilgili Onemli Kavramlar ve A¢iklamalar

Kavram Agiklama
Bilis Sembolik zihinsel etkinlikler ve zihinsel temsiller
Ust Bilis Diger bilisler hakkindaki bilisler

Ust Biligsel Bilgi
Ust Biligsel izleme
Ust Bilissel Denetleme

Bilisler hakkindaki bilgiler
Bir biligsel etkinligin mevcut halinin degerlendirilmesi

Biligsel etkinligin ¢esitli yonlerinin diizenlenmesi

Not. Dunlosky ve Metcalfe’den (2009) uyarlanmustir.

Ust biligsel bilgi, bilissel islemlerimizin nasil
gergeklestigine dair ne bildigimizdir (Flavell, 1979).
Bu bilgi genellikle sozel olarak ifade edilebilen ve
bazi durumlarda hatali olabilen bir bilgidir ve bireyin
bir nesne olarak kendi bilissel siireglerine bakmasini
gerektirir (Brown, 1987). Ust biligsel bilgiler, insanmn
kendi bilissel ozellikleri (kisi bilgisi) ile farkli biligsel
gorevlerin dogasina iliskin bilgileri (gérev bilgisi) ve
farkli biligsel goérevlerin iistesinden gelmeyi saglayan
olast stratejilerin bilgisini (strateji bilgisi) icermektedir
(Flavell, 1979; 2000). Ust bilissel bilgiler uzun siireli
bellekte depolanmis bulunduklarindan yapilart geregi
gorece olarak duragan bir nitelige sahiptirler ve bildi-
rimsel bilgilerdir (Pintrich, Wolters ve Baxter, 2000;
Schneider ve Lockl, 2002).

Ust bilissel izleme, belirli bir bilissel etkinligin
mevcut halinin veya devam eden ilerleyiginin deger-

me sonucu elde edilen malumata' dayali olarak yapilan
bilingli ya da bilingsiz tercihleri ifade etmektedir. Bu
tercihler bir etkinligin baslatilmasina; siirdiiriilmesine;
durdurulmasma veya kullanilan stratejinin degistirilme-
sine sebep olur (Dunlosky ve Metcalfe, 2009; Nelson
ve Narens, 1996). Tablo 1°de iist bilisle ilintili dnemli
kavramlar ve agiklamalart gosterilmistir.

Herhangi bir biligsel etkinlik esnasinda, hem bilis
ve hem de {ist biligin {i¢ yiizii, birbirleriyle etkilesim
halinde islev gérmekte veya bir diger ifade ile birlikte
calismaktadirlar. Nelson ve Narens, bilis ile {ist biligin
baglantilarma ve iist bilisin ii¢ yliziiniin birlikte nasil
calistigia iliskin genel bir gergeve gelistirmislerdir
(Nelson ve Narens, 1990; Nelson ve Narens, 1996).

Sekil 1’de goriildiigii lizere, bu gergeve, iist-diizey
(meta-level) ve nesne-diizeyi (object- level) olmak {ize-
re birbiriyle iligkili iki yapidan olusmaktadir. Nesne-

! Malumat kelimesi “information” karsilig1 olarak kullanilmigtir. Bu kelimeyi karsilamak i¢in genellikle “bilgi” kelime-
si tercih edilmekle birlikte, bilgi, “mantiksal, duygusal veya olgusal kanitlarla desteklenen, dogru veya yanlis buna
inanan kimselerin bulundugu, yargi ifade eden dnermeleri” (Bulduk, 2008) kapsamaktadir. Bu durumda bilgi kelime-
sinin “knowledge” karsiligi kullanilmasi daha uygun goriinmektedir. Boylece bu iki farkli kavram, Tiirkgede iki farkli

kelimeyle ifade edilebilmis olmaktadir.
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diizeyi, 6grenme, problem ¢dzme gibi siirmekte olan her-
hangi bir bilissel siireg olarak ele aliabilir. Ust-diizey ise,
kisinin, mevcut gorevi tamamlamak i¢in mesgul oldugu
bilissel siireglerin ve icra ettigi gorevi kavrayiginin bir
modelini ihtiva eder. Bu model, bireyin gérevdeki duru-
munu izlemesi ile bicimlendigi kadar bireyin mevcut iist
biligsel bilgileri tarafindan da sekillendirilir.

Ust-diizey ve nesne-diizeyi arasindaki etkilesim,
ust bilisin iki islemsel etkinligi olan izleme ve denetle-
me ile saglanir. Nesne-diizeyi, izleme islevi vasitasiyla
tist-diizeye malumat akigini saglar; onu sekillendirir
ve giincel tutar. Ust-diizey, bu malumat akigma dayali
olarak ve denetleme iglevi vasitasiyla nesne diizeyinde-
ki islemin durumunu ya da islemin kendisini diizenler.
Bu diizenleme nesne diizeyinde bir islemin baslamasina,
devam etmesine, degistirilmesine veya durmasina sebep
olur (Nelson, 1999; Nelson ve Narens, 1996).

Ornegin, bir metni ya da bir kelime listesini 63-
renmekle yiikiimli birini diisiinelim. Bu kiginin metni/
kelime listesini 6grenme cabasi (caba kelimesi iglem
stirecine atif yapmak iizere kullanilmistir) nesne-diize-
yini tanimlamaktadir. Bu esnada yiiriitiilen islemlerin du-
rumu hakkindaki malumat akisina bagli olarak (izleme),
kisinin zihninde, mesgul oldugu siiregteki eylem ve is-
lemlerine iligkin bir model olugsmaktadir. Bu model ist-
diizeyi tamimlamaktadir. Ust diizey, bu modele dayal
olarak, eylem ve iglemlerini diizenlemek iizere (denet-
leme) gesitli kararlar alir. Kisi, anlama/hatirda tutma dii-
zeyine gore, ¢alismaya devam edebilir, belirli bir yeri
tekrarlamak isteyebilir, calismasini yeterli gérebilir ve-
ya kullandig1 stratejiyi degistirebilir. izleme islevi nesne
diizeyinden {ist diizeye siiregelen islemlerin durumu

hakkinda malumat saglamaya devam eder. Ust diizeyde
olusan model, malumat akigina bagl olarak siirekli giin-
cellenmektedir. Diger bir deyisle, kisi denetleme yoluyla
diizenledigi yeni durumu da izleyerek yeni diizenlemele-
re gidebilir. Tiim bu siire¢ boyunca, kisinin kendi bilissel
stiregleri, gérevin yapisit ve stratejiler hakkindaki ist
bilissel bilgileri de ortiilii ya da agik olarak ise kosulur
ya da tercih edilen islemler i¢in bir dayanak noktasi
olusturur.

Ust Bilisin Degerlendirilmesi

Degerlendirme Yollar Icin Genel Bir Cerceve

Ust bilisin 6lciilmesi ve degerlendirilmesi farkl
caligma alanlarinda, incelenmek istenen boyut, alanin
st bilisle ilgilenme amaci, 6ncelik verilen yas gruplart
gibi nedenlere bagli olarak farkl tekniklerle yapilabil-
mektedir. Ornegin, bilissel psikoloji kapsaminda iist
bilis ile ilgili arastirmalarin ¢ogunlugu, bir bilis tiirii
olan bellek iizerinde yapilan iglemleri ifade eden bellek
istli (meta-memory) siiregleri incelemektedir (Karakas,
Irak ve Bekgi, 2003). Ust bellek, ismi konmadan da
olsa, daha eski ve gelenegi olan bir ¢aligma alant oldugu
icin, aragtirmacilara kuramsal bir durus ile bir yontem
sunmakta ve st bilisin incelenmesi igin elverisli bir
zemin olusturmaktadir (Dunlosky ve Metcalfe, 2009).
Ayni zamanda, Ust biligin nasil iglev gordiigii izerinde
durularak izleme ve denetleme boyutlari {izerinde yo-
gunlasildigi ve agurlikli olarak yetiskinlerle calisildigt
goriilmektedir. Gelisim psikolojisi ve egitim psikolojisi
acisindan yaklasanlar ise iist bilisin nasil gelistigi, bilis-
sel gelisim siireci ile baglantilari, 6grenme performansi

} UST DUZEY

izleme Malumat Akist

} NESNE DUZEYi

Sekil 1. Ust Bilis (iist diizey) ve Bilisin (nesne diizeyi) Baglantilar ve
Isleyis Cergevesi (Nelson ve Narens’dan (1996) uyarlanmistir)
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tizerindeki etkileri veya gelistirilip gelistirilemeyecegi
gibi sorular bakimindan iist biligsel bilgi boyutu iizerin-
de de durmakta ve agirlikli olarak ¢ocuklar ve ergenler
iizerinde ¢aligmaktadirlar.

Ust bilisin degerlendirmesinin daha ¢ok egitim
psikolojisi  yonelimli arastirmacilar tarafindan bir
“sorun” olarak ele alindig1 ve kullanilan yollar1 smifla-
ma, karsilagtirma ve onlarin metrik 6zelliklerini incele-
me gibi ¢aligmalarin yiriitildigi goriilmektedir (6.,
Pintrich, Walters ve Baxter, 2000; Schraw, 2009;
Veenman, 2005). Bu durum, alanin yapis1 geregi uygu-
lamaya doniik olmasi ve giindelik 6grenme performan-
sint agtklamak bakimindan st bilisin tim boyutlartyla
ele alinmas1 gerekliligi ile agiklanabilir. Bu ¢alismada
ise, egitim psikolojisinde kullanilan siniflamalar {ist bi-
lisin degerlendirmesini bir biitiin olarak ele alma ola-
nagimi verdigi ve farkli teknikleri kapsayabildigi icin
tercih edilmis ancak biligsel psikoloji kapsaminda kul-
lanilan diger teknikleri de icine alacak sekilde yeniden
diizenlenmistir. Boylece konunun miimkiin oldugunca
tepeden bir bakisla ve her alan1 kapsayici bir sekilde ele
almabilecegi diigiiniilmiistiir.

Ust Bilisin Ol¢me ve Degerlendirilmesi Icin Kullanilan
Teknikler

Genel olarak st bilisin dlgme ve degerlendiril-
mesi i¢in kullanilan tekniklerin, yapilan 6l¢limiin st
bilissel performansin icrast ile zamandagligina gore
smiflandigr goriilmektedir. Boylece en temel ayirim eg
zamanly (concurrent) Olglimler ve es zamanli olmayan
(nonconcurrent) dlgtimler arasinda yapilmaktadir.

Es zamanli olgiimler, birey her hangi bir bilissel
gorevle mesgulken, gorev icrasiyla es zamanli olarak
bireyin performansinin kayit edilmesi ile elde edilmek-
tedir. Es zamanlt olmayan élgiimler ise, bireyin perfor-
mansinin, ist bilissel becerilerinin genel &zellikleri
gozetilerek ve performans icrasindan bagimsiz bir za-
manda kayit altina alinmasi ile elde edilmektedir. Do-
layisiyla es zamanli 6lglimler belirli bir bilissel goreve
bagli olarak mevcut (hali hazirdaki) durumu degerlen-
dirirken, es zamanli olmayan olgiimler tipik bir duru-
mu degerlendirmektedir. Son zamanlarda, farkli teknik-
lerin bir arada kullanildig1, cok yontemli diizenlemelerin
(multi-method design) elverisli 6zelliklerinden de s6z
edilmektedir (Deseote, 2008; Veenmann, 2005).

Bir diger 6nemli ayirim, geriye doniik (retrospec-
tive) ya da ileriye doniik (prospective) performansin
degerlendirilmesi arasinda yapilmaktadir. ileriye doniik
Slgtimler, kisinin st biligsel etkinlikleri hakkindaki g6-
riislerini ve/veya tipik performansini belirleme amacini
giitmektedir. Geriye doniik 6lgiimler ise, belirli bir géreve
0zgii olarak ve o gorev tamamlandiktan sonra bireyin
iist bilissel etkinlikleri hakkindaki degerlendirmesini al-
ma amacini giitmektedir. Hem es zamanli ve hem de es

zamanli olmayan 6l¢iim yollarinin bazilari hem ileriye
ve hem de geriye doniik degerlendirme yapma amaciyla
kullanilabilmektedir.

Es Zamanh Ol¢iim Yollari. Es zamanli 6l¢iim yol-
lar1 yiiksek sesle diisiinme protokolleri, iist bilissel ka-
rarlar, sistematik gozlem gibi performans icra edilirken
alinan kayitlar1 kapsamaktadir. Bu bolimde arastirma-
larda yaygin olarak kullanilan ilk iki dl¢iim yolu tani-
tlmistir.

Yiiksek Sesle Diisiinme Protokolleri (Think Aloud
Protocols). Yiiksek sesle diisiinme protokolleri, bir bi-
lissel gorev esnasinda bireylerin zihinlerinden gecen-
lere iliskin s6zel ifadelerine dayanmaktadir. Katilimei-
lardan verilen problem ¢ézme ya da bir metni 6grenme
gibi biligsel bir gorev esnasinda diisiindiikleri veya zi-
hinsel olarak yaptiklari her islemi sesli olarak dile ge-
tirmeleri istenmekte ve sozciik icermeyen sesler, iin-
lemler ve benzeri de dahil olmak lizere sdylenen her
sey kaydedilmektedir. Daha sonra bu kayitlar st bi-
lissel boyutlarm &zelliklerine gore analiz edilmekte-
dir (Afflerbach, 2000; Ericsson ve Simon, 1993; Van
Someren, Barnard ve Sandberg, 1994).

Katilimcilarim belirli bir biligsel gorev esnasinda-
ki zihinsel faaliyetlerine iliskin ayrintilt bilgi edinile-
bilmesi, teknigin elverisli yonlerinden biri olarak karsi-
miza ¢ikmaktadir. Ayrica iist biligsel izleme ve denet-
lemeyi degerlendirme olanagi da vermektedir. Ancak
bu 6l¢iim yolu, bireyin zihninden gegen her seyi sdy-
ledigi / sOyleyebilecegi varsayimina dayalidir ve aslinda
bu varsayim bir sinirlilik olarak ele alinmalidir. Ayni
zamanda kimi arastirmacilar, bireyin bir gérevi yerine
getirirken ayni zamanda diisiindiiklerini ve yaptiklarmi
anlatiyor olmalarimin siirecin orijinal haliyle es deger
olmayacagini diisiinmektedirler (Baker ve Cerro, 2002;
Paris ve Flukes, 2005; Pintrich, Wolters ve Baxter, 2000).
Ancak bir¢ok arastirmaciya gore ise gorev performan-
st esnasinda yiiksek sesle diisiinme, ortaya cikan per-
formans: degistirmemekte sadece yavaslatmaktadir
(Bannert ve Mengelkamp, 2007; Ericsson ve Simon,
1993; Veenman, 2005). Bu teknikle ilgili bir diger sorun,
bireysel uygulama gerektirmesi ve uzun zaman alma-
sidir. Ayrica bir jiirinin bagimsiz degerlendirmelerindeki
uygunluklara dayali puan hesaplanmasini gerektirmek-
tedir. Kullanilan gorevin karmasiklig st biligsel etkin-
ligi dogrudan etkileyen bir faktor olmakta; segilen gore-
vin (metnin ya da problemin) calisilan yas ve egitim dii-
zeyi igin basit olmamasi gerekmektedir (Veenman ve
Elshout, 1995; Veenman ve Spaans, 2005). Bu durum
secilen gorev i¢in ayrintili bir pilot ¢alisma yapilmasini
zorunlu kilmaktadir.

Ust Biligsel Kararlar (Metacognitive Judgments).
Ust biligsel kararlarin incelenmesi, bireylerden bir bi-
lissel gorev esnasinda kendi bilissel etkinlikleriyle ilgili
olarak bazi kararlar vermelerinin istenmesine dayanir.
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Nelson ve Narens’in (1990; 1996) st bilis modeline
gore, bireyin bu kararlar biligsel etkinliklerini izlemesi
sonucunda verdigi ve dolayisiyla izleme siirecini yan-
sitt1g1 kabul edilmektedir. Ust biligsel izleme ileriye ya
da geriye déniik olarak yapilabilmektedir. fleriye do-
niikk st biligsel izleme, bireyin bir gérev esnasinda
ogrenme kararlar1 (judgements of learning: JOL) ve
bilme hissi (feeling of knowing: FOK) olmak tizere ile-
rideki performansinin diizeyi hakkindaki kararlarini
kapsamaktadir. Geriye doniik izleme ise, bireyin biligsel
gorev tamamlandiktan sonra verdigi, kaynak izleme ka-
rarlart (source-monitoring judgement) ve geri getirilen
cevaba duyulan giiven (confidence in retrieved answers)
olmak {izere geg¢mis performansinin diizeyine iliskin
kararlarmni kapsamaktadir.

Ust bilissel kararlarm belirlenmesi icin 6grenme
gorevi, hatirlama/tanima gorevi, kararlarin alinmasi ve
Ol¢iit testin verilmesi seklinde diizenlenen bir islem ba-
samaklar dizisi takip edilmektedir. Belirlenmek istenen
kararin tiirtine (EOL, JOL vb.) gore, islem basamaklar:
boyunca ilgili yerde katilimcidan kararlarini bildirme-
si istenmektedir. Bu kararlarin Likert tipi bir derece-
lendirme Olgegi ilizerinde isaretlenmesi gerekmektedir
(Dunlosky ve Metcalfe, 2009; Nelson ve Narens, 1990;
Nelson ve Narens, 1996; Nietfeld, Cao ve Osborne,
2005; Nietfeld ve Schraw, 2002; Son, 2005).

Belirlenen kararlarinin degerlendirilmesinde, tiirii
ne olursa olsun, genellikle kararlar ile performans ara-
sindaki baglantilar1 gosterebilecek yollar tercih edil-
mektedir. Ust bilissel kararlarin degerlendirilmesi igin,
mutlak dogruluk (absolute accuracy) ve goreli dogruluk
(relative accuracy) Ol¢limii basliklar1 altinda sinifla-
nan en az alt1 farkli puan hesaplanabilmektedir. Mutlak
dogruluk puani, belirli bir kararin performansla birebir
ortiismesine bakilarak elde edilmekte ve kararlarin isa-
betini degerlendirmektedir. Mutlak dogruluk indeksi,
hamman katsayis1 ve egilim indeksi olmak iizere bir-
birinden farkli {i¢ tiir puan hesaplanabilmektedir. G6-
reli dogruluk ise dogru veya yanlis kararlar ya da bir
karar dizisi ile performans puani arasindaki iliskile-
ri degerlendirmektedir. Korelasyon katsayisi (Pearson’s
r), gamma Katsayisit ve ayirtetme indeksi olmak {ize-
re birbirinden farkli ii¢ tiir puan hesaplanabilmektedir
(Schraw, 2009).

Bireysel olarak uygulanmas: gerekmekle birlikte,
yiiksek sesle diisiinme protokolleri kadar uzun zaman
almamasi ve puanlamasinin ¢ok karmasik olmamasi el-
verigli yonleri olarak ele almabilir. Ust bilisin izleme
islevinin deneysel olarak incelenebilmesine olanak ta-
nimakta ve bdylece biligsel psikoloji yonelimli ¢alis-
mada yaygin olarak kullanilmaktadir. Agirlikli olarak
genel bilgi sorulari (6rn., Hart, 1965, akt., Dunlosky ve
Metcalfe, 2009), hafiza gorevleri (6rn., Koriat, 1993;

Sahin, 2010) kullanilmasi tercih edilmektedir. Cocuklar
i¢cin resim adlandirma gorevleri (Lockl ve Schneider,
2002; Pekel, 2010) kullanilarak yapilan veya aritmetik
problemlerin kullanildigi ¢aligsmalar da bulunmaktadir.

Es Zamanl Olmayan Olgiim Yollari. Es zamanli
olmayan oOlciimler, {ist biligsel etkinligi performansin
icrasindan bagimsiz bir zamanda kayit altina alma
amacin giiden kendini beyana dayali (self report) ol-
cekler (ileriye ve geriye doniik), goriismeler (ileriye ve
geriye doniik) ile 6gretmen dereceleme dlgeklerini kap-
samaktadir.

Soru Listeleri/Olcekler. Soru listeleri/dlgekler, bi-
reylerin st biligsel bilgi ve becerilere sahip olma dii-
zeylerini kendi beyanlarina bagl olarak belirlemek tize-
re tasarlanmig Likert tipi 6l¢me araglaridir. Farkli yas
gruplart i¢in kullanilabilen 6l¢iim araglari mevcuttur ve
dereceleme sayisi yasla birlikte artacak sekilde diizen-
lenmektedir. Elde edilen puan, bireyin sorgulanmak is-
tenen davranis ve Ozelliklere sahip olma diizeyini ifa-
de etmektedir. Goriildiigii iizere, soru listeleri/6lgekler
agirlikli olarak ileriye doniik degerlendirme amacini ta-
simaktadirlar.

Olgekler, grup testi olarak kullanilabilmeleri ve
diger bazi dl¢iim yollarina oranla puanlanmalarinin ob-
jektifligi bakimindan elverislidir. Ozellikle egitim psiko-
lojisi yonelimli caligmalarda siklikla kullanildiklar1 go-
riilmektedir. Bu bakimdan iist bilisi genel olarak deger-
lendirme amaci giiden araglar gelistirildigi gibi, prob-
lem ¢dzme ya da okuma gibi belirli bir 6grenme alanina
6zel araglar da bulunmaktadir. Ayrica, klinik aragtirma-
larda kullanilan 6l¢me araglar1 da bulunmaktadir. Tablo
2’de yaygin olarak kullanilan baz1 6l¢ekler, Tiirkiye’de
gegerlik-giivenirlik calismasinin yapilip yapilmadigi ve
temel 6zellikleri tanitilmstir.

Olgeklere getirilen bir elestiri, bu tiir dlgiimlerin
iist bilisin boyutlarma duyarlilig: ile ilgilidir. Eger ist
bilisin izleme ve denetleme boyutu “sézel olarak ifade
edilmesi ya da bilincinde olunmasi gerekmeyen” (Brown,
1987) etkinlikleri de kapsamaktaysa, o halde bireyin
beyanina dayali olarak dlglilmesi yeterli olamayacaktir.
Dolayisiyla kimi arastirmacilar 6lgeklerin birgogunun
yalnizca st bilissel bilgiyi degerlendirebilecegini, iz-
leme ve denetleme islevleri i¢in ise bagka teknikler ge-
rektigini savunmaktadirlar (Pintrich, Walters ve Baxter,
2000). Bir diger elestiri, iist bilisi genel olarak ele alan
olgeklerin giivenilir alt boyutlara ayrilamamas: veya
ayrildig1 durumlarda da ayni maddelerin farkli boyutlar
altinda yer alabilmesidir. Bu durum, aslinda boyutlarin
birbirleriyle iligkili olmasiyla agiklanmakla birlikte, 61-
ceklerin iist bilisi boyutlarina gore degerlendirme ama-
c1 tagimalarindan 6tiirii sadece iist bilissel diizeyi belir-
leyebilmeleri sonucunu dogurarak bir nevi smirlilik ge-
tirmektedir (Karakelle ve Sarag, 2007; Sperling, Howard,
Miller ve Murphy, 2002). Ayrica, egitim psikolojisi yo-
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Tablo 2. Yaygin Olarak Kullanilan Ust Bilis Olgekleri ve Temel Ozellikleri

Arastirmact Olgme Aracinin Adi 1\;[;;(:? Yas grubu Ozellestigi Alan Tiirkge Form
.. Genel Ust Biligsel
Metacognitive T o
Shraw ve Awareness Inventory 52 Vetiskin Fag(illmili}ékﬁgs}ggiﬂisel Akin, Abaci ve
Dennison (1994) (MAI) - Ust Bilissel § Di 1g o k$2 W\ Cetin (2007)
Farkindalik Envanteri uzeniemest otara na
Boyut
Jr, Metacognitive - e
Sperling, Howard, Awareness Scale- [lkogretim Fﬁi?s(li;{flz'BPilifsie\lfe Karakelle ve
Miller ve Murphy FormA - Cocuklar i¢in 12 3,4.ve5. . - PLg
(2002) Ust Biligsel Farkindalik smiflar Diizenleme olarak 2 alt Sarag (2007)
Olgegi, A Formu boyut
Jr, Metacognitive S - e
Sperling, Howard, Awareness Scale- élk(;grgtlm FGine(lil{Sﬁ.Bél.fs.el Karakell
Miller ve Murphy FormB - Cocuklar i¢in 18 5 1 0. Ve arkindalik: Biigl ve araxerie ve
(2002) Ust Bilissel Farkindahik Orta Ogretim Diizenleme olarak 2 alt Sarag (2007)
Olgesgi B Formu 9. smiflar boyut
Moore, Zabrucky Metacomprehension Dg;;ﬁ:g?né?rz?f rggrrlév
ve Commander Scale (MCS) - Ust 22 Yetiskin oo I, > Yapilmamistir
(1997) Kavrama Olcegi Kapasite, Kontrol, Basari,
Anksiyete olarak 7 alt boyut
Metacognitive } S];llrllglljll;o(it()u(:‘i)’
Garcia ve Pintrich Strategies for Learning Ust Biligsel Stratejiler: Ak ui; Ozkahveci
(1995) Questionnaire (MSLQ) 81 Yetiskin Ogrenme Stratejileri ve % N bemirel
Ogrenmede Ust Biligsel Motivasyon olarak 2 boyut (2004); Altun ve
Stratejiler Soru Listesi Erden (2006)
Inventory of Reading
Jacobs ve Paris Awareness (IRA) - s s Okuma gorevleri igin {ist
(1987) Okuma Farkindalig: 20 Tlkdgretim bilissel bilgi kullanims Yapilmamistir
Envanteri
Metacomprehension il gretim
Schmitt (1990) Strategy Index (Mﬁl) B 25 ikinci kademe Okuma gorevleri 1em stratejt Yapilmamistir
Ustkavrama Stratejileri ve Lise farkindaligi
Indeksi
Strategic Problem
Fortunato, Hecht, Solving Inventory ilkésretim Problem ¢6zme gorevleri
Tittle ve Alvarez (SPSI) - Stratejik 21 ikinc?%(: deme icin Ustbilissel strateji Yapilmamistir
(1991) Problem Cézme kullanimi
Envanteri
. . [ Okuma gorevlerinde
ng;;ag%?;r;i7\)/e (I)(klﬁﬁal?nrsrg?lgjslg? 22 ilkégretim kullanilan bilissel ve iist Yapilmamustir
biligsel stratejiler
Metacognitive
Awareness and Use
Mokhtari ve of Reading Strategies Okuma gérevlerinde
Reichard (2002) Inventory (MARSI) - 30 6-12 yas kullanilan stratejiler ve st Yapilmamistir
Ust Biligsel Farkindalik biligsel farkindalik
ve Okuma Stratejileri
Kullanim:1 Envanteri
Cetinkaya ve Metacognition . Genel Ust Bilissel
32 Lise
Erktin (2000) Inventory Farkindalik -
Wells ve Metacognitions ; (gggg;l \;{eﬂlgfz
Cartwright-Hatton Questionnaire-30 30 Yetiskin Psikopatolojilerde Ustbilis Gen 627 ve Well7s
(2004) Ustbilis Olgegi-30 ¢

(2008)
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nelimli ¢alismalarda, 6lgeklerle elde edilen puanlarin,
o0grenme performanst ile iliskisinin digiik bulundugu
belirtilmektedir (Veenman ve Elshout, 1995).

Soru listelerinin geriye doniik degerlendirme yap-
mak {izere kullanimi, katilimcinin belirli bir gérevin
hemen sonrasinda ve o gorevde kullanilan iist bilissel
etkinliklere 6zgii olarak hazirlanmis likert tipi sorula-
11 cevaplamasi seklindedir. Buradaki en 6nemli sorun
ise kisinin yurittiigl islemlerin farkinda olmayis1 veya
unutmasidir (Veenman, 2005).

Gortismeler. Goriismeler, bireylere tst biligsel bil-
gi ve becerileri hakkinda ag¢ik uglu sorular sorulmasi
veya hipotetik 6grenme durumlart verilerek bireylerin
olas1 davraniglarii anlatmalarinin saglanmasi yoluyla
ust bilisi degerlendirme amacii tagimaktadirlar. Boy-
lece iist bilis hakkinda niteliksel bir inceleme yapila-
bildigi gibi alman cevaplar kategorize edilip puanlana-
rak niceliksel veriler elde edilmesi de miimkiin olabil-
mektedir (Alexander, Johnson, Albano, Freygang ve
Scott, 2006; Annevirta, Laakkonen, Kinnunen ve Vauras,
2007; Mevarech ve Amrany, 2008; Rozencwajg, 2003;
Swanson, 1990; Zimmerman ve Martinez-Pons, 1988).
Goriismelerin geriye doniik degerlendirme yapmak {ize-
re kullanimi, soru listelerinde oldugu gibi, belirli bir
gorev tamamlandiktan hemen sonra, o gorevde kullani-
lan st bilissel etkinliklerle ilgili olarak sorular sorul-
masi seklindedir.

Goriismelerin en elverisli 6zelligi, ayrintili bilgi
toplanabilmesidir. Gerek uygulamasinin gerekse deger-
lendirmesinin zaman almast ise elverigsiz yonleri ola-
rak kabul edilebilir. Ayrica, hipotetik durumlar iizerin-
den yapilan goriismelerde, bireyin kendi olasi davranist
yerine “yapilmasini uygun buldugu” davraniglart anla-
tabilecek olmasi da elverigsiz bir yon olarak degerlen-
dirilmelidir.

Ogretmen Dereceleme Olcekleri (Teacher Rating
Scale). Ogretmen dereceleme Slgekleri, gretmenin her
bir 6grencinin iist biligsel etkinliklerinin diizeyi hakkin-
daki gorislerini bir dl¢ek tlizerinde derecelendirmesi yo-
luyla okul ¢agindaki ¢ocuklarin iist bilissel becerilerini
degerlendirme amacini tagimaktadir.

Ogretmen degerlendirmesinin 6grencinin iist bilis-
sel performansini dogru yansitabilecegi varsayimi kabul
edilse bile, boyle bir degerlendirmenin yapilabilmesi i¢in
O0gretmenin O0grencilerini iyi tanityor olmasini gerektigi
aciktir. Bu durumda bu lgimlerin ancak sinif mevcudu
az olan ve ayni1 6gretmenin pek ¢ok dersi yiiriittigi kii-
¢lik yas gruplarinda kullanilabilmesi miimkiin olmak-
tadir. Ogretmen goriisleri, bu alandaki calismalarda
nadiren kullanilan bir teknik olarak goziikmektedir
(Desoete, 2008; Whitebread ve ark., 2009; Sara¢ ve
Karakelle, 2010; Sperling, Howard, Miller ve Murphy,
2002).

Cok Yéntemli Diizenlemeler (Multi-Method Design):
Es Zamanl ve Eg Zamanl Olmayan Olciim Yollarinin
Birlikte Kullanilmas:

Gortilebilecegi tizere, her 6l¢lim yolunun farkli
avantaj ve dezavantajlar1 bulunmaktadir. Son zamanlar-
da bazi arastirmacilar, st bilisin degerlendirilmesi igin
¢ok yontemli diizenlemelerin kullanilmas: gerekliligin-
den s6z etmektedir (Desocte, 2008; Veenman, 2005).
Veenman (2005) son yillarda iist bilisin popiiler bir aras-
tirma konusu haline gelmesine ragmen ¢ok az sayida
aragtirmanin ¢oklu diizenlemeleri kullandigina dikkat
¢ekmektedir. Coklu diizenlemeler, ayn1 kisiye, ayni za-
man donemi i¢inde farkli tekniklerin bir arada kulla-
nilmasi ile st bilisin degerlendirilmesi temel fikrine
dayanmaktadir. Coklu diizenlemeler, es zamanli ve es
zamanli olmayan Ol¢itimler bir arada kullanilarak yapi-
labilecegi gibi, birden ¢ok es zamanli/es zamanli ol-
mayan Ol¢limiin bir arada kullanilmas: gibi de olabilir.
Ornegin iki 6lgegi; sesli diisiinme protokolii ve iist bi-
ligsel kararlari; bir dlgek ile sesli diisinme protokoliinii
bir arada kullanmak gibi cesitli diizenlemeler yapilabi-
lir. Bu tiir ¢caligmalar ayn1 zamanda st bilis degerlen-
dirme yollarinin gegerlilik ve giivenirligi ile ilgili ola-
rak da bilgi verici olmaktadir (Bu konuda ayrimntili bil-
gi edinmek i¢in bkz. Veenman, 2005). Sara¢ ve Kara-
kelle (2010) tarafindan ydriitiilen bir caligmada 10 yas
¢ocuklarinda 4 farkli (2 es zamanli ve 2 es zamanli ol-
mayan) degerlendirme yolu kullanilarak, bu 6l¢iimlerin
olusturdugu faktor yapist incelenmistir. Temel bilesen-
ler analizi sonuglari, es zamanli ve es zamanli olmayan
degerlendirme yollarinin bagimsiz faktorler olarak ay-
rildiklarni gostermistir. Bu bulgudan yola ¢ikarak {ist
bilisin ¢oklu diizenleme ile degerlendirilmesinin uygun
oldugu ve bu diizenlemenin iginde hem es zamanl ve
hem de es zamanli olmayan 6lgiimlerin yer almasimin
gerekli oldugu soylenebilir.

Ust Bilis Calismalarinin Getirdigi Yenilikler
ya da Ust Bilissel Ekoliin Dogusu (?)

Dunlosky ve Metcalfe’ye (2009) gore, aslinda insa-
n1 anlamak {izere yeni bir yontem ve bakis agisi iiretmis
olan st bilis ile ilgili birikmis kuramsal ve deneysel
caligmalar, “ist biligsel ekoliin (metacognitive school)”
dogmakta olduguna isaret etmektedir. Bu bolimde, st
bilisin mahiyeti ve degerlendirilme yollart hakkinda
verilen bilgilere dayanilarak “yeni bir ekol” goriisiiniin
uygunlugu bazi temel sorular ¢evresinde incelenmistir.

Ust Bilissel Yaklasum Insant Anlamak Uzere Farkli Bir
Bakis Acist Sunmakta mudwr?

1950’lerden sonra psikolojinin insana bakis agi-
sinda olusmaya baslayan degisiklikler, zihin ile ilgili
kavramlarin yeniden ele alinmasina yol agmustir. Bi-
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lissel yaklasim, dogrudan gozlenemeyen zihni, perfor-
mansindan yola ¢ikarak kurdugu hipotezler vasitasiyla
siayarak incelemeye ve zihinle ilgili modeller {iretme-
ye baglamistir. Bu ¢er¢evede ortaya ¢ikan ve bilgisayar
metaforunu kullanan bilgi isleme yaklasimi, insanin
zihinsel iglevlerde bulunma seklini agiklamak {izere,
insan zihnini igsel ve digsal malumatin islendigi bir
sistem olarak ele almaktadir. Artik bilgisayarin caligma-
st ile beynin ¢alismasi arasinda temel bazi farkliliklar
oldugu bilinmekle birlikte bilgisayar metaforu biligsel
psikolojinin gelismesinde olumlu ve derin bir etkiye sa-
hip olmayi siirdiirmektedir (Solso, Maclin ve Maclin,
2007).

Nelson ve Narens (1996), gelistirdikleri iist bilis
modelinin olustugu zemini agiklamak iizere, simdiye
kadar birikmis ¢alismalar {i¢ agidan elestirmektedirler;
bilgi isleme modeli, bireyin kendi diisiinceleri hakkin-
daki diisiincelerini hesaba katmamaktadir; bellek calis-
malar1 ise deneysel kontrolii fazla dnemseyerek kisa
devre yapmis ve laboratuar c¢aligmalarina asir1 yogun-
lasarak gercek amacini kaybetmistir. Hacker, Dunlosky
ve Graesser’e (2009) gore su anda bilissel yaklagimla
varilmig olan yer, davraniscilarin bos kafali (empty-
headed) mekanizmas: yerine karmasik faaliyetler yii-
ritebilen bir islemci mekanizma yerlestirilmesinden
ibarettir.

Halbuki insan zihnini bir bilgisayarin isleyis bi-
¢imine benzetmek demek; zihni, igerigindeki komut
sistemine bagli olarak sadece bilgiyi kodlayan, isleyen
ve lizerinde diisiinmeyen bir sistem olarak modellemek
demektir. Bir diger ifade ile insanin zihinsel siirecleri-
ni acgiklamak icin bilgisayar metaforunu kullanmak;
diistincenin kendini yansitmadigi (self-reflection) veya
insanin kendi diislincesi tizerine diisiinemedigi anlami-
na gelmektedir. Bu durum insan zihninin, kendi diisiince
stireclerini degerlendirmesi ve hatta sonuglarini izleye-
rek yeniden degerlendirmesi gibi bir islevinin olama-
yacag1 veya zihnin kendi kendini yoneten (self-directed)
bir yap1 olamayacagi gibi bir dizi hatali izlenime neden
olmaktadir (Nelson ve Narens, 1996). Kisinin kendi dii-
stincelerini izleyip diizenlemesini igeren {ist bilis gibi
bir kavramlastirma, insan zihninin belirtilen 6zellikle-
rini de kapsayarak insan1 agiklamak iizere yeni bir bakis
agis1 sunmaktadir.

Ilging bir sekilde, bu elestiri, yapay zeka alaninda
bir kargilik bulmug gériinmektedir. Cox (2005), iist bilisi
hem yapay zeka ve hem de bilissel psikoloji agisindan
tartisarak herhangi bir zeki sistemde {ist diizey (meta-
level) yapilarin gerekli oldugunu vurgulamaktadir. Ya-
pay zeka alaninda, st bilgi (metaknowledge), iist akil
ylrlitme (metareasoning) gibi iist diizey yap1 ve islem-
lere giderek artan bir ilginin oldugunu ve insanlardan
elde edilen verilerin bilgisayar bilimciler i¢in olast tu-
zaklarla birlikte yeni olanaklar da sunabilecegini be-

lirtmektedir. Hatta Sun, Zhang ve Mathews (2006), “iist
bilissel mekanizmanm” biligsel mimarinin tamamlayici
bir pargasi oldugunu belirterek tasarladiklari iist bilis-
sel mekanizmalari da (izleme ve denetleme/diizenleme)
iceren CLARION isimli bir bilissel mimari modelini
tanitmakta ve diger modellere olan istiinliiklerini dile
getirmektedirler. Anlasilan, yapay zeka ile biligsel psi-
koloji arasinda birbirini besleyen simbiyotik bir iliski-
nin mevcudiyeti (Solso, Maclin ve Maclin, 2007) bu
sefer iist bilisle ilgili ¢alismalarin yapay zeka alanina
bir yansimasinin ortaya ¢ikist ile sonu¢lanmistir. Solso,
Maclin ve Maclin (2007) tarafindan dile getirildigi
lizere yapay zeka alanindaki gelismeleri tartismak bi-
zi “insan biliginde insancil olan nedir?” konusunda dii-
siinmeye tesvik ettigi gibi iist biligin ortik yonleri, bi-
ling ve kendine iliskin farkindalik gibi konular iizerin-
de derin diigiinmeye de tesvik etmektedir.

Bilgi isleme sisteminin yiirGittiigii zihinsel faali-
yetlerin fazlaligi, karmasiklig1 ve sistematik bir diizen
gerektirisi tim bu isleyisi denetleyen ve yoneten bir
ist sistemin varhigmi disiindiirmistiir (Irak, 2005).
Ancak, Nelson ve Narens’e (1996) gore, iist bilisin is-
levi yalnizca yiiriimekte olan islemleri denetlemekten
ibaret degildir. Arastirmacilarin kullandigi termostat
benzetmesi cercevesinde, denetleyici ya da yiritiici
siirecler, zihnin, 1s1 derecesindeki degisime bagli olarak
firmin durmasini veya ¢alismasini saglamaya iligkin bir
islevini agiklamaktadir. Halbuki iist bilissel denetle-
me, ayni zamanda, duruma gore firmin ¢alisma bigimi
tizerinde gerekli tadilatlar1 (kag pervanenin gerekli ol-
duguna karar verme; pervane kayislarinin gerginligi
ayarlama vb.) yapabilme islevini de agiklamaktadir
(bu noktada metnin bas kisimlarinda verilen metin 6g-
renme gorevine iliskin 6rnegi hatirlamak yararli ola-
bilir). Dolayistyla bu yaklagima gore zihin, yiriittigi
islemleri denetleyen, degerlendiren, diizenleyen ve ken-
dine aksettirerek yeniden diizenleyebilen bir islev ka-
zanmaktadir.

Boylece iist biligsel yaklagim, bireyin kendi dii-
siinceleri hakkindaki diisiincelerinin nasil olustugunu
inceleyerek insan zihni hakkinda daha kapsamli bir mo-
del tiretme tesebbiisleri olan bir bakis agist ortaya koy-
maktadir. Bir aragtirma alan1 olarak iist bilis ise, insan
zihnini kendini izleyen ve denetleyen bir yapiyla birlik-
te kapsayabilecek ve insani kendini diizenleyebilen bir
sistem olarak yeniden ele alabilecek bir modelin olgusal
zeminini olusturmaktadir. Dunlosky ve Metcalfe’nin
insan1 anlamada yeni bir ekol olarak iist biligsel yaklasi-
mu takdimleri, boyle bir ¢ikis noktasina dayanmaktadir.
Boyle bir ¢ikis noktasi, aynit zamanda, psikolojinin diger
alanlarinda ortaya atilan bazi kavramlar1 destekleme ve
bazi alanlara agilim saglama potansiyeli tasimaktadir.
Bu husus, diger alanlarla etkilesimler boliimiinde agik-
lanmustr.
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Ust Bilissel Yaklasim Yeni Bir Yontem Sunmakta
mudir?

Bireyin kendi diisiinceleri hakkindaki disiince-
lerini inceleme ana fikrinden yola ¢ikan iist biligsel
bakis acisi, dogasi ya da tanimi geregi, bireyin bir
biligsel etkinlik esnasindaki kanaat ve goriislerine ilis-
kin bildirimlerine dayali olmak durumundadir. Ust bi-
ligsel kararlar ve yiiksek sesle diigsiinme protokolleri
yoluyla yapilan degerlendirmeler bu durumun tipik bi-
rer 6rnegidir. Ornegin bilissel yonelimli arastirmacilar
tarafindan st bilisi incelemek tizere siklikla kullanilan
bilme hissi kararlari, biitiiniiyle 6znel degerlendirmelere
dayanir. Bilme hissi karar1 verecek olan birey, kendi ig-
sel durumuna dayanarak o anda hatirlayamadig: bir bil-
giyi hemen sonra uygulanacak bir hatirlama/tanima
testinde geri getirip getiremeyecegine dair degerlen-
dirmesini bildirir.

Koriat’a (2000) gore {ist bilissel kararlar yapilari
geregi agik, bilingli siireclere dayandiklar gibi; ortiik ve
bilingli olmayan siireclere de dayanirlar. Bilgi temelli
iist biligsel kararlar, agik, bilingli ve ¢ikarimsal siireg-
leri temele alirken; deneyim temelli kararlar - dilinin
ucunda olmak hali gibi- 6znel hisleri temele alir (Koriat
ve Ackerman, 2010). Dolayistyla bu tiir siireglerin ince-
lenebilmesi igin bireyin igsel durumuna iligkin biitliin
bildirimlerini degerlendirmeye izin verecek bir yontem
gereklidir.

Bu gergevede iist bilissel yaklasim, psikolojinin en
eski yontemlerinden biri olan i¢e bakis (introspection)
yonteminin birikmis arastirmalar yoluyla kimi temel sa-
kincalart ortadan kaldirilmis veya diizenlenmis olarak®
(6rn., Ericcson ve Simon, 1984; Hart, 1965; 1967) ye-
niden ele alinmasmi teklif etmektedir (Dunlosky ve
Metcalfe,2009). Bilindigi lizere, aralarinda 6nemli fark-
liliklar olmakla birlikte, Wundt ve Titchener tarafindan
kullanilmis olan i¢e bakis yontemi, katilimcilarin gesit-
li uyaranlar sunuldugunda kendi igsel durumlarini s6-
zel bildirimleri yoluyla ifade etmelerine dayanmakta-
dir (Schultz ve Schultz, 2002). Halbuki iist biligsel yak-
lasimda kullanilan i¢e bakis, nesne-diizeyinde meyda-
na gelenlerin iist-diizeydeki durumuna iliskin sozel bil-
dirimlere dayanir. Nesne-diizeyinde meydana gelenle-
rin Olgiit test yoluyla 6lgiilmekte olmasi ve sozel bil-
dirimlerle O6l¢iit cevaplar arasindaki iligskinin derecesi-
nin belirlenebilmesi (6rn., izleme dogrulugu) ice bakis
yontemine farkli bir bakis acisi getirmektedir. Ayrica
ust biligsel yaklasimin kullandigi ice bakis, bu yonte-
mi “zihnin i¢inin kusursuz bir goriintiisii” olarak degil;
“i¢sel siireclere ait bir bilgi edinme yolu” olarak ele al-

makta, bu bilgilerin hatali olabilmesi hali de bir arag-
tirma nesnesi olarak gormektedir (Nelson, 1996).

Sonug olarak st biligsel yaklagim, bireyin kendi-
ni (self), 6znelligini ve 6znel bildirimlerin hatali olma
halini caligilabilir bir degisken olarak ele almayi 6n-
gormekte ve psikoloji igin yeni olmayan ancak yeniden
diizenlenmis olan bir yontemi -ice bakis yontemini-
teklif etmektedir.

Ust Bilisle Ilgili Calismalar Yayginlasmakta mdur?

Ust bilisle ilgili calismalarda, hem birikmis aras-
tirmalarin mevcudiyeti hem de bu alana giderek art-
makta olan bir ilginin varlig1 vurgulanmaktadir. Bu g6-
riisleri sinamak iizere, simdiye kadar bu alanda yiiriitii-
len galigmalarin sayisi, tiird, alt alanlara yayginlhigi ve
aragtirma yiriitiilen {ilke sayisinin yillara gore incelen-
mesinin uygun olacag diisiiniilmiistiir. Béyle bir bilgi-
nin bu alanin kabul goriip gérmemesinin bir gosterge-
si olarak ele alinmasi1 miimkiindiir.

Bu amagla, “ISI Web of Knowledge” veri taba-
ninda 1980-2010 tarihleri arasim kapsayacak sekilde
baglik, anahtar sozciik veya Ozetinde “Ust bilig” terimi
(metacogni*) bulunan caligmalar i¢in bir tarama ya-
pilmistir (tarama tarihi: 27.08.2010). Yapilan tarama so-
nucunda, 1980-2010 tarihleri arasinda, toplam 2953 ca-
lisma kaydi bulunmustur. Bu ¢aligmalarin tiirlerine gére
dagilimlar1 incelendiginde, 2097 adet arastirma maka-
lesi; 129 adet gozden gegirme makalesi; 564 adet bil-
diri; 48 adet kitap tanitimi; 114 adet editér yazisi, notlar
ve benzeri oldugu goriilmektedir. Bu ¢aligmalarin sa-
yilari, yaymlandiklart dergilerin dagildigi konu alani
sayist ve arastirmacilarin mensup oldugu tilke sayisina
iligkin tarama sonuglart dort yillik dilimler halinde
diizenlenerek Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3 incelendiginde, her dort yillik dilimde
yapilan calisma sayismin hizla arttigi goriilmektedir.
1980-1984 diliminde toplam 35 ¢alisma varken, 2005-
2009 diliminde 1221 galigma yaymlanmistir. Bu yayin-
larin konu alanlarma dagilimi incelendiginde de benzer
bir sonug ortaya ¢ikmaktadir. 1980-1984 diliminde 10
farkli konu alanindaki dergide yaym yapilmigsken 2005-
2009 diliminde 103 farkli konu alanindaki dergide ya-
yin bulunmaktadir. Bu ¢aligmalar kaynak iilke sayisina
gore incelendiginde ise 1980-1984 diliminde 6 iilke ol-
dugu goriiliirken 2005-2009 diliminde 54 kaynak iilke
oldugu goriilmektedir. 2010 y1linda ise tarama tarihi olan
Agustos ay1 sonuna kadar 185 caligma yayinlanmistir.

Stiphesiz bu sayilardaki artis, genel olarak yayin
yapan dergi ve dolayisiyla endekse giren dergi sayisi-

2 fce bakis yontemine iliskin felsefi (6rn., Comte) elestiriler ve gegen zaman boyunca nasil yeniden ele alinarak diizen-
lenebildigi (6rn., Tarski) bu ¢aligmanin kapsami diginda birakilmistir.
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Tablo 3. Ust Bilisle flgili Calismalarn Yillara Gére
Dagilim

Yillar Calisma  KonuAlam  Kaynak Ulke

Sayis1 Sayisi Sayis1
1980-1984 35 10 6
1985-1989 115 19 9
1990-1994 262 35 20
1995-1999 470 66 33
2000-2004 664 74 44
2005-2009 1221 103 54

nin artig1 ile de agiklanabilir. Biligsel alanda yiiriitiilen
caligmalar iginde ist bilis ¢aligmalarinin durumunu in-
celemek iist bilisle ilgili calismalarin yaygmhg ile il-
gili daha kesin bir fikir verebilir. Bu bakimdan yine
ayn1 veri tabani kullanilarak once bilis terimi (cogni*)
igeren ¢aligmalarin sayisi bulunmus, daha sonra bilis ve
iist bilis terimlerine (cogni* and metacogni*) yer veren
caligmalarin sayist belirlenerek birbirlerine oranlari in-
celenmistir (tarama tarihi: 10.07.2010). Bilis terimi ige-
ren ¢alismalar ile bilis ve st bilis terimlerine birlikte
yer veren ¢aligmalarin oran1 1980-1984 diliminde 0.06
iken; 1985-1989’da 0.22; 1990-1994’te 0.47; 1995-
1999°da 0.55; 2000-2004’te 0.52; 2005-2009°da ise
0.56 olarak bulunmustur. Bu verilerden de st bilis ¢a-
lismalarmin sayica artmakta oldugu sonucunu g¢ikar-
mak miimkiin gérinmektedir.

Bilindigi tizere, ISI yalnizca SSCI, SCI-Expanded,
AHCI, CPCI-S, CPCI-SSH endekslerine giren yayin-
lar1 kapsamaktadir. Boylece diger hakemli dergiler ve
konu alan endeksleri tarama kapsami disinda tutulmus-
tur. Bu durumda 2006 yilinda yayma baslayan “Meta-
cognition and Learning” gibi st bilis calismalarina
odaklanmig bazi dergiler taramaya girmemistir. Ayrica
tekrara sebebiyet vermemek ig¢in ilgili diger terimler
(tist bellek, bilme hissi, kendini diizenleme vb.) kulla-
nilmamustir. Eger bdyle bir tarama, tiim hakemli dergi-
leri ve/veya st bilis catist altinda toplanan baglantilt
kavramlar1 da kapsayacak sekilde yapilirsa, ortaya ¢ok
daha karmasik bir manzaranin ¢ikacagi agiktir.

Bu verilerden yola ¢ikarak, st bilis ile ilgili ¢a-
Iismalarin arttigini; giderek farkli alanlara yayilmakta
ve diinyanin pek c¢ok iilkesindeki arastirmacilarin dik-
katini ¢ekmekte oldugunu sdyleyebilmek miimkiin go6-
riinmektedir. Farkli alan ve tilkelerdeki arastirmacilarin
giderek artan ilgisi, alanin takipgileri oldugu, bu bakis
acisinin kabul gordiigii ve psikolojiye yeni agilimlar
getirmekte oldugu seklinde yorumlanabilir.

Etkilesimler: Ust Bilis Calismalar1 Psikolojinin
Diger Alanlarina Ne Getirmistir?

Biligsel Gelisim

Giris boliimiinde de agiklandigi iizere, iist bilis-
sel yaklasim, hem gelisim psikolojisi ve hem de bilis-
sel psikoloji alaninda yapilan gorece bagimsiz ¢alisma-
larin bir sonucu olarak olgunlagmistir. Flavell’in 6ncii
calismalart ve kavramlastirmalarindan sonra, 80°li yil-
larda st biligsel gelisim ile ilgili aragtirmalar basla-
diginda, pek cok ¢alisma ¢ocuklarin {ist bellekleri tizeri-
ne odaklanmistir. Genel olarak, bu arastirmacilar, iist bi-
ligsel bilgilerin ve stratejilerinin yasa bagli olarak kayda
deger sekilde ilerledigini ortaya koymuslardir. Ancak,
kiigiik cocuklarin bellek/zihin hakkindaki bilgilerinin
kaynag1 hakkinda ¢ok az sey bilindiginden, bellegin ya
da zihnin igleyisine iliskin anlayigin nasil kazanildig:
sorusu énem kazanmustir. ilerideki iist bilissel gelisme-
yi aciklamaya kaynaklik edecek bu tiir sorularin toplan-
dig1 alan Zihin Kurami olmustur (Schneider ve Lockl,
2007). Zihin Kurami, esas olarak bireyin hem kendisi
hem de bagkalarinin zihinsel hallerine atifta bulunma
yeteneginin altinda yatan kavramsal sistemi sorgulayan
bir arastirma alanidir. Bu kavramlarin incelenebilmesi
i¢in bellegin sadece malumat deposu olarak ele alinma-
dig1 bir bellek anlayisi gereklidir (Perner, 2000). Boy-
lece, Nelson ve Narens’in bilme hissi {izerinde yiiriit-
tiikleri caligmalar ve sonrasinda {ist biligle ilgili model-
lerini ortaya atmalar1 zihin kurami ¢aligmalari i¢in ge-
rekli zihin modelini ortaya koymaktadir. Zihin kurami
ile ilgili caligmalar ise “list biligsel bilginin kaynag1”
konusuna agiklik getirmeye ¢alismaktadir.

Sonug olarak, biligsel/deneysel bakis agisi, insan-
larin st biligsel siireglerini agiklamaya yonelik deney-
sel varsayimlar iiretirken gelisimsel bakis agist insani
etkinlikleri i¢inde kavrayabilecek etrafli bir ¢erceve
sunmaktadir. Dolayisiyla hem gelisimsel ve hem de-
neysel/biligsel yaklagimlar birlikte kavranmali ve bu
iki alanm Dbirlikteligi tizerinden c¢alisgilmalidir (Koriat
ve Shitzer-Reichart, 2002). Kuhn’a (1999; 2000) gore,
iist bilis arastirmalari ile zihin kurami aragtirmalari bir-
leserek yasam boyunca iist bilmenin (meta-knowing)
gelisimi veya epistemolojik diislincenin gelisimi calig-
malarimni olusturmalidir. Boyle bir bakis agisi biligsel
gelismenin yasam boyu siirekliligini kapsayarak alana
yeni agilimlar getirebilecektir.

Egitim Psikolojisi ve Ogretim Tasarimi

Son yillarda giderek yaygimlasan ve halen iilke-
mizde de dgretim uygulamalar yiiriitiilmekte olan ya-
pilandirmaci anlayisin dayandigi varsayimlardan biri,
Ogrenenin kendi O0grenmelerini denetleyip diizenleye-
bilen bir birey olarak tanimlanmasidir (Perkins, 1999).
Ogrenmeyi bilen bireyler; kendi 6grenmelerinin nasil
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gerceklestigini, 6grenmedeki giiclii ve zayif yonlerini,
zaylf yonlerinin nasil stesinden geleceklerini bilen
bireylerdir. Béyle bir bakis acisi, bireylerin hem 6gre-
nilecek bilgileri ve hem de 6grenirken kullandiklar
stratejileri segme ve uygulamada etkin olduklart diisiin-
cesini gerekli kilmakta ve dolayisiyla, kendi diislincesi-
nin faili (agent) olan bir insan modeli gerektirmekte-
dir. Ust bilissel bakis agis1, 6z/kendi (self) 6n eki ile
baslayan ve Ogrenenin performansi {izerinde etkileri
gosterilen pek ¢ok kavramin (6rn., self regulation, self
efficacy) bir zihin modeli ile agiklanabilmesine olanak
saglamaktadir (Hacker, Dunlosky ve Graesser, 2009).

Schunk’a (2009) gore, bilgi isleme kuramlarinin
sorunu, temelde, 6grenmeyi agiklamak yerine tanimla-
malaridir. Bu sayede, bilgilerin nasil kodlandigini, ilis-
kili bilgilerle nasil bagdastirildigini ve kayit edildigini
sOyleyebiliyoruz. Ancak, 6rnegin insanlar nasil oluyor
da farkli durumlarda hangi bilginin gerekli oldugunu
biliyorlar ya da birbiriyle iligkili konular uzun siireli
bellekte nasil seciliyorlar gibi sorularin cevaplari {ist
bilis alanindan gelmektedir.

Boylece, st biligsel bakis agisi, egitim alaninda
da 90’lardan sonra ortaya ¢ikan kavramlarin kuramsal
zeminini olusturmakta; egitim psikolojisi alaninda yii-
riitiilen ¢alismalar ise, st biligsel siireglerin giindelik
O0grenme yasantilar1 iizerindeki etkileri ve &grenenler
arasindaki st biligsel farkliliklarin nedenleri gibi pek
¢ok konuda katki getirerek modelin aciklayabildigi ol-
gularin zenginlesmesini saglamaktadir.

Psikolojik  Bozukluklar (Psikopatoloji ve Klinik
Alanlar)

Ust bilissel siireclerle ilgili gelisim ve bilissel
psikolojide yiiriitiilen ¢alismalarin klinik psikolojiyi de
etkiledigi goriilmektedir. Seksenli yillarin sonlarindan
itibaren st bilissel siiregleri otizm ve 6zel 6grenme
giicliiklerinde inceleyen ve baglantilarin1 gésteren ¢ok
sayida arastirma yuriitilmistir. Bu ¢alismalarin bazi-
lar1, bahsi gecen bozukluklarda iist biligsel siireclerin
islevini gosterme, bazilari ise iist biligsel farkindalig:
ve strateji kullanimimi gelistiren ¢esitli programlari/
teknikleri sinama amacini tagimaktadir (6rn., Desoete
ve Roeyers, 2002; Garrett, Mazzocco ve Baker,2006;
Pintrich, Anderman ve Klobucar, 1994; Sideridis,
Morgan, Botsas, Padeliadu ve Fuchs, 2006; Wong,
1987).

Doksanli yillarin ilk yarisinda, bilissel-davranisgt
yaklasimlarin psikolojik bozukluklarin agiklanmasi ve
miidahale teknikleri bakimindan sinirliliklart itizerin-
de yiiriitlilen tartigmalarin bir sonucu olarak Wells ve
Matthews (1994; 1996) ilk iist biligsel kurami ortaya
atmislardir (Fernie, Spada, Nikcevic, Georgiou ve Mo-
neta, 2009). Daha sonra yaygin kaygi bozuklugu ve
Obsesif Kompalsif Bozukluklar’da (OKB) bu modeli

smayan, tedaviye iliskin dogurgularini tartisan ¢aligma-
lar ile dlgek gelistirme ¢aligmalar yiiriitiilmiistiir (6rn.,
Gwilliam, Wells ve Cartwrigt-Hatton, 2004; Wells, 1999;
Wells, 1995). Son yillarda, yaygin kaygi bozukluklari,
OKB (Irak ve Tosun, 2008; Yilmaz, Gengdz ve Wells,
2008); alkol kullanimi (Spada, Caselli ve Wells, 2009);
sizofreni (Moritz ve Woodward, 2007) gibi farkl: alan-
larda st bilissel siireglerin roliinii destekleyen sonuglar
elde eden ¢ok sayida arastirma yaymlanmaktadir.

Wells ve Purdon’a (1999) gore, bilissel-davranisci
yaklagimlar, psikolojik bozukluklari agiklarken sinirl
bir biligsel siire¢ yelpazesine(dikkat gibi biligsel siireg-
lerden ziyade diisiince ve kanaatlere) odaklanma egi-
limi gostermektedirler. Tedavi siirecinde ise, kisinin be-
densel ve sosyal benlik imgesi hakkindaki diisiince ve
kanaatlerinin icerigini degistirmek 6nem kazanmakta-
dir. Ancak kendilik bilgisi (self-knowledge) ve ka-
naatlerin, kisinin kendi diisiinceleri hakkindaki bilgisi
gibi baska boyutlart da bulunmaktadir. Béylece, iist bi-
lis psikolojik bozuklarin gelismesinde ve slirmesinde
etkili bir faktor olarak ortaya ¢ikmaktadir (Gwilliam,
Wells ve Cartwright-Hatton, 2004). Wells ve Purdon’a
(1999) gore, biligsel-davranise1 yaklagimda, kanaatler
ve onlarin bilgi isleme siireclerine etkisi gibi anahtar
unsurlarin bilgi isleme terminolojisiyle nasil agiklana-
bilecegi belirsiz kalmaktadir. Oysa, {ist bilis ¢alismala-
rim1 goz Oniline almak bu smirlarin Stesine gegilmesini
saglamaktadir.

Nelson, Stuart, Howard ve Crowley’e (1999) gore,
tist biligsel fikirler klinik psikoloji acisindan da olduk-
¢a uygun goriinmektedir. Arastirmacilara gore, Nelson
ve Narens’in iist bilis modelinden yola ¢ikilarak, birey-
lerin duygularini (emotion) izleme ve denetlemelerine
iligkin bir model gelistirmek ve klinik aragtirmalar
ile uygulamalarda kullanmak miimkiin olabilir. Bahsi
gegcen makalede yazarlar boyle bir model 6nermekle
birlikte, son yillarda klinik alandaki arastirmalarin
Wells’in kavramlastirmalar1 izerinden daha farkli yon-
lere kaydig1 gortilmektedir.

Ust bilisle ilgili ¢alismalarin klinik alanlarda da
hem kuramsal ve hem de tedavi uygulamalar1 bakimin-
dan yeni acilimlar getirdigi ve yeni arastirmalart tetik-
ledigi kabul edilebilir.

Tartisma ve Sonug¢

Genel olarak bakildiginda, iist bilisle ilgili ¢alis-
malarin psikolojiye getirdigi pek ¢ok yenilik bulun-
maktadir. Bu bakis agismnin insanin ele aliniginda yeni-
lik getiren sonuglar1 bir yana, “list bilis” gibi bir kavra-
min ortaya atilmig olmasini baslibagina bir yenilik ola-
rak ele almak gerekir.

Schultz ve Schultz’a (2002) gore “diisiince ekoli”
terimi, ayni kuramsal yonelimleri paylasan ve genellik-
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le ortak problemler {izerinde ¢alisan arastirmacilara sa-
hip; belirli bir ortak terminoloji gelistirmis; kendi der-
gileri, toplantilar1 ve takipgileri olan bir fikir hareketi-
ni ifade eder. Bu ¢er¢evede bir ekol olarak iist bilis ¢a-
ligmalarinin pek ¢ok olgiitii karsiladigi goriilmektedir.
Alanin kendine 6zgii kuramsal yonelimleri, terminolo-
jisi, yontemleri bulunmaktadir. Alanmn adini tasiyan
toplantt ve calisma gruplar1 diizenlenmeye baglanmis;
alandaki aragtirmacilarin isbirligi olanaklarini destek-
lemek iizere bir birlik (International Association for
Metacognition) kurulmustur. Ayrica, 2006 yilindan iti-
baren alanin adini tastyan bir dergi (Metacognition and
Learning) yayinlanmaya baglanmistir. Veri tabani tara-
ma sonuglar, iist biligle ilgili ¢alismalarin giderek art-
makta ve psikolojinin hemen her alanina yayilmakta
oldugunu; arastirma yiiriitiilen tilke sayilarindaki artis
ise alanm takipgilerinin bulundugunu gostermektedir.
Hatta Richards’a (2003) gore, bir yaklasimin olgun-
lagsmakta oldugunun bir gdstergesi olan bir ders kita-
bma (textbook) sahip olma Olciiti de Dunlosky ve
Metcalfe’nin 2009 yilinda yayinlanan eseriyle karsilan-
mistir. Sonug olarak, iist bilisle ilgili ¢caligmalarin yeni
bir ekol/yaklagim olmanin hemen biitiin 6lgiitlerini kar-
stladigini kabul etmek miimkiin goriinmektedir.

Ust bilissel yaklagim, insam kendi diisiincesinin
faili (agent) olarak tanimlamaya izin veren bir model
onermekte; bu modelin hem deneysel ve hem de uygu-
lamali alanlarin arastirmalariyla beslenen olgusal ka-
nitlarint ortaya koymakta ve gorece yeni bir yontem
onermektedir. Ust bilis ¢alismalarin en énemli sonucu
insan zihnini, distincelerini ve etkinliklerini izleyen,
bunlarin yansimalarini degerlendiren ve kendini diize-
nleyebilen bir model ile agiklayabilme olanagi sunmak-
ta olmasidir.

Ust bilis ¢aligmalarmin bir diger énemli sonucu
ice bakis yonteminin yeniden diizenlenerek geri donii-
stdiir. Ancak bu yeni ice bakis, zihne iligkin bilgi edin-
menin biricik yolu oldugu iddiasin1 tagimamakta; sdzel
bildirimlerin 6znelligi ve dolayisiyla hatali olabilme
hali bir aragtirma nesnesi olarak kabul edilmektedir.
Nesne diizeyinin zaten tespit edilmekte olmasi ve kisi-
nin 6znel degerlendirmeleriyle farkliliklari tizerinde de
caligilabilmesi yeni diizenlemenin ayirt edici noktala-
rmi olusturmaktadir. Ice bakisin bu yeniden diizenlen-
mis hali, alanin kendi tirettigi kavramlari incelemek i¢in
elverisli ve hatta gerekli olmakla birlikte, psikolojinin
diger alanlar1 igin ne gibi olanaklar sunabilecegi ancak
zaman i¢inde goriilecektir.

Ayni zamanda st biligsel yaklasim, bireyi kendi
diistincelerinin faili olarak tanimlamaya izin vererek,
psikolojinin pek ¢ok alaninda kullanilmaya baslanmis
olan 6z yeterlik (self efficacy), 6z diizenleme (self-
regulation) ve 6z farkindalik (self-awareness), 6z de-
gerlendirme (self-assesment) gibi kavramlarin kuram-

sal zeminini olusturmustur. Bu nedenle, 6rnegin klinik
ya da egitim psikolojisi gibi alanlarda yaygm olarak
incelendigi goriilmektedir. Ust bilissel yaklasim, giin-
delik insan davranislarinin pek ¢ok yoniinde etkileri
incelenmeye aday; insanin kendi zihninde olup biten-
lere iliskin farkindaliklari; onlart izlemesi ve diizenle-
mesi; kullanacag: stratejilerini secimi/degistirmesi gibi
degiskenler ve bunlar1 inceleyebilmek icin degerlendir-
me yollar1 ortaya koymaktadir. Bu caligmalarda elde
edilen destekleyici sonuglar, ayni zamanda bu yaklasi-
min iglerliginin ve agiklama giicliniin bir gostergesi
olarak ele alinmalidur.

Sonug olarak, iist biligsel yaklagim, psikolojiye
kendi disiincesinin faili olan bir insan anlayis1 getire-
rek 6nemli bir a¢ilim olanagi saglamaktadir. Zihinsel et-
kinlik nesne diizeyi (bilisler) ve iist diizey (iist bilisler)
arasinda izleme ve denetleme islevleri vasitasiyla sii-
rekli yeniden insa edilen bir siire¢ olarak tarif edil-
mekte; bu insa siireci kisinin sozel bildirimleri yoluy-
la incelenmektedir. Boyle bir bakis agisi, drnegin kisi-
nin bu eyleminin bir i¢sel konugma olarak tanimlan-
mast halinde, diisiincenin kendisiyle konusarak kendini
insa etmekte olmasi fikrini getirerek yeni bir ontoloji
ve epistemoloji iiretme potansiyeli tagimaktadir.

Metcalfe’nin (2000) belirttigi gibi, belki de Des-
cartes “metacogito ergo sum” demeliydi.

Kaynaklar

Afflerbach, P. (2000). Verbal reports and protocol analysis. M.
L. Kamil, P. B. Mosenthal, P. D. Pearson ve R. Barr, (Ed.),
Handbook of reading research (cilt 3) iginde (163-179).
Mahwah, NJ: Erlbaum.

Akin, A. Abaci, R. ve Cetin, B. (2007). Bilisotesi Farkindalik
Envanteri’nin Tiirk¢e formunun gegerlik ve giivenirlik
calismas1. Kuram ve Uygulamada Egitim Bilimleri, 7(2).

Alexander, J., Johnson, K., Albano, J., Freygang, T. ve Scott, B.
(2006). Relations between intelligence and the develop-
ment of metaconceptual knowledge. Metacognition and
Learning, 1, 51-67.

Altun, S. ve Erden, M. (2006). Ogrenmede motive edici strate-
jiler 6lgeginin gegerlik ve giivenirlik calismasi. Edu 7,
2(1), 1-16.

Annevirta, T., Laakkonen, E., Kinnunen, R. ve Vauras, M.
(2007). Developmental dynamics of metacognitive
knowledge and text comprehension skill in the first pri-
mary school years. Metacognition and Learning, 2(1),
21-39.

Baker, L. ve Cerro, L. C. (2002). Assessing metacognition in
children and adults. G. Schraw ve J. C. Impara, (Ed),
Issues in the Measurement of Metacognition iginde (99-
145). Lincoln, Nebraska: Buros Institute of Mental Mea-
surements.

Bannert, M. ve Mengelkamp, C. (2007). Assessment of meta-
cognitive skills by means of instruction to think aloud and
reflect when prompted. Does the verbalisation method af-
fect learning? Metacognition and Learning, 3(1), 39-58.

Brown, A. L. (1978). Knowing when, where, and how to re-
member: A problem of metacognition. R. Glaser, (Ed.),



58  Tiirk Psikoloji Yazilar:

Advances in instructional psychology iginde (79-165).
New York: Halstead Press.

Brown, A. L. (1987). Metacognition, executive control, self-
regulation, and other more mysterious mechanisms. F.
E. Weinert ve R. H. Kluwe, (Ed.), Metacognition, moti-
vation, and understanding i¢inde (64-115). New Jersey:
Lawrence Erlbaum Associates, Publishers.

Bulduk, S. (2008). Yeni baslayanlar i¢in psikolojide deneysel
arastirma yontemleri. Istanbul: Cantay Kitabevi.

Biiyiikoztiirk, S., Akgiin, O. E., Ozkahveci, O. ve Demirel,
F. (2004). Giidiilenme ve 6grenme stratejileri dlgeginin
Tirkce formunun gegerlik ve giivenirlik ¢alismasi. Ku-
ram ve Uygulamada Egitim Bilimleri, 4(2), 207-239.

Cox, M. T. (2005). Metacognition in computation: A selected
research review. Artificial Intelligence, 169, 104-141.

Cetinkaya, P. ve Erktin, E. (2002). Assessment of metacognition
and its relationship with reading comprehension, achieve-
ment, and aptitude. Bogazi¢i Universitesi Egitim Dergisi,
19(1), 1-11.

Desoete, A. ve Roeyers, H. (2002). Off-line metacognition - A
domain-specific retardation in young children with learn-
ing disabilities. Learning Disability Quarterly, 25, 123-
139.

Desoete, A. (2008). Multi-method assessment of metacognitive
skills in elementary school children: How you test is what
you get. Metacognition and Learning, 3(3), 189-206.

Dunlosky, J. ve Metcalfe, J. (2009). Metacognition. USA: Sage
Publications.

Ericsson, K. A. ve Simon, H. A. (1993). Protocol analysis: Ver-
bal reports as data (revised edition). Cambridge, MA:
The MIT Press.

Fernie, B. A., Spada, M. M., Nikcevic, A. V., Georgiou, G. A. ve
Moneta, B. G. (2009). Metacognition beliefs about pro-
crastination: Development and concurrent validity of a
Self-Report Questionnaire. Journal of Cognitive Psycho-
therapy: An International Quarterly, 23(4), 283-293.

Flavell, J. H. (1979). Metacognition and cognitive monitoring:
A new area of cognitive-developmental inquiry. Ameri-
can Psychologist, 34(10), 906-911.

Flavell, J. H. (2000). Development of children’s knowledge
about the mental world. International Journal of Behav-
ioral Development, 24, 15-23.

Foote, A. L. ve Crystal, J. D. (2007) Metacognition in the Rat.
Current Biology, 27(6), 551-555.

Fortunata, 1., Hecht, D., Carol, K. T. ve Alvarez, L. (1991).
Metacognition and problem solving. The Aritmetic
Teacher, 39(4), 38-40.

Garcia, T. ve Pintrich, P. R. (1995). Assessing students’ motiva-
tion and learning strategies: The Motivated Strategies for
Learning Questionnaire. Annual Meeting of the American
Educational Research Association, Nisan, San Francisco,
CA.

Garner, R. ve Alexander, P. A. (1989). Metacognition: An-
swered and unanswered questions. Educational Psychol-
ogist, 24(2), 143-158.

Garrett, A. J., Mazzocco, M. M. ve Baker, L. (2006).Develop-
ment of the metacognitive skills of prediction and evalua-
tion in children with or without math disability. Learning
Disabilities Research & Practice, 21(2), 77-88.

Gwilliam, P., Wells, A. ve Cartwright-Hatton, S. (2004). Does
meta-cognition or responsibility predict obsessive-com-
pulsive symptoms: A test of the metacognitive model.
Clinical Psychology and Psychotherapy, 11, 137-144.

Hacker, D. J., Dunlosky, J. ve Graesser, A. C. (2009) A Growing
Sense of “Agency”. D. J. Hacker, J. Dunlosky ve A. C.

Graesser, (Ed.), Handbook of metacognition in education
i¢inde. New York and London: Routledge.

Irak, M. ve Tosun, A. (2008). Exploring the role of metacog-
nition in obsessive-compulsive and anxiety symptoms.
Journal of Anxiety Disorders, 22, 1316-1325.

Irak, M. (2005). Ust-bilis mi? Yonetici islevler mi?: Bilme hissi-
nin noropsikolojik testlerle dlgiilen dikkat siireglerinden
yordanmasi. Tiirk Psikoloji Dergisi, 20(56), 97-116.

Jacobs, J. ve Paris, S. (1987). Children’s metacognition about
reading: Issues in definition, measurement and instruc-
tion. Educational Psychologist, 22(3-4), 255-278.

Karakas, S., Irak, M. ve Bekgi, B. (2003). Saglikli insanda bilgi
isleme siiregleri: Bilis ve ist bilis. S. Karakas, C. Irkeg ve
N. Yiiksel, (Ed.), Beyin ve néropsikoloji iginde (31-54).
Ankara: Cizgi Tip Yaymevi.

Karakelle, S. ve Sarag, S. (2007). Cocuklar igin Ust Biligsel Far-
kindalik Olgegi (UBFO-C) A ve B formlart: Gegerlik ve
giivenirlik ¢alismasi. Tiirk Psikoloji Yazilari, 10(20), 87-
103.

Knouse, L. E., Paradise, J. M. ve Dunlosky, J. (2006). Does
ADHD in adults affect the relative accuracy of metamem-
ory judgements? Journal of Attention Disorders, 10(2),
160-169.

Koriat, A. (2000). The feeling of knowing: Some metatheo-
retical implications for consciousness and control. Con-
sciousness and Cognition, 9, 149-171.

Koriat, A. (1993). How do we know what we know? The ac-
cessibility model of the feeling of knowing. Psychology
Review, 100, 609-639.

Koriat, A. ve Shitzer- Reichart, R. (2002). Metacognitive judg-
ments and their accuracy: Insights from the processes un-
derlying judgments of learning in children. P. Chambres,
M. Izaute ve P-J. Marescaux, (Ed.), Metacognition: Pro-
cess, function, and use iginde (1-17). NY: Kluwer.

Koriat, A. ve Ackerman, R. (2010). Metacognition and mind-
reading: Judgments of learning for Self and Other during
self-paced study. Consciousness and Cognition, 19(1),
251-264.

Kornell, N., Son, L. K. ve Terrace, H. S. (2007). Metacognitive
skills and hint seeking in monkeys. Psychological Sci-
ence, 18(1), 64-71.

Kuhn, D. (1999). Metacognitive development. L. Balter ve C. S.
Tamis-LeMonda, (Ed.), Child psychology: A handbook of
contemporary issues iginde. USA: Psychology Press.

Kuhn, D. (2000). Theory of mind, metacognition, and reason-
ing: A life-span perspective. P. Mitchell ve K. J. Riggs,
(Ed.), Children’s reasoning and the mind iginde (301-
325). UK: Psychology Press.

Lockl, K. ve Schneider, W. ( 2002). Developmental trends in
children’s feeling of knowing judgement. International
Journal of Behavioral Development, 26, 327-333.

Lockl, K. ve Schneider, W. (2007). Knowledge about the mind:
Links between theory of mind and later metamemory.
Child Development , 7(8), 148-167 .

Metcalfe, J. (2000). Metamemory: Theory and data. E. Tulving
ve F. I. M. Craik, (Ed.), The Oxford handbook of memory
icinde (197-211). NY: Oxford University Press.

Mevarech, Z. R. ve Amrany, C. (2008). Immediate and delayed
effects of meta-cognitive instruction on regulation of cog-
nition and mathematics achievement. Metacognition and
Learning, 3(2), 147-157.

Mokhtari, K. ve Reichard, C. A. (2002). Assessing students’
metacognitive awareness of reading strategies. Journal of
Educational Psychology, 94, 249-259.

Moore, D., Zabrucky, K. ve Commander, N. (1997). Validation



Ust Bilis Hakkinda Bir Gozden Gegirme 59

of Metacomprehension Scale. Contemporary Education-
al Psychology, 22, 457-471.

Moritz, S. ve Woodward, T. S. (2007). Metacognitive training in
schizophrenia: from basic research to knowledge transla-
tion and intervention. Current Opinion in Psychiatry, 20,
619-625.

Nelson, T. O. ve Narens, L. (1996). Why investigate metacogni-
tion? J. Metcalfe ve A. P. Shimamura, (Ed.), Metacogni-
tion iginde (1-25). USA: MIT Press.

Nelson, T. O. ve Narens, L. (1990). Metamemory: A theoretical
framework and some new findings. G. H. Bower, (Ed.),
The psychology of learning and motivation iginde (125-
173). NY: Academic Press.

Nelson, T. O. (1999). Cognition versus metacognition. P. J.
Sternberg, (Ed.), The nature of cognition iginde (625-
641). Cambridge: MIT Press.

Nelson, T. O., Stuart, R. B., Howard, C. ve Crowley, M. (1999).
Metacognition and clinical psychology: A preliminary
framework for research and practice. Clinical Psychol-
ogy and Psychotherapy, 6, 73-79.

Nietfeld, J. ve Schraw, G. (2002). The effect of knowledge and
training on monitoring accuracy. 7he Journal of Educa-
tional Research, 95(3), 131-142.

Nietfeld, J., Cao, L. ve Osborne, J. W. (2005). Metacognitive
monitoring accuracy and student performance in the post-
secondary classroom. The Journal of Experimental Edu-
cation. 74(1), 7-28.

Paris, S. G. ve Flukes, J. (2005). Assessing children’s metacog-
nition about strategic reading. S. Israel, C. C. Block, K.
Bauserman ve K. Kinnucan-Welsch, (Ed.), Metacognition
in literacy learning: Theory, assessment, instruction, and
professional development iginde (121-139). Mahwah, NJ:
Lawrence Erlbaum Associates.

Pekel, D. (2010). Ozel dgrenme giicliigii olan ve olmayan
cocuklarin st biligsel ozelliklerinin karsilastiriimast.
Yayinlanmamus yiiksek lisans tezi, Istanbul Universitesi,
Sosyal Bilimler Enstitiisii, Istanbul.

Pereira-Laird, J. A. ve Deane, F. P. (1997). Development and
validation of a self-report measure of reading strategy
use. Reading Psychology: An International Quarterly,
18,185-235.

Perkins, D. (1999). The constructivist classroom, the many
faces of constructivism. Educational Leadership, 57(2),
6-11.

Perner, J. (2000). Memory and theory of mind. E. Tulving ve
F. I. M. Craik, (Ed.), The Oxford handbook of memory
iginde (297-312). NY: Oxford University Press.

Pintrich, P. R., Anderman, E. M. ve Klobucar, C. (1994). In-
traindividual differences in motivation and cognition in

students with and without learning disabilities. Journal of

Learning Disabilities, 27(6), 360-70.

Pintrich, P. R., Walters, C. A. ve Baxter, G. P. (2000). Assess-
ing metacognition and self regulated learning. Issues in
the measurement of metacognition iginde (43-98). USA:
Buros Institute of Mental Measurements.

Redford, J. S. (2010). Evidence of metacognitive control by hu-
mans and monkeys in a perceptual categorization task.
Journal of Experimental Psychology: Learning, Memory
& Cognition, 36(1), 248-254.

Richards, G. (2003). Psikolojiyi yerli yerine oturtmak. (S. Topal
ve A. Yilmaz, Cev.). Istanbul: Say Yayinlar1.

Rozencwajg, P. (2003). Metacognitive factors in scientific prob-
lem-solving strategies. European Journal of Psychology
of Education, 18, 281-294.

Sarag, S. ve Karakelle, S. (degerlendirmede). Offline and online

assesment of metacognition. Metacognition and Learn-
ing.

Schmitt, M. C. (1990). A questionnaire to measure children’s
awareness of strategic reading processes. The Reading
Teacher, 43(7), 454-461.

Schneider, W. ve Lockl, K. (2002). The development of meta-
cognitive knowledge in children and adolescents. T. J.
Perfect ve B. L. Schwartz, (Ed.), Applied metacognition
icinde (224-257). Cambridge: Cambridge University
Press.

Schraw, G. ve Dennison, R. (1994). Assessing metacognitive
awareness. Contemporary Educational Psychology, 19,
460-475.

Schraw, G. (2009). Measuring metacognitive judgements. D. J.
Hacker, J. Dunlosky ve A. C. Graesser, (Ed.), Handbook
of metacognition in education iginde (415-429). NY:
Routledge.

Schultz, D. P. ve Schultz, S. E. (2002). Modern psikoloji tarihi
(2. baski). Y. Aslay, Cev.). Istanbul: Kakniis Yaymnlari.

Schunk, D. H. (2009). Ogrenme teorileri: Egitimsel bir bakisla
(5. baski). (M. Sahin, Cev.). Ankara: Nobel Yaymlar1.

Schwartz, B. L. ve Perfect, T. J. (2002). Introduction: Toward
an applied metacognition. T. J. Perfect ve B. L. Schwartz,
(Ed.), Applied metacognition iginde (1-11). Cambridge:
Cambridge University Press.

Sideridis, G. D., Morgan, P. L., Botsas, G., Padeliadu, S. ve
Fuchs, D. (2006). Predicting LD on the basis of motiva-
tion, metacognition, and psychopathology: An ROC anal-
ysis. Journal of Learning Disability, 39(3), 215-229.

Solso, R. L., Maclin, K. M. ve Maclin, O. H. (2007). Biligsel psi-
koloji. (A. Aygicegi, Cev.). Istanbul: Kitabevi Yaymlari.

Son, L. K. (2005). Metacognitive control: Children’s short-term
versus long-term study strategies. The Journal of General
Psychology, 132(4), 347-363.

Spada, M. M., Caselli, G. ve Wells, A. (2009). Metacognition as
a predictor of drinking status and level of alcohol use of
following CBT in problem drinkers: A prospective study.
Behaviour Research and Therapy, 47, 882-886.

Spada, M. M., Nikcevic, A. V., Moneta, G. B. ve Wells, A.
(2008). Metacognition, percieved stress and negative
emotion. Personality and Individual Differences, 44,
1172-1181.

Sperling, R. A., Howard, B. C. Miller, L. A. ve Murphy, C.
(2002). Measures of children’s knowledge and regulation
of cognition. Contemporary Educational Psychology, 27,
51-79.

Sun, R., Zhang, X. ve Mathews, R. (2006). Modeling metacog-
nition in a cognitive architecture. Cognitive Systems Re-
search, 7,327-338.

Sungur, S. (2004). The implementation of problem-based learn-
ing in secondary school biology courses. Yayinlanmamig
doktora tezi, Ortadogu Teknik Universitesi Sosyal Bilim-
ler Enstitiisii, Ankara.

Swanson, H. L. (1990). Influence of metacognitive knowledge
and aptitude on problem solving. Journal of Educational
Psychology, 82,306-314.

Sahin, H. (2010). Ogrenilmis ¢aresizligin bilme hissi karart iize-
rindeki etkisinin gelisimsel olarak incelenmesi. Yaymlan-
mams yiiksek lisans tezi, Istanbul Universitesi Sosyal
Bilimler Enstitiisii, Istanbul.

Tosun, A. ve Irak, M. (2008). Ustbilis Olcegi-30un Tiirkge
uyarlamasi, gecerligi, giivenirligi, Kaygit ve obsesif
kompuilsif belirtilerle iliskisi. Tiirk Psikiyatri Dergisi,
19(1), 67-80.

Tulving, E. (1996). Foreward. J. Metcalfe ve A. P. Shimamura,



60  Tiirk Psikoloji Yazilar:

(Ed.), Metacognition iginde (vii-x). USA: MIT Press.

Tuna, S., Tekcan, A. 1. ve Topguoglu, V. (2005). Memory and
metamemory in obsessive-compulsive disorder. Behav-
iour Research an Therapy, 43, 15-27.

Van Someren, M. Y., Barnard, Y. F. ve Sandberg, J. A. C. (1994).
The think aloud method: A practical guide to modelling
cognitive processes. London: Academic Press.

Veenman, M. V. J. (2005). The assessment of metacognitive
skills: What can be learned from multi-method designs?
C. Artlelt ve B. Moschner, (Ed.), Lernstrategien und
metakognition: Implikationen fiir forschung und praxis
icinde (77-99). Minster: Waxmam.

Veenman, M. V. J. ve Spaans, M. A. (2005). Relation between
intellectual and metacognitive skills: Age and task dif-
ferences. Learning and Individual Differences, 15, 159-
176.

Veenman, M. V. J. ve Elshout, J. J. (1995). Differential effects
of instructional support on learning in simulation envi-
ronments. Instructional Science, 22, 363-383.

Veenmann, M. V. J, Van Hout-Wolters, B. ve Afflerbach, P.
(2006). Metacognition and learning: Conceptual and
methodolgical considerations. Metacognition and Learn-
ing, 1,3-14

Wells, A. ve Cartwright-Hatton, S. (2004). A short form of
metacognitions questionnaire: Properties of the MCQ30.
Behaviour Research & Therapy, 42(4), 385-396.

Wells, A. (1999). A metacognitive model and therapy for gener-

alized anxiety disorder. Clinical Psychology and Psycho-
therapy, 6, 86-95.

Wells, A. ve Purdon, C. (1999). Metacognition and cognitive-
behaviour theraphy: A special issue. Clinical Psychology
and Psychotherapy, 6, 86-95.

Wells, A. (1995). Meta-cognition and worry: A cognitive model
of generalized anxiety disorder. Behavioural and Cogni-
tive Psychotherapy, 23, 301-320.

Whitebread, D., Coltman, P., Pino Pasternak, D., Sangster, C.,
Grau, V., Bingham, S., Almeqdad, Q. ve Demetriou, D.
(2009). The development of two observational tools for
assessing metacognition and self-regulated learning in
young children. Metacognition and Learning, 4, 63-85.

Wong, B. Y. L. (1987). Special feature: Metacognition and
learning disabilities. How do the results of metacogni-
tive research impact on the learning disabled individual?
Learning Disability Quarterly, 10(3), 189-195.

Yilmaz, E., Gengoz, T. ve Wells, A. (2008). Assesment psycho-
metric characteristics of the Penn State Worry Question-
naire and Metacognitions Questionnaire-30 and meta-
cognitive predictors of worry and obsessive compulsive
symtoms in a Turkish sample. Clinical Psychology and
Psychotherapy, 15, 424-439.

Zimmerman, B. J. ve Martinez-Ponz, M. (1990). Student dif-
ferences in self-regulated learning: Relating grade, sex,
and giftedness to self-efficacy and strategy use. Journal
of Educational Psychology, 82, 51-59.



Turkish Psychological Articles, December 2010, 13 (26), 61-63

Summary
A Review on Metacognition:
Metacognitive Research or Metacognitive Approach?

Sema Karakelle

Istanbul University

Metacognition, in general, can be defined as “think-
ing about thinking” or “cognitions about cognitions”. Al-
though the concept of metacognition can be encountered
in the works of 17th century philosophers like Spinoza
(1632-1677), psychological studies on the concept did
not emerge until the 20th century. Over the past three de-
cades, the field has witnessed a growing body of research
on metacognition.

According to Dunlosky and Metcalfe (2009), ac-
cumulated theoretical and empirical studies on metacog-
nition indicate an emerging “metacognitive psychology
school”. The aim of this study is threefold: (a) to explain
what metacognition is, (b) to provide information about
different ways of assessing metacognition, and (c) to dis-
cuss the appropriateness and the prospective expansions
of the “new school” argument.

Metacognition and Its Dimensions

Nelson (1999) defines metacognition as a special
kind of cognition about the individual’s own cognitions.
According to Flavell (1987), metacognition refers to
one’s knowledge concerning one’s own cognitive pro-
cesses and regulating one’s own cognitive processes
with the help of this knowledge. Since Flavell, metacog-
nition is being described as a multifaceted and a compre-
hensive structure. Flavell (1979) distinguishes between
two dimensions of metacognition, namely, metacogni-
tive knowledge and metacognitive experiences whereas
according to Brown (1987) metacognition consists of
knowledge of cognition and regulation of cognition.

Recently, within the framework of accumulated
metacognitive research and models, metacognition is
well accepted as a multifaceted structure consisting of
three aspects; metacognitive knowledge, metacogni-
tive monitoring and metacognitive control (Dunlosky &
Metcalfe, 2009).

Metacognitive knowledge is what we know about
the processing of our cognition (Flavell, 1979; Pintrich,

Seda Sarag
Y1ldiz Technical University

2002). This usually stable and sometimes inaccurate
knowledge requires the individual to look at his own
cognitive processes as an object (Brown, 1987).

Metacognitive monitoring is the appraisal of the
current situation or ongoing progress of a specific cog-
nitive activity (Dunlosky & Metcalfe, 2009). By means
of monitoring, the individual tracks his own cognitive
processes and evaluates the situation.

Metacognitive control refers to the regulation of
the ongoing cognitive activity. The individual can ter-
minate, continue or change the course of the activity.
Therefore, metacognitive control refers to the conscious
or unconscious judgments based on the information
gathered from one’s metacognitive monitoring.

During any cognitive activity, cognition and the
three faces of metacognition interact with one another, in
other words, this two mechanisms work together. Nelson
and Narens developed a framework to clarify the interac-
tion between cognition and the three faces of metacogni-
tion (Nelson & Narens, 1990; Nelson & Narens, 1996).
Their model incorporates two interrelated structures,
namely, meta-level and object-level. Object-level can be
thought as any cognitive activity such as problem solv-
ing. Meta-level consists of processes that monitor and
control the activities in the object-level. The meta-level
contains a cognitive model of the object-level. Object-
level, via monitoring function, provides information to
the meta-level, shapes and keeps this cognitive model
up to date. Meta-level, by the help of the information
from the object-level and via controlling function, regu-
lates the state of the cognitive activity. As a result of this
regulation, an activity in the object level may continue
proceeding or be terminated (Nelson, 1999; Nelson &
Narens, 1996).

Assessing Metacognition

The methods used for assessing metacognition,
generally, classified as concurrent and nonconcurrent
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according to when data is collected with respect to the
time of task performance. Another distinction is drawn
between prospective and retrospective methods for data
collection. Prospective measures aim at assessing the
individual’s knowledge related to his cognitive activi-
ties and/or typical performance. On the other hand, ret-
rospective measures rely on the individual evaluations
related to their own cognitive activities particular to a
specific task after the completion of the task. Both con-
current and nonconcurrent measures can be used either
retrospectively or prospectively.

Basic Concurrent Measures

Some examples of concurrent measures are think-
ing aloud protocols, metacognitive judgments, system-
atic observation and log file registrations. In this section,
most widely used two concurrent measures, think aloud
protocols and metacognitive judgments, are introduced.

Nonconcurrent Measures

Nonconcurrent measures, which are used to ob-
serve the general characteristics of the metacognitive
skills of an individual’s performance and to record the
performance at a time independent from its execution,
include self report questionnaires (prospective and ret-
rospective), interviews (prospective and retrospective)
and teacher rating scales. In this section two widely used
nonconcurrent measures, self report questionnaires and
interviews, are introduced.

Multi-Method Designs: Using Concurrent and Non-
concurrent Measures in Combination

Both concurrent and nonconcurrent measures have
their own advantages and disadvantages. Recently, some
researchers have expressed the need to use multiple mea-
sures to assess metacognition (Desoete, 2008; Veenman,
2005).

The Rise of Metacognitive School

According to Dunlosky and Metcalfe (2009), al-
though metacognitive studies, in first place, aimed at
introducing a new method and a new viewpoint to un-
derstand human, accumulated theoretical and empirical
studies on metacognition signals the birth of an emerg-
ing metacognitive school. In this section, the appropri-
ateness of “new school” perspective is discussed within
the framework of the given information on the concept
itself and its assessment.

Does Metacognitive Approach Introduce a Different
Point of View for Understanding Human?

Information processing approach, in order to ex-
plain cognitive processing, uses the computer metaphor

and treats human mind as a system where internal and
external information is processed. Although today, it is
well known that there are fundamental differences be-
tween the processing of computers and human mind, the
computer metaphor still has a positive and deep impact
on the development of cognitive psychology (Solso, Ma-
clin, & Maclin, 2007).

However, according to Nelson and Narens (1996)
associating human mind with computer reduces the hu-
man mind to a system that can only encode information
according to the commands of an operating system with-
out thinking on it. In other words, accepting the comput-
er metaphor means denying the fact that individuals can
think about their own thinking. Metacognitive approach
should be considered a viewpoint that intends to produce
a rather comprehensive cognitive model via focusing on
how individuals think about their own thinking. As a re-
search field, metacognition prepares the phenomenologi-
cal ground for a model that embraces human mind as a
self-monitoring and self-regulating system.

Does Metacognitive Approach Introduce a New Meth-
od?

Metacognitive perspective, that investigates the in-
dividuals thinking about their own thinking, due to its
nature and definition, needs to be based on individual’s
reports on his own beliefs and thoughts during a cog-
nitive task. Therefore, for assessing metacognition, a
method that allows the evaluation of individual’s reports
about his own internal processes, is needed.  Within
this framework, metacognitive research offers the use of
a rather revised and refined version of one of the old-
est methods in psychology, introspection (e.g., Ericson
& Simon, 1984; Hart, 1965; 1967). Metacognitive ap-
proach presupposes that individual’s self; subjectivity
and subjective reports are researchable variables via this
version of introspection. It is obvious that this version of
introspection is necessary and available to explain vari-
ous concepts produced by the field itself. For the other
fields of psychology, the potentials of this method will
soon be discovered.

Does the Research on Metacognition Become Wide-
spread?

Studies on metacognition emphasize the gradu-
ally increasing interest on metacognitive studies. In or-
der to test this assumption, it was thought that scanning
through the data bases to find out the types, the quantity
and the prevalence of metacognitive studies as well as
citations would be convenient. For this reason, ISI Web
of Knowledge was searched for metacognitive studies
conducted between 1980 and 2010, with the keyword
“metacogni” (search date: 26.03.2010). The result of this
search showed that there is a growing interest on meta-
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cognitive studies since the number of studies are gradu-
ally increasing, spreading over different fields and coun-
tries. The growing interest of researchers from different
subjects and countries shows that this new research field
is well accepted.

Cognitive Development

Metacognitive approach became mature via rela-
tively independent studies in cognitive and develop-
mental psychology. Cognitive/experimental approach
comes up with experimental suggestions for explaining
metacognitive processes. Developmental approach, on
the other hand, presents a comprehensive framework
to embrace/explain whole individual in his activities.
Therefore cognitive/experimental and developmental
approaches should be considered together and studies
should focus on uniting the two (Koriat & Reichert,
2002). According to Kuhn (1999; 2000) metacognition
and theory of mind studies should be integrated to pro-
vide a basis for lifespan development of meta-knowing
or epistemological thought studies. This perspective can
compromise lifespan cognitive development and bring
about new openings.

Educational Psychology and Instructional De-
sign. In recent years constructivism became a widely
accepted approach in instructional practices. One of
the assumptions underlying constructivist approach is
that learners can control and regulate their own learning
processes (Perkins, 1999). This viewpoint puts forth the
idea that learners are active in choosing both what they
are going to learn and what strategies to use for learn-
ing. Therefore, learners are thought to be the agent of
their thinking processes. With metacognitive approach,
it becomes possible to explain various variables like
self-regulation, self efficacy, etc., that have an impact on
learning performance within the framework of a cogni-
tive model (Hacker, Dunlosky, & Graesser, 2009).

Psychological Disorders (Psychopathology and
Clinical Psychology). 1t is observed that metacognitive
studies in developmental and cognitive psychology have
had an impact upon the studies in clinical psychology.
Since late 80s, lots of research has been undertaken about
the relationship between metacognitive processes, au-
tism and learning. In some of these studies, the research-
ers aimed at demonstrating the role of metacognitive
processes in aforementioned disabilities and, in others,
they aimed at testing the effectiveness of interventions
developed with the intention of improving metacogni-
tive awareness and metacognitive strategy use (e.g.,
Desoete & Roeyers, 2002; Garrett, Mazzocco, & Baker,
2006; Pintrich, Anderman, & Klobucar, 1994; Sideridis,
Morgan, Botsas, Padeliadu, & Fuchs, 2006; Trainin &
Swanson, 2005; Wong, 1987).

Wells and Matthews (1994; 1996), due to the criti-
cisms on the effectiveness of cognitive-behavioural in-
terventions, came up with the first metacognitive theory
in early 90s (Fernie, Spada, Nikcevic, Georgiou, & Mon-
eta, 2009). Afterwards, various studies were conducted
to test the model on Generalized Anxiety Disorder and
Obsessive-Compulsive Disorders, as well as the implica-
tions of the model for treatment.

According to Wells and Purdon (1999), cognitive-
behavioural approaches focus on a limited range of cog-
nitive processes (cognitive processes such as thoughts
and beliefs rather than attention) for explaining psycho-
logical disorders. In the treatment process, the objective
is to change the individual’s thoughts and beliefs about
his physical and social self. However, self-knowledge
and beliefs have also other aspects such as the individu-
al’s knowledge about his own cognitive processes. Thus,
metacognition appears to be an important factor in the
development and persistence of psychological disorders
(Wells & Cartwright-Hatton, 2004). As a result, it can
be assumed that metacognitive studies bring out new
openings to clinical psychology in both theoretical and
practical sense.

Discussion and Conclusion

According to Schultz and Shultz (2002) to be ac-
cepted as a “thought school” the field; should have re-
searchers who share the same theoretical orientations
and generally study common research; should have de-
veloped a specific common terminology, should have its
own journals, meetings and followers. Within this frame-
work, metacognitive research deserves to be accepted as
a “thought school.

Metacognitive approach or school provides phe-
nomenological evidence to explain human mind with a
model that can monitor its own thinking and activities,
can evaluate its reflection and can regulate itself. This
model considers the individuals as agents of their own
thinking hence, forms the theoretical basis to define con-
cepts like self efficacy, self-regulation, self awareness
and so on.

Another important consequence of metacognitive
research is the return of introspection in a revised form.
However, the revised version of metacognition does not
regard introspection as the only way to learn about hu-
man mind but accepts the subjectivity therefore inaccu-
racy of verbal reports and focuses on this inaccuracy.

In conclusion, metacognitive approach that defines
humans as agents of their own thinking, introduces a
new perspective for psychology.

As pronounced by Metcalfe (2000), Descartes
should say “metacogito ergo sum” instead.
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