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Giriş 

Bilgi Çağı, dünyada ve ülkemizde sıklıkla lafı 
edilen ve akademik ortamlarda da tartışılan bir 
konu (Drucker, 1985; Irzık, 2002). Dilimizde 
pek özen gösterilmeyen enformasyon ve bilgi 
ayrımın da etkisiyle, enformasyon ve bilgi çağı-
nın karıştırıldığına veya birbirini yerine kullanıl-
dığına anlamayı güçleştirecek ölçüde rastlanabi-
liyor1. Bilimsel çalışmalarda enformasyon fark 
yaratan fark anlamında formel bir değer olarak 
kullanılırken (Shannon, 1948) felsefe ve bilişsel 
bilimler gibi teknik ve semantik inceliklerin daha 
örtüşük olduğu alanlarda bilgiden ayrı olarak ve 
bilgiye atfedilen özelliklere haiz olmadan, bir tür 
hareket veya bekleme halindeki bilgi anlamında 
kullanılıyor (Irzık, 2002; Bereiter, 2002). 

1	  Türkçe yapılan bir konferansta konuya pek 
vakıf olmadan o işe bakan bir Bakanın konuşmasını anın-
da İngilizce’ye çeviren bir tercüman düşünelim. “Bilgi 
Çağı” terimini, konuşmanın bağlamından çıkarmaya 
çalışaraktan kah “Knowledge Age”, kah “Enformasyon 
Age” olarak çeviriyor; tabi elinden geldiğince!

Bilgi ve enformasyon terimlerini ayrıştırma, 
daha çok, Bilgi Çağına has “bilgi işi” kavra-
mını ve eğitimini ilgilendiriyor. Toprak, altın 
ve üretim araçları mülkiyetinden sonra bilgi, 
hızla, günümüzün başlıca artı değer üreten un-
suru haline geliyor. Bilgi idaresi ifadesi, aşırı 
pragmatik iş dünyasında sıklıkla kullanılıyor. 
Felsefenin bilgiye dair alanı olan çağdaş epis-
temolojide bilgiyi tanımlayan iki teorinin ilki-
ne “gerçeklendirilmiş doğru inanç”, diğerine 
de“güvenilirlik” teorisi deniyor (Irzık ve Nolan, 
2005). Birinin bir önermeyi bilebilmesi için ilk 
önce ona inanması, sonra önermenin doğru ol-
ması ve kişinin inanması için yeterli sebebinin 
olması gerekiyor. Dünyanın yuvarlak olduğu-
nu bilmeniz için yuvarlak olduğuna inanmanız, 
dünyanın yuvarlak olması (yuvarlak değilse siz 
iddia etseniz bile yuvarlak olduğunu bilemez-
siniz) ve yuvarlak olduğuna dair yeterli kanı-
tınız olması gerekiyor. Çoğu durumda algı ve 
muhakeme yeterli olsa bile, bilimsel bilgide, 
deney ve sınama gibi, yöntemsel sorunluluklar 
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babında değerlendirilmektedir. 
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var. İki teoriyi birbirinden ayıran unsursa, “gü-
venilirlik” teorisinde bilinenin doğruluğunun 
güvenilir bir kaynaktan kabul etmesi oluyor. 
Burada bizi ilgilendiren husus, bilginin bir bi-
len gerektirmesi, yani bir öznesi olması ve tek-
nik anlamda bilginin, enformasyondan farklı 
olarak, yalnız ve yalnızca bir bilenin aklında 
varolmasıdır. Örneğin, dünyanın yuvarlak ol-
ması, enformasyon olarak, bir bilenden kopa-
rılabilir, kodlanabilir, depolanabilir, bir yerden 
bir yere gönderilebilir. Enformasyon olarak 
gerekçelendirilmesi gerekmez. 

Sahip olduğu doğru inancı gerçeklendirerek 
birey bilgi sahibi olurken, gerçeklendirme işini 
kendi yapabilir veya güvendiği kaynaklardan 
sağlayabilir. Mükemmel soruşturmanın en iyi 
örneği bilim de olduğu gibi, eleştirel sorgula-
ma şahsın bilgi üretiminin temel yöntemdir (Ir-
zık ve Nolan, 2005). 

Bilgi yalnız ve yalnızca bireylerin zihninde var 
olabiliyorsa, bilgi işi nasıl olacak? Materyal 
üretimine benzer biçimde bilgi üretilebilir mi? 
Bilgi işçisi ne yapar? Bilgi işi ve işçisi eğitimi 
nasıl yapılabilir? 

Bilginin onu taşıyan insandan ayrılamaması-
nın yarattığı sonuçlardan kurtulabilmek için 
enformasyon teknolojilerinden yararlanıla-
bilmektedir (Tekeli, 2002). Bilginin temsil 
edilmesi ve teknoloji üzerinden paylaşılması 
üzerinde çalışabilmesine olanak tanımaktadır. 
Tekeli (2002) kodlanmış verilerin kavramlar 
yardımıyla metinler dünyasını olan bilimsel 
ve teknolojik bilgiler alanını Popper’ın Alem 
3’ü olarak tanımlamaktadır. Popper’ın (1979) 
Alem 1’i fiziksel ve maddi dünya, Alem 2’si 
zihinsel durumlara karşılık gelirken, Alem 3’ü 
de teori ve fikirler türünden kavramsal varlık-
ları içermektedir. İnsanlar fiziksel ve maddi 
Alemlere bağımlı olmakla birlikte Alem 3’e 
dair nesneler geliştirip onları anlayabildikle-
rinden özel bir konuma sahiptir. 1 ve 2’ye bağlı 
olmasına rağmen Alem 3’e nispeten özerk bir 
nitelik atfedilebilmektedir. 

Eğitim pratiğini bilgi yaratma dinamiklerine 
göre yapılandırmak mümkün mü? Mümkünse, 
böyle bir yapılandırmanın veya modelin ge-
tirdiklerini nasıl değerlendirebiliriz? Bilgi ya-
ratmaya, inşa etmeye veya üretmeye dayalı üç 
model var (Poovla, 2004). Bu modeller köken-
leri açısından faklı alanlardan gelmelerine rağ-
men bilginin sosyal süreç içerisinde yeniliğe, 
yeni bilgi üretmeye ve geliştirmeye dayanma-
sında birleşiyorlar. (Tablo 1). Bu üç modelden 
doğrudan eğitimle ilgili olanı Bereiter’in Bilgi 
İnşası modelidir. Halk akıl ve bilgi teorisinin 
eleştirisinden gelen bilgi inşasında öğrenciler 
bir topluluk halinde anlama problemleriyle 
uğraşırlar. İşbirliğiyle öğrenme üzerine kurulu 
Bilgi İnşası pedagojisinde, öğrenci topluluğu 
veya sınıf birlikte anlama problemlerine dair 
sınıfın bilgisini, o anda bildiklerini ve bilme-
diklerini ellerinden geldiğince ifade ederek 
ilerletmeye girişirler. Bu diskurda bilmedik-
leri, öğrenmeleri ve anlamarı gereken kendini 
belli edecektir. Bilgi İnşası diskuru, geleneksel 
hürriyet ve adalet fikirlerinin dille ifadesinin 
yaşandığı, ideal yaşam koşullarına yakın, her 
katılımcının duygu ve düşüncelerin ifadede, 
katılımda ve karşı çıkmada, sözde değil, uygu-
lamada eşit şans ve haklara sahip olduğu bir 
ortam olma eğilimindedir (Habermas, 1975). 

Bilginin şahıslara ve mekana ayırması zor bir 
bağı vardır, üstelik bir bilene ihtiyaç duyar. 
Rafineri modeli olarak da adlandırılan ve yay-
gın ve problematik veri, enformasyon, bilgi 
ve bilgelik sıralamasıyla bir işi daha iyi yap-
mak üzere edinilen bilgiyle işin ürünü olarak 
elde edilen bilgiyi ayırmak mümkün değildir. 
Anket firmalarını işi ve ürünleri nedir? Araş-
tırdıkları sorunun cevabı enformasyon mudur, 
bilgi midir? Bir bölgede bir adayın seçimi 
neden kaybettiğine dair yapılan araştırmadan 
çıkarılan sonuç enformasyondan çok bilgidir. 
Neden konusunda bir açıklama getirilmiştir 
ve araştırmayı yaptıran bu bilgiye binaen bazı 
hususların sınanmasını isteyebilir. Araştırma 
firması bilgi üretmiştir. Bu arada, araştırma 
tekniklerinin de geliştirmiş olabilirler; bu işin 
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geliştirilmesine dair bilgidir ve ürün bilgiden 
farklıdır. Bir yemek tarifini geliştiren ama niye 
daha iyi olduğunu açıklayamayan bir aşçı da 
bilgi işi yapmış olmaz (Bereiter, 2002). Ka-
fadaki ve dünyadaki bilgi ayrımını yapan 
Norman’ın (1988) dünyadaki bilgisi durumsal 
bilişsellik olarak açıklanıyor. Bilgi ne kişide 
mevcut ne de bir yerde kayıtlı, ancak ve sade-
ce kişi ve koşullar bir aradayken var oluyor. 
Örneğin, kamyonları yükleyen işçiler kolileri 
yerdeki karolara göre istifliyorlar. Aynı içi ya-
zın geçici olarak yapan öğrencilerse miktarı, 
daha yavaş ve zahmetli olsa da, hesaplayarak 
buluyorlar. İşçiler çok daha hızlı ama bilgileri 
çevreyle içi içe, öğrencilerin genel matematik 
bilgileriyse, yavaş bile kalsa genelgeçer özelli-
ğe sahip. İşçilerin bilgisi dünyadaki bilgi veya 
durumsal bilgidir, işçiler ve belli koşulların bir 
aradalığı ile var olur. Yemek tarifini geliştiren 
ama neden geliştiğini açıklayamayan aşçının 
da bilgisinin durumsal olduğu, açıklamayı ya-
pabilen bir aşçınınsa farkı yaratan bilgiyi so-
yutlayabildiği düşünülebilir. Nitekim, somut 
örneklerden soyutlama bilimin temel özellikle-
rinden biri oluyor. Ancak, soyutlama yapanları 
farklı kılan nedir? Matematik dersi alan iki öğ-
renciyi karşılaştıran Bereiter, öğrencilerin biri-
nin ikinci bir matematik dersinde başarılı olup 
da diğerinin sıkıntı yaşamasını bu öğrenicinin 
öğrendiklerini transfer edememesine değil de, 
transfer edebileceklerini öğrenmemesine bağ-
lıyor. Başarılı öğrenci derste yaptıklarını ne-
den yaptığını düşünüp sorgularken, başarısız 
öğrenci prosedürel işlemelere yoğunlaşmak-
tadır. Biri soyutlama yaparken diğeri sadece o 
koşullarda başarı için gerekenleri öğrenmiştir. 
Herhangi bir durumda muhtemel seçenekler 
arasından neyin yapılacağına kısmen kişinin 
amaçları, kısmen de durumun ne gerektirdiği 
etkili olmaktadır. 

Öğrencilerin durumu algılamalarında okulu bir 
iş gibi düşünmelerinin etkisi vardır. Akademik 
işler öğrencinin malumata bakışını ve nasıl iş-
leyeceğini belirler. İş farklıysa edinilen tecrübe 
de farklıdır. İşi içerik ve vaziyet bir arada ne-

yin başarılacağını etkiler. Yapılacak işi mate-
matik öğrenme olarak görmeyen öğrencilerin 
matematiği anlamaları beklenemez (Doyle, 
1983). Her sabah dağıtıma gidecek kamyonları 
yükleyen işçiler miktarı paketleri sayarak de-
ğil de zemindeki karoların üzerinde kapladığı 
yere göre ayarlıyorlarmış. Bu şekilde iş gayet 
hızlı yürürken yazın geçici olarak bu işi yapan 
lise öğrencileriyse yavaş olmasına rağmen he-
saplayarak miktarları belirliyorlar (Brown ve 
Duguid, 2000). İşçiler o iş koşulları içinde ba-
şarılı olurken değişken koşullarda doğru paket 
yükleme şansı, daha yavaş hareket etmelerine 
rağmen öğrenciler için daha yüksektir. Öğren-
dikleri transfer edilebilmektedir. 

Öğrencinin transfer edebildiği kimi soyutla-
malar ve sosyal pratiklerdir. Durumsal zekanın 
ötesinde, yavaş da olsa, öğrenci niteliklerine 
göre tasnif ettiği paketleri saymakta, çıkan ra-
kam üzerinden hesap yapıp ona göre hareket 
etmektedir. İşlemleri yapabilmenin yanı sıra, 
böyle durumlarda işlem yapmanın sosyal pra-
tiğini de işe koşmaktadır. İşüzrelik topluluk-
larında iletişim, paylaşımın çok olmasından 
dolayı daha hızlı ve sözsüz olurken, daha çok 
sözel paylaşımın yapıldığı işüzrelik şebekele-
rinde alıp verilen tasvirler ve soyutlamalar ol-
maktadır (Brown ve Duguid, 2000). 

Bilgiyi bir ürün olarak düşündüğümüzde, üze-
rinde çalışabilir bir halde temsil edilmesi gere-
kir. Popper’in Alem 3’ünde başına buyruk an-
lamında nesnel dediği bu bilgi sözlü, resimli, 
diyagramlı, formüllü ifadelere sığan, hikaye ve 
dramatize etmeye gelen bilgidir; alıp verilebi-
lir, benzerleriyle karşılaştırılabilir, değerlen-
dirmesi yapılabilir. Ortada, besbelli bilgidir. 
Bilişsel bilimlerdeki (declarative) “beyan edi-
lebilir bilgiye” kısmen denk düşer. Soyut bilgi 
nesnelerinin dünyası Alem 3’ün, şahsi dünya 
Alem 2’ye yansımış halidir (Bereiter, 2002). 
Hareketin veya ürünün görünür, ele gelir olma-
sı hakkında tartışma ve değerlendirme yapma 
imkanı nasıl sağlıyorsa, ifade edilebilen bilgi 
de reddedilebilir, öte beriyle desteklenebilir 
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veya daha büyük bir bilgi öbeğinin yapı taşı 
olabilir. Eşya gibi elbirliğiyle inşa edilebilir 
(Nonaka, 1991) ve geliştirilebilir bu bilgi türü-
ne Bereiter (2002), yanlış anlaşılmaya müsait 
nesnel bilgi yerine, fiziki dünyayı açıklamaya 
veya tasvir etmeye dair bu kültür ürünlerine 
kavramsal eser diyor. Bunlar, bir alanın esasını 
teşkil eden problemlere dair bilgi problemleri-
nin elbirliğiyle formüle edilmiş soyutlamaları 
oluyorlar. Kavramsal eserlere, o alanla uğraşan 
topluluğun kolektif bilgi ve anlamalarını iler-
letmek üzere işbirliği yaptığı soyut ama gerçek 
insan ürünleri olarak bakılabilir. 

Bireylerin, şebekeler üzerinde kurulu bu işe uy-
gun işbirliği ortamlarında ortak düşünsel hedef-
lere doğru işbirliği yaparak kolektif anlamala-
rını derinleştirmesini araştıran alana Bilgisayar 
Destekli Öğrenme İşbirliği deniyor. Bu alanda 
incelenen Bilgi İnşası pedagoji ve teknolojisi bir 
topluluğa faydası olacak bilginin yaratılması ve 
geliştirilmesine dayanıyor. Topluluğun kolektif 
bilgisini ve anlamasın ilerletmekse katılımcıla-
rın şahsen öğrenmelerini de gerektiriyor. Şahıs 
bu iş için öğrenirken bir yandan da bilgi işinin 
sosyal pratiğini ediniyor. 

Bilgi inşası için geliştirilmiş Bilgi Meydanı 
teknolojisi bu şahsi öğrenmeyi destekliyor. 
Bilgi tüketmek yerine, bilgi üretme üzerine 
kurulu bilgi meydanı, şahsi ve kolektif sorgu-
lamaya uygun bir yapı sağlıyor. Bilgi inşası 
sürecinde olup bitenlerin kaydını tuttuğu gibi, 
öğrencinin düşünme eyleminin farkında olma-
sını ve düşünce ürünleri üzerinde düşünebil-
mesini destekleyen araçlar aracılığıyla sürecin 
esas aşamalarını görünür kılıyor. 

Elbirliği veya işbirliğiyle kolektif bilgi inşası 
Bilgisayar Üzerinden Öğrenme İşbirliği ala-
nında yurtdışında eğitimde ve kimi işyerlerinde 
yaygın biçimde kullanılmakla birlikte ülkemiz-
de henüz yenidir (Erkunt, 2007). Bilgi tüket-
mek yerine, bilgi üretme üzerine kurulu bilgi 
inşası pedagojisi ve teknolojisi, şahsi hareket 
serbestisini ne olacağı belli olmayan bir sonuç 

uğruna riske atmayı gerektirdiğinden dolayı 
öğrencilerin kolaylıkla girişemediği düşünsel 
ve duygusal bir girişim olan işbirliğine daya-
nır. Bu işe uygun ve gerekli desteği sağlayan 
ortamlarda öğrenciler sıkıntılarını aşabilmekte 
ve güven duygusu içinde başkalarıyla verimli 
bir ortak bilgi işine girebilmekteler. 

Bu öğrenme işbirliğini hedefi kavramsal anla-
madır. Kavramsal anlamaya haiz biri o alanda 
ilgiliyi ilgisizden ayırt edebilir, geliştirilmesi 
gereken her neyse ona yoğunlaşabilir ve alan-
da uğraştığı mevzunun öğelerini daha derin se-
viyelerde birbiriyle bağlayabilmek için hangi 
yolların ümit vaat ettiğini görebilen biridir. 

Bilgi işi soyutlamaların çıkarılması ve gelişti-
rilmesidir. Çalışılan alan her neyse onun esas-
larıyla ilgili problemler bilgi problemi olarak 
formüle edilir ve bu problem üzerinde çalışılır. 
Tarihsel olarak dahilerin şahsi çabası ile fark 
yaratan kısımları gerçekleştirilen bu icat veya 
yenilik işi sistematiği olan kolektif bir bilişsel 
çaba şeklinde de yapılabiliyor. Bilgi İnşası veya 
bilgi yaratımı ve geliştirmesi hem bir pedagoji 
hem de bir teknoloji. Scardamalia (2002) on 
iki adet bilgi inşası dinamiği formüle etmiş. 
Öğrenciler kendilerini ve üyesi oldukları top-
luluğun bilgisinin sınırlarında dolaşıyorlarsa; 
ortaya atılan fikirleri ve problemler üzerinde 
sürekli çalışıp sorgulamayı sürdürebiliyorlar-
sa; ortak çaba göstererek erişilebilirliğe elveren 
bilgi üzerine farklı bakış açılarını toplayıp di-
ğer topluluk mensuplarının da meseleleri daha 
iyi ve derinden anlamalarına yardımcı olabili-
yorlarsa; kendilerini ve diğerlerinin neyi, nasıl 
anladığın izleyip denetleyebiliyorlarsa; ve fi-
kirleri desteklemek veya sorgulamak amacıyla 
muhtelif enformasyon kaynaklarını, otoriter 
kabul edilen kimi kaynaklardaki çelişkili veya 
ters düşen enformasyonu işin içine katabiliyor-
sa bilgi inşası yapılıyor demektir (Scardamalia, 
2002; Lee, Chan, ve Aalst, 2006). 

Özellikle üniversiteler olmak üzere okullardaki 
pek çok ders öğretim elemanının ders anlatma-
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sına ve dersle ilgili basılı kaynaklar üzerinden 
yürümekte olup öğrencileri öğretim elemanı 
ve ders malzemesiyle işi götürürler; öğrenci-
ler arasındaysa derse dair öğrenme etkileşimi 
genellikle düşük seviyelerdedir (Ingram ve 
Hathorn, 2004). Geleneksel diyebileceğimiz 
derslerde kısmı bilgi inşası uygulamalarında 
dahi, bilgi inşası dinamikleri rehberliğinde 
ortak çabalarında bir portföy hazırlayan öğ-
rencilerin ölçme ve değerlendirme işini kendi 
öğrenmelerinin bir parçası yapmaya daha çok 
yaklaştıkları görülmektedir (Erkunt, baskıda) 
Bilgi inşasında temel özelliklerden biri bilme 
yetkisinin öğrenciye devredilmesidir. Genelde 
okullarda neyin, nasıl öğrenileceğine ve anla-
şıldığına kanaat getirileceğine öğretmenler ka-
rar verir ve öğrenme işini onlar yönlendirirler.  
Çalışılan alanındaki öğrenme faaliyetlerini iz-
lenmesi ve idaresi için devreye sokulan bilişsel 
yetki olan bilme yetkisi, kendini öğrenmenin 
temel bir parçası olarak neyin bilinip daha ne-
lerin bilinmesi gerektiğini sürekli tespit ve işe 
koşmayı şeklinde gösteriyor. İşbirliği ortamları 
bireylere kendi bilme yetkilerini kullanabilme-
leri için daha çok fırsat veriyor. Öğretmenin 
bu yetkiyi öğrencileri devretmesi öğrencilerin 
kendi öğrenmeleri ve kolektif anlamalarını iz-
lemesi ve denetlemesini gerektirdiğinden, bil-
ginin demokratikleştirilmesi de ortaya çıkıyor 
(Scardamalia, 2002) Ancak, öğrenciler, sadece 
istek üzerine işbirliği yapmaya girişmemek-
te, bilme yetkilerini devralmak için uygun ve 
destekleyici ortamlara ihtiyaç duymaktadırlar 
(Lee, Chan, ve Aalst, 2006; Erkunt, baskıda) 

Bilgi inşası öğrencilerin bilme ve bilgiye dair 
sanılarını da etkiliyor mu? Bilgi işi yapanların 
bilme  ve bilgiye dair daha bir farkında olma-
ları beklenir. Fikirler ortaya atılıyor, saygı gö-
rüyor ve geliştiriliyorsa öğrencilerin epistemik 
inanışlarında bir  değişim oluyor mu?

Öğrencileri bir dönem boyunca sürecek, so-
nunda herkesin ortaya koyduğunu hasat etme-
den tamamlanmayacak elektronik portföyler 
hazırlamak üzere çabalarını vira ettikleri çevri-

miçi bir ortaklığa sokmak mümkün müdür? Bu 
öğrencilerin daha derin bir kavramsal anlama 
geliştirmesi mümkün müdür? Acaba öğrenciler 
ölçme ve değerlendirmeyi öğrenme sürecinin 
kendisine mal etmiş bir öğrenme durumu kar-
şısında ne yapacaklar? 

Şekil 1. ASSIST anketindeki verimli ders 
çalışmayı etkileyen faktörler (Entwistle, 2000)

Öğrencilerin bilgi ve bilmeye dair inanışları 
kişisel epistemoloji diye kavramsallaştırılan 
(Pintrich, 2002), teorik ve ampirik olarak yaş 
ve sınıfa (Perry, 1970; Schommer, 1993), cinsi-
yete (Baxter Mogalda, 1992), kültüre (Chan & 
Elliott, 2004), öğrenme ortamına (Tsai, 1999), 
bilişsel süreçlere (Schommer, Crouse, & Rho-
des, 1992),  sonuçlarına (Schraw, Bendixen, & 
Dunkle, 2002) ve kavramsal değişime (Qian & 
Alvermann, 1995)  göre araştırılan bir konudur.

Araştırma

Bilgi inşası yapan ve Bilgi Meydanı yazılımını 
ortak çalışmalarından derledikleri portföyleri 
hazırlamakta kullanan öğrencilerin, o  derse 
ve ders çalışmaya olan yaklaşımları ile bilgi 
ve bilgiye dair sanılarında anlamı değişikliler 
olacağı hipotezine binaen, söz konusu değişik-
likleri tespit amacıyla ASSIST ve Epistemic 
Beliefs Inventory (EBI) (Schraw ve diğerleri, 
2002) anketleri kullanılmıştır.

Öğrencilerin bakışları ve ders çalıştırma bece-
rileri anlamındaki ASSIST (The Approaches 
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and Study Skills Inventory for students ) (Ent-
wistle ve Tait, 1996) özellikle yüksek öğretim 
için hazırlanmış bir öğrenmeye bakış anketi 
olup öğrencinin eğitime hevesi ve öğrenme 
tarzı hakkında bilgi sahibi olma amacını güt-
mektedir. Öğrencilerin öğrenmeye bakışları 
derinden, stratejik ve yüzeysel olmak üzere 
üçe ayrılıyor.(Şekil 1). Öğrencilerin bilgi in-
şası pedagojisiyle eğitim görmeleri ve Bilgi 
Meydanı teknolojisini kullanmaları sonrasın-
da öğrenmeye ve ders çalışmaya bakışlarında 
olabilecek değişiklikleri tespit amacıyla dersin 
başında ve sonunda ASSIST anketi verildi. 

68 maddelik ASSIST anketinde seçenekler Li-
kert ölçeği üzerinden 5 (kabul ediyorum)’dan 1 
(kabul etmiyorum)’a farklılık gösteriyordu. Üç 
bakışa birer örnek üç madde şöyle.

Bir kitap veya makale okurken yazar tam •	
ne demek istemiş onu çıkarmaya gayret 
ederim. Derinden Bakış)
Son gece sabaha kadar çalışmaktansa dersimi •	
döneme yayarak çalışırım. (Stratejik Bakış)
Ödeve ne lazım, sınava ne çıkar ona bakar, •	
ona göre çalışırım. (Yüzeysel Bakış)

Alt faktörlerin kendi içinde madde başına top-
lam puanının düşükse faktör etkisiz, yüksekse 
etkili diye yorumladığı bu anketin kendi içinde 
tutarlılığı α = .81’dir. 

Schommer’in (1990) epistemik inanışlar teo-
risine dayalı 28 maddelik Epistemik İnanışlar 
Anketi (EBI) (Schraw, Dunkle & Bendixen, 
1995; Schraw, Bendixen, & Dunkle, 2002),  
öğrencilerin inanışlarının ve olası değişliklerin 
bilginin doğası, yapısı, kaynağı, edinme hızı 
ve kabiliyeti parametrelerinde izlenmek üzere 
dersin başında öğrencileri verildi. 

28 maddelik EBI anketinde seçenekler 6 pu-
anlık Likert ölçeği üzerinden  1 (hiç kabul 
etmiyorum)’dan 6 (kesinlikle kabul ediyorum)’a 
farklılık gösteriyordu. Biri olumlu biri olumsuz 
puanlanan iki madde örneği söyle:

Bir problemi anlamak için ne kadar kafa •	
patlatırsan patlat, ancak kafan karışır. 
(olumlu)
Manevi hakikat mutlak değildir                           •	
(olumsuz)*

* Sorular EBI anketinin Türkçe uyarlama ça-
lışmasından alınmıştır. 

Madde başına yüksek puan daha güngörmüş 
bir şahsi epistemik inanışa işaret ederken dü-
şük puanlar daha toy epistemik inanışa işaret 
etmektedir. EBI anketinin puanların kendi için-
de tutarlılığı α = .83 olarak bildirilmiş (Schraw 
et al., 2002). Bu çalışmada puanların genel 
kendi içinde tutarlılığıysa α = .67 olarak tespit 
edilmesine rağmen (n=41) aynı anketin kulla-
nıldığı başka çalışmalar bazında α = .77 olarak 
tespit edilmiştir (n=67). 

Sonuçlar

Eşleştirilmiş iki grup t-testi sonuçlarına göre 
(n=41), ASSIST ve EBI toplam ortalama pu-
anları biraz düşmekle birlikte her ikisi ara-
sında anlamlı bir fark bulunamamıştır. EBI 
toplam ortalama puanı biraz düşerek öntest-
teki 85.97’den (ss 11.82) sontestte 82.65’e 
(ss13.06) gelmiştir. İki ortalama arasındaki 
fark <.05 seviyesinde (t=1.83, df=40) istatistiki 
açıdan anlam taşımamaktadır. 

Derinden Bakış toplam üzerinden ortalama 
puanı öntestte 55.56’dan (ss 6.92) sontestte 
59.69’a (ss 5.75), Stratejik Bakış toplam üze-
rinden ortalama puanı öntestte 69.04’ten (ss 
6.64) sontestte 72.53’e (ss 7.92) yükselmişken, 
Yüzeysel Bakış toplam üzerinden ortalama 
puanı öntestte 62.17’den (ss 7.09) sontest-
te 54.63’e (ss 8.52) düşmüştür. Derinden ve 
Yüzeysel Bakış ortalama puanlarındaki fark 
p<.01 (t=-4.14 df=40) ve (t=7.07 df=40), Stra-
tejik Bakış ortalama puanındaki farksa p<.05 
düzeyinde (t=-3.10 df=40) istatistiki anlam ta-
şımaktadır. Kısmen Bilgi İnşası uygulanan ve 
Bilgi Meydanı teknolojisi kullanılan kontrol 
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grubundaysa (n=77) her üç bakışta da istatisti-
ki açıdan anlamlı farklar tespit edilmemiştir.

EBI alt faktörlerinden Bilirkişi Otorite orta-
lama puanı 9.00’dan (ss 3.11) 16.37’e çıkmış 
(ss 3.96), Basit Bilgi alt faktörünün ortalama 
puanı da 21.66’dan (ss 3.77) 19.98’e düşmüş-
tür (ss 3.02). Her iki ortalama arasındaki fark 
<.05 seviyesinde, (t=-10.86 df=40) ve (t=2.45, 
df=40,) istatistiki açıdan anlamlıdır. 

EBI toplam puanıyla ASSIST alt faktörü Yü-
zeysel Bakış arasındaki ilişki azımsanmayacak 
seviyede, olumu ve anlamlı bulunmuştur r= 
.37, p<.05. Yani, epistemik inançların toylaş-
tıkça Yüzeysel Bakış daha belirgin olmaktadır. 
(bakınız tablo 3). 

EBI             
Toplam

Derinden 
Bakış

Stratejik 
Bakış

Derinden Bakış -.298
Stratejik Bakış .018 .499**
Yüzeysel bakış .370* -.353* -.113
** p<.01 0.01 ,  * p< 0.05 level

Tablo 3: EBI toplam puanla ASSIST Yüzeysel 
Bakış arasında anlamlı korelasyon. <.05

EBI toplam puanı ile ASSIST toplam puanı ve 
her ikisinin de alt faktörleri arasındaki korelas-
yonlara bakıldığındaysa, toplam puanı bazında 
öntestte anlamlı bir ilişki yokken, sontest pu-
anları EBI toplam puanıyla ASSIST alt faktö-
rü Derinden Bakış arasında makul, tersine ve 
anlamlı bir ilişki bulunmuştur. r= -.49, p<.01. 
Yani, Derinden Bakış artıkça epistemik inanç-
lar daha incelmektedir (bakınız tablo 4).

Sontest EBI  
Toplam 

Derinden 
Bakış

Stratejik 
Bakış

Derinden Bakış -.429**
Stratejik Bakış -.374 .374*
Yüzeysel bakış -.230 -.230 .276
** p<.01 0.01 ,  * p< 0.05 level

Tablo 4: sontestte EBI toplam puanıyla ASSIST 
alt faktörü Derinden Bakış arasında anlamlı ilişki.

Tartışma

Bilişsel bilimlerinden son kırk yılda süzülen iki 
öğrenmeyle ilgili husus şöyle ifade ediliyor:

İnsan aklında ne ile meşgul oluyorsa onu •	
öğrenir. 
Öğrenilecek olanlar eldeki işi yapmak •	
için gerekli asgari becerilerdir. (Bereiter, 
2002)

Ekseriya okulda öğrencilerin aklını meşgul 
eden mevzularsa şunlardır: sınavlara hazırlan-
ma, konuları işleme, okulun icap ettirdiği işleri 
yapma, oyun, proje vb gibi öğrenme etkinlik-
lerini sağ salim tamamına erdirmek. Okullarda 
kesin bilgiler, görüşler, yöntemler, belli beceri-
ler ve sunumlar üzerinde de fazlasıyla durulur. 

Biliyoruz ki öğrencilerin dersten en iyi notu 
getirecek etkinlikleri arayıp bularak gayretini 
bunlara harcamak yolunda kendilerini ayarla-
ma alışkanlığı oldukça yaygındır. Ayrıca öğ-
renme biraz güçleşmeye görsün, öğrenciler ko-
laycılığın dayanılmaz cazibesine ve rehavetine 
kendilerini kaptırıverirler. Eşyanın tabiatı ge-
reği, problem çözerken insan aklı zihinsel ça-
badan tasarruf etmek istediğinden olacak yeni 
şeyleri halihazırda bildiğine sorup soruşturma-
dan eklemeye meyillidir. Okulların da buna 
engel olduğu pek söylenemez. Rasyonaliteyi 
pratikte bildiği kadarıyla istediğini yapmak 
olarak tanımlarsak, öğrencilerin böyle dav-
ranmasını akıllı saymak gerekir. Öğrencinin 
amaçları doğrultusunda hareket ettiğine şüphe 
yok. Değil mi ki, dersten geçmek veya iyi not 
almak birinci amaç olmuş, öğrenme ve anlama 
baş amaç olsa ve ders buna göre çekip çevrilse 
acaba nasıl olur? 

Bilgi inşası pedagojisiyle ders yapma ve Bilgi 
Meydanı kullanma öğrencilerin bilgiye bakışı-
nı iki boyutta, derse ve ders çalışmaya bakışını 
her üç boyutta da etkilemiş görünüyor. Kont-
rol grubu olarak ASSIST anketi alanlarda her 
hangi bir değişiklik tespit edilememiştir. Ay-
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rıca, EBI toplam puanıyla ASSIST alt faktörü 
Yüzeysel bakış arasındaki ters ilişkiye göre, 
öğrenciler daha nesnelci bir bilgi anlayışından 
daha öznelci bir bilgi anlayışına kaydıkça yü-
zeysel bakışlarının azalacağı yorumlanabilir. 
Bulgularda öğrencilerin Yüzeysel Bakışları 
anlamlı bir düşüş gösterdiğinden dolayı daha 
öznelci bir duruşa kaydıkları düşünülebilir. Ek 
olarak, EBI toplam puanıyla ASSIST alt faktö-
rü Derinden Bakış arasında doğrudan bir ilişki 
tespit edildiğinden, Derinden Bakıştaki anlamlı 
değişiklikte öğrencilerin daha öznelci bir bilgi 
duruşuna kaydıkları ihtimali yüksektir. 

Bilgi inşası pedagojisi (Ek 1) bilgiyi topluca 
yaratmayı ve işlemeyi, o niyetle yürütme üze-
rine kurulduğundan, öğrencilerin bilgi ve bil-
meye dair inanışlarında bir farkındalık ve kimi 
değişikler olması zaten beklenen bir durumdur. 
Bilgi inşası tasarımı gereği, şahsi öğrenmeyi 
kolektif bilgi inşasının bir yan ürünü olarak 
gördüğünden, yaygın bireysel öğrenme işüz-
reliğine ters düşmektedir. Öğrencilerden kendi 
başlarına aynı işi yapmalarını beklemek yeri-
ne, topluca ortak bilgi nesneleri üzerinde çalış-
malarını istenir. Bilgi nesnesinin formülasyonu 
ve iyileştirilmesi işini ve kolektif bilginin biri-
mini sağlamak üzere geliştirilen Bilgi Meydanı 
yazılımı, öğrenme, anlama amaçlı sorgulama-
yı bir yapıya bağlayan, içinde olup bitenlerin 
kaydını tutacak araçlar barındıran, gözü kapalı 
öğrenmeye girişmektense öğrencinin kendisini 
ve diğerlerini öğrenirken izlemesini özendiren 
ve götüren, öğrencinin yaptıkları üzerinde dü-
şünebilmesine imkan tanıyan araçlar vasıtasıy-
la da öğrenme sürecinin temel aşamalarını belli 
ederekten öğrenmeyi destek veren bir şebeke 
ortamıdır. Dolayısıyla Bilgi Meydanı kullanı-
mının da öğrencilerin ders ve ders çalışmaya 
karşı tutumlarını etkilemesi, en azından genel-
de yapılandan farkı ve kolektif karakteri dola-
yısıyla beklenen bir durumdur. 

EBI alt faktörü bilginin kaynağına dair Bilir-
kişi Otorite’de, bir uçta bilginin temel kaynağı 
bilirkişi otoriteler olarak düşünülürken, diğer 

uçta şahsın kendisinin veya güvendiği kay-
nakların muhakeme süreçleri sonunda elde 
edildiği düşünülmektedir. Irzık ve Nolan, şahsi 
inanışların bilgi olabilmesi için eleştirel sorgu-
lamayla gerçeklendirilmesi gerektiğini söyler-
ken, bu sorgulamanın şahsın dışında güvendiği 
kaynaklarca yapılmışsa bilgiyi getireceğini 
söylüyorlar. Bilgi inşası pedagojisiyse gerçek-
lendirme işinin kolektif icrası dinamiği üzerin-
de kurulu olduğundan bilginin üretimi ve geliş-
tirmesinin bilirkişi otoriten gelen bilgiye inancı 
azaltmasını normal karşılamak gerekir. 

Öğrencilerin EBI alt faktörü bilgiye yapısıyla il-
gili Basit Bilgi’de bilgi, bir ucunda bir uçta bilgi 
göz göz ve yalıtılmış haldeyken diğer uçta bir 
hayli iç içe ve bütünleşmiş haldedir. Bilgi inşası 
sürecini ya öğrencilerin formüle ettiği ya da öğ-
retmen tarafında sağlanan anlama problemleriy-
le başlar ve problemin daha iyi anlaşılmasına ve 
sürekli yeni çözümler aranmasıyla devam eder. 
Anlama gittikçe genişleyen, anladıkça daha çok 
anlamayı gerektiren bir durum olduğundan, bil-
ginin gittikçe iç içe geçmesi ve bütünleşmesi 
beklenen, hatta bilgi inşasında istenen bir du-
rumdur. Tabi burada ortak, umumi bilginin ya-
pısı kastediliyor. Ortak bilgi inşası sırasında bi-
rey de pek çok yeni şey öğrenmekte, zaten kendi 
aklında da kendi bilgisini denkleştirmektedir. 

ASSIST alt faktörleri Derinden, Stratejik ve 
Yüzeysel Bakıştaki anlamlı farkları da bu fak-
törlerin denk düştüğü derse bakış ve ders çalış-
ma becerisiyle, bilgi inşasında ve Bilgi Meyda-
nı kullanımında harekete geçirilen dinamikleri 
açısından bakmak gerekir.

Dersten kendi için bir anlam çıkarmaya, ders 
malzemesiyle cebelleşirken bir anlam sökme 
ya da denkleştirme olarak tarif edilen Derin-
den Bakışla başlayalım. Öğrenci, ne dendiğini 
tastamam çıkarabilmek niyetiyle kendi bildik-
leriyle yeni öğrendiklerini yoğururken fikirleri 
birbirine bağlamaya çalışacak ve tutarlılık ve 
bütünlük açısından anlama katkıda bulunan ni-
zamı ve ilkeleri de çıkartmaya da uğraşacaktır. 
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Öte yandan da, öne sürülen kanıtları kullanma-
ya ve argümanların mantığını oturmaya çalışır. 
Şekil 1’de ilki toptancı, ikincisi perakendeci 
olarak nitelenen bu süreçte öğrenci öğrendiği-
ni ve anladığını izlemekle de meşguldür (Ent-
wistle, 2000). Bilgi inşası pedagojisi, öğrenci-
lerden üzerinde çalışılan problemi veya bilgi 
nesnesini anlamalarını, problem sürekli çözüm 
önermelerini bekler. Yani, Derinden Bakışta şa-
hıs bazında formüle edilmiş, yüksek başarıyla 
ilişkili öğrenme ve anlama çabasına, bilgi inşa-
sında topluca girişilmesi istenir. Bilgi Meydanı 
da bu çabayı destekleyecek, önemli aşamaları 
işaret edecek, gerekli araçları sağlayan bir ya-
zılımdır. Öğrenci, ister istemez bilgi inşasının 
bu özelliklerini fark eder, kendi alışageldiği 
gidişatla bilgi inşasının zıtlığını görür diyebili-
riz. Nitekim, dersi alan öğrencilerin yorumları 
arasında buna dair ifadelere rastlanıyor. Örnek 
verelim: “Bu dersin daha önce rahatça ve ko-
laylıkla faydalandığım terim ve kavramları 
tekrar düşünmeme sebep olduğunu fark ettim. 
Şimdi de desem, “ne diyorum yahu?” diyorum. 
Artık bir laf etmeden önce “ağzımdan çıkanı 
kulağım duyacak mı?” diye soruyorum. Tabi 
ya, “büyük laflar” ve “derdini Marslıya anlat” 
olayları kendimi sorgulamama yardımcı oldu. 
Emerson’un Amerikan Okumuşu gibiydim ve ne 
yalan söyleyeyim hala da öyleyim: “kütüphane-
lerde büyüyen o kuzu gibi mütevazı delikanlılar 
Çiçero’nun, Locke’un ve Bacon’un yazdığı gö-
rüşleri kabullenmeyi en büyük tevazu olduğuna 
inanırlar. Halbuki, Çiçero da, Locke da, Bacon 
da o kitapları yazarken birer delikanlıydılar. 
Bu yüzden Düşünen Adam yerine bir dolu ki-
tap kurdu yetiştirmişiz.”” (Erkunt, 2007). (Bu 
kısımdaki öğrenci yorumları daha önceki bir 
çalışmadan alınmış ve yorumların orijinalleri 
İngilizce yazıldığı için Türkçeleştirilmiştir).

Bilgi inşası bir tür topluca derinden bakışı ya-
kalayıp götürme çabası olarak düşünülürse, 
ASSIST alt faktörü Derinden Bakışın toptan 
ve parça başı öğrenme işlemlerini harekete 
geçirmesi gerekir. Anlamaya çalışma ve ileri-
ci problem çözümü bir sorgulama sürecidir ve 

kendini sorgularken izlemeyi, yaptıkları üzerin-
de düşünmeyi gerektirir. Bilgi  inşasında birinin 
düşündüğü sözlü, ama çoğunlukla yazılı ve çi-
zili olarak ifade edildiğinden bunu incelemek, 
açıklarının bulmak, geliştirilmesini istemek 
veya buna kendi uğraşmak temel dinamiklerdir. 
Topluca derinden bakıştır da denilebilir. 

Stratejik Bakıştaki anlamlı düşüşe gelince, 
burada derste mümkün olan en yüksek notu 
almak için organize ders çalışmak ve vaktini 
iyi kullanmak esastır. Öğrenci kendini dersin 
gereklerine ve özellikle notu getirecek öğelere 
göre ayarlar. Verimlilik gözetilir ve ders çalış-
ma bu niyetle ilerler. Öğrenci dersin içeriğiyle 
de ilgilidir ama genel stratejisini notu belirle-
yen hususlara hassasiyet çizer. Öğrenicinin bu 
yaptığına ayarlama deniyor (Reeve, Chan). 
Öğrenciler ekseriya kendilerini derste en iyi 
notu getirecek ne görüyorlarsa ona göre ayar-
lamayı adet edinmişlerdir. Bu şekilde gayret ve 
vakitlerini o etkinliklere harcarlar, gerisini de 
ya boşlarlar ya da idare ederler. Oysa öğrenci-
nin bu ayarlama eğilimi, hem kendinin hem de 
sınıfın neler öğrendiğini, daha neler öğrenmesi 
gerektiğini tespitin öğrenme ve anlamanın te-
melini oluşturduğu tasarımlarla ve bu ayarını 
destekleyecek araçlarla donanmış ortamlarla 
değerlendirilebilir (Erkunt, 2009)

Bilgi inşasına girişen öğrencilerin Stratejik 
Bakışlarındaki bu düşüşü, alışageldikleri nota 
getirici unsurların ortada olmamasına bağlaya-
biliriz. Bir öğrenci yorumuyla: 

“Hoca bu dersin zorluğu sınavı olmamasından 
geliyor” dediğinde anladım ki sınavsız, kolay 
bir ders beklentimiz boşunaymış. Alışılagelmiş 
değerlendirme kıstasları olmadığından zor bu 
ders. Derse gelmek, sınıfta tartışmalara katılmak 
ve Bilgi Meydanına katkıda bulunmak tek kıstas. 
Bu bir sınava girmekten çok daha zor (ama şika-
yet eden kim, ne kadar zor o kadar iyi!!).” 

Öğrencilerin stratejik davranmadıklarını dü-
şünemeyiz. Dersin sonunda not alacaklarını 
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biliyorlar ve dersin başında bu konudaki soru 
ve kaygıları dersin gidişatı içinde yumuşarken, 
dersin sonunda bazen depreşiyor. O sırada al-
dıkları diğer derslerde alışageldikleri sınama 
biçimiyle karşılaşıyorlar ama sınamanın öğ-
renmenin temel unsurlarından biri olarak sü-
rekli yapıldığı bir ortamda alışkanlıklarını fark 
edip gevşetiyor olabilirler. Derse ve öğrenme-
ye bakıştaki bu değişikliğin alışılageldiği gibi 
devam eden diğer öğrencilerle farkı ve zorlu-
ğuna bir öğrenci şöyle ifade ediyor: 

“Okuduklarımı ve söylenilenleri durmaksızın 
mantıki bir biçime oturtmaya çalıştığımdan 
beri kimi arkadaşların artık benimle ders ça-
lışmak istemiyor. Bir şeyi sadece okuyup bilgi 
diye kabullenmeye artık tahammülüm yok (:“ 

Yüzeysel Bakıştaki anlamlı düşüşüyse, öğren-
cinin girdiği sürecin bir enformasyon silsilesi-
nin sürekli ezberi getiren dar kapsamlı öğren-
me işlemlerini faydasız kılmasına bağlayabi-
liriz. Bilgi inşasının, derinden bakışta da olan 
meseleleri samimiyetle ve etraflıca ele alma 
dinamiği, yüzeysel bakışın sınavda çıkabilecek 
göz, göz enformasyon parçacılarını avlama 
tavrını kaldırmaya müsait değil. Öğrencinin 
epistemik inanışlarından basit bilgi ve bilirkişi 
otoritelerin sağladığı resmi bilgiden iç içe ve 
bütünleşmiş, kendi akli emeğiyle kotarılmış 
bilgiye daha fazla inanır olmaları, yüzeysel 
bakışın azalmasıyla yan yana seyretmesi, sı-
nav için enformasyon ayıklamasının yavaş terk 
edildiğine de işaret ediyor. Bir öğrenci bunu 
gayet iyi ifade etmiş:

 “En önemlisi, düşünme biçimimde etraflı deği-
şikliler oldu: artık sözde otoriter kaynaklardan 
gelen bilgiyi bile sorgular oldum.” 

Sonuç 

Bilgi inşası pedagojisinde öğrenciler çalışılan 
alanın temeline dair anlama problemleriyle dö-
nem boyunca uğraşmışlar, net, kesin ve mutlak 
cevapların aranmadığı, böylesine cevapların 

olgular babında eleştirildiği bir ortamda bir 
inşa sürecine girmişlerdir. Bilginin basit, ke-
sin, otoritelerce verilen, sabit kabiliyete göre 
ya hep ya hiç düzeyine öğrenildiğine dair toy 
inançlar, bilgi inşası sürecinde ister istemez 
sorgulanmaktadır. 

Altı hafta boyunca bilerek bilgi işi yaparaktan 
öğrenen öğrencilerin bilgiye dair inanışlarıyla 
birlikte ders bakışları ve ders çalışma becerile-
rinde farklar tespit edilmiştir. Öğrenciler ders 
öncesi beyan ettikleri bilginin daha basit, ve 
otoritelerden gelen haline olan inanışlarını der-
sin sonunda bilgiyi daha karmaşık ve insanın 
kendi denkleştirdiği şeklinde değiştirmişlerdir. 
Epistemik inanışlar ve bunların ölçümüyle ilgili  
araştırmalarda bu tür  beyan usulü  kağıt kalem-
le yapılan ölçümlerin inanışları gerçek boyutla-
rıyla yakalamaktaki eksikleri tartışılmakla bir-
likte, bu araştırmada, ölçeğin teorik kısıtlarına 
rağmen daha çok bir değişimi ölçmekte kulla-
nılmış olması ve fark göstermesi, öğrencilerin 
epistemik inanışlarında bir değişlik ve/veya 
bir farkındalık olduğu şeklinde yorumlanabilir. 
Ayrıca, daha nenselci, yani bilginin insanın dı-
şında varolduğuna dair duruştan daha çok in-
sanın kendisinde bir süreç içinde dekleştirdiği 
anlamında öznelci duruş olarak yorumlanan 
toplan  EBI envanter puanıyla dersi geçmek 
için gerektiği kadarını yapma şeklinde özet-
lenebilecek derse Yüzeysel Bakış arasındaki 
ters ilişki, öznelci bir duruşun  yüzeysel bakışı 
azalttığı şeklinde yorumlanabilir. Bu da kendini 
daha derinden bir bakış şeklinde kendini göste-
recektir. Bu araştırmada epistemik inanışlar ve 
derse bakış arasındaki ilişki tahmin edilen yön-
de çıkmış olmakla birlikte, kullanılan ölçekler 
ve bulguları daha sonraki araştırmalarda farklı 
ölçeklerle desteklenmeleri gerekmektedir. 
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