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Bu araĢtırmanın genel amacı, sınıf öğretmenlerinin sahip oldukları öğrenme stilleri ile 

kullandıkları biliĢüstü öğrenme stratejilerini belirleyerek, hangi öğrenme stiline sahip 

sınıf öğretmenlerinin hangi biliĢüstü öğrenme stratejilerini kullandıklarını ortaya 

koymaktır.  

AraĢtırma, tekil ve iliĢkisel tarama modellerinden yararlanılarak gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu 

doğrultuda, araĢtırmanın evrenini Türkiye‟deki tüm illerde görev yapan sınıf 

öğretmenleri oluĢturmuĢtur. ÇalıĢma evrenini ise, UĢak Ġl merkezinde bulunan 40 

ilköğretim okulunda görev yapan toplam 464 sınıf öğretmeni oluĢturmuĢtur.   

AraĢtırmada, sınıf öğretmenlerinin kiĢisel özelliklerini belirlemek için “KiĢisel Bilgi 

Formu”, sahip oldukları öğrenme stillerini belirlemek için “Kolb Öğrenme Stilleri 

Envanteri” ve kullandıkları biliĢüstü öğrenme stratejilerini belirlemek için ise “BiliĢüstü 

Öğrenme Stratejileri Belirleme Ölçeği” kullanılmıĢtır.  

AraĢtırmada yanıt aranan sorulara yönelik olarak toplanan verilerin analizi aĢamasında, 

sayı ve yüzdelerden, sayısal karĢılaĢtırmalar için kay kare
 
testinden, aritmetik ortalama 

ve standart sapma hesaplamalarından, t testinden ve tek yönlü varyans analizinden 

(ANOVA) yararlanılmıĢtır. ANOVA testinde grup varyanslarının eĢit olduğu 
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durumlarda, karĢılaĢtırmalardaki farklılığın kaynağını bulmak için LSD (Fishers‟s Least 

Significant Difference) testi, grup varyanslarının eĢit olmadığı durumlarda ise Dunnett 

C testi kullanılmıĢtır. Yapılan analizlerde anlamlılık düzeyi .05 olarak kabul edilmiĢtir. 

Verilerin çözümlenmesinde SPSS 17.0 (Statistical Package for the Social Sciences) 

paket programından yararlanılmıĢtır. BiliĢüstü Öğrenme Stratejileri Belirleme Ölçeğinin 

geliĢtirilme sürecinde ise LISREL 8.51 (Linear Structural Relations) programı 

kullanılarak yapısal eĢitlik modelinin uygulama alanı olan doğrulayıcı faktör analizi 

yapılmıĢtır.  

AraĢtırma sonunda, sınıf öğretmenlerinin çoğunun dönüĢtürücü öğrenme stiline sahip 

oldukları ortaya çıkmıĢtır. Ayrıca, sınıf öğretmenlerinin sahip oldukları öğrenme 

stillerinin yaĢ gruplarına göre farklılaĢırken, cinsiyete, mezun olunan okula ve alana 

özgü yayınları takip etme durumuna göre farklılaĢmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Bununla birlikte, sınıf öğretmenlerinin planlama stratejilerini, izleme stratejilerini ve 

duyuĢsal stratejileri yoğun olarak kullandıkları, değerlendirme stratejilerini ise daha az 

kullandıkları belirlenmiĢtir. Yine, sınıf öğretmenlerinin kullandıkları biliĢüstü öğrenme 

stratejilerinin yaĢ gruplarına, mezun oldukları okullara ve alana özgü yayınları takip 

etme durumlarına göre farklılaĢırken, cinsiyete göre farklılaĢmadığı bulgusuna 

ulaĢılmıĢtır. Bunların yanısıra, uyum sağlayıcı öğrenme stiline sahip sınıf 

öğretmenlerinin planlama stratejilerini ve duyuĢsal stratejileri, özümleyici öğrenme 

stiline sahip sınıf öğretmenlerinden daha çok kullandıkları belirlenmiĢtir. 

Sonuç olarak araĢtırmada, sınıf öğretmenlerinin sahip oldukları öğrenme stilleri ile 

kullandıkları biliĢüstü öğrenme stratejilerinden özellikle planlama stratejileri ve 

duyuĢsal stratejiler arasında bir iliĢki olduğu ortaya çıkmıĢtır.  

Anahtar Kelimeler: Öğrenme Stilleri, BiliĢüstü Öğrenme Stratejileri, Sınıf Öğretmeni. 
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ABSTRACT 

PRIMARY TEACHERS‟ LEARNING STYLES AND THEIR USAGES OF 

METACOGNITIVE LEARNING STRATEGIES 

 

Aslı GÜNDOĞAN ÇÖGENLĠ 
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Anadolu University Institute of Educational Sciences 

August 2011 

 

Advisor: Assoc. Prof. Dr. Meral GÜVEN 

 

The general purpose of this study is to identify learning styles that primary teachers 

have and metacognitive learning strategies that they use. 

The study was conducted by using singular and correlational models. The population of 

study composed of primary teachers working in primary schools in Turkey and the 

study population consisted of 464 primary teachers who were working at 40 primary 

schools in the city of UĢak.    

“Personal Information Sheet”, “Kolb Learning Styles Inventory” and “Metacognitive 

Learning Strategies Determining Scale” were used in this study as measurement 

instruments. 

Statistical analysis of the data was performed by SPSS 17.0. In the data analysis 

“numbers and percentages”, “chi-square” and “arithmethic mean and standart deviation” 

for numerical comparisons and “t test” and ANOVA were used. To determine the 

source of differences between the comparisons, “LSD” and “Dunnett C” were used. In 

the statistical analysis, 0.05 was accepted as the significance level. In scale development 

process, confirmatory factor analysis was used with LISREL 8.51.  
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The results indicated that primary teachers mostly have converger learning style. In 

addition while their learning styles vary according to their age group, it was found that 

there is no statistically significant difference  according to gender, type of school that 

they were graduated and the publications that they follow in their own fields. Moreover, 

it was also found out that they used planning strategies, monitoring strategies and 

affective strategies frequently and they used evaluation strategies less frequently than 

other strategies mentioned above.  Another important result indicated that metacognitive 

learning strategies that the primary teachers use vary according to age group, the type of 

school that they were graduated and the publications that they follow in their own fields; 

while there is no statistical significant difference in terms of gender. It was found that 

primary teachers who have accomadator learning style use planning strategies and 

affective strategies more than those primary teachers who have assimilator learning 

styles. 

As a result, it is concluded that there is a relationship between primary teachers learning 

styles and use of metacognitive learning strategies, especially between planning 

strategies and affective strategies.  

Keywords: Learning Styles, Metacognitive Learning Strategies, Primary Teacher. 
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ÖNSÖZ 

21. yüzyılda yalnızca okulda edinilen bilgilerin yetersiz kalması, yaĢamboyu öğrenme 

becerilerinin kazanılmasını gerekli kılmıĢtır. Bu süreçte en önemli araç eğitim sistemi 

olarak görülmekte ve eğitim sisteminin temelinde de öğrenci ve öğretmen yer 

almaktadır. YaĢamboyu öğrenme becerilerinin edinilmesinde, gerek öğrencilerin 

gerekse öğretmenlerin öğrenme sürecinde etkin rol alması oldukça önem taĢımaktadır. 

Bilindiği gibi, öğrencilerin yaĢamboyu öğrenme becerilerini kazanabilmesi, 

öğretmenlerin yaĢamboyu öğrenen bireyler olmasına bağlıdır. Bu bağlamda, etkili 

öğretme-öğrenme ortamlarının oluĢturulması, öğrenciler kadar öğretmenlerinde kendi 

gereksinimlerinin, özelliklerinin ve öğrenme yollarının farkında olmasıyla olanaklıdır.  

Öğretmenlerin kendi öğrenme özelliklerinin farkında olmaları, öğrenme sürecinde sahip 

oldukları öğrenme stillerini iĢe koĢmalarını sağlarken, kendi öğrenme süreçlerini 

düzenleyebilmeleri ise öğrenirken biliĢüstü öğrenme stratejilerini kullanmalarını sağlar. 

Bu nedenle, öğretmen eğitimi programlarının öğretmen adaylarına, sahip oldukları 

öğrenme stilleri ile kendi öğrenme süreçlerini düzenlerken kullandıkları biliĢüstü 

öğrenme stratejileri hakkında farkındalık yaratacak biçimde düzenlenmesi önemlidir. 

Bu farkındalık sayesinde öğretmenler, öğrencilerine doğru bir model olabilir ve 

öğretme-öğrenme sürecini öğrencilerin gereksinimlerine dönük tasarlayarak, 

öğrencilerin kendi öğrenme süreçlerini düzenlemelerine yardımcı olabilirler.  

Bu araĢtırmayla sınıf öğretmenlerinin sahip oldukları öğrenme stillerine göre 

kullanabilecekleri biliĢüstü öğrenme stratejileri belirlenmeye çalıĢılmıĢ ve elde edilen 

bulgular doğrultusunda çeĢitli öneriler sunulmuĢtur.  

Bu araĢtırmanın her aĢamasına değerli bilgileriyle katkı sağlayan, deneyimleri ve 

önerileriyle bana destek veren, ilgisini ve zamanını esirgemeden bana yol gösteren 

kıymetli danıĢmanım Sayın Doç. Dr. Meral Güven‟e sonsuz teĢekkürlerimi ve 

Ģükranlarımı sunmayı bir borç bilirim. 

AraĢtırmanın gerçekleĢtirilmesinde uzman görüĢlerinden yararlandığım hocalarım Sayın 

Doç. Dr. Kıymet Selvi‟ye, Sayın Yard. Doç. Dr. Erol Duran‟a, Sayın Yard. Doç. Dr. 

Gökhan Özsoy‟a, Sayın Öğr. Gör. Dr. Dilruba Kürüm‟e, Sayın ArĢ. Gör. Çiğdem Suzan 
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Çardak‟a ve Sayın ArĢ. Gör. Levent Vural‟a teĢekkürlerimi sunarım. Yine, araĢtırma 

sürecinde bilgi ve deneyimleriyle bana yol gösteren hocam Sayın Yard. Doç. Dr. Metin 

Demir‟e teĢekkürlerimi sunarım. Ayrıca, görüĢ ve önerileri ile araĢtırmaya katkı 

sağlayan ve istatistiksel analizleri yapmamda yardımcı olan arkadaĢlarım ArĢ. Gör. 

Ümran Betül Cebesoy‟a, ArĢ. Gör. Didem Ġnel‟e ve ArĢ. Gör. Ertuğ Evrekli‟ye teĢekkür 

ederim. Ayrıca, hayatım boyunca desteklerini, emeklerini ve sevgilerini benden 

esirgemeden bugünlere gelmemi sağlayan ve araĢtırmamın her aĢamasında yanımda 

olan babam Ali Osman Gündoğan‟a, annem NurĢen Gündoğan‟a ve kardeĢim Merve 

Gündoğan‟a sonsuz teĢekkür ederim. Son olarak, araĢtırmanın her aĢamasında varlığı ve 

desteği ile bana güç veren, zamanını ve sevgisini esirgemeden yanımda olan ve bu 

süreci benimle birlikte yaĢayan hayat arkadaĢım M. Zahid Çögenli‟ye sonsuz teĢekkür 

ederim. 

Aslı GÜNDOĞAN ÇÖGENLĠ 
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1. GĠRĠġ 

KüreselleĢen dünyada bilim ve teknolojideki değiĢme ve geliĢmeler, beraberinde bilgi 

artıĢ hızını da etkilemiĢ ve her saniye yeni bir bilginin üretildiği bilgi toplumunun 

oluĢumuna zemin hazırlamıĢtır. Bu değiĢimlerden eğitim programları da etkilenmiĢ ve 

geleneksel yaklaĢım yerini; öğrenciyi araĢtırmaya, sorgulamaya, merak etmeye ve 

keĢfetmeye yönlendiren yapılandırmacı yaklaĢıma bırakmıĢtır. Bu yaklaĢıma dayalı 

olarak, öğrencinin öğrenme ortamında etkin rol üstlenmesi, öğrenmeye karĢı olan 

sorumluluğunu artırmıĢtır. Güven (2004, s. 2)‟e göre öğrencinin öğrenme sürecinde 

etkin rol oynayabilmesi için gün geçtikçe değiĢen ve artan bilgiyi alabilmesi, 

iĢleyebilmesi, düzenleyebilmesi ve kendi düĢünme sistemine uygun duruma 

getirebilmesi yani “öğrenmeyi öğrenme” yi gerçekleĢtirmesi gereklidir.  

Bireyin hayata hazırlanmasında ve gerçek dünyayla yüzleĢmesinde gerekli donanımları 

kazanmasının temeli, ilköğretim birinci kademede baĢlar. Hayatı tanımaya baĢlayan, 

çevresinde var olan ve kendi sahip olduğu kaynaklardan haberdar olmaya baĢlayan, yeni 

bilgiler öğrenerek bunları baĢka alanlara transfer etmeyi öğrenen yani kısacası 

öğrenmeyi öğrenen bireyler, ilköğretim birinci kademede sınıf öğretmenlerinin 

sorumluluğundadır. Bu anlamda, yeni yetiĢen bireylerin eğitim programlarının amaçları 

doğrultusunda donatılmasında görev öğretmenlere düĢmektedir.  

Bilginin üretiminde, bilgiye ürün yerine süreç olarak bakma zorunluluğu doğmaktadır. 

Bilgiye bakıĢ açıĢındaki bu değiĢim eğitim programlarına da yansımaktadır ve artık 

bilgi merkezli programlar yerine öğrenme merkezli program gün geçtikçe artan bir 

biçimde gerekliliğini hissettirmektedir (Doğanay, 1997, s. 34). Öğrenci ve öğrenme 

merkezli öğretim süreçleri söz konusu olduğunda öğrencinin “öğrenme” kavramından 

ne anladığı ve öğrenme süreçlerini nasıl içselleĢtirdiği (kalıcı duruma getirdiği) önem 

kazanmaktadır.  

Bower ve Hillgard (1981‟den aktaran Senemoğlu, 2005, s. 88) öğrenmeyi; doğuĢtan 

getirilen davranıĢları, eğilimleri, olgunlaĢmayı ve organizmada yorgunluk, ilaç gibi 

etkilerle meydana gelebilen geçici durumları kapsamayan bir davranıĢ değiĢtirme süreci 
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olarak tanımlamaktadırlar. Kısacası öğrenme, çevresi ile etkileĢimi sonucu kiĢide oluĢan 

düĢünce, duyuĢ ve davranıĢ değiĢikliğidir (Ekici, 2004, s. 242). 

Öğrenme sürecinde öğrencinin öğrenmeyi öğrenmesi için etkili öğrenici özelliklerine 

sahip olması gerekir. Etkili öğrenici, öğrenmeyi özyönetimli olarak bir takım 

etkinliklerde bulunarak gerçekleĢtirir. Weinstein ve Mayer (1994‟den aktaran Özer, 

2008, s. 141)‟a göre bu etkinlikler Ģöyle sıralanabilir:  

 Öğrenme amacını belirleme 

 Amaca ulaĢtırıcı stratejileri seçme 

 Seçtiği stratejileri uygulamaya koyma 

 Uygulama sırasında öğrenmenin nasıl gittiğini izleme ve gerektiğinde süreçte 

değiĢiklikler yapma 

 Elde ettiği sonuçları değerlendirme ve ileriki öğrenmelerine dönük kararlar alma 

Öğrenme sürecinde yukarıdaki etkinlikleri gerçekleĢtiren bireyler, kendi öğrenmelerini 

amaca ulaĢtıracak biçimde yürütme yeterliliğine sahip olan bireyler yani etkili 

öğrenicilerdir (Özer, 2008, s. 141). Etkili öğrenenler, öğrenme hakkında olumlu 

düĢünen, öğrenmeye karĢı uygun biliĢsel becerilere sahip olan, kendi öğrenme 

sorumluluğunu alan ve öğrenme süreci üzerinde düĢünerek, bu süreci düzenlemek için 

biliĢüstü stratejileri kullanan bireylerdir (Radloff, 1990, s. 1).  

Görüldüğü gibi, biliĢüstü stratejiler, kiĢinin öğrenmeyi öğrenmesine ve kendi 

öğrenmesini yönetebilmesine olanak sağlamaktadır. Bu nedenden dolayı, biliĢüstü 

stratejiler, öğrenme sürecinde etkili öğrenmenin gerçekleĢmesini sağlayan önemli bir 

etkendir.  

Vermunt (1996, s. 26), üniversite öğrencileri üzerinde yaptığı bir çalıĢmada öğrenme 

etkinliklerini genel olarak üç türde açıklamıĢtır:  

 BiliĢsel 

 DuyuĢsal 

 BiliĢüstü (Düzenleyici) 
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Bilişsel süreç etkinlikleri, kiĢinin bilgi, beceri, anlama vb. bakımından öğrenme 

çıktılarını doğrudan etkiler. Örneğin; bireyin iki bölüm arasındaki iliĢkiyi araması 

(iliĢkilendirme), ana nokta ile ikincil noktayı ayırt edebilmesi (seçebilme), örnekler 

üzerinde düĢünmesi (somutlaĢtırma) ve uygulama alanları araması (uygulama) bu gibi 

etkinliklere örnek olarak verilebilir.  

Duyuşsal öğrenme etkinlikleri, kiĢinin öğrenme süreci sırasında artan ve bu süreci 

olumlu ya da olumsuz olarak etkileyebilecek olan duygusal durumunun üstesinden 

gelebilmesi için kullandığı etkinliklerdir. KiĢinin kendini motive etmesi ve baĢarıyı 

olumsuz olarak etkileyebilecek duyguları kontrol altına alması örnek olarak verilebilir.  

Bilişüstü düzenleme etkinlikleri, ise biliĢsel ve duyuĢsal öğrenme etkinliklerini 

düzenleyerek öğrenme çıktılarını dolaylı yollardan etkiler. Birey, biliĢüstü düzenleme 

etkinlikleri ile bir konuya yönelir (kendini verme), öğrenme sürecinin planlandığı gibi 

devam edip etmediğini izler, karĢılaĢtığı güçlüklerin nedenlerini teĢhis eder ve 

gereksinim duyulduğunda süreci yeniden yapılandırabilir.  

Kısaca, kiĢinin öğreneceği konuyu belirlemesi biliĢsel süreç etkinlikleriyle, konuya 

güdülenmesi duyuĢsal öğrenme etkinlikleri ile açıklanır. BiliĢüstü düzenleme 

etkinlikleri ise, kiĢinin öğreneceği konuya yönelik öğrenme sürecini düzenlemesini 

sağladığından, öğrenme sürecinde önemli bir yere sahiptir. Buradan hareketle, öğrenme 

sürecinde önemli bir rolü olan biliĢüstü kavramının kapsamının açıklanması önem 

kazanmaktadır.  

Lindner (1993, s. 1)‟ın belirttiğine göre biliĢüstü, etkili ve verimli öğrenmenin 

gerçekleĢmesini ve geliĢmesini sağlayan anahtar kavramdır. Genel olarak biliĢüstü 

kavramı, kiĢinin kendisinin ve diğerlerinin biliĢsel süreçlerini bilmesini, bir görevi 

yerine getirirken anlayarak ve öğrenerek yapmasını, kendi düĢünme sürecini 

düzenlemesini ve kontrol etmesini ve görev sona erdikten sonra performansını 

değerlendirmesini içerir (Scott, 2008, s. 3).  

BiliĢüstü ile ilgili yapılan tanımlara bakıldığında, bu tanımlamaların çoğunlukla 

öğrencinin kendi öğrenme süreçlerini düzenlemesi ile iliĢkilendirilerek açıklandığı 

görülmektedir. Öğrenci, öğretme-öğrenme etkinliği sırasında kendi biliĢsel etkinlikleri 
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hakkında düĢünerek ve süreci düzenleyip değerlendirerek biliĢüstü düĢünmeyi 

gerçekleĢtirir. Ayrıca, bireyin öğrenme ortamını etkili bir biçimde düzenleyebilmesi için 

öğrenmeye yönelik özelliklerinin farkında olması gerekir. Öğrenmeye yönelik 

davranıĢlarının farkında olan yani öğrenme stilini bilen bireyler, kendi öğrenme 

süreçlerini daha verimli bir biçimde düzenleyebilirler. Bu bağlamda, biliĢüstü süreçler 

ile öğrenme stilleri arasında sıkı bir bağ olduğu da söylenebilir. 

Öğrenme stilleri, öğrenme süreçlerinde bireye yardımcı olmaktadır. Öğrenme stilini 

bilen birey, neyi, ne zaman ve nasıl öğreneceğini de bilir. Bu da bireyin kendi öğrenme 

süreci üzerindeki denetimini arttırır (Güven, 2004, s. 18).  

Öğrenme stili kavramı, araĢtırmacıların bireyler arasındaki farklılıkları inceleme 

çalıĢmaları sonucunda ortaya çıkmıĢtır. Öğrenme stili, her birey ile ilgili ipucu veren 

gözlenebilir ve ayırt edilebilir davranıĢları içerir. Öğrenme stili yaratılıĢ ve doğuĢtan 

gelen özelliklerden ortaya çıkar (Kaplan, ve Kies, 1995‟den aktaran Güven, 2004, s. 

13).   

Öğrenme sürecinin iyileĢtirilmesine yönelik son yıllarda yapılan çalıĢmalar öz 

denetimsel öğrenme, biliĢüstü becerilerin kullanımı, eleĢtirel düĢünme, öğrenme 

stratejileri, öğrenme stilleri, güdülenme vb. konuları üzerinde yoğunlaĢmıĢtır. Bu 

çalıĢmaların büyük kısmında öğrenen birey ön planda tutulurken, öğretmen etkenine 

yeterince önem verilmediği ya da daha arka planda tutulduğu görülmektedir. Nitekim, 

öz denetimsel öğrenme, eleĢtirel düĢünme veya biliĢüstü beceriye sahip olmak gibi 

özellikleri olan öğretmenler, kendi öğrencilerinde bu özellikleri geliĢtirmekte baĢarılı 

olmaktadırlar (Özcan, 2007, s. 64). BaĢka bir deyiĢle, öğretmenlerin bu beceri ve 

stratejilerle donatılmıĢ olması, öğrencilere doğru model olma bakımından önemli 

görülmektedir (Blakey ve Spence, 1990, s. 4; Costa, 1984, s. 62).  

Bu bölümde, öğrenme ve öğrenme stili kavramları ile geliĢtirilen kimi öğrenme stili 

modellerine değinilmiĢtir. Ayrıca biliĢüstü kavramı, özellikleri ve dayandığı özellikler 

ayrıntılı olarak belirtilmiĢ, biliĢüstü öğrenme stratejileri ve biliĢüstü öğrenme stratejileri 

ile ilgili yapılan sınıflama kuramsal olarak açıklanmıĢtır.  
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1.1. Öğrenme  

Öğrenme; insan hayatının her döneminde devam eden ve davranıĢlarını etkileyen bir 

süreçtir. Ġnsanlar doğdukları andan itibaren bir Ģeyler öğrenmeye baĢlarlar ve bu süreç 

hayatlarının sonuna kadar devam eder. Nitekim Smith (1983, s. 35)‟in de belirttiği gibi, 

“Hemen hemen bütün insan davranışlarının öğrenme sonucunda meydana geldiği 

söylenebilir.” 

Öğrenmenin tanımı, kapsamı ve özellikleri uzun zamandır araĢtırma konusu olmuĢtur. 

Öğrenme, bireyin çevresiyle belli bir düzeydeki etkileĢimleri sonucunda meydana gelen 

nispeten kalıcı izli davranıĢ değiĢmesidir (Senemoğlu, 2005, s. 4). Bu değiĢmenin planlı 

ve düzenli etkinlikler sonucu olması, davranıĢların istendik nitelikte olmasına olanak 

hazırlar (Bilen, 2006, s. 59). 

Ergür (1996‟dan aktaran AĢkın, 2006, s. 33)‟e göre bu davranıĢ değiĢikliğinin nasıl 

oluĢtuğuna iliĢkin öğrenme kuramları üç ana baĢlık altında toplanabilir. Bunlardan 

davranıĢçı kuramlar, öğrenmenin etkisiyle tepki, pekiĢtirme, tekrar gibi dıĢ etkilerle elde 

edilebilen bir sonuç olduğunu savunurlar. BiliĢsel alan kuramları, öğrenmenin insanın 

beyninde ve sinir sisteminde oluĢan bir iç süreç olduğunu öne sürerler. Bilgiyi iĢleme 

kuramı ise bu iki kurama eklektik yaklaĢarak, öğrenmeyi çevreden gelen uyarıcıların 

algılanması, anlamlı bilgilere dönüĢtürülmesi, bellekte saklanması ve bilgilerin yeniden 

kullanılmak üzere geri çağırılarak gözlenebilen davranıĢlara dönüĢtürülmesi süreçleriyle 

açıklar. 

Erden ve Akman (1995, ss. 119-120)‟da öğrenmeyi yukarıdaki tanımlamalara benzer 

biçimde açıklamıĢlardır. Buna göre öğrenme, “yaşantı ürünü, kalıcı izli davranış 

değişikliği” dir ve bu tanıma göre öğrenmenin üç temel özelliği vardır.  Bu özellikler Ģu 

biçimde özetlenebilir:  

 Öğrenme sonucunda mutlaka bir davranıĢ değiĢikliği meydana gelir. Bu davranıĢ 

değiĢikliği hemen ortaya çıkabileceği gibi birey istediği zaman da ortaya 

çıkabilir ve istendik veya istenmedik bir davranıĢ değiĢikliği de söz konusu 

olabilir.  

 YaĢantı ürünüdür ve bireyin çevresiyle kurduğu etkileĢim sonucunda oluĢur.  
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 Kalıcı izli ve süreklidir. Öğrenmenin gerçekleĢmesi için bireyin gösterdiği 

davranıĢ değiĢikliğinin kalıcı olması beklenir.  

Bireyler, hayatın her alanında farklı konulara iliĢkin deneyim kazanırlar. Deneyimler 

sonucunda oluĢan davranıĢ değiĢikliğinin uzun süreli ve devamlı olması, öğrenmenin 

gerçekleĢmesine olanak sağlar.  

Smith (1983, s. 34) öğrenmeyi, beyinde oluĢan bir değiĢim süreci; davranıĢ 

değiĢikliğine yol açan içsel bir süreç; bireyin bir olaya yüklediği anlam ve ilgisiyle 

yapılanan ve değiĢim gösteren bir süreç; bireyin büyümesinden etkilenmeyen, doğuĢtan 

gelen değiĢiklikler veya yetenekler ve sezgilerin, bakıĢ açısının, beklentilerin, düĢünme 

kalıplarının değiĢim süreci olarak açıklamıĢtır.  

Kolb (1984, s. 41)‟a göre öğrenme, “deneyimin dönüĢtürülmesi yoluyla bilginin 

oluĢturulduğu süreç”tir. Ekici (2002, s. 42)‟ye göre, bireyde çevresi ile etkileĢimi 

sonucunda oluĢan davranıĢsal, biliĢsel, duyuĢsal ve nörofizyolojik değiĢikliklere dikkat 

çeken karmaĢık bir kavramdır. Smith (1983, s. 35)‟de benzer biçimde, öğrenme 

kavramının karmaĢık bir yapısı olduğunu belirtmiĢtir. Ona göre öğrenmenin 

tanımlanması bazen imkânsız olabilir, bu nedenle bilim adamları tarafından farklı 

biçimlerde kavramsallaĢtırılmıĢtır. Fakat, buna rağmen herkesin hem fikir olduğu bir 

nokta vardır. O da öğrenmenin yaĢantı yoluyla kazanıldığıdır.  

Özer (2001, s. 163)‟in belirttiğine göre, öğrenmede temel olan bireyin etkin olmasıdır. 

Bunun için de bireyin kendi öğrenme özelliklerini tanıması, öğrenmede yararlanılan 

stratejileri bilmesi, seçmesi ve kullanabilmesi yani öğrenmeyi öğrenmesi gerekmektedir. 

Öğrenmeyi öğrenme, bireyin öğrenme ile ilgili sorumluluğunu taĢıması ve buna yönelik 

etkinlikleri gerçekleĢtirebilmesidir (Güven, 2004, s. 2).  

Son yıllardaki eğitim anlayıĢı, kendi öğrenmesinin sorumluluğunu alan ve herhangi bir 

otoriteye bağımlı olmadan öğrenebilen bireyler yetiĢtirmeyi amaçlamaktadır. Bu amacın 

gerçekleĢmesi ise öğrenmeyi öğrenmeyle olanaklı olmaktadır.  

Öğrenme, bireydeki davranıĢ değiĢikliği ile gözlenebilen içsel bir süreçtir. Bireylerin 

sahip olduğu her bir öğrenme stili bu içsel süreci doğrudan etkilemektedir (Kaplan ve 

Kies, 1995, s. 29).  Buna dayalı olarak öğrenme stilleri, bireylerin öğrenme süreçlerini 
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etkili biçimde oluĢturmalarına ve öğretmenlerin öğretme-öğrenme etkinliklerini, 

bireylerin öğrenme süreçlerinin özelliklerine uygun olarak düzenlemelerine olanak 

sağlar (Ekici, 2004, s. 246). Bu bağlamda, bireyin sahip olduğu öğrenme stili ile 

öğrenme sürecinin birbiriyle iliĢkili olduğu söylenebilir. 

1.2. Öğrenme Stili  

“Öğrenme stili” kavramı, ilk olarak Rita Dunn tarafından 1960 yılında kullanılmıĢ 

(Babadoğan, 1995‟den aktaran Güven, 2004, s. 13) ve daha sonra araĢtırmacılar 

tarafından değiĢik biçimlerde tanımlanmıĢtır. Öğrenme stili genel olarak, kiĢinin 

öğrenmeye iliĢkin sahip olduğu özelliklerini kapsamaktadır.  

Dunn ve Dunn (1993, s. 2)‟a göre öğrenme stili, bireyin yeni ve zor bilgi üzerinde 

yoğunlaĢmasıyla baĢlayan bilgi alma ve iĢleme yoludur. Smith (1983, s. 60)‟e göre ise, 

bireyin bir öğrenme durumunda bilgiyi iĢlerken, hissederken ve davranıĢa 

dönüĢtürürken kullandığı kendine özgü yollardır. Bu tanımlara dayalı olarak öğrenme 

stili, bireyin bilgi edinme sürecinde kullandığı kendine özgü yollar olarak açıklanabilir.  

David A. Kolb, öğrenme stilleri ile ilgili kapsamlı çalıĢmalar yapan ve bu alanda 

gerçekleĢtirilen araĢtırmalara büyük katkı sağlayan araĢtırmacılardan birisidir. Kolb, 

öğrenme stillerini geliĢtirdiği deneyimsel öğrenme kuramına göre belirlemiĢtir. Ona 

göre öğrenme stili “bireyin bilgi alma ve işleme sürecinde tercih ettiği yollar” olarak 

tanımlanmıĢtır (Jonassen ve Grabowski, 1993, s. 249).  

Gregorc‟a göre öğrenme stili, bireyin zihinsel iĢleyiĢi ve dünya ile iliĢkisi hakkında 

ipuçları veren, ayırt edici ve gözlenebilen davranıĢlardır (Dunn, Debello, Brennan, 

Krimsky ve Murrain, 1981, s. 375). Yine Gregorc (1979, s. 234) öğrenme stilini, 

“bireyin içinde bulunduğu çevreden nasıl öğrendiğine ve çevreye nasıl uyum 

sağladığına işaret eden ayırt edici davranışlar” olarak açıklamıĢtır.  

Gregorc tarafından yapılan öğrenme stilleri tanımlarına bakıldığında, bireylerin ayırt 

edici davranıĢlarına dikkat çektiği görülmektedir. Buna göre, bireyin çevresiyle 

etkileĢimi sonucunda oluĢan davranıĢ değiĢtirme sürecinde kendi özelliklerine uygun bir 

yol izlemesi, öğrenme stilini belirlemektedir.  
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Öğrenme stili, bireyin çevresi ile etkileĢiminde tercih ettiği tutum ve davranıĢlarla 

açıklanan, kendine özgü öğrenme yoludur (Sewall, 1986, s. 3; Honey ve Mumford, 

1995, s. 1).  

Öğrenme stillerini belirlemeye yönelik gerçekleĢtirilen kimi araĢtırmalarda, öğrenme 

stillerinin genellikle cinsiyet (Karadeniz-Bayrak ve Altun, 2009; Merter, 2009), yaĢ 

(Numanoğlu ve ġen, 2007; Arslan ve Babadoğan, 2005; Zhang, 1994) ve akademik 

baĢarı düzeyine göre (Jones, Reichard ve Mokhtari, 2003; Zhang, 1994) farklılık 

gösterebileceği belirlenmiĢtir. Buna göre, farklı yaĢlardaki kiĢilerin öğrenme stillerinin 

farklı olması, öğrenme stillerinin zamanla değiĢebileceği sonucunu doğurabilir. 

Nitekim, Babadoğan (2009, s. 524), kiĢinin imzası olarak tanımlanan öğrenme stili 

kavramının, kesin bir değiĢmezliği vurgulamadığını belirtmiĢtir. Yine, Carpenter (1989, 

s. 32) gerçekleĢtirdiği araĢtırmasında, bireylerin sahip oldukları öğrenme stillerinin 

zamanla değiĢebileceği bulgusuna ulaĢmıĢtır.  

Öğrenme stillerinin doğası ve belirleme yöntemleri konusunda çok farklı yaklaĢımlar 

söz konusudur. Bunun temel nedeni ise öğrenme stillerinin biliĢsel, duyuĢsal ve 

fizyolojik (Cornet, 1983, s. 72) olmak üzere üç farklı boyutunun olması ve 

araĢtırmacıların bu boyutlardan birine yoğunlaĢmasıdır (Ekici, 2002, s. 43). Canfield ve 

Lafferty öğrenme stili tanımı yaparken koĢullar, kapsam/içerik, biçim/tarz ve 

beklentiler/olasılıklar üzerinde yoğunlaĢmıĢtır. Dunn ve Dunn uyarıcı ve öğeleri 

açıklarken, Gregorc bireyin ayırt edici davranıĢlarına dikkati çekmiĢtir. Hunt, öğrenme 

stillerini tanımlamada bireylerin kavrama düzeylerini temel alırken Kolb kalıtsal 

özellikler, geçmiĢ yaĢantı ve çevre unsurlarına göre öğrenme stillerini açıklamıĢtır. 

Schmeck ise bireylerin derin ve derin olmayan bilgiyi iĢleme süreçleri ile ilgilenmiĢtir 

(Dunn ve diğ., 1981, s. 372).   

Görüldüğü gibi, öğrenme stilleri tanımlarının farklılaĢmasının nedeni, bu konuda 

yapılan araĢtırmaların birbirinden farklı etmenleri temel almasından kaynaklanmaktadır. 

Bununla beraber, yapılan tanımların benzer yanları da bulunmaktadır. Karadeniz-

Bayrak ve Altun (2009, s. 766)‟un belirttiğine göre araĢtırmacılar, öğrenme stilini 

değiĢik biçimlerde tanımlamasına karĢın, bireysel öğrenme yolunu tanımlaması, bireye 

özgü olması ve doğuĢtan edinilmesi bakımından ortak noktada buluĢmuĢlardır.  
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1.2.1. Öğrenme Stillerinin Öğretme-Öğrenme Sürecindeki Rolü 

Sınıf ortamı, öğrenme özellikleri birbirinden farklılık gösteren birçok öğrenciden oluĢan 

heterojen bir yapıdadır (Ekici, 2004, s. 251). Bu durum, her öğrencinin öğrenme stilinin 

diğer bir öğrencinin öğrenme stilinden farklı (Özer, 2001, s. 164) olduğunu ortaya 

koymaktadır. Bu nedenden dolayı, sınıf içi etkinliklerin düzenlenmesinde bireysel 

öğrenme farklılıklarının dikkate alınması gerekir (Ekici, 2004, s. 252). Öğrenme 

etkinliklerinin, her bir öğrencinin öğrenme özelliklerine uygun düzenlenebilmesi için 

de, öğrencilerin sahip oldukları öğrenme stillerinin belirlenmesine gereksinim 

duyulmaktadır. 

Keefe (1979‟dan aktaran Dunn ve diğ., 1981, s. 372)‟ye göre öğrenme stiline dayalı bir 

öğretim, öğretimin bireyselleĢtirilmesini sağlayarak öğretmene yardımcı olur ve modern 

eğitim anlayıĢının temelini oluĢturur. Öğrenme stillerinin bilinmesi, bireylerin nasıl 

öğrenebileceğine ve bireylere nasıl bir öğretim etkinliği uygulanabileceğine dair 

öğretmene fikir verir. Böylelikle, öğretmen öncelikle kendisi sonrada öğrenen için 

uygun öğrenme ortamı oluĢturabilir (Sünbül, 2004, s. 2).  

KiĢinin öğrenme stiline uygun bir alanda eğitim görmesi, onun verimliliğini arttırırken, 

kendi öğrenme stili ile uyuĢmayan bir alanda eğitim görmesi, kendine olan güvenini 

olumsuz etkiler ve kaygı düzeyini yükselterek baĢarısız olmasına neden olabilir (Güven, 

2004, s. 17). Bunlara dayalı olarak, kiĢinin sahip olduğu öğrenme stilini bilmesi ve 

öğretme-öğrenme ortamlarının, kiĢinin öğrenme stillerine uygun biçimde düzenlenmesi 

oldukça önem taĢımaktadır. Ekici (2004, s. 246)‟ye göre, öğrencilerin öğrenme 

stillerinin belirlenmesiyle, öğrenme ortamının sesli ya da sessiz olması, parlak ya da loĢ 

olması, ılık ya da serin oda ısısı, oturma düzeni, hareketlilik ya da grup yönelimleri, 

bilgilerin düzenli ya da düzensiz sunulması, soyut ya da somut öğrenme materyallerinin 

kullanılması gibi uygulamalar yapılarak, sınıf içi ortamları ve öğretim süreçleri, 

öğrencilerin bireysel gereksinimlerini karĢılayacak biçimde düzenlenebilir  

Bunun yanısıra, öğrencilerin olduğu gibi öğretmenlerin de sahip oldukları öğrenme 

stilleri vardır. Ayrıca öğretmenlerin öğrenme stilleri, öğretme stillerine de 

yansımaktadır (Cornett, 1983, s. 14). Bu durum, öğretmenlerin sahip oldukları öğrenme 

stillerinin farkında olmasını gerekli kılmaktadır. Çünkü, öğrenmeye yönelik kendine 
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özgü özelliklerinin farkında olan öğretmen, öğrencilerinin de bu özelliklerin olduğunun 

farkındadır ve öğretimi öğrenci özelliklerine dönük tasarlayabilmektedir. Ayrıca, 

Babadoğan (2000, s. 1)‟ın da belirttiği gibi, öğretmenin kendi öğretme stili ne olursa 

olsun, farklı öğrenme stillerine sahip öğrencilere, onların öğrenme gereksinmelerini 

karĢılayıcı biçimde davranması beklenmektedir.  

Öğrenme stillerine verilen önem, bu konuda birçok sınıflamanın yapılmasını da 

beraberinde getirmiĢtir. AĢağıda öğrenme stili ile ilgili yapılan sınıflamalardan bir 

kaçına yer verilmiĢtir.  

1.3. Öğrenme Stillerinin Sınıflandırılması 

Öğrenme stillerinin sınıflandırılması ile ilgili olarak değiĢik biçimlerde yaklaĢımlar 

ortaya konmuĢtur. Bu yaklaĢımlarda, bireyin öğrenme sürecine iliĢkin farklı özellikleri 

temel alınmıĢtır (Güven, 2004, s. 19). Genel anlamda öğrenme stili ile ilgili modeller 

bireylerin biliĢsel, duyuĢsal ve fizyolojik durumlarını vurgular. BiliĢsel modeller bireyin 

bilgiyi alma, iĢleme, depolama ve geri çağırma yollarını inceler. DuyuĢsal modeller 

güdülenme, dikkat, ilgi, risk almaya isteklilik ve sorumluluk gibi konularda kiĢinin 

karakteristik özellikleriyle ilgilenir. Fizyolojik özelliklerle ilgilenen öğrenme stili 

modelleri ise duyusal algı (görsel, iĢitsel, kinestetik, dokunma ve tat alma), çevresel 

etkenler (gürültü düzeyi, ıĢık, ısı oda düzeni), çalıĢırken yeme ihtiyacı duyma ve gün 

içinde öğrenmenin en verimli olduğu zaman gibi özellikleri inceler (Cornet, 1983, s. 72).  

Yapılan alanyazın taramasında, bireylerin öğrenme stillerinin belirlenmesinde en çok 

kullanılan ve diğer çalıĢmalara ıĢık tutan öğrenme stilleri modelleri belirlenmiĢtir. Bu 

çalıĢma kapsamında incelenen öğrenme stili modelleri Ģunlardır:  

 Dunn & Dunn Öğrenme Stili Modeli 

 Grasha & Reichmann Öğrenme Stili Modeli 

 Kolb Öğrenme Stili Modeli 

 Gregorc Öğrenme Stili Modeli  

 Honey & Mumford Öğrenme Stili Modeli 
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1.3.1. Dunn & Dunn Öğrenme Stilleri Modeli 

Öğrenme stilleri ile ilgili yapılan ayrıntılı araĢtırmalardan birisi Dunn ve Dunn 

tarafından ortaya konulmuĢtur. Tanımlanan model ilk olarak çevresel, sosyal, duyuĢsal 

ve fiziksel etkenler olmak üzere 4 özellikte yapılandırılmıĢtır (Dunn ve Dunn, 1974, s. 

275).  Daha sonra bu özelliklere psikolojik etkenler eklenmiĢtir. Dunn ve Dunn 

(1993)‟ın oluĢturduğu öğrenme stilleri modelinin kategorileri Ģu biçimde 

sınıflandırılmıĢtır: 

 Çevresel etkenler 

 Sosyal etkenler 

 Duyuşsal etkenler 

 Fiziksel etkenler 

 Psikolojik etkenler   

Bu modele göre öğrenme stilleri kiĢinin belirtilen kategorilerdeki özelliklerine göre 

biçimlenir. KiĢinin öğrenme stili, bu kategorilerdeki özelliklerin hepsini kapsamayabilir. 

Fakat beĢ kategorinin de kiĢinin akademik baĢarısı üzerinde iyileĢtirici veya engelleyici 

etkisi vardır. Dunn ve Dunn‟ın öğrenme stilleri modelinin kategorileri ve özellikleri 

aĢağıda açıklanmıĢtır (Burke ve Dunn, 2002, ss. 103-104; Dunn ve Dunn, 1993, ss. 3-4; 

Dunn, 1983, s. 61; Jonassen ve Grabowski, 1993, ss. 263-265; Riding ve Rayner, 1998, 

ss. 66-67):  

Çevresel etkenler ses, ıĢık, ısı ve çalıĢma ortamının özellikleri ile ilgilidir. Bu özellikler 

aĢağıdaki gibi açıklanmıĢtır:  

Ses    sesli/sessiz bir çalıĢma ortamı 

Işık    parlak/loĢ ıĢıklı bir ortam tercihi 

Isı    serin/sıcak bir çevre tercihi 

Ortam düzenli/düzensiz bir çalıĢma ortamı tercihi; ahĢap, 

sert, plastik sandalyede veya sandalye, yatak, halı ve 

minder üzerinde çalıĢma tercihi; sınıfta, kütüphanede 

çalıĢma veya mutfak, oturma odasında çalıĢma tercihi 
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Öğrenciler sesli veya sessiz, parlak veya loĢ, serin veya sıcak bir öğrenme ortamı tercih 

edebilirler. Kimi öğrenciler düzenli bir ortamda, sınıfta veya kütüphanede, sandalye 

üzerinde çalıĢmayı tercih ederken kimileri ise düzensiz bir ortamda, mutfakta veya 

oturma odasında, yatak veya halı üzerinde çalıĢmayı tercih eder. Öğrenciler bu biçimde 

öğrenmelerine etki eden çevresel etkenleri kendilerine göre düzenlerler.  

Sosyal etkenler öğrenme grupları, otorite eĢliğinde öğrenme ve öğrenmenin çeĢitli 

yolları ile ilgilidir. Bu özellikler aĢağıdaki gibi açıklanmıĢtır:  

Öğrenme grupları büyük, küçük, eĢli öğrenme grupları veya kendi 

kendine öğrenme 

Otorite figürü  yetiĢkinle öğrenmeyi tercih etme/etmeme 

Öğrenmenin çeşitli yolları çalıĢma programı ve plan yapma, sosyal grup       

çeĢitliliği 

Öğrencinin yalnız çalıĢma, eĢle çalıĢma, grupla çalıĢma, bir takımın üyesi olma veya 

çalıĢırken yetiĢkin birine gereksinim duyup duymama tercihleri ve rutin uygulamaların 

tersine çalıĢma ortamında çeĢitliliği tercih etmesi sosyal etkenleri oluĢturmaktadır.  

Duyuşsal etkenler güdülenme, sorumluluk, kararlılık ve öğrenmede yapılanmıĢlık 

özellikleri ile ilgilidir. Bu özellikler Ģu biçimde açıklanmıĢtır:  

Güdülenme motive olma/olmama, akademik baĢarıya 

gereksinim duyma/duymama 

Sorumluluk sorumlu olma/olmama, uyum sağlama/sağlamama 

Kararlılık kararlı olma/olmama, görevi tamamlama/yarıda 

kesme 

Öğrenmede yapılanmışlık yapılanmıĢ öğrenme etkinliklerinde bulunma, 

belirli yönlendirmeleri tercih etme, kendi öğrenme 

yolunu tercih etme 

Kimi öğrenciler için güdülenme önemli bir etken iken kimileri güdülenmeye gereksinim 

duymazlar. Kimileri kendi öğrenmelerine karĢı sorumlu, öğrenmeye uyum sağlayan ve 
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kararlı özellikler sergilerken kimileri için bu özellikler önemli olmayabilir. Kimi 

öğrenciler belirli yönlendirmelere gereksinim duyarlar. Kimileri ise kendi öğrenme 

yolunu tercih ederek öğrenirler.  

Fiziksel etkenler algısal tercihler, günün zamanlarına göre enerji düzeyi, yiyecek 

gereksinimi ve öğrenirken devinim halinde olma özellikleri ile ilgilidir. Bu özellikler Ģu 

biçimde açıklanmıĢtır: 

Yiyecek  çalıĢma esnasında bir Ģeyler yiyip içmeyi tercih 

etme/etmeme 

Günün zamanları  sabah, öğle veya akĢam saatlerinde enerjik olma  

Devinim hareket etme gereksinimi veya sürekli oturma  

isteği 

Öğrenciler öğrenirken bilgiyi farklı duyu organlarıyla algılarlar. Örneğin, kimi 

öğrenciler iĢitsel, kimileri görsel, kimileri dokunsal kimileri de devinimsel yollarla 

öğrenmeyi gerçekleĢtirir. Bununla beraber, kimi öğrenciler çalıĢma esnasında bir Ģeyler 

yiyip içmekten zevk alır. Kimileri tercih etmez. Kimileri sabah saatlerinde daha verimli 

çalıĢırken kimileri çalıĢmak için akĢam saatlerini tercih eder. Kimileri öğrenirken 

hareket etmek isterken kimileri ise oturarak öğrenir.  

Algısal tercihler ĠĢitsel Görsel Dokunsal Devinimsel 

 dinleme 

ders anlatma 

tartıĢma 

kaydetme 

okuma 

çıktı alma 

Ģekil 

kullanma 

gözlerini 

kapatarak 

tekrar 

etme 

ellerini 

kullanma 

altını 

çizme 

notlar 

alma 

beden 

hareketleri 

gerçek hayat 

deneyimleri 

toplam hareket 

drama 

inĢa etme 

tasarlama 

ziyaret etme 

oyun oynama 
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Psikolojik etkenler ise bütünselliğe karĢı analitik, atılganlığa karĢı yansıtıcılık ve beynin 

sağ ya da sol kürelerinin baskınlığını içerir (Dunn ve Dunn, 1993, s. 5; Riding ve 

Rayner, 1998, s. 67). Psikolojik etkenlerin özellikleri Ģu biçimdedir 

(http://www.ethica.dk, 2010): 

Bütünsellik/Analitik  konuyu bir bütün olarak düĢünme ve ilk olarak 

tamamını görmeye çalıĢma/konunun ayrıntılarına 

anlam yükleme ve daha sonra bu ayrıntıları 

birleĢtirerek bütünü anlamayı tercih etme 

Sağ/Sol kürenin baskınlığı bütünsel veya aynı anda öğrenmeyi tercih 

etme/analitik veya sıralı bir biçimde öğrenme 

tercihi 

Atılganlık/Yansıtıcılık hızlıca karar verip sonuçları görmeyi tercih 

etme/düĢünmeyi zamana yayarak karar vermeden 

önce birçok alternatif hakkında düĢünmeyi ve 

bunları değerlendirmeyi tercih etme 

Kimi bireyler öğrenirken tümevarımsal düĢünmeyi tercih ederken kimileri tümden 

gelim yoluyla düĢünür. Kimileri düĢünmeden karar verirken kimileri de derinlemesine 

düĢünmeyi tercih eder. Bu durum, öğrenme stillerinin belirlenmesinde psikolojik 

etkenlerin rolünü açıklar.  

Dunn ve Dunn‟ın öğrenme stilleri modeli aĢağıda sıralanan kuramsal varsayımlara 

dayandırılmıĢtır (Dunn ve Dunn, 1993, s. 6):  

 Ġnsanların çoğu öğrenebilir. 

 Öğretim çevreleri, kaynakları ve yaklaĢımları çeĢitli öğrenme stillerine 

uyarlanabilir.  

 Her insan güçlüdür fakat farklı insanlar farklı güçlere sahiptir.  

 Bireylerin kiĢisel öğretim tercihleri vardır ve bu tercihler güvenli bir biçimde 

ölçülebilir.  
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 Çoğu öğretmen öğretimin temeli olan öğrenme stillerini öğretim sırasında 

kullanabilir.  

 Çoğu öğrenci yeni ve zor bilgiyle karĢılaĢtığında kendi öğrenme stilinin farkına 

varabilir.  

Görüldüğü gibi, Dunn ve Dunn‟a göre bireyin öğrenme stilleri çevresel, sosyal, 

duyuĢsal, fiziksel ve psikolojik etkenler ile biçimlenir. Onlara göre her birey baskın olan 

öğrenme stiline sahiptir. Önemli olan sahip olduğu öğrenme stillerine yönelik 

farkındalığıdır.   

1.3.2. Grasha & Reichmann Öğrenme Stilleri Modeli 

Grasha ve Reichmann, öğrenme stillerini öğrencilerin sınıf ortamında farklı biçimlerde 

olan sosyal ve duyuĢsal bakıĢ açıları yoluyla incelemiĢlerdir. Dunn ve Dunn‟ın öğrenme 

stilleri modeli ile benzerlik gösteren Grasha ve Riechmann‟ın öğrenme stilleri 

sınıflaması katılımcı/kaçınan, işbirlikli/yarışmacı ve bağımlı/bağımsız olmak üzere üçe 

ayrılmaktadır (Riechmann ve Grasha, 1974, s. 214).  

Katılımcı/kaçınan öğrenme stili öğrencinin sınıf içi etkinliklerde yer almayı istemesi ve 

öğrenmeye karĢı tutumuyla ilgilidir. İşbirlikli/yarışmacı öğrenme stili öğrencinin 

diğerleriyle olan etkileĢimiyle alakalıdır. Bağımlı/bağımsız öğrenme stili ise öğrencinin 

özgür olma isteği ve öğrenme ortamının kontrolü ile ilgilidir (Jonassen ve Grabowski, 

1993, s. 281). Bu sınıflamaya göre öğrenme stillerinin özellikleri Ģu biçimde 

açıklanmıĢtır (Jonassen ve Grabowski, 1993, ss. 281-282; Riding ve Rayner, 1998, ss. 

70-71; Riechmann ve Grasha, 1974, ss. 221-222):  

Katılımcı  öğrenme stiline sahip birey sınıf içi etkinliklerden hoĢlanır ve ders 

içeriğini bilmek ister. Öğrenmeyi ister ve sorumluluk almayı 

sever. Yönlendirmelere uyar ve gereğini yapar. Kendisinden 

istendiğinde diğer bireylerle ortaklaĢa çalıĢabilir.  

Kaçınan öğrenme stiline sahip bireyin ders içeriğiyle alakası yoktur. Sınıf 

içerisinde öğretmenle ve öğrencilerle iletiĢim kurmaktan kaçınır. 



16 

 

Sınıf ortamını sevmez ve öğrenmeye karĢı hevesli değildir. 

Uyumsuzdur ve yönlendirmeleri dikkate almaz.  

İşbirlikli  öğrenme stiline sahip birey en iyi, bilgilerini ve düĢüncelerini 

paylaĢarak öğrenebilir.  Öğretmenle ve diğer öğrencilerle iĢbirliği 

yapmaktan zevk alır. Grup çalıĢmalarını tercih eder. Bu öğrenme 

stilindeki bireyler sınıfı öğrenme ortamı yanında, 

sosyalleĢmelerini sağlayan bir ortam olarak görürler.  

Yarışmacı  öğrenme stiline sahip bireye göre sınıf içi performansı diğer 

öğrencilerden daha yüksek olmalıdır. Bunun için kendisi ile 

ilgilidir ve kazanmaya güdülenmiĢtir. Grup oyunlarından, 

yarıĢmalardan ve turnuvalardan hoĢlanır.  

Bağımlı  öğrenme stiline sahip birey otorite eĢliğinde öğrenmeyi tercih 

eder. Sınıf içi etkinliklerde öğretmenin ve sınıf arkadaĢlarının 

rehberliğine gereksinim duyar. Fazla bilgiyi istemez, sadece 

gerektiği kadarını öğrenmeye çalıĢır. Kendi kendine karar 

veremez, yapılması gerekenin söylenmesini ister.  

Bağımsız  öğrenme stiline sahip birey ise kendisi hakkında düĢünmeyi sever. 

Sınıf içi etkinliklerde kendi baĢına çalıĢmayı tercih eder fakat 

talimatları da gözardı etmez. Öğreneceği konuya karĢı sorumluluk 

hisseder. Gerektiği için değil gereksinim duyduğu için öğrenir.  

Grasha ve Reichman‟a göre bireylerin öğrenme stilleri, öğrenme ortamına iliĢkin 

yaklaĢımlarına göre biçimlenir. Öğrencinin derse katılması veya pasif olması, 

öğrenirken diğer öğrenenlerle etkileĢimde bulunması veya iĢbirliğinden kaçınması, 

öğrenmeye karĢı hırslı olması veya birilerine bağımlı olarak öğrenmesi gibi özellikler 

öğrenme stillerini belirler.  

1.3.3. Kolb Öğrenme Stilleri Modeli 

Öğrenme stillerine yönelik kapsamlı çalıĢmaları bulunan Kolb, öğrenme stillerini, 

geliĢtirdiği “deneyimsel öğrenme kuramı”na dayalı olarak belirlemiĢtir. Kolb‟a göre 

bireyin öğrenmesi, çevresiyle etkileĢim sonucunda edindiği deneyimler sayesinde 
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oluĢur. Bireyde kazandığı deneyimler sonucunda davranıĢ değiĢikliği gözlenir. Bu 

davranıĢ değiĢikliği yeni bilgiyi edinmesine yani öğrenmenin gerçekleĢmesine olanak 

sağlar.  

Riding ve Rayner (1998, s. 54)‟ın belirttiğine göre, deneyimsel öğrenme kuramında 

“öğrenme”, deneyimler yoluyla biçimlenen düĢünceler ve süreçler olarak tasarlanmıĢtır 

ve birey ile bireyin içinde bulunduğu çevrenin karĢılıklı etkileĢimini içermektedir. Buna 

göre öğrenme, deneyimlere dayanan ve dünyaya uyum sağlamada bütünselci olan bir 

bilgi yaratma sürecidir.  

Öğrenmede bireyin içinde bulunduğu çevrenin ve deneyimlerin önemine dikkat çeken 

Deneyimsel Öğrenme Kuramı, Dewey, Lewin ve Piaget‟nin kuramları temel alınarak 

oluĢturulmuĢtur (Kolb, 1984, s. 20). Buna göre, Kolb‟un geliĢtirdiği deneyimsel 

öğrenme kuramı, öğrenmede deneyimin gerekliliğine vurgu yapan Dewey (1938), 

öğrenme sürecinde bireylerin etkin olarak rol almasına dikkat çeken Lewin (1950) ve 

zekâyı sadece doğuĢtan gelen bir özellik olarak değil de insanın çevresiyle etkileĢiminin 

bir sonucu olarak gören Piaget (1952)‟nin çalıĢmalarına dayanmaktadır (Claxton ve 

Murrell, 1987, s. 25).  

Deneyimsel öğrenme kuramında “öğrenme”, somut yaĢantı, soyut kavramsallaĢtırma, 

yansıtıcı gözlem ve etkin deneme öğrenme biçiminden oluĢan öğrenme çemberi ile 

açıklanır (Kolb, 1984, s. 41). Öğrenme çemberinde dikey süreklilik çizgisinde yer alan 

somut yaĢantı ve soyut kavramsallaĢtırma, bireyin çevresinde veya deneyim kazandığı 

dünyadaki algılama tercihleri ile ilgilidir. Yatay süreklilik çizgisinde yer alan yansıtıcı 

gözlem ve etkin deneme öğrenme biçimleri ise bireyin bilgiyi iĢleme ve dönüĢtürme 

tercihlerini ortaya koyar (Jonassen ve Grabowski, 1993, s. 249).  

Bu dört öğrenme biçiminin kendine özgü karakteristik özellikleri vardır. Soyut 

kavramsallaĢtırma öğrenme biçimine sahip bireyler kavramları ve sembolleri kullanarak 

daha iyi öğrenirler. Somut yaĢantı öğrenme biçimine sahip bireyler için o anki deneyimi 

anlamak ve kavramak önemlidir. Etkin deneme öğrenme biçimine sahip bireyler 

öğrendiklerini uygulamak isterler. Yansıtıcı gözlem öğrenme biçimine sahip bireyler ise 

düĢüncelerini dıĢ dünyaya yansıtma eğilimindedirler (Jonassen ve Grabowski, 1993, s. 

249). Bununla beraber, her öğrenme biçiminin öğrenme yolları farklıdır. Bunlar somut 
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yaĢantı için “hissederek”, yansıtıcı gözlem için “izleyerek”, soyut kavramsallaĢtırma 

için “düĢünerek” ve etkin deneme için “yaparak” öğrenmedir (AĢkar ve Akkoyunlu, 

1993, s. 38). Kolb (1984, ss. 68-69), öğrenme biçimlerinin özelliklerini Ģöyle 

açıklamıĢtır:  

Somut yaşantı öğrenme biçiminde, anlık deneyimi anlamak ve sorun çözmek önemlidir. 

Bir problemin üstesinden gelmede sistematik ve bilimsel yaklaĢım yerine sezgilere 

dayalı bir yol izlenir. DüĢünmek yerine hissetmek tercih edilir. Bu öğrenme biçimine 

sahip bireyler açık fikirlidirler ve diğer kiĢilerle vakit geçirmekten zevk alırlar. 

Sezgilere dayalı karar vermede ve beklenmedik durumlarla baĢa çıkmada iyidirler.  

Yansıtıcı gözlem öğrenme biçiminde bireyler olayların özünü gözlem yaparak anlamaya 

çalıĢırlar. Harekete geçmek yerine düĢünmeyi tercih ederler. Bu yüzden, olaylardan 

anlam çıkarmada sezgilere dayalı düĢünürler. Pratik uygulamalar yerine doğru nedir ve 

nasıl oluĢur sorularına cevap ararlar. Bu öğrenme biçimine sahip bireyler sabırlı, yansız 

ve düĢünceli olurlar. Olaylara farklı açılardan bakmakta iyidirler ve kendi duygu ve 

düĢüncelerine güvenirler.  

Soyut kavramsallaştırma öğrenme biçimindeki bireyler mantıklı düĢünür, fikir ve 

kavramlarla hareket ederler. Hissetmek yerine düĢünmeyi tercih ederler. Bu öğrenme 

biçimine sahip bireyler düzenli plan yapma konusunda baĢarılıdırlar.  

Etkin deneme öğrenme biçiminde bireyler gözlem yapmak yerine yaparak öğrenmeyi 

tercih ederler. Öğrenmede sezgisel düĢünme yerine pratik uygulamaları tercih ederler. 

Onlar için baĢarılı olmak önemlidir, bu nedenle risk almaktan kaçınmazlar.  

Kısacası, Kolb‟un deneyimsel öğrenme kuramında bireyin etkinliğe tamamen katılması 

somut yaĢantıyla, etkinliği anlamak için farklı bakıĢ açısı geliĢtirmesi yansıtıcı 

gözlemle, mantıksal sonuçlar çıkararak teorik bilgi edinmesi soyut kavramsallaĢtırmayla 

ve edindiği bilgileri yeni deneyimlere (etkinliklere) transfer edebilmesi etkin deneme ile 

açıklanmıĢtır (Svinicki ve Dixon, 1987, s. 141).  

Kolb (1984, s. 41), öğrenme çemberindeki dikey süreklilik çizgisini “kavrama boyutu” 

olarak, yatay süreklilik çizgisini ise “dönüĢtürme boyutu” olarak açıklamıĢtır. Kavrama 

ve dönüĢtürme boyutları arasındaki açılar ile dört çeyrek oluĢturmuĢ ve her bir çeyreği 
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ġekil 1‟de görüldüğü gibi (Joy ve Kolb, 2009, s. 71) öğrenme stili olarak tanımlamıĢtır. 

Buradaki temel düĢünce, deneyimlerin biçimsel ya da kavramsal olarak sunulduğu ve 

deneyimler arasında bazı dönüĢtürmeler gerçekleĢtirildiği takdirde öğrenmenin 

gerçekleĢeceğidir (Gencel, 2007, s. 124).  

 

ġekil 1. Deneyimsel Öğrenme Kuramına Göre Öğrenme Çemberi ve Öğrenme Stilleri  

Deneyimsel öğrenme kuramında öğrenme stilleri, öğrenme biçimlerinin bileĢeninden 

oluĢur. Kolb (1984, s. 76)‟a göre birey öğrenme stillerini, kalıtsal özellikler, geçmiĢ 

yaĢam deneyimleri ve çevrenin istekleri sayesinde geliĢtirmektedir. Kolb‟a göre 

öğrenme stilleri Ģu biçimde sıralanmaktadır: 

 Ayırt edici  

 Özümleyici 

 Dönüştürücü  

 Uyum sağlayıcı  

Bu öğrenme stillerinin özellikleri aĢağıda açıklanmıĢtır (Kayes, Kayes ve Kolb, 2005, s. 

335; Kolb ve Kolb, 2005, s. 5; Kolb, 1984, ss. 77-78):  

Ayırt edici öğrenme stilinde baskın olan öğrenme yeteneği somut yaĢantı ve yansıtıcı 

gözlemdir. Bu öğrenme stiline sahip bireyler olaylara farklı bakıĢ açısından bakmak 
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konusunda belli bir yeteneğe sahiptirler. Bilgileri bir araya getirerek yeni düĢünceler 

üretmeyi severler ve beyin fırtınası etkinliğinde olduğu gibi sürekli farklı düĢünceler 

üretebilirler. DüĢüncelerini biçimlendirirken kendi duygu ve düĢüncelerini gözönüne 

alırlar. AraĢtırmalar, ayırt edici öğrenme stiline sahip bireylerin insan iliĢkilerinin iyi 

olduğunu, yaratıcı ve duygusal eğilimlerinin olduğunu, kültürel etkinlikte bulunmaktan 

zevk aldıklarını ve sanatla ilgilendiklerini göstermektedir. Öğrenme ortamında ise 

grupla çalıĢmayı ve geri bildirim almayı isterler. Açık görüĢlü, hayal gücü geniĢ ve 

yaratıcı bireylerdir.  

 Jonassen ve Grabowski (1993, s. 250)‟ye göre ayırt edici öğrenme stilinin güçlü ve 

zayıf yönleri bulunmaktadır. Ayırt edici öğrenme stiline sahip bireyler açıklamaları 

bütünleĢtirebilirler, duygularına yönelerek sezgisel düĢünürler. Bu yüzden hayal güçleri 

geliĢmiĢtir. GeniĢ alana yayılmıĢ bilgiyi bir arada toplayabilirler. Fazla sayıda fikir 

üretebilme ve olaylara farklı açılardan bakabilme konusunda baĢarılıdırlar. Bunun 

yanısıra kolay kolay karar veremezler, düĢünmeye yönelimleri azdır. Teori ve 

genellemelerle az ilgilidirler. Bilimsel ve sistematik olmaya özen göstermezler. 

DüĢündüklerini uygulama özellikleri zayıftır.  

Sonuç olarak, ayırt edici öğrenme stiline sahip bireylerin genel özelliği olaylara karĢı 

farklı bakıĢ açıları geliĢtirebilmeleridir. Bilgi elde etmeye yönelik olarak, çok sayıda 

düĢünceyi bir araya getirip, farklı düĢünceler üretebilirler. Yeni fikirleri kendi duygu ve 

düĢüncelerine göre biçimlendirirler. Öğrenmeye yönelik olarak, grup eĢliğinde 

çalıĢmayı tercih ederler. KiĢilik özellikleri ise, yaratıcı ve açık görüĢlü olmalarıdır.  

Özümleyici öğrenme stilinde baskın olan öğrenme yeteneği soyut kavramsallaĢtırma ve 

yansıtıcı gözlemdir. En güçlü özelliği tümevarımsal düĢünme ve kuramsal modeller 

oluĢturma yeterliliğidir. Özümleyici öğrenme stiline sahip bireyler okuma yapmayı, ders 

anlatmayı ve bir Ģeyler hakkında düĢünmeyi severler. Öğrenirken soyut kavramlar ve 

fikirler üzerinde yoğunlaĢırlar. GeniĢ alana yayılan bilgiyi mantıksal çerçeve içinde 

anlamada iyidirler. Ġnsanlara odaklanmak yerine daha çok düĢüncelerle ve soyut 

kavramlarla ilgilenirler. Uygulama değeri olan konulardan çok kuram ile ilgilenmeyi ve 

mantıklı çıkarımlar yapmayı tercih ederler.    
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Jonassen ve Grabowski (1993, s. 251)‟ye göre özümleyici öğrenme stilinin güçlü ve 

zayıf yönleri bulunmaktadır. Bu öğrenme stilinde bireyler, hassas, mantıklı ve 

tümevarımsal düĢünürler. Anlamlı düĢünmeye yoğunlaĢıp kuramsal modeller 

oluĢturabilirler. GeniĢ alana yayılmıĢ bilgiyi özümseyebilirler. Olaylara farklı açılardan 

bakabilirler. Bilgiyi iyi organize ederler, sistematik ve bilimsel bir yaklaĢım sergilerler. 

Bu özelliklerin yanısıra insanlara ve duygulara yoğunlaĢma özellikleri, diğer kiĢileri 

etkileme özellikleri zayıftır. Kuram ve modelleri uygulama ve mantıksal çerçevede 

bütünleĢtirme özellikleri azdır. Karar verme yetenekleri az geliĢmiĢtir ve sanatsal 

yönleri zayıftır.  

Genel olarak özümleyici öğrenme stiline sahip bireylerin özelliği, soyut kavramlar ve 

düĢünceler üzerine yoğunlaĢmalarıdır. Bilgiyi elde etmeye yönelik olarak, parçaları 

birleĢtirip mantıklı çıkarımlar yaparlar. Bu sayede elde ettikleri bilgiyi düzenleyebilirler. 

Öğrenmeye yönelik olarak, uygulama yapmak yerine, konu üzerinde düĢünmeyi ve fikir 

üretmeyi tercih ederler. KiĢilik özelliklere yönelik ise kararsız yapıda bireyler oldukları 

söylenebilir.   

Dönüştürücü öğrenme stilinde baskın olan öğrenme yeteneği soyut kavramsallaĢtırma 

ve etkin denemedir. DönüĢtürücü öğrenme stiline sahip bireyler karĢılaĢtıkları yeni 

düĢünce ve teorileri en iyi, uygulayarak öğrenirler. Sosyal ve kiĢiler arası konular yerine 

teknik olay ve problemlerle uğraĢmayı severler. Kariyer hayatlarında teknoloji 

konusunda baĢarı gösterirler. Öğrenme ortamında ise yeni fikirler denemeyi, laboratuar 

ortamında pratik uygulamalar yapmayı tercih ederler. En belirgin özellikleri, sorun 

çözme ve karar verme yeteneklerinin güçlü olması ve düĢüncelerinin uygulanmasıdır.  

Jonassen ve Grabowski (1993, s. 251)‟ye göre dönüĢtürücü öğrenme stilinin güçlü ve 

zayıf yönleri bulunmaktadır. Bu öğrenme stiline sahip bireylerin sorun çözme ve karar 

verme yetenekleri geliĢmiĢtir. Hipotezlere ve tümevarıma dayalı sonuç çıkarırlar. 

Dikkat odaklıdırlar. DüĢüncelerini uygulamak isterler. En iyi ve en doğru yanıtı 

seçebilirler. Mantıklı düĢünürler ve düĢünceyi anlamaya yoğunlaĢırlar. Sistematik ve 

bilimsel yaklaĢım sergilerler. Kendilerine yarar sağlayan durumları belirleyebilirler. 

Teknik konu ve problemlerle uğraĢırlar. Bu özelliklerin yanısıra, görüĢleri sınırlıdır, 

insanlara ve duygulara yoğunlaĢma özellikleri zayıftır. Bu yüzden sosyal konularda 
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baĢarısızdırlar. Hayal güçleri zayıftır. Sezgisel düĢünme ve sanatsal düĢünme yönleri 

geliĢmemiĢtir. Gözlem yapmayı tercih etmezler.  

Sonuç olarak, dönüĢtürücü öğrenme stiline sahip bireylerin genel özelliği iyi birer sorun 

çözücü olmalarıdır. Bilgi elde etmeye yönelik olarak, bilgiyi tümevarımsal yöntemle, 

düzenli bir biçimde elde ederler. Öğrenmeye yönelik olarak, en iyi deneyerek öğrenirler. 

KiĢilik özellikleri ise akılcı ve yararcı olmalarıdır.  

Uyum sağlayıcı öğrenme stilinde baskın olan öğrenme yeteneği somut yaĢantı ve etkin 

denemedir. Bu öğrenme stiline sahip olan bireyler yaparak ve hissederek öğrenirler. 

Plan yapmayı, yeni ve ilgi çekici deneyimler yaĢamayı severler. Mantıklı analizler 

yapmak yerine içlerinden geldiği gibi davranmayı tercih ederler. Risk almayı, 

fırsatlardan yararlanmayı ve eylemde bulunmayı severler. Kariyer hayatında satıĢ, 

pazarlama gibi eylem odakları iĢleri tercih ederler. 

Uyum sağlayıcı öğrenme stilinin güçlü ve zayıf yönleri bulunmaktadır (Jonassen ve 

Grabowski, 1993, ss. 251-252). Bu öğrenme stiline sahip bireyler yeni deneyimler ve 

fırsatlar aramaktan hoĢlanırlar. Yeni durumlara ayak uydurabilirler. Risk alırlar, 

planlarını gerçekleĢtirirler. Gerçeklere güvenirler. KiĢileri ve olayları etkileme 

yetenekleri geliĢmiĢtir. Açık görüĢlü ve faydacı kiĢilik özelliği gösterirler. Sanatsal 

eğilimleri vardır. Bunun yanısıra sabırsız ve düzensizdirler. Kendi analitik yeteneklerine 

güvenmezler. Sorunların çözümünde hata yapabilirler.   

Kısacası, uyum sağlayıcı öğrenme stiline sahip bireylerin genel özelliği etkin 

olmalarıdır. Bilgiyi, deneyerek elde etmeyi tercih ederler. Öğrenmeye yönelik olarak, 

yaparak ve hissederek öğrenirler. KiĢilik özellikleri ise sanatsal, sabırsız ve düzensiz 

olmalarıdır.  

Görüldüğü gibi, Kolb‟un deneyimsel öğrenme kuramına dayalı olarak belirlediği 

öğrenme stillerine sahip bireylerin, kendilerine özgü özellikleri vardır. Bununla beraber, 

öğrenme ortamlarında tercih ettikleri bir takım etkinlikler de vardır. Montgomery ve 

Groat (1998, s. 5) bu etkinlikleri aĢağıdaki biçimde açıklamıĢlardır. 

Uyum sağlayıcı öğrenme stiline sahip bireyler açık uçlu soruları cevaplamayı isterler. 

Bir öğrenci grubunu temsil edebilirler. Daha çok öznel olaylarla ilgilenirler ve projelerle 
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ilgilenerek eylem odaklı iĢlerde bulunmayı severler. Öğrenirken benzetim yöntemini 

kullanmayı tercih edebilirler.  

Ayırt edici öğrenme stiline sahip bireyler öğrenirken grupla çalıĢmayı tercih ederler. 

Grup tartıĢmalarının ve grup projelerinin içinde yer almaktan zevk duyarlar. Kendi 

duygu ve düĢüncelerine önem verirler. Bu nedenle güdüleme yetileri geliĢmiĢtir. Öznel 

olaylarla ilgilidirler ve gözlem yapmayı sevdikleri için alan gezileri tercih ederler.  

DönüĢtürücü öğrenme stiline sahip bireyler sosyal konulardan çok teknik konularla 

ilgilendikleri için öğrenirken bireyselliği tercih ederler. Kendi baĢlarına yapabilecekleri 

ev ödevlerini ve bilgisayarı tercih edebilirler. Alan gezisi yapmaktan hoĢlanırlar ve 

gösteri tekniğini kullanabilirler.  

Özümleyici öğrenme stiline sahip bireylerin uzmanlık alanının ders anlatmak olduğu 

söylenebilir. Okuma yapmak, yeni Ģeyler keĢfetmek ve bağımsız araĢtırmalar 

yapmaktan hoĢlanırlar. Öznel olaylara göre daha çok nesnel olaylarla ilgidirler.  

Yurtiçinde ve yurtdıĢında gerçekleĢtirilen araĢtırmaların çoğunda Kolb‟un deneyimsel 

öğrenme kuramına dayalı olarak belirlediği öğrenme stilleri modelinin temel alındığı 

görülmektedir (Güven, Çardak, Sever ve Vural, 2008, s. 10). Bunun nedeni, Kolb‟un 

geliĢtirdiği Öğrenme Stilleri Envanterinin ilköğretimden yaygın eğitime kadar büyük 

oranda yaĢ aralığına hitap etmesi olarak görülebilir. Ayrıca, envanterin geçerlik ve 

güvenirlik çalıĢmalarının farklı uzmanlarca birçok kez yapılmıĢ olması da önemli bir 

etkendir. Bu nedenler gözönünde bulundurularak, bu araĢtırmada sınıf öğretmenlerinin 

sahip oldukları öğrenme stillerini belirlemek için deneyimsel öğrenme kuramı temel 

alınmıĢ ve Kolb‟un geliĢtirdiği Öğrenme Stilleri Envanteri kullanılmıĢtır.  

1.3.4. Gregorc Öğrenme Stilleri Modeli 

Öğrenme stilleri içerisinde biliĢsel boyutta kabul edilen Gregorc Öğrenme Stilleri 

Modeline göre bireyin öğrenmesinde ve öğrenme stilinin belirlenmesinde algılama 

yeteneği çok önemlidir. Bireyler algılama yeteneklerine göre “somut” ve “soyut”, 

algıladıkları verileri düzenleme yeteneklerine göre ise “ardıĢık” ve “dağınık” olmak 

üzere ikiye ayrılırlar. Bireylerin algılama yeteneklerine göre oluĢturdukları öğrenme 

durumları onların öğrenme stillerini oluĢturur (Ekici, 2002, s. 43).  
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Gregorc, öğrenme stillerini somut ardıĢık, somut dağınık, soyut ardıĢık ve soyut dağınık 

olarak belirlemiĢtir. Bu öğrenme stiline sahip bireylerin özellikleri Ģu biçimdedir (Ekici, 

2002, s. 44; Jonassen ve Grabowski, 1993, ss. 290-291; Kaplan ve Kies, 1995, s. 4):  

Somut ardışık öğrenme stiline sahip bireyler öğrenirken mantıksal bir sıra izleyerek 

adım adım öğrenirler. Duyu organlarıyla algılayabilecekleri somut materyalleri severler. 

Ders anlatırken öğretmeni dinler ve takip ederler. Sadece talimatları beklemekle 

kalmayıp onlara uyarak düzenli ve kurallara uygun çalıĢmayı severler. Bilgiyi 

kiĢiselleĢtirirler ve kendi deneyimleriyle elde etmeyi tercih ederler. Duygusal duyarlılığı 

yüksek kiĢilerdir. Sistemli, planlı, gerçekçi ve sabırlı kiĢilik özellikleri gösterirler. 

Anlatmak istediklerini yalın bir biçimde ve mantık çerçevesinde ifade ederler.  

Somut dağınık öğrenme stiline sahip bireyler uygulamalı etkinliklerden hoĢlanırlar. 

Deneye dayalı öğrenmeyi tercih eden, öğrenirken deneme-yanılma yöntemini kullanan 

ve bağımsız veya küçük grupla çalıĢmayı seven bireylerdir. Sezgileri kuvvetlidir, 

içgüdüsel ve dürtüsel davranırlar. Üç boyutlu düĢünme gücü geliĢmiĢtir. Yaratıcı ve 

orijinal düĢünürler. Tekdüzeliği sevmeyen, değiĢime açık yapıda bireylerdir. Problem 

çözme becerileri geliĢmiĢtir. Problem çözerken sistematik bir sıra izlemeyi tercih 

etmezler. Bu nedenle otorite tarafından yönlendirilmekten hoĢlanmazlar.  

Kısacası, somut ardıĢık ve somut dağınık öğrenme stillerine sahip bireylerin ortak 

özellikleri, bilgiyi elde etmede kendi deneyimlerine dayanan bir yol izlemeleridir.  

Bunun yanısıra, somut ardıĢık öğrenme stilindeki bireyler sistemli ve planlı bir biçimde 

çalıĢmayı tercih ederlerken, somut dağınık öğrenme stilindeki bireyler için sistematik 

olmak önemli değildir.  

Soyut ardışık öğrenme stiline sahip bireyler yüksek düzeyde mantıklı düĢünme gücüne 

sahiptirler. Sentez yapma yetenekleri geliĢmiĢtir. Bilgiyi zihinlerinde ĢemalaĢtırarak 

öğrenirler. Fikirlere ve kavramlara önem verir, ana fikirleri mantıksal çerçevede 

gruplandırırlar. Bu kiĢiler için Ģekiller veya semboller kelimelerden daha önemlidir. 

Bilgiyi otoriteden öğrenmeyi tercih ederler. Yazılı, sözlü ve görsel öğeleri anlayıp 

çözümlemede iyidirler. Sakin bir kiĢilik özelliği gösterirler. Bununla beraber karar 

verirken acele etmezler.  
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Soyut dağınık öğrenme stiline sahip bireyler insan iliĢkilerine önem verirler. Duygu ve 

düĢüncelerini rahat bir biçimde ifade edebilirler. Hayal güçleri yüksek, idealist 

kiĢilerdir. Onlar için bilginin sistemli olarak öğrenilmesi önemli değildir. Olayları ve 

kavramları düzensiz bir biçimde algılarlar. Duyarlı, sezgisel düĢünen, eleĢtiren ve 

duygusal bir kiĢiliğe sahiptirler. Öğrenmeyi bir bütün olarak değerlendirirler.  

Kısacası, soyut ardıĢık öğrenme stiline sahip bireyler öğrenirken, soyut dağınık öğrenme 

stiline sahip bireylere göre, daha düzenli, sistemli ve detaylı bir yol izlerler.  

1.3.5. Honey & Mumford Öğrenme Stilleri Modeli 

Honey ve Mumford, Kolb‟un öğrenme stilleri sınıflamasını temel alarak geliĢtirdikleri 

öğrenme stillerini öğrenme çemberine dayalı olarak açıklamıĢlardır. Onlara göre 

öğrenme stilleri eylemci, yansıtıcı, kuramcı ve yararcı olmak üzere dört grupta toplanır 

(Riding ve Rayner, 1998, ss. 57-58).  

Eylemci öğrenme stiline sahip bireyler yeni deneyimlere açıktırlar. GiriĢken ve açık 

görüĢlüdürler. Yönetilmekten ve kurallardan hoĢlanmazlar. Olayların merkezinde 

olmayı severler. Öncelikle eylemde bulunur, sonuçları daha sonra düĢünürler. 

UğraĢtıkları iĢten sıkıldıkları anda yeni deneyimler ararlar. KarĢılaĢtıkları sorunları 

beyin fırtınası tekniği ile çözerler (Honey ve Mumford, 1995, s. 6).  

Eylemci öğrenme stiline sahip bireylerin güçlü ve zayıf yönleri bulunmaktadır (Honey 

ve Mumford, 1995, s. 52). Bu stildeki bireyler esnek düĢünürler ve açık görüĢlüdürler. 

Yeni durumları keĢfetmekten hoĢlanırlar. Her an göreve hazırdırlar. Bunun yanısıra, 

kendisi için uğraĢma eğiliminde olan bireylerdir. Olaylara düĢünmeden dahil olurlar. Bu 

nedenle çoğu zaman gereksiz yere risk alırlar.   

Yansıtıcı öğrenme stiline sahip bireyler, bir durumu derinlemesine düĢünerek ve farklı 

açılardan gözlemleyerek anlamayı tercih ederler. Öğrenirken çeĢitli kaynaklardan veri 

toplarlar ve sonuca varmadan önce etraflıca düĢünürler. Bir iĢle uğraĢırken dikkatli 

davranırlar. Diğer insanları gözlemlemekten hoĢlanırlar (Honey ve Mumford, 1995, s. 

6). 
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 Honey ve Mumford (1995, s. 52)‟a göre yansıtıcı öğrenme stilinin güçlü ve zayıf 

yönleri bulunmaktadır. Bu öğrenme stiline sahip bireyler düĢünerek karar veren, 

dikkatli, titiz ve düzenli bireylerdir. Bilgiyi özümsemede ve baĢkalarını dinlemede 

baĢarılıdırlar. Bunun yanısıra, zihinlerini toplarken güçlük çekerler ve karar verirken 

yavaĢ hareket ederler. Risk almaktan kaçınan, iddiasız bireylerdir.  

Kuramcı öğrenme stiline sahip bireyler problem çözerken mantıklı ve aĢamalı bir yol 

izlerler. Farklı kavramları düzenli bir biçimde mantıksal sırada özümserler. Analiz ve 

sentez yapabilirler. Varsayımlar, ilkeler, kuramlar ve modeller ile ilgilenirler. Akla 

uygun ve mantıklı bilgiyi kabul ederler. Onlara göre bir Ģey mantıklı ise iyidir. Sıkça Ģu 

soruları sorarlar: “Anlam ifade ediyor mu?”, “Temel varsayımlar nelerdir?” (Honey ve 

Mumford, 1995, s. 6).  

Honey ve Mumford (1995, s. 52)‟a göre bu kiĢilerin güçlü ve zayıf yönleri 

bulunmaktadır. Kuramcı öğrenme stiline sahip bireyler disiplinli, mantıklı düĢünen, 

akılcı ve yansız bireylerdir. Sınama sorusu sormada baĢarılıdırlar. Bunun yanısıra, öznel 

ve sezgisel düĢünmeyi tercih etmezler. Bu nedenle derinlemesine düĢünme yetileri 

sınırlıdır. Belirsizliği ve düzensizliği kabul etmezler.   

Faydacı öğrenme stiline sahip bireyler ise kuram ve fikirlerin, uygulamada iĢe 

yaradığını görmek isterler. Problem çözerken pratik kararlar verebilirler. Yeni fikirler 

üretmeyi ve deneyim kazanmayı tercih ederler. Onlara göre her zaman daha iyi bir yol 

vardır (Honey ve Mumford, 1995, s. 7).  

Honey ve Mumford (1995, s. 53)‟a göre bu kiĢilerin güçlü ve zayıf yönleri 

bulunmaktadır. Faydacı öğrenme stiline sahip bireyler gerçekçi bireylerdir. Pratikliği ve 

sistematik olmayı tercih ederler. Uygulamalı etkinliklerden hoĢlanırlar. Bunun yanısıra, 

kiĢilerden çok konu odaklı düĢünürler. Kararsız ve sabırsız yapıda bireylerdir. Kuram ve 

temel varsayımlar ile ilgilenmekten hoĢlanmazlar.  

Honey ve Mumford öğrenme stilleri sınıflamasında her bir öğrenme stili, devamlılık 

gösteren öğrenme çemberindeki bir aĢamaya karĢılık gelir ve bu öğrenme stillerinin 

öğrenme çemberi etrafındaki durumları (Honey ve Mumford, 1995, s. 7), ġekil 2‟de 

gösterilmiĢtir.  
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ġekil 2. Öğrenme Stillerinin Öğrenme Çemberi Etrafındaki Durumları  

Sonuç olarak, eylemci öğrenme stiline sahip bireyler en iyi deneyerek öğrendikleri için 

deneyimde bulunurlar. Yansıtıcı öğrenme stiline sahip bireyler derin düĢünme 

eğiliminde olduklarından deneyimi gözden geçirirler. Kuramcı öğrenme stiline sahip 

bireyler cevaplara gereksinim duydukları için deneyimlerden sonuç çıkarırlar. Faydacı 

öğrenme stiline sahip bireyler ise pratik oldukları için planlama yaparlar.  

Öğrenme stili, öğrencinin bireysel özelliklerine vurgu yapan bir kavramdır. Bu nedenle, 

öğretimin bireyselleĢtirilmesi yani öğrencilerin öğrenme gereksinimlerine onların 

öğrenme özelliklerine uygun biçimde cevap verilebilmesi için öğretme-öğrenme 

sürecinde öğrenme stilleri dikkate alınmalıdır.  Bu bağlamda öğretmenler, hem 

öğrencilerinin öğrenme stillerini bilmelerine rehberlik etmeli hem de süreci öğrenme 

stillerine uygun düzenlemelidirler.  

Öğrenmeyi öğrenmek için yalnızca öğrenme stilini bilmek yeterli değildir. Öğrencinin 

hem öğrenme stilini hem de öğrenirken hangi öğrenme stratejilerini kullanacağını 

bilmesi gereklidir (Güven, 2004, s. 66). Riding ve Rayner (1998, s. 79)‟ın belirttiğine 

göre, öğrenme sürecindeki bireysel farklılıkları açıklayan öğrenme stili modelleri, 

öğrenme stratejileriyle iliĢkilidir.  

YANSITICI 

AĢama 2: 

Deneyimi gözden 

geçirme 

KURAMCI 

AĢama 3: 

Deneyimden sonuç 

çıkarma 

FAYDACI 

AĢama 4: 

Sonraki deneyimi 

planlama 

EYLEMCĠ 

AĢama 1: 

Deneyimde 

bulunma 
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Bu araĢtırmada üzerinde durulan diğer bir kavram olan biliĢüstü öğrenme stratejilerini 

açıklamadan önce, “biliĢüstü” kavramını genel hatlarıyla ortaya koymak gereklidir.  

1.4. BiliĢüstü Kavramı, Özellikleri ve Dayandığı Kuramsal Temeller 

BiliĢüstü kavramı ilk olarak Flavell tarafından kullanılmıĢtır. Flavell, biliĢüstünü 

“bilişsel fenomen hakkındaki bilgi ve biliş”; “kişinin kendi bilişsel süreçleri hakkındaki 

bilgisi ve bu bilginin bilişsel süreçleri kontrol etmek için kullanılması” olarak 

tanımlamıĢtır (Flavell, 1985‟den aktaran Namlu, 2004, s. 125). Flavell‟a göre biliĢüstü, 

bireyin kendi biliĢsel süreçlerini bilmesini ve düzenleyebilmesini içerir.  

BiliĢüstü‟nün alanyazında kavram olarak birçok karĢılığı vardır. BiliĢötesi inançlar, 

biliĢötesi farkındalık, biliĢötesi deneyimler, biliĢötesi bilgi, bilmeyi bilme, öğrenmeyi 

düĢünme/yargılama, zihinsel teori, üstbellek, üstbiliĢsel beceriler, üstbiliĢsel stratejiler, 

sezgisel stratejiler, kendini düzenleme gibi kavramlar, Ġngilizcesi “metacognition” olan 

kavramın karĢılığı olarakta kullanılmaktadır (Veenman, Van Hout-Wolters ve 

Afflerbach, 2006, s. 4). Metacognition kavramının temelinde kiĢinin kendisinin ve 

öğrenme yollarının farkında olma, bilinçli davranma, kendini kontrol, kendini 

düzenleme ve kendini değerlendirme, planlama, nasıl öğrendiğini izleme ve öğrenmeyi 

öğrenme kavramları vardır (Gelen, 2004, s. 5). Bu araĢtırmada “metacognition” 

kavramının Türkçe karĢılığı olarak “biliĢüstü” kelimesi kullanılmıĢtır.  

BiliĢüstü, kiĢinin kendi biliĢsel süreçlerine iliĢkin kontrolünü ifade etmektedir ve birçok 

araĢtırmacı tarafından tanımlanmıĢtır. Scott (2008, s. 3)‟a göre biliĢüstü, kiĢinin 

kendisinin ve diğerlerinin biliĢsel süreçlerini bilmesini, bir görevi yerine getirirken 

anlayarak ve öğrenerek yapmasını, kendi düĢünme sürecini düzenlemesini, kontrol 

etmesini ve görev sona erdikten sonra performansını değerlendirmesini içerir. Buna 

göre, bireyin hem kendi öğrenme süreçleri hakkındaki bilgisi ve farkındalığını hem de 

öğrenme sırasında bu süreçleri düzenleyen yetenek ve eğilimlerini oluĢturur (Derry ve 

Murphy, 1986, s. 6). 

Marzano ve diğerlerine göre (1988, s. 22) biliĢüstü, kiĢinin bir konu hakkındaki 

düĢünme süreçlerine yönelik farkındalık kazanması ve bu farkındalığı kullanarak 

öğrenme süreçlerini düzenlemesidir.  
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Bu tanımlara göre biliĢüstü, bireyin öğreneceği konuya yönelik olarak sahip olduğu 

bilgisi ile öğrenme ve bilgiyi elde etme süreçlerini kendi düĢünme süreçlerine uygun 

olarak planlaması, izlemesi ve değerlendirmesiyle açıklanabilir. Kısacası biliĢüstü 

süreçler, bireyin öğrenme süreçlerini düzenlemesidir.  

Gourgey (1998, s. 82)‟nin belirttiğine göre, kiĢi biliĢüstü sayesinde bir konunun ya da 

problemin doğasını anlayabilir, iĢine yarayan fiziksel ve zihinsel önermeleri ve uygun 

stratejileri seçebilir, aynı zamanda kaynakları tarayarak ilgili önbilgiyi edinir, konunun 

nasıl ilerlediğine dair geribildirimler alarak bunları yeni bilgilere transfer edebilir.  

BiliĢüstü, öğrenenin öğrenme sürecinde etkin olmasını gerektirir. Bu anlamda birey yeni 

bilgiyi edinirken, kendi düĢünme süreçlerine uygun hale getirirken ve öğrenme ortamını 

buna göre düzenlerken birçok biliĢüstü stratejiler kullanır. Öğrenenin kendi öğrenme 

süreçlerini düzenleyebilmesi, kendi öğrenme sorumluluğunu almasını sağlar ve birey bu 

sayede biliĢüstü stratejiler kullanarak öğrenmeyi öğrenebilir.  

BiliĢüstü ve “biliĢ” kavramları aynı anlama gelmemekle birlikte, öğretme-öğrenme 

sürecinde birbiriyle iliĢkili kavramlardır.  

Senemoğlu (2005, s. 336)‟na göre “biliş herhangi bir şeyin farkında olma, onu anlama 

iken bilişüstü, herhangi bir şeyi öğrenmeye, anlamaya ek olarak onu nasıl öğrendiğinin 

de farkında olma, nasıl öğrendiğini bilmedir”. Eğer biliĢüstü bireyin kendi öğrenme-

öğretme sürecini yönetmesi ise biliĢte bu sürecin bir parçasıdır (Veenman, Van Hout-

Wolters ve Afflerbach, 2006, s. 6).  

Birçok araĢtırmacı biliĢ ve biliĢüstü kavramlarının aynı anlama gelmediği konusunda 

hemfikirdir (Schraw, 1998, s. 118). Rivers (2001, s. 280) „a göre biliĢsel beceriler bir iĢi 

yerine getirmek için gerekli olurken biliĢüstü o iĢin nasıl yapıldığıyla ilgilenir. Bununla 

beraber, Garner (1987‟den aktaran Somuncuoğlu ve Yıldırım, 1998, s. 33) ve 

Papaleontiou-Louca (2003, s. 10) biliĢin, kavrama, anlama, hatırlama gibi eylemleri 

içerirken biliĢüstünün kiĢinin kendi algısını ve anlayıĢını düĢünmesi ve ona göre biliĢsel 

etkinlikleri yönlendirmesi olduğunu ifade etmektedirler. 

BiliĢ ve biliĢüstü kavramları arasındaki fark, öğrenme sürecine iliĢkin bir örnek ile daha 

iyi somutlaĢtırabilir. Manning ve Payne (1995, s. 2)‟e göre öğretmenin derste yoklama 
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yapması, kendi prensipleri hakkında konuĢması veya ödev yazması biliĢsel etkinlikler 

olarak değerlendirilirken, yoklama yaparken birinin adını okumadığını fark etmesi veya 

tahtaya ödev yazarken öğrencilerin bu ödevi daha önceden yaptığını hatırlaması gibi 

etkinlikler biliĢüstü etkinlikleri oluĢturur. Bu örnekte olduğu gibi, öğretme-öğrenme 

sürecinde hem öğrenciler hem de öğretmenler birçok biliĢsel ve biliĢüstü etkinlikte 

bulunurlar.   

Görüldüğü gibi, biliĢüstü kavramı birçok bilim adamı tarafından benzer biçimlerde 

tanımlanmıĢtır. AraĢtırmacılar, tanımladıkları özellikleri temel alarak model 

oluĢturmuĢlar ve biliĢüstünün alt boyutlarını ortaya koymuĢlardır. Bu araĢtırmada, 

biliĢüstünün ve alt boyutlarının tanımlanmasına iliĢkin Flavell ile Marzano ve diğerleri 

tarafından yapılan sınıflamalardan bahsedilmiĢtir.  

 BiliĢüstü kavramını alanyazına kazandıran ve yaptığı araĢtırmalar ile biliĢüstü‟nün 

karmaĢık yapısına ıĢık tutan araĢtırmacıların öncüsü Flavell‟dir. Flavell (1979, s. 

906)‟ın “BiliĢsel Ġzleme Kuramı”na göre biliĢüstü kavramı, birbiriyle etkileĢim halinde 

olan Ģu dört boyuttan oluĢmaktadır: 

 BiliĢüstü bilgi 

 BiliĢüstü deneyimler 

 Hedefler/görevler 

 ĠĢlemler/stratejiler 

Bu boyutlardan ilki biliĢüstü bilgidir. Bilişüstü bilgi, “biliĢsel varlık olan insanların 

varoluĢlarından bu yana biriken dünya bilgilerini temsil eden çeĢitli biliĢsel görevleri, 

hedefleri, stratejileri ve deneyimleri” ni ifade eder (Flavell, 1979, s. 906). Flavell‟a göre 

biliĢüstü bilgi birey, görev ve strateji değiĢkenlerini içerir. Birey değiĢkeni bireyin 

kendisi ve baĢkaları hakkındaki bilgisidir. Görev değiĢkeni kiĢinin biliĢsel bir iĢ 

sırasında, o iĢle ilgili sahip olduğu bilgiyle ilgilidir. Üçüncü olarak strateji değiĢkeni ise 

kiĢinin biliĢsel süreçlerde kullandığı stratejilerle ilgilidir. Bu bağlamda biliĢüstü bilgi, 

bu değiĢkenlerin kendi aralarındaki etkileĢimi ile oluĢmaktadır.  

Schraw (1998, s. 114) ise biliĢüstü bilgiyi, kiĢinin kendi biliĢi ve biliĢ hakkındaki genel 

bilgisi olarak tanımlamıĢ; biliĢüstü bilginin bildirimsel bilgi, yordamsal bilgi ve 
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durumsal bilgi olmak üzere üç baĢlıkta incelendiği belirtmiĢtir. Buna göre bildirimsel 

bilgi, stratejinin ne olduğunun ve neden öğrenilmesi gerektiğinin bilgisidir. Yordamsal 

bilgi, stratejinin nasıl kullanılacağının bilgisidir. Durumsal bilgi ise stratejinin ne zaman 

ve nerede kullanılacağının ve etkililiğinin nasıl değerlendirileceğinin bilgisidir (Carrell, 

Gajdusek ve Wise, 1998, s. 104). AĢağıda biliĢüstü bilgi türleri ayrıntılarıyla 

açıklanmıĢtır.  

Bildirimsel bilgi olgusaldır  (Marzano vd., 1988, s. 26). KiĢinin bir göreve karĢı 

inançlarını ve yeteneğini içerir. Yani, bireyin bir görevi yapıp yapamayacağını 

bilmesi bildirimsel bilgi ile açıklanır. Öğrencinin okumanın sıkıcı olduğunu 

düĢünmesi veya kendi okuma hızının yavaĢ olduğunu düĢünmesi örnek olarak 

verilebilir (Paris, Lipson ve Wixson, 1983, s. 303).  

Yordamsal bilgi çeĢitli eylemlerin uygulanmasıyla ilgili olan bilgiyi içerir. 

Örneğin, öğrencinin okuma etkinliklerinde parçayı nasıl inceleyip nasıl 

özetleyeceğini bilmesidir (Paris, Lipson ve Wixson, 1983, s. 303). Yordamsal 

bilgi bir iĢi yapmayı değil bir iĢin nasıl yapılacağını bilmeyi ifade eder (Özsoy, 

2007, s. 15).  

Durumsal bilgi bireyin bir iĢi nasıl yapacağını, kendisinin yapıp yapamayacağını 

ve hangi durumda ne yapacağını bilmesini gerektirir. Flavell (1979)‟a göre 

bireyin durumsal bilgiye sahip olabilmesi için hem bildirimsel hem de 

yordamsal bilgiye sahip olması gerekmektedir. Öğrencilerin konuları ne zaman 

gözden geçireceğini, derse karĢı tutumun neden önemli olduğunu ve problem 

çözerken kullandığı bir yaklaĢımın neden en iyisi veya en etkili olduğunu 

bilmesi durumsal bilgiye örnek verilebilir (Marzano vd., 1988, s. 27). 

Genel olarak, bireyin öğreneceği konuya yönelik bilgisi bildirimsel bilgiyi, konuyu nasıl 

öğrenebileceğini bilmesi yordamsal bilgiyi, konuyu neden öğrenmesi gerektiği ise 

durumsal bilgiyi içermektedir.  

BiliĢsel izleme kuramının ikinci boyutu oluĢturan bilişüstü deneyimler, kiĢinin biliĢsel 

bir iĢlem sırasında yaĢadığı biliĢsel ve duyuĢsal deneyimlerdir. Öğrencinin okuma 

yaptıktan sonra kafasının karıĢtığını düĢünmesi örnek olarak verilebilir. Flavell, 
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biliĢüstü deneyimlerin daha çok yansıtıcı düĢünürken, plan yapmayı gerektiren veya 

karar vermenin zor olduğu, bilinç ve dikkat gerektiren durumlarda söz konusu olduğunu 

belirtmiĢtir (Gama, 2004, s. 14).  

Üçüncü olarak hedefler veya görevler boyutunda kiĢi, biliĢüstü deneyimler yaĢama ve 

biliĢüstü bilgi edinme gibi bir çaba içindedir. Son boyut olan işlemler veya stratejiler 

boyutu ise bu hedeflere ulaĢmada yardımcı olan özel tekniklerin kullanımıyla ilgilidir 

(KiĢinin bir önceki durumda ana düĢüncelerin özetini çıkarmasının, konuyu daha iyi 

anlamasını sağladığını düĢünmesi) (Gama, 2004, s. 14).  

Görüldüğü gibi, Flavell‟ın biliĢsel izleme kuramına göre biliĢüstü kavramı dört biçimde 

sınıflandırılmıĢtır. BiliĢüstü bilgi bireyin sahip olduğu bilgi hakkındaki bilgisini içerir. 

BiliĢüstü deneyimler bireyin biliĢsel süreçlerde yaĢadığı deneyimlerle ilgilidir. 

Hedefler/görevler, bireyin deneyim kazanma ve bilgi edinme çabasını gösterir. 

ĠĢlemler/stratejiler ise hedeflerine ulaĢmada kullandığı yöntemlerle açıklanabilir.  

Bu dört boyutun öğrenme ortamlarına yansımasında, öğretmenlerin öğrencilerini 

yönlendirmeleri beklenmektedir. Derry ve Murphy (1986, s. 10)‟ye göre öğretmenler,  

öğrencilerde öğrenme yöntemlerinin ne zaman ve nasıl kullanılacağına iliĢkin bilgi 

birikimi oluĢturmada yol göstermelidirler (biliĢüstü bilgi). Deneyimlerin sıklığını ve 

kalitesini arttırarak öğrenmeyi anlamalarına yardımcı olmalıdırlar (biliĢüstü 

deneyimler). Öğrencilerin öğrenmeleri gereken Ģeyin ne olduğunu bilmeleri konusunda 

eğitmelidirler (hedefler/görevler) ve öğrenme yöntemleriyle ilgili bir dağarcık 

oluĢturmalarına yardımcı olmalıdırlar (iĢlemler/stratejiler).  

BiliĢüstü kavramının kuramsal dayanağını ortaya koyan sınıflamalardan bir diğeri ise 

Marzano ve diğerleri (1988) tarafından yapılmıĢtır. Marzano ve diğerleri (1988, s. 23), 

düĢünmenin boyutlarından biri olarak tanımladıkları biliĢüstü kavramını iki ana baĢlık 

altında açıklamıĢlardır: KiĢinin kendisi hakkındaki bilgisi ve kontrolü, sürecin bilgisi ve 

kontrolü. Marzano ve diğerleri tarafından oluĢturulan sınıflama ġekil 3‟te sunulmuĢtur.  
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ġekil 3. Marzano ve Diğerlerinin Bilişüstü Sınıflaması 

KiĢinin kendisi hakkında bilgisi ve kontrolü, kendini verme (kendini adama), tutum ve 

dikkat baĢlıkları altında açıklanmıĢtır:  

Kendini verme durumu, yapılan bir iĢ ya da üzerinde çalıĢılan bir problemin çözümü 

için içsel irade, çaba, ilgi ve enerjinin harekete geçirilmesidir (Doğanay, 1997, s. 37). 

Öğrencilerin kendilerini derse vermeleri kendi kontrollerinde gerçekleĢmektedir. Bir 

çok öğretmene göre öğrencilerin akademik baĢarıları, kendilerini konuya vermesiyle 

artmaktadır (Marzano vd., 1988, s. 23).  

KiĢinin konuya karĢı sergilediği tutumla kendini konuya vermesi, yakından ilgilidir. 

(Marzano vd., 1988, s. 23). Öğrencinin kendine karĢı tutumu, öğretmene, bilgiye ve 

arkadaĢlarına karĢı olan tutumu öğrenmede önemli rol oynar (Doğanay, 1997, s. 37). 

BiliĢüstü sürecin geliĢimi için öğretmenlerin öğrencilere kazandırması gereken tutumlar 

Ģunlardır (Marzano vd., 1988, s. 24):  

 Israrcı olma 

 Yapabileceğini düĢündüğünden fazla çabalama 

 Kaynakların farkında olma ve onları kullanma 

 BaĢarısızlıktan ders çıkarma 
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Ġnsanların dikkatlerini kontrol altına alamadıklarına dair yanlıĢ inanıĢları vardır. Fakat, 

kendini verme ve tutum gibi dikkatte kontrol altında tutulabilir. Marzano ve diğerlerine 

(1988, s. 25) göre, otomatik ve gönüllü olmak üzere iki tür dikkat çeĢidi vardır. 

Otomatik dikkat reflekse dayalıdır. Bir çocuğun baĢını yüksek ses gelen yöne doğru 

çevirmesi örnek olarak verilebilir. Gönüllü dikkat ise bilinç kontrolündedir ve etkin bir 

süreçtir. KiĢinin bir resimdeki ayrıntıları görmek istemesi gönüllü dikkate örnektir.  

Öğrencilerin çalıĢırken bilinçli dikkati kontrol etmesi tercih edilmelidir. Bu kontrolü 

değiĢik konuların değiĢik dikkat seviyelerini gerektirdiğinin ayrımını yaparak 

sağlayabilirler. Öğrencilerin okuma yaparken önemli gördükleri yerleri seçerek onların 

üzerinde odaklanmaları akademik baĢarının artması açısından önemlidir (Marzano vd., 

1988, ss. 25-26).  

Sürecin bilgisi ve kontrolü ise Paris, Lipson ve Wixson (1983) tarafından biliĢüstü bilgi 

türleri ve yürütücü kontrol davranıĢı olarak iki baĢlıkta açıklanmıĢtır (aktaran Marzano 

vd., 1988, s. 26). BiliĢüstü bilgi türleri, Flavell‟ın biliĢsel izleme kuramında ayrıntılı 

olarak açıklanmıĢtır. Yürütücü kontrol davranışları ise değerlendirme, planlama ve 

düzenleme süreçlerini içermektedir. 

 Değerlendirme, bir süreç içindeki değiĢmenin mevcut durumu hakkında karar vermeyi, 

zihinsel algılamayı içermektedir ve süreç boyunca oluĢur. “Okuduğum bir metni anlıyor 

muyum? Karikatürün anlatmak istediğini tam olarak anladım mı?” gibi sorular, kiĢinin 

değerlendirme sürecinde kendine sorduğu sorulardır. Planlama sürecinde kiĢi amacına 

ulaĢmak için uygun stratejileri seçer. Burada kiĢinin bildirimsel ve durumsal bilgisini 

kullanması söz konusudur. KiĢi üzerinde çalıĢtığı konuya uygun olan stratejileri bilmek 

durumundadır. Düzenleme sürecinde ise kiĢi amaç ve alt amaçlarına ulaĢıp ulaĢmadığını 

kontrol eder (Paris, Lipson ve Wixson, 1983‟den aktaran Marzano vd., 1988, s. 27). 

BiliĢüstünün kuramsal temellerini ortaya koymayı amaçlayan çalıĢmaların, biliĢüstünün 

temel boyutları hakkında ortak noktada birleĢtikleri söylenebilir. Özsoy (2007, s. 13), 

son yıllarda yapılan modern çalıĢmaların, biliĢüstü kavramını biliĢüstü bilgi ve biliĢüstü 

kontrol/düzenleme olarak ele aldığını belirtmiĢtir. AraĢtırma kapsamında incelenen 

sınıflamalarda da biliĢüstünün temel bileĢenlerinin biliĢüstü bilgi ve biliĢüstü düzenleme 
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olduğu konusunda fikir birliğinin olduğu görülmektedir. Her ne kadar değiĢik 

isimlendirilmiĢ olsa da, içerikleri incelendiğinde benzerlik olduğu gözlemlenmektedir.  

Temel anlamda biliĢüstü kavramı kimi araĢtırmacılara göre bilinçli bilgi sahibi olmayı 

ve planlı davranıĢları içerirken kimilerine göre örtük ve otomatik bir yapıya sahiptir. 

Kimileri duyguları ve güdülenmeyi içerdiğini vurgularken kimileri ise duyuĢsal boyutu 

dikkate almamıĢtır (Jacobs ve Paris, 1987, s. 258). Nitekim, White (1998‟den aktaran 

Scott, 2008, s. 3)‟ın da belirttiği gibi, biliĢüstü ile ilgili yapılan araĢtırmalardaki en 

önemli sorunlardan birisi, biliĢüstü kavramı ve bileĢenleri hakkında açıkça tanımlama 

olmamasıdır.  

1.5. BiliĢüstü Öğrenme Stratejileri 

Bilgiyi üreten ve ürettiği bilgiyi kullanabilen, etkili öğrenen bireylerin yetiĢtirilebilmesi, 

onların öğrenmeyi öğrenmesiyle olanaklı olmaktadır. Öğrenmeyi öğrenme de öğrenme 

stratejilerinin öğrenilmesini kapsamaktadır (Özer, 2008, s. 141; TaĢdemir ve Tay, 2007, 

s. 173).  

Öğrenme stratejileri, genel olarak bireylerin kendi kendilerine öğrenmelerini 

kolaylaĢtıran teknikler olarak açıklanır (Özer, 2008, s. 141). Öğrencinin öğrenme 

sürecinde bu teknikleri kullanması, bağımsız öğrenmeyi sağlar.  

Öğrenme stratejileri, bireyin bağımsız öğrenebilmesine yardım eden stratejilerdir. Bu 

stratejiler sayesinde birey, yeni karĢılaĢtığı bilgiyi nasıl öğrenebileceğini bilir ve 

öğrendiği bilgiyi kolayca hatırlayabilir. Ayrıca, öğrencinin öğrenme sürecinde kendi 

öğrenme sorumluluğunu kazanması için bilgiye nasıl ulaĢması gerektiğini bilmesi 

gerekir. Bu noktada öğrenme stratejileri öğrenciye yardımcı olmaktadır. 

Öğrenme stratejileri belleğe yerleĢtirme, geri getirme gibi biliĢsel stratejileri ve biliĢsel 

stratejileri yönlendirici biliĢüstü süreçleri kapsayan, öğrenenin öğrenmesini etkileyen, 

öğrenen tarafından kullanılan davranıĢ ve düĢünme süreçlerine iĢaret etmektedir 

(Arends, 1997‟den aktaran Namlu, 2004, s. 124). Bireyin biliĢüstü becerilerinin var 

olması veya geliĢmesi için biliĢsel alanı kapsayan bilgi ya da stratejiler olmalıdır. 

Örneğin, bireyin problem çözme gibi biliĢsel bir etkinlikle uğraĢmadan, problem çözme 

basamaklarını belirlemesi ve bu basamakları sıraya koyması yani planlama yapması 
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düĢünülemez. Benzer biçimde, problemi çözdükten sonra, çözümün doğruluğunu 

kontrol etmesi için, baĢka bir yoldan o problemi çözmesi gereklidir (Veenman, Van 

Hout-Wolters ve Afflerbach, 2006, s. 5). Bu bağlamda, Özer (2008, s. 142)‟in de 

belirttiği gibi, biliĢsel stratejiler “ne” ve “nasıl” sorularıyla ilgili iken biliĢüstü stratejiler 

“ne zaman” ve “nerede” sorularıyla ilgilidir.  

Lenz (1992, s. 3)‟e göre, biliĢsel ve biliĢüstü stratejiler öğrenme sürecinde birbirinden 

bağımsız olarak kullanılmazlar. Ġkisi de birbirini tamamlar niteliktedir. Genel anlamda 

biliĢüstü öğrenme stratejileri, bireyin öğrenirken kullandığı biliĢsel stratejilerini 

düzenleyebilmesini içermektedir.  

BiliĢüstü süreçlerin düzenlenmesinde planlama, izleme ve değerlendirme stratejileri en 

çok kullanılan stratejilerdir (Jacobs ve Paris, 1987, s. 259).  BiliĢi yönetme olarak da 

adlandırılan biliĢüstü düzenleme, öğrencinin bir eğitim etkinliği içinde hem kiĢisel hem 

de eğitsel hedeflerine ulaĢmasında kullanılacak stratejileri yönlendirmesini ya da 

geliĢtirmesini kapsamaktadır (Talu, 1997‟den aktaran Bayındır, 2006, s. 78).  

Öğrencilerin kendi öğrenme süreçlerini anlamaları, öğretmenlerin de öğrencilerin 

öğrenme çabalarını anlayarak onlara öğrenme konusunda yardım etmeleri, öğrenmenin 

gerçekleĢmesi bakımından önemli görülmektedir (Alcı ve Altun, 2007, s. 34). BiliĢüstü 

öğrenme stratejileri, öğrencilerin kendi biliĢlerini kontrol etmelerine yani, öğrenmeyi 

merkezde toplama, sıraya dizme, planlama ve değerlendirme gibi iĢlevleri kullanarak 

öğrenme sürecini düzenlemelerine olanak sağlayan stratejilerdir (Namlu, 2004, s. 125).  

Görüldüğü gibi, öğrencilerin kullandığı öğrenme stratejilerini planlayıp 

düzenleyebilmesi ve öğrenme sürecini izleyebilmesi için biliĢüstü öğrenme 

stratejilerinin kullanılmasına gereksinim vardır. Bu bağlamda, biliĢüstü öğrenme 

stratejilerinin kullanılması, bağımsız ve etkili öğrenmenin gerçekleĢmesine olanak 

sağlar.  

Lenz (1992, s. 1)‟in belirttiğine göre, biliĢüstü öğrenme stratejileri, bireyin sahip olduğu 

biliĢsel stratejileri nasıl seçtiği, izlediği ve kullandığıyla ilgilidir. Bu nedenle biliĢüstü 

stratejiler, bireyin okuduğunu anlama, sözlü/yazılı iletiĢim becerileri, dil edinimi, sosyal 
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biliĢ, belleğinin geliĢimi, öz kontrol ve problem çözme becerilerinin geliĢmesinde 

önemli bir rol oynamaktadır (Flavell, 1979, s. 906).  

Bayındır (2006, s. 78)‟a göre, biliĢüstü süreçler öğrenmenin öğrenen kiĢi tarafından 

izlenip yürütüldüğü stratejileri kapsamaktadır. KiĢi biliĢüstü stratejiler sayesinde kendi 

öğrenmesini nasıl yöneteceğini ya da nasıl öğrenmesi gerektiğini ortaya koyar. Özer 

(2008, s. 142), biliĢüstü stratejileri “öğrenme işleminin yönetimini ve denetimini 

sağlayan stratejiler” olarak tanımlamıĢtır. Bu stratejiler sayesinde öğrenenler öğrenme 

sürecine iliĢkin iĢlemleri planlar, izler, yönlendirir ve gerektiğinde düzeltebilir. 

Öğrenciler, bu süreçte anlamayı izleme ve duyuĢsal stratejilerden yararlanırlar.  

BiliĢüstü süreçlerin geliĢiminde etkili olan stratejiler, öğrencilerin öğrenme süreçlerini 

yapılandırmalarını sağlayan yöntem ve teknikleri kapsamaktadır. Öğrencinin kendi 

öğrenme sürecini kontrol altına alabildiğini ve bu süreci yönetebildiğini görmesi, 

öğrenmeye güdülenmesini sağlar. Bu durum ise, etkili ve verimli öğrenmenin 

gerçekleĢmesi için ön koĢul olarak görülmektedir.  

1.5.1. BiliĢüstü Öğrenme Stratejilerinin Öğretme-Öğrenme Sürecindeki Rolü 

Eğitim sisteminin en önemli bileĢenleri arasında öğrenci ve öğretmen yer almaktadır.  

Bu bağlamda, öğretme-öğrenme sürecinde biliĢüstü öğrenme stratejilerinin kullanılması, 

öğretmenler ve öğrenciler açısından oldukça önem taĢımaktadır.  

Öğretmen, biliĢüstü süreçlerin geliĢiminde ve öğrencilere kazandırılmasında önemli bir 

role sahiptir. Collins, Brown ve Newman (1986‟dan aktaran Marzano ve vd., 1988, 

s.28)‟a göre, bu süreçlerin öğrenme ortamlarına yansıması, öğretmenlerin model 

olmasıyla olanaklıdır. Öğretmenler değerlendirme, planlama ve düzenleme süreçlerini 

öğrencilerin model alabileceği biçimde kullanmalı ve daha sonra öğrencilere bu 

süreçleri kullanma sorumluluğu vermelidirler. Yine, Özcan (2007, s. 63), öğretmenlerin 

biliĢüstü becerileri geliĢtiren stratejileri kullanabilmeleri için öncelikle, kendilerinin 

öğrenirken biliĢüstü becerileri ve öğrenme stratejilerini kullanmaları gerektiğini 

belirtmiĢtir.  

Görüldüğü gibi, öğrencilerinin öğrenme sürecinde biliĢüstü öğrenme stratejileri 

kullanmalarını sağlamak isteyen bir öğretmen, kendi bilgi ve deneyimlerini 
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öğrencilerine aktarabilen, bağımsız öğrenebilme özelliğine sahip olan ve buna bağlı 

olarak, kendi öğrenme sürecinde biliĢüstü öğrenme stratejilerini kullanan ve öğrencilere 

bu konuda rehberlik edebilen niteliklere sahip olmalıdır. Özden (2009, s. 72)‟e göre, 

öğretmenler yapılandırmacı stratejileri kullandıkları zaman öğrenciler kendi öğrenme 

süreçlerinde sorumluluk almak için cesaretlenirler ve öğrenmeye gereksinim duydukları 

Ģeyi tanımlayarak kendi öğrenme etkinliklerini yönetirler. Yani, kimseye bağlı 

kalmadan öğrenebilirler. Bu durum ise, bağımsız öğrenmenin gerçekleĢmesine olanak 

sağlar.  

Bağımsız öğrenebilen öğrencilere sahip olan öğretmenlerde, Ģu özellikler görülmektedir 

(Camilleri, 1999, s. 36):  

 Öğrenme sürecini büyük ölçüde etkilediğinin farkındadır. Buna dayalı olarak 

kendi tutum, beceri ve inançlarının bilincindedir. Öğrencilerinin kendi 

kendilerine öğrenebilen bireyler olmasını sağlayan beceri ve tutumlarını, biliĢsel 

ve duyuĢsal özelliklerini bilir. Bir öğrenen olarak ise, kendi öğrenme 

deneyimlerinin farkında olan ve kendi öğrenmesinde bağımsız olan bireydir.  

 Pedagojik bilgiye sahiptir. Öğrenmede bağımsızlığın altında yatan kuramsal 

yapının ilkelerini bilir ve bu ilkeleri günlük sınıf etkinliklerinde kullanır.  

 Sınıf yönetimini sağlar. Sınıf ortamını öğrencilerin gereksinimleri olan çeĢitli 

stratejileri ve materyalleri kullanabileceği biçimde düzenler. Onları, öğrenme 

stillerini kullanmaya teĢvik eder ve öğrenme sürecinde karĢılaĢtığı 

belirsizliklerle baĢa çıkmalarına yardımcı olur.  

 Sınıf etkinliklerinde öğrencilere geri bildirim vererek, rehberlik ederek ve onları 

cesaretlendirerek rahat bir öğrenme ortamı oluĢmasını sağlar.  

Yukarıda sıralanan özelliklere sahip olan öğretmenler, bağımsız öğrenebilen bireyler 

yetiĢtirdikleri gibi, aslında kendileri de birer bağımsız öğrenendir. Öğretim sürecinde 

kaynak kiĢi olarak kendi öğrenmelerinin farkında olmaları ve yaĢamboyu öğrenen 

bireyler olarak öğrenmeyi öğrenmeyi bilmeleri öğrencilerde bu farkındalığı 

uyandırmada etkili bir özelliktir.  
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Smith (1983, s. 16)‟e göre öğrenmeyi öğrenen yetiĢkinler Ģu özelliklere sahiptirler:  

 kendi öğrenme süreçlerini nasıl kontrol altına alacaklarını bilirler. 

 bireysel öğrenme planını nasıl geliĢtireceklerini bilirler.  

 bir öğrenen olarak güçlü ve zayıf yönlerinin farkında olurlar. 

 sahip oldukları öğrenme stillerini bilirler.  

 yetiĢkinlerin en iyi biçimde öğrenmesini sağlayan öğrenme Ģartlarını bilirler.  

 yaĢantılarından ve günlük deneyimlerinden nasıl öğreneceklerini ve baĢkalarının 

öğrenmesine nasıl katkı sağlayacaklarını bilirler.   

Bu özelliklere sahip öğretmenler yapılandırmacı yaklaĢımda tanımlanan “rehber olarak 

öğretmen” profiliyle örtüĢmektedir. Yani, bir öğretmenin herĢeyden önce kendi 

özelliklerinin farkında olması ve bunu öğrencilerine yansıtabilmesi beklenmektedir. 

Kendisi hakkında bilgisi olan bilinçli bir öğretmen de daha donanımlı bireylerin 

yetiĢmesinde, öğrencilere model olma ve onları yönlendirme açısından çok önemli bir 

role sahiptir.   

Ayrıca, kendi öğrenme süreçlerini nasıl kontrol altına alacağını bilmesi ve öğrenmeye 

yönelik plan yapması, yetiĢkinlerin öğrenirken biliĢüstü öğrenme stratejilerini 

kullandıklarının göstergesidir. Öğretmenin kendi kontrolünde geliĢen bu süreçte 

öğrenme stilini bilmesi ve öğrenmeyi kolaylaĢtıran biliĢüstü öğrenme stratejilerini 

kullanması, öğrenmeyi öğrenmesi bakımından önemli görülmektedir. Wilson, Grisham 

ve Smetana (2009, s. 710)‟nın da belirttiği gibi, öğretmenlerin öğrenme sürecinde etkili 

strateji öğretimini sağlama ve öğrencilere model olma bakımından biliĢüstü öğrenme 

stratejilerini kullanması gerekir.  

Öğretmenlerin, öğretme-öğrenme süreçlerini planlarken biliĢüstü süreçleri dikkate 

almaları, onlara bir takım faydalar sağlar. Bu sayede öğretmenler, kendi düĢünme 

süreçleri hakkında düĢündükleri için, etkili öğretimi gerçekleĢtirebilme açısından 

kontrolü sağlayabilirler ve farkındalık kazanırlar. Ayrıca, öğretim etkinliklerini özel 

durum, amaç veya öğrencilere bağlı olarak düzenleyebilirler (Hartman, 2001, s. 150).  
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Bu becerilere sahip olan öğrenciler ise, öncelikle öğreneceği konuya karĢı güdülenir, 

dikkatini yoğunlaĢtırır ve tutum geliĢtirir. Bu biliĢüstü süreçler, kiĢinin kendisi hakkında 

bilgisi ve kendi düĢüncesini kontrol edebilmesini sağlar. Daha sonra, ne bildiğini ve ne 

bilmesi gerektiğini değerlendirir. Öğrenme sürecinde nerede olduğunu görür. Bundan 

sonra ne yapacağını planlar. Planını değerlendirir, düzeltir ve tekrar dener. En sonunda 

ise, ne kadar öğrendiğinin, nasıl öğrendiğinin, hangi düĢünme yollarını izlediğinin 

farkına varır, bunu geliĢtirir ve bu becerileri bir yaĢam biçimi haline getirir (Gelen, 

2004, s. 2). Sonuç olarak, öğrenirken biliĢüstü öğrenme stratejilerini kullanan bir 

öğrenci, kendi öğrenme sürecini bir bütün olarak düzenleyebilir. Öğretmen ise, 

öğrenciye bu süreci düzenlemesini kolaylaĢtıracak ipuçları vererek rehberlik edebilir.  

AraĢtırmacılar, biliĢüstü süreçlerin geliĢiminde öğrencilerin kullanması gereken 

stratejiler olduğunu belirtmiĢlerdir. Bu stratejiler Ģöyle açıklanabilir (Blakey ve Spence, 

1990, ss. 2-3; Costa, 1984, ss. 59-62):  

 Ne bilip bilmediğinizi belirleyin. 

Öğrenciler çalıĢmaya baĢlamadan önce o konuya yönelik ne bildiklerini belirlerler ve ne 

öğrenmek istediklerine karar verirler. AraĢtırma sırasında yeni bilgiler öğrenirler, kendi 

bildiklerini doğrularlar veya yerine daha doğru olan bir bilgiyi öğrenirler. 

 Düşündüğünüz şey hakkında konuşun. 

Öğrencilerin biliĢüstü becerilerinin geliĢiminde düĢünme dağarcıklarını kullanmaları 

önemlidir. Öğretmenin ders esnasında yüksek sesle düĢünmesi, öğrencilerin problemin 

çözümüne dair düĢünme süreçlerinin doğruluğunu test etmesi bakımından faydalıdır. 

Bir konu hakkında tartıĢmak, öğrencilerin kendi düĢüncelerini ifade edebilmelerini 

sağlayan kelime dağarcıklarını geliĢtirir.  

 Düşünme günlüğü tutun. 

Öğrencilerin düĢüncelerini günlük tutarak yazıya dökmeleri, biliĢüstü geliĢmesinde 

etkilidir. Bu vesileyle kendi düĢüncelerini eleĢtirebilir, belirsizlik ve eksikliklerin 

farkına varabilir, notlar alır ve zorluklarla nasıl baĢa çıktıklarını fark ederler.  
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 Planlama yapın ve kendinizi kontrol edin. 

Öğrencilerin öğrenmelerini planlama ve kendilerini kontrol etme sorumlulukları 

kazanmaları gerekir. Öğrenme sırasında zamanı ve yapılacak iĢleri planlayabilirler ve 

kullanacakları araç-gereçleri düzenleyebilirler. Bu anlamda kendi öğrenmelerini 

planlayarak kontrol edebilirler. Öğrenme süreci baĢka birisi tarafından planlanırken ve 

izlenirken, öğrencilerin kendilerini yönetebilmeleri zor olur. 

Bu bağlamda, öğretmenler öğrencilere yol gösterebilir. Öğrenme etkinliğine baĢlamadan 

önce öğretmen öğrencilere stratejiler hakkında bilgi vererek kuralları hatırlatabilir. 

Öğretmenin rehberliği sayesinde öğrenciler ders süresince yapmaları gerekenleri 

hafızalarında tutabilir. Ders iĢleyiĢi içerinde öğretmen öğrencilerden düĢünme 

süreçlerini paylaĢmalarını ister. Stratejiyi nasıl kullandıklarını, hangi aĢamada 

olduklarını ve problem çözümünde alternatif yollar düĢünmelerini ister. Ders sonunda 

öğretmen öğrencilerin kendi düĢünme süreçlerini değerlendirmelerini, hangi iĢe yarayan 

stratejileri kullandıkları ve ileride hangi stratejileri kullanmalarının daha faydalı 

olacağını düĢünmelerini isteyebilir. 

 Düşünme süreçleri hakkında bilgi alın. 

Öğrenme süreci sonundaki kapanıĢ etkinlikleri, öğrencilerin bir sonraki öğrenme 

durumlarına uyarlayabilecekleri stratejilerin farkında olmaları için, düĢünme 

süreçleriyle ilgili tartıĢmalar üzerine yoğunlaĢmalıdır. Bunun için öğretmen ilk olarak 

öğrencilerin etkinliği gözden geçirmelerini sağlamalı ve öğrencilerin duygu ve düĢünme 

süreçlerini ortaya çıkarmalıdır. Sonra öğrenciler birbirleriyle iliĢkili olan fikirleri 

gruplandırırlar ve kullanılacak olan düĢünme stratejilerini belirlerler. Son olarak uygun 

olmayan stratejileri çıkararak kullanılabilecek stratejileri belirlerler. Alternatif 

yaklaĢımları araĢtırarak kendi baĢarılarını değerlendirirler. 

 Kendini değerlendirme 

Rehberle beraber yapılan kendini değerlendirme deneyimleri, düĢünme süreçleri 

üzerinde yoğunlaĢan bireysel konferanslar ve kontrol listeleri ile tanıtılabilir. AĢamalı 

kendini değerlendirme daha bağımsız olacaktır. Öğrenciler değiĢik disiplinlerdeki 
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öğrenme aktivitelerinin benzer olduğunu fark edince, öğrenme stratejilerini de yeni 

durumlara transfer etmeye baĢlayacaklardır.  

 Olumsuz yargılardan kaçınma  

Sınıf içerisinde öğrencilere “ben yapamam” “nasıl yapılacağını bilmiyorum” gibi 

cümleler kurmalarının yasak olduğunun söylenmesi önerilir. Bunun yerine öğrencilerin 

gereksinim duyduğu bilgiyi ve materyali belirlemeleri gerektiğini söylemek veya 

performansını düĢüren nedenlerin ne olduğunu sormak yerinde olacaktır. Böylelikle 

öğrencilerin bildikleriyle bilmesi gerekenleri ayırmaları sağlanır. 

 Düşünceleri açıklayıp detaylandırma 

Öğretmen öğrencinin söylediklerini yorumlayarak ve detaylandırarak onların 

düĢünceleri zihinlerinde organize etmelerine yardımcı olabilir. Böylece öğrencilerin 

bilgiyi anlamlandırmaları kolaylaĢır. 

 Bilinçli seçim yapma 

Öğretmenin, öğrencilerin karar vermeden önce ve karar verme aĢamasında bilinçli bir 

biçimde karar verme ve seçim yapmalarını sağlaması gerekmektedir.  Öğretmen 

öğrencilere kesin cümleler kurmak yerine kendi davranıĢları üzerinde düĢünmelerini 

sağlayan uyarılarda bulunmalıdır. Örneğin “Kalemini sallamayı kes!” yerine 

“Kaleminin çıkardığı sesin beni rahatsız ettiğini bilmeni istiyorum” demesi tercih edilir. 

1.6. BiliĢüstü Öğrenme Stratejilerinin Sınıflandırılması 

Birçok araĢtırmacı öğrenme stratejilerini tanımlayarak çeĢitli sınıflamalar oluĢturmuĢtur. 

Bu sınıflamaların çoğunda öğrenme stratejileri biliĢsel ve biliĢüstü olmak üzere iki 

temel grupta toplanmaktadır (Somuncuoğlu ve Yıldırım, 1998, s. 32; Lenz, 1992, s. 2).  

BiliĢsel stratejiler ezberlemeyi, anlamlandırmayı ve organizasyonu sağlayarak yeni 

öğrenilen bilginin belleğe kaydedilmesini, düzenlenmesini ve geri çağrılmasını sağlayan 

stratejilerdir. BiliĢüstü stratejiler ise anlamaya hazırlanma, anlamayı takip etme ve 

anlamayı yönlendirme baĢlıkları altında öğrenmenin kontrolünü ve yönetimini sağlar 
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(Gall ve diğerleri, 1990; Pintrich, 1998‟den aktaran Somuncuoğlu ve Yıldırım, 1998, s. 

32).  

Öğrenme stratejileriyle ilgili oluĢturulan sınıflamalarda, biliĢüstü öğrenme stratejilerine 

oldukça önem verildiği görülmektedir. Buna göre aĢağıda, öğrenme stratejileri ile ilgili 

yapılan sınıflamaların birkaçı, biliĢüstü öğrenme stratejilerinin kapsamı, içeriği ve 

özelliği temel alınarak açıklanmıĢtır.  

Nisbet ve Shucksmith (1986, s. 30) tarafından yapılan sınıflamada öğrenme stratejileri 

merkezi stratejiler, makro stratejiler ve mikro stratejiler olmak üzere üç gruba 

ayrılmıĢtır. Merkezi stratejiler tutum ve güdüsel faktörlerle ilgilidir. Makro stratejiler 

biliĢüstü ile ilgili olan yürütücü süreçleri içerir. Genellenebilir özelliği yüksek, yaĢla ve 

deneyimle artan, geliĢtirilebilir fakat öğretilmesi zor stratejilerdir. Ġzleme, kontrol etme, 

gözden geçirme, kendini test etme stratejileri örnek olarak verilebilir. Mikro stratejiler 

ise yürütücü süreçleri içerir. Genellenebilirliği düĢük, öğretimi kolay, konu alanına özgü 

ve yüksek düzeyde düĢünme gücüyle ilgilidir. Sorular sorma ve plan yapma gibi 

etkinlikleri kapsar.  

Dil öğrenme stratejileri üzerinde çalıĢan O‟Malley, Chamot, Stewner-Manzanares, 

Russo ve Küpper (1985, ss. 560-561), biliĢüstü stratejileri öğrenmeyi planlama, 

kavramayı izleme ve öğrenme sonrasında kendini değerlendirmeyi kapsayan öğrenme 

hakkındaki düĢünme süreçleri olarak tanımlamıĢtır. 

O‟Malley ve diğerleri (1985, ss. 560-561) öğrenme stratejilerini biliĢsel, duyuĢsal ve 

sosyo-duyuĢsal öğrenme stratejileri olmak üzere üç grupta sınıflandırmıĢtır. Buna göre 

biliĢüstü stratejiler ön örgütleyiciler, doğrudan dikkat, seçici dikkat, kendini 

yönlendirme, ön hazırlık, kendini izleme ve kendini değerlendirme alt boyutlarından 

oluĢmaktadır. Brezin (1980, s. 233)‟e göre biliĢüstü stratejiler planlama, seçici dikkat, 

analiz, yeniden gözden geçirme ve değerlendirme stratejilerinden oluĢmaktadır. 

Öğrenme stratejileri ile ilgili yapılan bu iki sınıflandırmaya bakıldığında aslında 

duyuĢsal stratejilerden biri olan dikkat stratejisine (Bayındır, 2006; Senemoğlu, 2005; 

Weinstein ve Mayer, 1986) biliĢüstü stratejiler içinde de yer verildiği görülmektedir. 

Bununla beraber, Marzano ve diğerleri (1988) biliĢüstü kavramının kuramsal temellerini 
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ortaya koyarken kiĢinin konuya adanmıĢlığını, dikkat mekanizmasını ve öğrenmeye 

karĢı sergilediği tutumu önemli bulmuĢ ve bunun biliĢüstünün bir boyutunu 

oluĢturduğunu belirtmiĢtir. Bu bağlamda biliĢüstü stratejilerin genel anlamda duyuĢsal 

stratejileri de içine aldığı düĢünülebilir. 

 Oxford (1990), oluĢturduğu kapsamlı taksonomide öğrenme stratejilerini doğrudan 

stratejiler ve dolaylı stratejiler olarak belirlemiĢtir. Doğrudan stratejiler; bellek, biliĢ ve 

telafi stratejileri, dolaylı stratejiler ise biliĢüstü, duyuĢsal ve sosyal stratejilerdir 

(aktaran Sünbül, 1998, ss. 34-35). Yine, Sünbül (1998, ss. 34-35)‟ün aktardığına göre 

Oxford (1990), dolaylı stratejilerin doğrudan öğrenme ile iliĢkili olmadığını vurgulamıĢ 

ve öğrencinin hedeflerine ulaĢmasında öğrenmeyi düzenlemesine yardımcı olan ve 

destekleyen stratejiler olduğunu belirtmiĢtir. Vermunt (1996, s. 26)‟da bu bilgiyi 

destekler biçimde, biliĢüstü etkinliklerin öğrenme çıktılarını dolaylı yollardan 

etkilediğini öne sürmüĢtür. Bu bağlamda Oxford‟un belirlediği dolaylı stratejilerin 

aslında biliĢüstü süreçleri kapsadığı ve duyuĢsal ve sosyal stratejilerinde biliĢüstü 

stratejiler olarak sınıflandırılabileceği söylenebilir.  

Dansereau, Brooks, Holley ve Collins (1983, ss. 102-103) öğrenme stratejilerini; 

öğrenmeyi doğrudan etkileyen temel stratejiler ve temel stratejilerin kullanılabilmesi 

için oluĢturulması gereken biliĢsel ortamı düzenleyen destek (duyuĢsal) stratejileri 

olarak sınıflandırmıĢtır. Destek yani duyuĢsal stratejiler konsantrasyon yönetimi, 

baĢarıyı elde etmek için olumlu ruh hali durumu oluĢturma, olumlu öz-konuĢma yapma 

gibi etkinlikleri içerir. Bu stratejiler öğrencilerin amaç oluĢturmasını, planlama 

yapmasını ve anlamayı izlemesini destekleyen stratejilerdir.  

Yapılan sınıflamalar incelendiğinde, araĢtırmalarda biliĢüstü öğrenme stratejileri olarak 

en çok planlama, izleme ve değerlendirme stratejilerinin kullanıldığı görülmektedir. Bu 

stratejiler, öğrenenin öğrenmesini kontrol etmesine yardımcı olarak kendi öğrenme 

süreçleri hakkında düĢünmesini ve düzenleme yapmasını içermektedir. Bununla 

beraber, ilgili alanyazından hareketle duyuĢsal stratejilerinde, biliĢüstü öğrenme 

stratejilerinin bir boyutunu oluĢturduğu söylenebilir. Çünkü öğrenenin sahip olduğu 

duyuĢsal özellikler, öğrenme sürecinin denetimini sağlamasında etkili görülmektedir. 

BiliĢüstü öğrenme stratejileriyle ilgili oluĢturulan sınıflama ġekil 4‟te sunulmuĢtur.  
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ġekil 4. Bilişüstü Öğrenme Stratejilerinin Sınıflandırılması 

Ġlgili alanyazından hareketle, biliĢüstü öğrenme stratejileri, ġekil 4‟te görüldüğü gibi 

sınıflandırılmıĢ ve bu araĢtırma kapsamında biliĢüstü öğrenme stratejileri olarak 

planlama stratejileri, izleme stratejileri, değerlendirme stratejileri ve duyuĢsal stratejiler 

temel alınmıĢtır. Planlama stratejilerine, izleme stratejilerine, değerlendirme 

stratejilerine ve duyuĢsal stratejilere iliĢkin birçok tanımlama yapılmıĢ ve bu stratejilerin 

özellikleri farklı araĢtırmacılar tarafından ortaya konmuĢtur. GerçekleĢtirilen 

araĢtırmalara dayalı olarak oluĢturulan Çizelge 1‟de, 4 kategoride sınıflandırılan 

biliĢüstü öğrenme stratejilerinin özellikleri sunulmuĢtur (Brezin, 1980, s. 233; 

Weinstein ve Mayer, 1983, s. 4; Weinstein, 1984, s. 297; Costa, 1984, s. 60; Weinstein 

ve Mayer, 1986, s. 324; Blakey ve Spence, 1990, s. 3; Oxford, 1990‟dan aktaran 

Sünbül, 1998, s. 36; Schraw, 1998, s. 115; SubaĢı, 2000, s. 1; Özer, 2001, s. 170; 

Senemoğlu, 2005, s. 574; Bayındır, 2006, s. 79; Zimmerman, 1989‟dan aktaran Alcı ve 

Altun, 2007): 
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Çizelge 1. 

Bilişüstü Öğrenme Stratejileri 

Planlama Stratejileri Ġzleme Stratejileri Değerlendirme 

Stratejileri 

DuyuĢsal Stratejiler 

 Ġlgili materyalin 

seçimi ve organize 

edilmesi 

 Anlamayı gözlemek 

için gerektiğinde 

strateji değiĢtirme 

 Amaç ve 

sonuçların tekrar 

değerlendirilmesi 

 Öğrenmeye karĢı 

olumlu tutum 

geliĢtirme 

 Göreve baĢlamadan 

önce zaman ve 

dikkat planı 

 Görev esnasındaki 

anlama düzeyi 

farkındalığı 

 Birden fazla ölçüte 

göre değerlendirme 

 

 Olumlu öz-konuĢma 

yapma 

 Okumaya 

baĢlamadan önce 

tahminler yapma 

 Öğrenmenin her 

aĢamasında kendini 

denetleme 

 Kontrol listesi 

hazırlama 

 Sessiz ortam tercih 

etme 

 Stratejileri uygun 

Ģekilde 

sıralayabilme 

 Eksik görülen 

durumlarda kaynak ve 

strateji seçme 

 Test Etme  Güdülenme 

 

 Öğrenme görevini 

planlama 

 Öğrenirken periyodik 

olarak kendine sorular 

sorma 

 Yargılama  Kaygı ile baĢ etme  

 

 Uygulama için fırsat 

arama 

 Kendini sorgulama   Zamanı iyi kullanma 

 

 Seçme  Hatalarını düzeltme   Dikkat toplama 

 Hazırlama    Dikkati sürdürme 

 Ayarlama    

 Örgütleme    

 Amaç belirleme    

 Görev analizi yapma    

Planlama, izleme ve değerlendirme stratejileri biliĢüstü süreçlerin geliĢmesinde bireye 

yardımcı olan öğrenme stratejileridir. Bireyin öğrenmeye baĢlamadan önce öğreneceği 

konuya yönelik amacını belirlemesi, plan yapması, kullanacağı araç-gereçleri organize 

etmesi planlama stratejileriyle, öğrenme sırasında anlama düzeyini ve amaçlarına ulaĢıp 

ulaĢmadığını periyodik olarak kontrol etmesi izleme stratejileriyle ve öğrendiği konuya 

iliĢkin öğrenme sürecinin etkililiğini değerlendirmesi değerlendirme stratejileriyle 

iliĢkilidir. DuyuĢsal stratejiler ise, tüm boyutlar üzerinde önemli bir etkiye sahiptir.  

1.6.1. Planlama Stratejileri 

Bireyin öğrenirken kullandığı biliĢüstü öğrenme stratejilerinden biri planlama 

stratejileridir. Bu stratejiler bireyin öğrenmeye hazırlanırken ve öğrenme sırasında 

kullandığı ve sürecin planlanmasına yönelik olan stratejilerdir.  
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Planlama stratejileri genel olarak, amaç belirleme, görev analizi yapma, plan yapma, 

ilgili materyallerin seçimi ve organize edilmesi süreçlerini içermektedir (Zimmerman, 

1989‟dan aktaran Alcı ve Altun, 2007, s. 35). Brezin (1980, s. 233)‟e göre planlama 

stratejileri seçme, ayarlama, hazırlama ve tahmin süreçlerinden oluĢur.  

Planlama sürecinde kiĢi etkili performans sergileyebilmek için iĢine yarayan kaynakları 

bir araya getirerek uygun stratejileri seçer. Örnek olarak, kiĢinin bir göreve baĢlamadan 

önce zamanını ve dikkatini planlayabilmesi, okumaya baĢlamadan önce tahminler 

yapabilmesi ve kullanacağı stratejileri uygun biçimde sıralayabilmesi verilebilir 

(Schraw, 1998, s. 115). Yapılan araĢtırmalar plan yapma becerisinin çocukluk 

döneminde özellikle 10-14 yaĢları arasında, önemli ölçüde geliĢtiğini ve ergenlik 

döneminde bu geliĢimin devam ettiğini ortaya koymaktadır (Berieter ve Scardamalia, 

1987‟den aktaran Schraw, 1998, s. 115).  

Plan yapma becerileri ve planlama stratejilerinin kullanılması, özellikle 4. ve 5. sınıfta 

kazanılmaya baĢlar ve ilköğretim ikinci kademeye kadar hızlı bir biçimde geliĢir. Bu 

nedenle, sınıf öğretmenlerinin tasarladıkları öğrenme etkinlikleri, öğrencilere bu 

becerileri kazandırmaya ve kullanmaya yönelik olmalıdır.    

King (1991‟den aktaran Schraw, 1998, s. 121)‟in oluĢturduğu düzenleyici kontrol 

listesi, bireyin kapsamlı bir biçimde sezgisel düĢünme gücünü kullanmasını sağlayarak 

biliĢin düzenlenmesini yani biliĢüstü süreçlerin kontrolünü kolaylaĢtırır. King tarafından 

kullanılan bu listede planlama, izleme ve değerlendirme stratejileriyle ilgili sorular yer 

almaktadır. Buna göre, öğrencinin planlama stratejilerini kullanırken kendine sorması 

gereken sorular Ģu biçimde belirlenmiĢtir:  

 Konunun özü nedir? 

 Amacım nedir? 

 Hangi tür bilgi ve stratejiye gereksinimim var? 

 Ne kadar zamana ve kaynağa gereksinim duyacağım?  

Yukarıdaki sorulardan da anlaĢılacağı gibi, planlama stratejileri öğrencilerin öğrenirken 

nasıl bir yol izleyeceklerini belirlemeye yönelik olarak kullandıkları stratejilerdir.  

Öğrencilerin öğrenmelerini planlama ve kendilerini kontrol etme sorumlulukları 
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kazanmaları gerekir. Öğrenme sırasında zamanı ve yapılacak iĢleri planlayabilirler ve 

araç-gereçleri düzenleyebilirler. Bu anlamda kendi öğrenmelerini planlayarak kontrol 

edebilirler. Öğrenme süreci baĢka birisi tarafından planlanırken ve izlenirken, 

öğrencilerin kendilerini yönetebilmeleri zor olur (Blakey ve Spence, 1990, s. 3).  

Öğretmen, öğrencilerin daha etkili öğrenebilmeleri için öğrenmeye baĢlamadan önce en 

iyi nasıl öğrenebileceklerine dair bir iki dakika düĢünmelerini isteyebilir.  Bu süreçte 

öğrencilerin plan yapması gerekir. Örneğin, öğrenciler okumaya baĢlamadan önce 

baĢlıklara ya da sonuçlara bakıp parçanın neyle ilgili olduğunu anlamaya çalıĢırlar veya 

“Bu parçayı göz atarak mı yoksa satır satır mı okumalıyım?” gibi sorular sorarak 

öğrenirken izleyecekleri yolu planlarlar (Alemdar, 2009, s. 80).  

1.6.2. Ġzleme Stratejileri 

Bireyin öğrenirken kullandığı biliĢüstü öğrenme stratejilerinden bir diğeri, izleme 

stratejileridir. Bu stratejiler öğrenenin, öğrenme sırasında öğrendiği konuya yönelik 

farkındalığıyla ilgilidir.  

Ġzleme stratejileri genel olarak, bireyin kendi öğrenme ve düĢünme süreçlerinin farkında 

olmasını sağlar. Birey soru sorma, kendi kendini test etme gibi stratejileri kullanarak 

öğrenmesini etkili olarak düzenleyebilir (Gagne, 1988‟den aktaran TaĢdemir ve Tay, 

2007, s. 176).  

Weinstein ve Mayer (1986, s. 323)‟ın “kavramayı/anlamayı izleme stratejileri” olarak 

adlandırdığı izleme stratejileri, öğrencinin kendi öğrenmesini düzenlemesine ve 

yürütmesine olanak sağlayan stratejilerdir (Özer, 2008, s. 143). Bu stratejiler öğrencinin 

bir eğitsel aktivite veya ünite için öğrenme amaçlarını oluĢturmasını, bu amaçların 

gerçekleĢtirilme düzeyini değerlendirmesini ve gerekirse anlamayı gözleme için gerekli 

stratejilerini değiĢtirmesini içermektedir (Weinstein, 1984, s. 296; Weinstein ve Mayer, 

1986, s. 323).  

Ġzleme sürecinde kiĢi, öğrenme sırasındaki anlama düzeyinin farkındalığını kazanır. 

Öğrencinin öğrenirken bir yandan da periyodik olarak kendine sorular sorması örnek 

olarak verilebilir (Schraw, 1998, s. 115). Yapılan araĢtırmalar, izleme yeteneğinin 

çocuklarda ve hatta yetiĢkinlerde yavaĢ geliĢtiğini (Pressley ve Ghatala, 1990), fakat 
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çalıĢma ve pratik eĢliğinde (Delclos ve Harrington, 1991) bu sürecin hızlanabileceğini 

ortaya koymaktadır (aktaran Schraw, 1998, s. 115). Bu nedenle öğretmenlerin, 

öğrencilere bu stratejileri kazandırmaya ve geliĢtirmeye yönelik olan etkinlikler 

sunmaları gerekir.   

Öğrenirken izleme stratejilerini kullanan bireyler, öğrenmenin her aĢamasında 

kendilerini denetlerler. Kendilerini eksik gördükleri durumlarda bu eksikliği giderecek 

strateji veya kaynakları seçip kullanabilirler (Güven, 2004, s. 60). Öğrenci izleme 

stratejilerini kullanırken çalıĢmasını planlar, kendini sorgular, kendini değerlendirir ve 

hatalarını düzeltir (Özer, 2008, s. 143).  

King (1991‟den aktaran Schraw, 1998, s. 121)‟in oluĢturduğu düzenleyici kontrol 

listesinde öğrencinin izleme stratejilerini kullanırken kendine sorması gereken sorular 

Ģu biçimde belirlenmiĢtir:  

 Ne yaptığımı açıkça anlıyor muyum? 

 Konu anlamlı mı? 

 Amaçlarıma ulaĢıyor muyum? 

 DeğiĢiklikler yapmama gerek var mı?   

Bu sorulardan da anlaĢılacağı üzere bireyler izleme stratejilerini kullanırken sürekli 

öğrenme süreci hakkında düĢünerek, gerektiğinde değiĢiklikler yapıp süreci tekrar 

düzenleyebilir. 

Sonuç olarak, izleme stratejilerini kullanan öğrenciler bir yandan öğrenirken bir yandan 

da amaçlarının, kaynaklarının, geçmiĢ deneyimlerinin ve güçlü ve zayıf yönlerinin 

farkında olurlar (Conti, 2009, s. 888).  

1.6.3. Değerlendirme Stratejileri 

Bireyin öğrenirken kullandığı biliĢüstü öğrenme stratejilerinin birisi, değerlendirme 

stratejileridir. Bu stratejiler öğrenenin, öğrenme sürecini bir bütün olarak 

değerlendirmesini içerir.  
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Genel olarak, birey değerlendirme stratejilerini kullanarak, öğrenme sürecindeki 

verimliliğini ve elde ettiği ürünü değerlendirir. Yani, bu stratejiler bireyin amaçlarını ve 

sonuçlarını tekrar değerlendirmesini içerir. Birçok araĢtırma (Baker, 1989) biliĢüstü 

süreçlerinin (biliĢüstü bilgi türleri veya planlama becerileri vb.) değerlendirme süreciyle 

alakalı olduğunu ortaya koymuĢtur (Schraw, 1998, s. 115).  

Brezin (1980, s. 233)‟e göre, değerlendirme stratejileri test etme ve yargılama 

süreçlerinden oluĢur. Test etme sürecinde kiĢi bilgilerin iç tutarlılığını ve doğruluğunu 

belirler. Yargılama süreci ise bilginin etkililiğini ortaya koyar.  

Öğrencilerin eylemlerini birden çok değerlendirme ölçütüne göre değerlendirmeleri 

gerekir. Öğrenme süreci içerisinde öğrencilerden, neyin faydalı neyin engelleyici 

olduğunun ve neyi beğenip neyi beğenmediklerinin ayrımını yapmaları istenir. Bu 

sayede öğrenciler kendi zihinlerinde değerlendirme ölçütü oluĢturarak karar verebilir ve 

bunu savunabilirler (Costa, 1984, s. 60). 

King (1991‟den aktaran Schraw, 1998, s. 121)‟in oluĢturduğu düzenleyici kontrol 

listesinde öğrencinin değerlendirme stratejilerini kullanırken kendine sorması gereken 

sorular Ģu biçimde belirlenmiĢtir:  

 Amacıma ulaĢtım mı? 

 Amaca ulaĢmada iĢime yarayan neydi? 

 Amaca ulaĢmamda iĢe yaramayan neydi? 

 Yaptıklarımı ilerde değiĢik bir biçimde yapabilir miyim? 

Tüm bunlara dayalı olarak, değerlendirme stratejileri öğrenenin amaçlarını, amaca 

ulaĢmada kullandığı teknikleri ve öğrenme sürecinin tamamını değerlendirmesini 

içermektedir.  

1.6.4. DuyuĢsal Stratejiler 

Bireyin öğrenirken kullandığı biliĢüstü öğrenme stratejilerinin önemli birisi de duyuĢsal 

stratejilerdir.  
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Öğrenci bir öğrenme hedefine ulaĢmak için uygun biliĢsel stratejiyi kullansa da bazen, 

güçlükle karĢılaĢabilir. Bu güçlükler duygusal ya da güdüsel etmenlerden 

kaynaklanmaktadır. Öğrenme de duygusal ve güdüsel engelleri kaldırmaya yardım eden 

stratejiler, duyuĢsal stratejilerdir (Senemoğlu, 2005, s. 572). Bu stratejiler öğrenme için 

uygun içsel ve dıĢsal koĢulların yaratılmasına ve sürdürülmesine yardımcı olmaktadır 

(Güven, 2004, s. 61).  

Dikkatin dağılmasını önlemek ve öğrenmeye güdülenmeyi arttırmak için geliĢtirilmiĢ 

olan bu stratejiler, dikkati toplama, sürdürme, güdüleme gibi etmenlerin etkili bir 

biçimde kullanılmasını sağlar (Bayındır, 2006, s. 79). DuyuĢsal stratejilere, sessiz bir 

yerde çalıĢarak dıĢsal dikkat dağıtan etmenleri azaltmak ve endiĢeyi azaltacak rahatlama 

durumu örnek olarak verilebilir (Weinstein ve Mayer, 1983, s. 4).  

Birçok sınıfta öğrenme yaklaĢımı öğrenenin uygun bir öğrenme ortamı yaratması, 

izlemesi ve düzenlemesini vurgulamaktadır. DuyuĢsal stratejilerle ilgili araĢtırmalar 

öğrencinin dikkatine odaklanması, kaygı durumu ile baĢ edebilmesi, güdülenmeyi 

sağlaması ve sürdürmesi ve zamanı iyi kullanması üzerine yoğunlaĢmıĢtır (Weinstein, 

1984, s. 297; Weinstein ve Mayer, 1983, s. 4). 

Öğrencinin çalıĢmasının bölünmesi, dikkatine yoğunlaĢmasını zorlaĢtırır. Bu tür 

durumlarda araĢtırmacılar “ruh hali yöntemi” ni önermektedir (Dansereau, 1985‟den 

aktaran Senemoğlu, 2005, s. 573). Öğrenci öncelikle öğrenmesini en iyi destekleyecek 

çevresel özellikleri belirleyip düzenleyerek ruh halini çalıĢma ortamına uygun hale 

getirmelidir. Ġkinci olarakta öğrenci, kendisiyle ilgili olumsuz konuĢmalardan kurtulup 

bunun yerine olumlu ifadeler kullanmalıdır. SubaĢı (2000, s. 4) ve Senemoğlu (2005, s. 

573)‟na göre dikkatin bozulması kimi kez öğrenenden de kaynaklanır. Öğrenenin “Bunu 

anlayamadım”, “Bu projeyi yapma olasılığım zayıf” gibi kendi kendine olumsuz 

düĢünmesi, güdülenmeyi düĢürerek dikkati azaltır.   

Tutum, bireyi belli insanlar, nesneler ve durumlar karĢısında belli davranıĢlar 

göstermeye yönelten davranıĢ eğilimleri olarak tanımlanır (Enç, 1980‟den aktaran 

Güven, 2004, s. 62). KiĢinin kendine “Bu benim için önemli mi?”, “Bunun benim için 

Ģimdi ve gelecekte değeri nedir?”, “Bunu neden öğrenmem gerekir?” gibi sorular 
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sorması, olumlu yanıtlamaya, ilgiyi sürdürmeye ve öğrenme coĢkusuna olur. Bu sayede 

kiĢi öğrenmeye karĢı olumlu tutum geliĢtirir (SubaĢı, 2000, s. 4).  

DuyuĢsal stratejilerin kullanılması güdülenme ve kaygı durumu ile de ilgilidir. Kaygı, 

bireyi öğrenme için harekete geçiren güç kaynağıdır. GüdülenmiĢ öğrenci, öğrenme 

sorumluluğu taĢır, öğrenmekten zevk alır ve öğrenmeyi gerçekleĢtirmek için sürekli 

çaba harcar (Güven, 2004, s. 62). Senemoğlu (2005, s. 574)‟na göre aĢırı kaygı 

öğrencinin güdülenme düzeyini düĢürmekte; güdülenme düzeyinin düĢmesi performans 

zayıflığına neden olmakta; performans zayıflığı ise öğrencinin kendine olan güvenini 

azaltmaktadır. Bu bağlamda rahatlama teknikleri, olumlu öz-konuĢma yapma vb. 

yaklaĢımlar öğrencinin öğrenmeye iliĢkin korku ve aĢırı kaygısını azaltabilir.  

Birçok araĢtırmada öğrencilerin baĢarılarına iliĢkin kaygılarından dolayı çalıĢmaya 

yöneltmesi gereken dikkatlerini, kendilerini eleĢtirmeye yönelttiklerini ve bu yüzden 

baĢarısız oldukları bulgusuna ulaĢılmıĢtır. Buradan hareketle öğrencilerin, dikkatlerini 

kendi öğrenmelerine verecek ve kaygı ile baĢa çıkma yollarını gösterecek eğitime tabi 

tutulmaları gerekmektedir (Weinstein ve Mayer, 1986, s. 323).  

Tüm bunlara dayalı olarak, öğrencinin duyuĢsal stratejileri kullanırken kendine sorması 

gereken sorular Ģu biçimde belirlenebilir: 

 Dikkatimi nasıl yoğunlaĢtırabilirim? 

 Kaygımı azaltmak için ne yapmalıyım? 

 UlaĢmak istediğim amaca karĢı güdülenmiĢ miyim? 

Görüldüğü gibi, bireyin öğrenirken kullandığı biliĢüstü öğrenme stratejileri, 

öğrenmesini düzenleyebilmesini kolaylaĢtırmaktadır. Kısacası, birey biliĢüstü öğrenme 

stratejilerini kullanarak öğrenmeye yönelik gereksinimlerini planlayabilir, öğrenme 

sürecini izleyebilir ve öğrenmesinin etkililiğini ve sonuçlarını değerlendirir. Öte yandan 

da, bu sürecin baĢından sonuna kadar karĢılaĢtığı duygusal engellerle baĢa çıkabilir.  
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1.7. Öğrenme Stilleri ile BiliĢüstü Öğrenme Stratejileri Arasındaki ĠliĢki 

BiliĢüstü öğrenme stratejileri, öğrenenin öğrenme sürecini düzenlemesine olanak 

sağlayan stratejilerdir. Bu anlamda öğrenme süreçlerinde önemli bir yere sahiptir. Yine, 

bu sürecin düzenlenmesinde önemli olan diğer bir kavram ise öğrenme stilidir.  

“Öğrenme stratejisi” ve “öğrenme stili” birbiriyle karıĢtırılan kavramlardır. Bu 

kavramlar aynı anlama gelmemekle birlikte, birbirleriyle iliĢkidir.  “Öğrenme stili” 

kavramı, bireyin değiĢmeyen bireysel özellikleri olarak kabul edilirken “Öğrenme 

stratejisi” kavramı, bireyin bir görevle veya durumla baĢa çıkmada benimsediği yollar 

olarak açıklanır. Öğrenme stratejileri her durum ve zaman için farklı olabilir, 

öğrenilebilir ve geliĢtirilebilir. Öğrenme stilleri ise tam tersine değiĢmezdir ve bireyin 

içinde var olan özellikleriyle ilgilidir (Veronique ve Dieudonne, 1997, s. 4). Bunlara ek 

olarak, öğrenme stillerinin kesin bir değiĢmezliği içermediğini vurgulayan 

araĢtırmacılar da bulunmaktadır (Babadoğan, 2009, s. 524; Carpenter, 1989, s. 32).  

Bireyin kendi öğrenme sürecini düzenleyebilmesi, öğrenirken biliĢüstü öğrenme 

stratejilerini kullanmasını gerektirir. Öğrenme sürecinin düzenlenebilmesi için ise, 

öğrenmeye yönelik sahip olduğu özellikleri yani, sahip olduğu öğrenme stilini bilmesini 

gerekir. Buna göre, öğrenme sürecinde öğrenme stillerinin bilinmesi ve öğrenirken 

biliĢüstü öğrenme stratejilerinin kullanılması, bağımsız ve etkili öğrenmenin 

gerçekleĢmesine olanak sağlar. Oxford (2003, s. 12)‟un da belirttiği gibi, kiĢi biliĢüstü 

süreçleri ve stratejileri kullanarak öğrenme stillerinin ve gereksinimlerinin farkında olur. 

Yapılan araĢtırmalar, öğrencilerin sahip oldukları öğrenme stillerinin farkında 

olmalarının ve buna dayalı olarak, öğrenirken biliĢüstü öğrenme stratejileri 

kullanmalarının, öğrenmeyi ve anlamayı geliĢtirdiğini ortaya koymuĢtur (Keogh ve 

Glaver, 1980‟den aktaran Hamlin, 2001, s. 64). Hamlin (2001, s. 108), yetiĢkinlerin 

öğrenme stilleri ve biliĢüstü öğrenme stratejilerini belirlemeye yönelik gerçekleĢtirdiği 

araĢtırmasında, öğrenme stillerini bilen ve biliĢüstü öğrenme stratejileri kullanan 

yetiĢkinlerin, öğrenme süreçlerini kendi kendilerine düzenleyebildikleri sonucuna 

ulaĢmıĢtır. Bu bağlamda, öğrenme stillerine uygun biliĢüstü öğrenme stratejileri 

kullanılması, öğrenme düzeyini olumlu yönde geliĢtirmektedir.  
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Pennell (1985‟den aktaran Schiering, 1998, s. 36)‟e göre öğrenenin sahip olduğu 

öğrenme stilinin farkında olması, öğrenme Ģartlarını (odanın durumu, ıĢık, ses durumu 

vb.) kontrol etmesini sağlayacağından, hem biliĢüstü düĢünmeyi gerçekleĢtirir, hem de 

kendi akademik baĢarısının sorumluluğunu üstlenmesini sağlar. Boström ve Lassen 

(2006, s. 179)‟a göre biliĢüstü süreçlerin geliĢmesinde, bireylerin öğrenme stilleri 

etkilidir. BiliĢüstü süreçler eğitim ve öğretim olmadan da geliĢebilir fakat kiĢinin 

öğrenme özelliklerinin farkında olması biliĢüstü süreçlerin geliĢimini hızlandırır. Yine 

Nicholls (2003, s. 4)‟da, bireylerin sahip oldukların öğrenme stillerinin, biliĢüstü 

öğrenme stratejileri kullanmada etkili olduğunu belirtmiĢtir.   

Tüm bunlara dayalı olarak, öğrenme stilleri ile biliĢüstü öğrenme stratejileri arasında 

pozitif yönde bir iliĢki olduğu söylenebilir. Buna göre, bireylerin sahip oldukları 

öğrenme stillerine uygun biliĢüstü öğrenme stratejileri kullanmasının öğrenme sürecini 

iyileĢtirdiği ve akademik baĢarıyı arttırdığı söylenebilir.  

Alanyazın incelendiğinde, farklı öğrenme stili modellerine göre kullanılabilecek 

öğrenme stratejilerini belirlemeye yönelik çalıĢmalar az sayıda iken (Güven, 2004, s. 

65), yine öğrenme stillerine göre kullanılabilecek biliĢüstü öğrenme stratejilerini 

belirleyen çalıĢmanın olmaması dikkat çekmektedir. Jonassen ve Grabowski (1993, ss. 

256-258), Kolb‟un deneyimsel öğrenme kuramına göre belirlediği öğrenme stillerine 

dayalı olarak gerçekleĢtirilen araĢtırmaların sonuçlarını inceleyerek, bireylerin sahip 

oldukları öğrenme stillerine göre kullanabilecekleri öğrenme stratejilerini 

belirlemiĢlerdir. Buna göre ayırt edici, özümleyici, dönüĢtürücü ve uyum sağlayıcı 

öğrenme stillerine sahip bireylerin kullanabilecekleri öğrenme stratejileri Ģunlar olabilir: 

Ayırt edici   bilgiyi araĢtırma 

    güncel bilgiyi değerlendirme     

    örnekler ve metaforlar üretme 

 sonuç çıkarma     

 sonuçları değerlendirme  

Görüldüğü gibi, ayırt edici öğrenme stiline sahip bireyler daha çok değerlendirmeye 

yönelik stratejiler kullandıklarından, biliĢüstü öğrenme stratejilerinden değerlendirme 

stratejilerini kullanabilirler.  
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 Özümleyici   bilgi kaynaklarını seçme    

     anahtar düĢünceleri analiz etme   

     öğrenme çıktılarını tahmin etme   

     sonuçlar çıkarma     

     sonuçları değerlendirme 

Özümleyici öğrenme stiline sahip bireyler, plan yapma ve değerlendirmeye yönelik 

öğrenme stratejilerini tercih ettiklerinden, biliĢüstü öğrenme stratejilerinden planlama ve 

değerlendirme stratejilerini kullanabilirler.  

 Dönüştürücü   öğrenme amaçlarını belirleme   

     materyali hatırlamak için tekrar etme  

     konunun ana hatlarını oluĢturma   

     çıktıları tahmin etme      

DönüĢtürücü öğrenme stiline sahip bireyler, öğrenme sürecini planlamaya ve izlemeye 

yönelik stratejiler kullandıkları için biliĢüstü öğrenme stratejilerinden planlama ve 

izleme stratejilerini kullanabilirler.  

Ayrıca, Jonassen ve Grabowski (1993, s. 258)‟nin belirttiğine göre, incelenen 

araĢtırmalar kapsamında, uyum sağlayıcı öğrenme stiline sahip bireylerin kullandıkları 

öğrenme stratejilerine iliĢkin belirgin bir kanıt bulunamamıĢtır.  

1.8. Sorun  

Öğrenme, sadece örgün eğitimle sınırlı olmayıp, bunun yanısıra örgün eğitimden sonra 

da hayatın her döneminde gerçekleĢebilen bir süreçtir. Bu nedenle öğrenenin herhangi 

bir kaynağa gereksinim duymadan kendi kendine öğrenebilmesi, yaĢam boyu 

öğrenmenin gerçekleĢmesine olanak sağlar. YaĢam boyu öğrenebilen bireyler kendi 

öğrenme sorumluluğunu üstlenen, bilgiyi edinirken kendi öğrenme özelliklerinin ve 

kullandığı öğrenme yollarının farkında olan, edindiği bilgiyi kendi düĢünme süreçlerine 

uygun biçimde planlayabilen, izleyebilen ve değerlendirebilen bireylerdir.  

Eğitim sisteminin yaĢam boyu öğrenen bireyler yetiĢtirmeyi amaçlaması, öğrenenlerin 

bu konuda iyi modellere gereksinim duymasını beraberinde getirmiĢtir. Öğrencilerin 
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yaĢam boyu öğrenme becerilerini kazanabilmesi için öncelikle öğretmenlerin yaĢam 

boyu öğrenen kiĢiler olması gerekmektedir (Açıkgöz, 2008, s. 38). Bu bağlamda etkili 

öğretme-öğrenme ortamlarının oluĢturulması, öğrenciler kadar öğretmenlerin de kendi 

öğrenme özelliklerinin ve öğrenme yollarının farkında olmasıyla olanaklıdır. Bu durum 

ise, öğretmenlerin sahip oldukları öğrenme stilleriyle ve kullandıkları biliĢüstü öğrenme 

stratejileriyle iliĢkilidir. Öğrenme stilleri, bireyin öğrenmeye yönelik sahip olduğu 

özellikleri, biliĢüstü öğrenme stratejileri ise öğrenme süreçlerini düzenleyebilen 

teknikleri ortaya koyar.  

Öğretmenler, öğrencilerin öğrenirken biliĢüstü öğrenme stratejilerini kullanmalarını 

sağlamalı ve kendi öğrenme stillerine uygun olan stratejiyi seçmelerine rehberlik 

etmelidir (Shannon ve College, 2008, s. 19). Buna bağlı olarak, öncelikle kendileri 

öğrenirken, sahip oldukları öğrenme stillerine uygun olan biliĢüstü öğrenme 

stratejilerini kullanmaları gerekir. Bu sayede öğretmen, hem kendi öğrenmesi hakkında 

bilgi sahibi olur hem de öğrenciler için doğru ve bilinçli bir model oluĢturabilir. Bu 

bağlamda Ergür (2010, s. 354)‟ün de belirttiği gibi, öğrencilerin kendi öğrenme 

sorumluluğunu üstlenecek nitelikte yetiĢtirilmesi ve öğrenme ortamının, öğrencilerin 

gereksinim ve özelliklerine göre düzenlenebilmesi ancak, kendisi özerk ve bu konuda 

bilgi, beceri ve deneyimlerini öğrencilere yansıtacak niteliklere sahip öğretmenler 

aracılığıyla oluĢturulabilir.  

Öğretmenlerin söz konusu nitelikleri kazanması, lisans öğrenimleri süresince 

öğretmenlik meslek bilgisi kapsamında aldıkları derslerin içeriğiyle alakalıdır. 

Yükseköğretim Kurulu‟nun 2006 yılında yeniden yapılanma sürecinde düzenlediği, 

2006-2007 öğretim yılında uygulanmaya baĢlanan öğretmen eğitimi programlarında 

(YÖK, 2007), öğretmenlik meslek bilgisi kapsamında,  öğrenme ve öğretim süreçlerinin 

iyileĢtirilmesinde önemli görülen “öğrenme stilleri” veya “biliĢüstü öğrenme stratejileri” 

gibi konulara yönelik dersler bulunmamaktadır. Bunun yanısıra, programda yer alan 

öğretmenlik meslek bilgisi derslerinin, öğretmen adaylarına öğrenme stilleri hakkında 

farkındalık kazandıracak ve öğrenirken biliĢüstü öğrenme stratejileri kullanmalarını 

sağlayacak içeriğe, yeteri kadar sahip olmadıkları ve öğretmenlik meslek bilgisine 

yönelik yüzeysel bilgi verdikleri söylenebilir. Oysa öğretmen adayları yetiĢtirilirken, 

söz konusu özellikler dikkate alınmalı ve öğretim programları bu doğrultuda 
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düzenlenmelidir. Özellikle, erken yaĢlarda kazanılan biliĢüstü davranıĢların, ileride 

çocukların yüksek düzeyde düĢünme gücünün geliĢimi için temel oluĢturduğu (Kuhn, 

2000, s. 178) düĢünüldüğünde, ilköğretim birinci kademe öğretmenlerinin, öğrencilerde 

öğrenme stillerinin ve biliĢüstü öğrenme stratejilerinin kullanılmasının farkındalığını 

uyandırmada önemli bir etkiye sahip olduğu ortaya çıkmaktadır. Buna göre, öğretmen 

eğitim programlarının öğretmen adaylarına söz konusu becerileri kazandırması, onların 

kendi öğrenme süreçlerini düzenleyebilen, bağımsız öğrenen ve kendi bilgi, beceri ve 

deneyimlerini öğrencilere aktarabilen niteliklere sahip olmalarına olanak sağlayabilir.  

Lisans öğrenimleri süresince, sınıf öğretmeni adaylarına sözkonusu becerilerin 

kazandırılıp kazandırılmadığının, dolayısıyla da mesleğe baĢladıklarında bu becerileri 

öğrencilere doğru model olacak biçimde kullanıp kullanmadıklarının belirlenmesi, 

onların sahip oldukları öğrenme stillerini ve kullandıkları biliĢüstü öğrenme stratejilerini 

belirlemeye ve geliĢtirmeye yönelik olarak gerçekleĢtirilen araĢtırmalara bağlıdır. 

Ancak, ilgili alanyazın incelendiğinde, öğretmenlerin sahip olduğu öğrenme stillerine 

dayalı olarak kullandıkları biliĢüstü öğrenme stratejilerini belirlemeye yönelik 

gerçekleĢtirilen araĢtırmalara rastlanılmamıĢtır. Nitekim, öğretmenlerin öğrenmeye 

yönelik özelliklerinin ve kendi öğrenme süreçlerini düzenlerken kullandıkları öğrenme 

tekniklerinin farkında olmaları, öğretme-öğrenme ortamlarının düzenlenmesinde, hem 

kendilerine hem de öğrencilere büyük katkı sağlayacaktır. Bu noktadan hareketle 

araĢtırmada, sınıf öğretmenlerinin sahip oldukları öğrenme stillerine göre kullandıkları 

biliĢüstü öğrenme stratejilerinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. Bunun yanısıra, biliĢüstü 

süreçlerin erken yaĢlarda geliĢmesi ve öğrenme stilleri hakkındaki farkındalığın erken 

yaĢlarda kazandırılması gerekliliği dikkate alınarak, araĢtırma sınıf öğretmenleri 

üzerinde yürütülmüĢtür. 

1.9. Amaç  

AraĢtırmanın genel amacı, sınıf öğretmenlerinin sahip oldukları öğrenme stillerini ve 

kullandıkları biliĢüstü öğrenme stratejilerini belirleyerek, sahip oldukları öğrenme 

stilleri ile kullandıkları biliĢüstü öğrenme stratejileri arasındaki iliĢkiyi ortaya 

koymaktır. Bu genel amaç doğrultusunda Ģu sorulara yanıt aranmıĢtır: 

1. Sınıf öğretmenlerinin sahip oldukları öğrenme stilleri nelerdir?  
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2. Sınıf öğretmenlerinin sahip oldukları öğrenme stilleri, onların  

a) cinsiyetlerine,  

b) yaĢlarına,  

c) mezun oldukları okula ve 

d) alana özgü yayınları takip ettikleri kaynaklara,  

göre farklılık göstermekte midir?  

3. Sınıf öğretmenlerinin kullandıkları biliĢüstü öğrenme stratejileri hangileridir?  

4. Sınıf öğretmenlerinin kullandıkları biliĢüstü öğrenme stratejileri, onların  

a) cinsiyetlerine,  

b) yaĢlarına,  

c) mezun oldukları okula ve 

d) alana özgü yayınları takip ettikleri kaynaklara,  

göre farklılık göstermekte midir?  

5. Sınıf öğretmenlerinin, sahip oldukları öğrenme stilleri ile kullandıkları 

biliĢüstü öğrenme stratejileri arasında nasıl bir iliĢki vardır? 

1.10. AraĢtırmanın Önemi 

Eğitim programlarının yapılandırmacı yaklaĢıma göre düzenlenmesi, öğrencilerdeki 

bireysel farklılıkları ön plana çıkarmıĢ, öğrenme stillerine verilen önem artmıĢtır. 

Bununla birlikte, öğretmenlerin kendi öğrenmelerine karĢı sorumlulukları gündeme 

gelmiĢtir.  Öğrenciye bilgi aktarmak yerine model olma ve yol gösterme rolünü üstlenen 

öğretmen, önce kendi öğrenme özelliklerinin farkında olmalı ve öğrenme sürecini kendi 

öğrenme özelliklerine göre planlayıp düzenleyebilmelidir. Bu da, öğretmenin sahip 

olduğu öğrenme stilinin ve kullandığı biliĢüstü öğrenme stratejilerinin farkında 

olmasıyla olanaklıdır.  Bu nedenle bu araĢtırmada, sınıf öğretmenlerinin sahip oldukları 

öğrenme stilleri ile kullandıkları biliĢüstü öğrenme stratejileri arasındaki iliĢkinin ortaya 

konması amaçlanmıĢtır.  

AraĢtırmadan elde edilen bulguların eğer varsa, öğrenme stilleri ile biliĢüstü öğrenme 

stratejileri arasındaki iliĢkiyi ortaya koyması beklenmektedir. Bu iliĢkiye dayalı olarak, 
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öğretmenler sahip oldukları öğrenme stillerine göre biliĢüstü öğrenme stratejilerini 

kullanarak, kendi öğrenme süreçlerini düzenleyebilirler. Bununla birlikte, hem 

yaĢamboyu öğrenme özelliklerini edinebilirler hem de öğrenmeyi öğrenmeyi 

gerçekleĢtirebilirler. Ayrıca, bu iki değiĢken arasındaki iliĢkinin ortaya konması, 

öğretmen eğitimi programlarının öğretmen adaylarına yaĢamboyu öğrenme becerileri 

kazandıracak biçimde düzenlenmesine olanak sağlayabilir. Bu sayede öğretmen adayları 

ve öğretmenler, kendi öğrencilerinin sözkonusu becerileri kazanmasına yardımcı olarak 

etkili öğrenme sağlayabilirler. Bu süreçte öğrenciler ise, öğretmenlerinin doğru bir 

model olmasına bağlı olarak, kendi öğrenme süreçlerinde öğrenme stillerini ve biliĢüstü 

öğrenme stratejilerini devreye sokabilirler. Sonuç olarak, öğrenme stilleri ve biliĢüstü 

öğrenme stratejileri arasındaki iliĢkinin ortaya konması, hem öğrencilerin hem de 

öğretmenlerin yaĢamboyu öğrenen özelliklerine sahip olmasını sağlayabileceğinden, 

önemli görülmektedir.  

Bu araĢtırma kapsamında, öğrenme stilleri ile biliĢüstü öğrenme stratejileri arasında bir 

iliĢki bulunmaması durumunda ise, bu iliĢkiyi ortaya çıkarmayı amaçlayan, farklı 

çalıĢma gruplarından oluĢan ve farklı öğrenme stilleri modelleri temel alınarak 

gerçekleĢtirilen araĢtırmaların sayısının artabileceği düĢünülmektedir.  

Ġlgili alanyazından hareketle, öğretmenlerin öğrenmeye dönük özelliklerine ve 

kullandıkları biliĢüstü öğrenme stratejilerine iliĢkin çalıĢmaya rastlanılmamıĢtır. Bu 

bağlamda, araĢtırma öğretmenler üzerinde yürütülen ilk çalıĢmalardandır. Yine, ileride 

yapılacak araĢtırmalara yol göstermesi ve öğrenme sürecinde öğretmenlerin öğrenmeye 

yönelik özelliklerine dikkat çekmesi beklenmektedir.   

1.11. Sınırlılıklar  

Bu araĢtırmanın sınırlılıkları Ģunlardır:  

 Bu araĢtırma, 2010-2011 öğretim yılı bahar döneminde UĢak Ġl merkezindeki 

ilköğretim okullarında görev yapan sınıf öğretmenleri ile sınırlı tutulmuĢtur.   

 AraĢtırmanın bağımlı değiĢkenlerinden olan “öğrenme stilleri”, Kolb 

(1999[3.versiyon]) tarafından geliĢtirilen, Gencel (2006) tarafından Türkçe‟ye 
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uyarlanıp geçerlik ve güvenirlik çalıĢmaları yapılan “Öğrenme Stilleri 

Envanteri”nin ölçtüğü özelliklerle sınırlıdır.   

 AraĢtırmanın diğer bağımlı değiĢkeni olan “biliĢüstü öğrenme stratejileri” ise 

araĢtırmacı tarafından geliĢtirilip, geçerlik ve güvenirlik çalıĢmaları yapılan 

“BiliĢüstü Öğrenme Stratejileri Belirleme Ölçeği”nin ölçtüğü özelliklerle 

sınırlıdır.  

1.12. Tanımlar  

AraĢtırmada sıklıkla kullanılan kavramlar ve tanımları Ģöyledir:  

Öğrenme: YaĢantı ürünü ve nisbeten kalıcı izli davranıĢ değiĢmesi (Ertürk, 

1993, s. 78). 

Öğrenmeyi Öğrenme: Var olan birikim ve bilgileri kullanarak, yeni durum ya 

da sorunların gerektirdiği bilgileri üretebilmektir (Balcı, 2005, s. 138).  

Öğrenme Stili: Çevresel etkiler ve kalıtsal özelliklerde biçimlenen, bir bireyin 

en etkili öğrenmesini sağlayan biliĢsel, duyuĢsal ve psikolojik davranıĢlar 

setidir (Demirel, 2005, s. 94). 

BiliĢüstü: KiĢinin kendi düĢünme sürecini kontrol altına alması ve sahip 

olduğu becerileri ne zaman, nasıl ve niçin kullanacağını bilmesidir (Gil ve 

Labar, 2001, s. 4). 

BiliĢüstü Öğrenme Stratejisi: Öğrenmenin, öğrenen kiĢi tarafından izlenip 

yürütüldüğü stratejilerdir (Bayındır, 2006, s. 78).  
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2. ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

Bu bölümde yurtiçinde ve yurtdıĢında öğrenme stilleri ve biliĢüstü öğrenme stratejileri 

ile ilgili gerçekleĢtirilen çalıĢmalara yer verilmiĢtir. Bu doğrultuda araĢtırmanın çalıĢma 

evrenini sınıf öğretmenleri oluĢturduğu için daha çok öğretmenlere yönelik 

gerçekleĢtirilen araĢtırmalar incelenmiĢtir.  

2.1. Öğrenme Stilleri ile Ġlgili GerçekleĢtirilen AraĢtırmalar 

Bahar ve Sülün (2011) tarafından 184 fen bilgisi öğretmen adayı üzerinde yürütülen 

araĢtırmada, fen bilgisi öğretmen adaylarının öğrenme stillerinin belirlenmesi ve 

cinsiyet ile öğrenme stili arasında bir iliĢki ile öğrenme stiline göre akademik baĢarı 

durumu arasında anlamlı bir farkın olup olmadığı belirlenmek amaçlanmıĢtır. AraĢtırma 

sonuçlarına göre, Erzincan Üniversitesi Eğitim Fakültesinin Fen Bilgisi Öğretmenliği 

Programına kayıtlı öğretmen adaylarının en çok dönüĢtürücü en az ise uyum sağlayıcı 

öğrenme stiline sahip olduğu bulunmuĢtur. Ayrıca, cinsiyet ve akademik baĢarı ile 

öğrenme stilleri arasında anlamlı bir farklılık olmadığı belirlenmiĢtir.  

AlĢahan (2010) tarafından gerçekleĢtirilen araĢtırmada, farklı öğrenme stillerine sahip 

öğretmen adaylarının genel öğrenme stillerinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. Bu amaç 

doğrultusunda araĢtırmaya, Fırat Üniversitesi‟ne bağlı bulunan Eğitim Fakültesi 

Ġlköğretim Bölümü 1. sınıflarında öğrenim gören gönüllü 360 öğretmen adayı 

katılmıĢtır.  AraĢtırma sonuçlarına göre, öğretmen adaylarının en çok özümleyici, en az 

ise uyum sağlayıcı öğrenme stillerine sahip olduğu ortaya çıkmıĢtır. Ayrıca, öğretmen 

adaylarının sahip oldukları öğrenme stillerinin, onların cinsiyetlerine, öğrenim 

gördükleri bölümlere, ailelerin sosyo-kültürel seviyelerine ve okul öncesi eğitim alıp 

almama durumlarına göre genel olarak değiĢiklik göstermediği belirlenmiĢtir.  

Baykara-Pehlivan (2010) araĢtırmasında, öğretmen adaylarının,  öğrenme stilleri ve 

öğretmenlik mesleğine yönelik tutumları ile tutumlarının, öğrenme stillerine göre 

farklılaĢıp farklılaĢmadığı belirlemeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu, 

Muğla Üniversitesi Eğitim Fakültesi, 1. sınıfta öğrenim gören 163 kız, 143 erkek,  

toplam 306 öğretmen adayı oluĢturmuĢtur. Betimsel yöntem kullanılan araĢtırmanın 

sonuçlarına göre,  öğretmen adaylarının en çok dönüĢtürücü ve özümleyici öğrenme 
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stillerine sahip oldukları; öğretmenlik mesleğine yönelik olumlu tutum geliĢtirdikleri 

belirlenmiĢtir. Ayrıca, öğretmen adaylarının tutum puanı ortalamalarının,  kız adayların 

lehine anlamlı farklılık gösterdiği, öğrenim türlerine ve öğrenme stillerine göre 

değiĢmediği görülmüĢtür. AraĢtırmadan elde edilen diğer bir sonuç ise, Sosyal Bilgiler 

Öğretmenliği Anabilim Dalı öğretmen adaylarının öğretmenlik mesleğine yönelik tutum 

puanı ortalamalarının, Fen Bilgisi Öğretmenliği Anabilim Dalı öğretmen adaylarının 

ortalamalarından farklı olduğu biçimindedir. 

Okur ve Bahar (2010) ilköğretim matematik öğretmenliği bölümünde okuyan öğretmen 

adayları üzerinde gerçekleĢtirdikleri araĢtırmada, öğretmen adaylarının öğrenme 

stillerini belirlemeyi ve öğrenme stilleri ile kaygı düzeyi ve akademik baĢarı arasındaki 

iliĢkiyi ortaya koymayı amaçlamıĢlardır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Erzincan 

Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği bölümünde öğrenim 

gören toplam 168 öğretmen adayı oluĢturmuĢtur. Öğretmen adaylarının öğrenme 

stillerinin belirlenmesinde Kolb Öğrenme Stilleri Envanteri kullanılmıĢtır. AraĢtırmadan 

elde edilen bulgulara göre, öğretmen adaylarının sahip oldukları baskın öğrenme 

stillerini dönüĢtürücü ve özümleyici öğrenme stilleri olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca, 

öğretmen adaylarının kaygı düzeyleri ile akademik baĢarıları ve öğrenme stilleri 

arasında anlamlı bir iliĢkinin bulunmadığı belirlenmiĢtir.  

Bahar, Özen ve Gülaçtı (2009), araĢtırmalarında, eğitim fakültesi öğrencilerinin cinsiyet 

ve kayıtlı olunan programa göre öğrenme stillerini ve akademik baĢarı durumlarının 

öğrenme stillerine göre değiĢiklik gösterip göstermediğini belirlemeyi amaçlamıĢlardır. 

443 öğretmen adayının katıldığı araĢtırmanın sonuçlarına göre, kız öğrencilerin 

akademik baĢarı ortalaması erkek öğrencilerinkine göre daha yüksek bulunurken 

öğrenme stillerinin cinsiyete göre farklılık göstermediği belirlenmiĢtir. Ayrıca 

araĢtırmada, öğrencilerin en çok dönüĢtürücü, en az ise ayırt edici öğrenme stiline sahip 

oldukları belirlenmiĢtir.   

Karadeniz-Bayrak ve Altun (2009) gerçekleĢtirdikleri araĢtırmada, Eğitim Fakültesi Fen 

Bilgisi Öğretmenliğinde okuyan 1. ve 4. sınıf öğrencilerinin sahip oldukları öğrenme 

stillerinin sınıf düzeyi ve cinsiyet ile iliĢkili olup olmadığını incelemiĢlerdir. 

AraĢtırmanın örneklemini Marmara Üniversitesi Eğitim Fakültesi Fen Bilgisi 

Öğretmenliğinde öğrenim gören 172 öğretmen adayı oluĢturmuĢtur. Öğretmen 
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adaylarının öğrenme stillerini belirlemek için Renzulli, Smith and Rizza tarafından 

geliĢtirilen ölçme aracı kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre, 1. sınıf öğrencilerinin 

proje, alıĢtırma ve ezber, düz anlatım ve arkadaĢtan öğrenme boyutlarından elde ettikleri 

puan ortalamaları, 4. sınıf öğrencilerine göre daha yüksek olduğu ortaya çıkmıĢtır. 

Bununla birlikte, bayan öğretmen adaylarının düz anlatım, programlı öğretim ve 

arkadaĢtan öğrenme boyutlarından elde ettikleri puan ortalamaları, erkeklerinkine göre 

daha yüksek olduğu bulunmuĢtır. Sonuç olarak araĢtırmada, öğrenme stillerinin 

cinsiyete ve sınıf düzeyine göre farklılık gösterdiği bulgusuna ulaĢıldığı belirlenmiĢtir.  

Merter (2009) tarafından gerçekleĢtirilen araĢtırmanın amacı, Cumhuriyet, Dicle ve 

Ġnönü Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Bölümlerinde öğrenim gören öğretmen 

adaylarının öğrenme stillerini belirlemek ve öğrenme stillerinin çeĢitli değiĢkenlere göre 

farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemektir. AraĢtırmanın örneklemi, 936 öğretmen 

adayından oluĢmuĢtur ve veri toplama aracı olarak Kolb Öğrenme Stilleri Envanteri 

kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre, Sınıf Öğretmenliği, Ġlköğretim Matematik 

Öğretmenliği, Ġlköğretim Fen Bilgisi Öğretmenliği, Sosyal Bilgiler ve Türkçe 

Öğretmenliği öğrencilerinin daha çok etkin deneme ve soyut kavramsallaĢtırma 

öğrenme biçimlerini benimsedikleri ve bu öğrencilerin, uyum sağlayıcı-dönüĢtürücü, 

ayırt edici-özümleyici öğrenme stillerine sahip oldukları belirlenmiĢtir. Yine, 

öğrencilerin öğrenme stilleri ile cinsiyetleri, öğrenci ailelerinin barındıkları yerler, 

öğrencilerin doğum yerleri, öğrencilerin barındıkları yerler, mezun oldukları okullar, 

babalarının gelir seviyesi, anne ve babalarının eğitim düzeyleri ve anne ve babalarının 

meslekleri arasında anlamlı farklılıklar olduğu belirlenmiĢtir. 

Yenice ve Saracaloğlu (2009) araĢtırmalarında, sınıf öğretmeni adaylarının sahip 

oldukları öğrenme stillerini belirleyerek öğrenme stilleri ile fen dersleri akademik 

baĢarısı arasındaki iliĢkiyi ortaya koymayı amaçlamıĢlardır. AraĢtırma, iliĢkisel tarama 

modelinde yapılmıĢ betimsel bir çalıĢmadır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu, Adnan 

Menderes Üniversitesi Eğitim Fakültesi Sınıf Öğretmenliği Anabilim Dalı 1. sınıfta 

öğrenim gören toplam 153 öğretmen adayı oluĢturmuĢtur. AraĢtırmada, öğretmen 

adaylarının öğrenme stillerini belirlemek için Gregorc (1979) tarafından geliĢtirilen ve 

Ekici (2002) tarafından Türkçe‟ye uyarlanan Gregorc Öğrenme Stilleri Envanteri 

kullanılmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen sonuçlara göre, sınıf öğretmeni adaylarının 
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çoğunlukla somut dağınık ve soyut ardıĢık öğrenme stillerine sahip oldukları 

belirlenmiĢtir. Ayrıca, sınıf öğretmeni adaylarının öğrenme stilleri ile fen dersleri 

baĢarısı arasında anlamlı bir iliĢki bulunamamıĢ ve öğrenme stillerinin cinsiyetle 

bağlantılı olmadığı ortaya çıkmıĢtır.  

Demir (2008) tarafından gerçekleĢtirilen araĢtırmada, Türkçe öğretmeni adaylarının 

öğrenme stillerini belirlemek ve sahip oldukları öğrenme stillerinin onların öğrenim 

alanlarına, cinsiyetlerine ve mezun oldukları liseye göre değiĢip değiĢmediğini 

belirlemek amaçlanmıĢtır. Gazi Üniversitesi Gazi Eğitim Fakültesi Türkçe Eğitimi 

Bölümünde öğrenim gören 200 öğrenci ile gerçekleĢtirilen araĢtırmada, veri toplama 

aracı olarak Kolb Öğrenme Stilleri Envanteri kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre, 

öğrencilerin en çok dönüĢtürücü ve özümleyici öğrenme stillerine sahip oldukları, bu 

öğrencilerin sahip oldukları öğrenme stillerinin onların cinsiyetleriyle ve lisedeki 

öğrenim türleriyle anlamlı bir iliĢki göstermediği fakat mezun oldukları liseyle sahip 

oldukları öğrenme stilleri arasında anlamlı bir iliĢkinin olduğu belirlenmiĢtir. 

Yıldırım ve Aslan (2008) tarafından gerçekleĢtirilen araĢtırmada, yetiĢkinlerin öğrenme 

stilleri ile yeterlik düzeylerini belirlemek ve öğrenme stilleri ile yeterlikleri arasında 

iliĢki olup olmadığını ortaya koymak amaçlanmıĢtır. Okul müdürleri üzerinde yürütülen 

araĢtırmada veri toplama aracı olarak “Ġlköğretim Okul Müdürleri Yeterlik Anketi” ve 

“Kolb Öğrenme Stilleri Envanteri” kullanılmıĢtır. AraĢtırma bulgularına göre, okul 

müdürleri en çok uyum sağlayıcı ve dönüĢtürücü, en az ise özümleyici ve ayırt edici 

öğrenme stillerine sahip oldukları ve araĢtırmaya katılan ilköğretim okul müdürlerinin 

yeterlik düzeyleriyle sahip oldukları öğrenme stilleri arasında anlamlı bir fark 

bulunamadığı belirlenmiĢtir.  

Numanoğlu ve ġen (2007) gerçekleĢtirdikleri araĢtırmalarında, Ankara Üniversitesi 

Eğitim Bilimleri Fakültesi Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi Bölümü 

öğrencilerinin öğrenme stillerini belirlemeyi amaçlamıĢlardır. Bununla birlikte, 

öğrencilerin yaĢ, cinsiyet, mezun oldukları lise ve mezun oldukları lise branĢları ile 

sahip oldukları öğrenme stilleri arasında bir iliĢkinin olup olmadığına bakmıĢlardır. 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu 154 öğrenci oluĢturmuĢ ve veri toplama aracı olarak 

Kolb Öğrenme Stilleri Envanteri kullanılmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen bulgulara 

göre, öğrencilerin çoğunun dönüĢtürücü ve özümleyici öğrenme stillerine sahip 
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oldukları, yaĢ gruplarına göre sahip oldukları öğrenme stillerinin farklılaĢtığı, fakat, 

cinsiyetlerine, mezun oldukları liseye ve mezun oldukları lise branĢlarına göre sahip 

oldukları öğrenme stillerinin farklılaĢmadığı bulgusuna ulaĢıldığı belirlenmiĢtir.    

Yıldırım (2007) araĢtırmasında, Tokat ilinde ve ilçelerindeki ilköğretim okullarında 

çalıĢmakta olan 222 okul müdürü, 100 müdür yardımcısı, 414 öğretmen ve 45 

ilköğretim müfettiĢi olmak üzere toplam 781 eğitim çalıĢanının sahip oldukları öğrenme 

stillerini belirlemeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre, eğitim çalıĢanlarının 

çoğunun baskın olarak uyum sağlayıcı ve dönüĢtürücü öğrenme stillerine sahip 

oldukları, öğrenme yollarının ise yaparak öğrenme olduğu ortaya çıkmıĢtır. Ayrıca 

araĢtırmada, eğitim çalıĢanlarının öğrenme stillerinin hizmet-içi eğitim çalıĢmalarında 

dikkate alınması gerektiği vurgulanmıĢtır.  

Arslan ve Babadoğan (2005) tarafından gerçekleĢtirilen araĢtırmada, ilköğretim 7. ve 8. 

sınıf öğrencilerinin öğrenme stillerini yaĢ ve cinsiyet değiĢkenleri açısından incelemek 

ve baĢarı ile öğrenme stilleri arasındaki iliĢkiyi ortaya koymak amaçlanmıĢtır. 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu 114 ilköğretim öğrencisi oluĢturmuĢtur ve veri toplama 

aracı olarak Kolb Öğrenme Stilleri Envanteri kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre, 

öğrenme stilleri ile cinsiyet arasında anlamlı bir iliĢki bulunamazken, yaĢ ile somut 

yaĢantı öğrenme biçimi ve bilgiyi iĢleme süreçlerine iliĢkin birleĢtirilmiĢ puan arasında 

anlamlı bir iliĢkinin olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca, Matematik baĢarı ortalaması ile 

somut yaĢantı öğrenme biçimi arasında .01 düzeyinde anlamlı, negatif bir iliĢki 

olduğunu ortaya çıktığı, Türkçe ve Fen Bilgisi dersleri baĢarı düzeyleri ile soyut 

kavramsallaĢtırma öğrenme biçimi arasında da yüksek düzeyde anlamlı bir iliĢki olduğu 

belirlenmiĢtir. Son olarak ise, etkin deneme öğrenme biçimi ile Fen Bilgisi dersi baĢarı 

puanı arasında da yüksek düzeyde bir iliĢki bulunduğu belirlenmiĢtir.  

Adenuga (1989), gerçekleĢtirdiği doktora tez çalıĢması kapsamında, yaĢları 21 ile 40 

arasında değiĢen yetiĢkin öğrencilerin sahip oldukları öğrenme stilleri ile öz-yönetimli 

öğrenme hazırbulunuĢluk düzeylerini belirlemeyi ve öğrenme stilleri ile öz-yönetimli 

öğrenme hazırbulunuĢluk düzeyleri arasındaki iliĢkiyi ortaya koymayı amaçlamıĢtır. 

ÇalıĢmada, nicel araĢtırma yöntemlerinden biri olan nedensel karĢılaĢtırma yöntemi 

kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın örneklemini ise, lisansüstü düzeyde öğrenin gören 178 

öğrenci oluĢturmuĢtur. AraĢtırma sonuçlarına göre, katılımcıların çoğunun dönüĢtürücü 
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öğrenme stiline sahip olduğu ve öz-yönetimli öğrenme hazırbulunuĢluk düzeylerinin 

oldukça yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca, dönüĢtürücü ve uyum sağlayıcı öğrenme 

stillerine sahip öğrencilerin öz-yönetimli öğrenme hazırbulunuĢluk düzeylerinin, ayırt 

edici öğrenme stiline sahip öğrencilerin öz-yönetimli öğrenme hazırbulunuĢluk 

düzeylerinden oldukça yüksek olduğu belirlenmiĢtir.  

Tüm bunlara dayalı olarak, öğrenme stilleri ile ilgili yurtiçinde ve yurtdıĢında 

gerçekleĢtirilen çalıĢmalar incelendiğinde, araĢtırmacıların genellikle öğrenme 

stillerinin belirlenmesi ve öğrenme stilleri ile yaĢ, cinsiyet, sınıf düzeyi, mezun olunan 

lise ve akademik baĢarı gibi değiĢkenler arasındaki iliĢki üzerinde yoğunlaĢtığı 

görülmektedir. Bununla birlikte incelenen araĢtırmalarının örneklemlerinde, Eğitim 

Fakültelerinin farklı bölümlerinde öğrenim gören öğretmen adaylarının bulunduğu ve 

öğrenme stillerinin belirlenmesinde farklı ölçme araçları kullanıldığı belirlenmiĢtir.  

2.2. BiliĢüstü Öğrenme Stratejileri ile Ġlgili GerçekleĢtirilen AraĢtırmalar 

Belet ve Güven (2011) araĢtırmalarında, sınıf öğretmeni adaylarının epistemolojik 

inançları ile biliĢüstü stratejileri kullanma düzeylerini ve bunların bazı değiĢkenlerle 

iliĢkilerini incelemiĢlerdir. AraĢtırmada veriler, uygun örnekleme yoluyla belirlenen 7 

eğitim fakültesinin sınıf öğretmenliği anabilim dalında öğrenim gören 820 sınıf 

öğretmeni adayından Epistemolojik Ġnanç Ölçeği ve BiliĢüstü Envanteri yoluyla elde 

edilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda, sınıf öğretmeni adaylarının “öğrenmenin çabaya bağlı 

olduğuna” yönelik inançlarının en yüksek düzeyde geliĢtiği/olgunlaĢtığı, epistemolojik 

inançlar ile cinsiyet, sınıf düzeyi, devam edilen üniversite değiĢkenlerine göre aralarında 

anlamlı farklar olduğu, akademik baĢarı düzeyi ile epistemolojik inançlar arasında ise 

iliĢki bulunmadığı belirlenmiĢtir. Sınıf öğretmeni adaylarının biliĢüstü stratejilerden en 

yüksek oranda kendini kontrol etme stratejileri, ikinci sırada biliĢsel stratejileri, üçüncü 

sırada kendini değerlendirme stratejileri ve en düĢük oranda farkındalık stratejilerini 

kullandıkları, biliĢüstü stratejileri kullanma düzeyleri ile cinsiyet, sınıf düzeyi, devam 

edilen üniversite değiĢkenleri arasında anlamlı farklar olduğu, akademik baĢarı düzeyi 

ile biliĢüstü stratejiler kullanımı arasında anlamlı bir iliĢki olmadığı bulgusuna ulaĢıldığı 

belirlenmiĢtir. Yine araĢtırmada, sınıf öğretmeni adaylarının epistemolojik inançları ile 

biliĢüstü stratejileri kullanma düzeyleri arasında düĢük düzeyde anlamlı bir iliĢkinin 

olduğu belirlenmiĢtir.  
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Metallidou (2008) gerçekleĢtirdiği araĢtırmada, öğretmenlerin ve öğretmen adayların 

kullandıkları problem çözme stratejileri konusundaki biliĢüstü bilgilerini belirlemeyi 

amaçlamıĢtır. AraĢtırmanın örneklemini, yaĢları 37 ile 55 arasında değiĢen 172 sınıf 

öğretmeni ve yaĢları 18 ile 22 arasında olan 166 sınıf öğretmeni adayı olmak üzere 

toplam 338 kiĢi oluĢturmuĢtur. AraĢtırmada, öğretmenlerin ve öğretmen adaylarının 

farklı problemler için farklı problem çözme stratejileri kullandıkları ve bu konuda 

biliĢüstü farkındalığa sahip oldukları sonucuna ulaĢıldığı belirlenmiĢtir.  

Çelenk ve KarakıĢ (2007) tarafından gerçekleĢtirilen araĢtırmada, üniversite 

öğrencilerin sahip oldukları öğrenme stilleri ve genel öğrenme stratejilerine dayalı 

olarak, farklı öğrenme stiline sahip öğrencilerin genel öğrenme stratejilerini kullanma 

düzeylerinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. AraĢtırmanın örneklemini, Abant Ġzzet Baysal 

Üniversitesi Fen-Edebiyat Fakültesi, Ġktisadi ve Ġdari Bilimler Fakültesi ve Eğitim 

Fakültesi 1. sınıfta öğrenim gören toplam 258 öğrenci oluĢturmuĢtur. AraĢtırma verileri, 

Kolb (1985) tarafından geliĢtirilen, Öğrenme Stilleri Envanteri ve Öztürk (1995) 

tarafından geliĢtirilen, Genel Öğrenme Stratejileri Değerlendirme Ölçeği ile 

toplanmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre, öğrencilerin çoğunun özümleyici öğrenme 

stiline sahip olduğu ve öğrencilerin biliĢüstü stratejileri sıklıkla, duyuĢsal stratejileri ise 

ara sıra kullandıkları belirtilmiĢtir. Bununla beraber, özümleyici öğrenme stiline sahip 

öğrencilerin duyuĢsal ve biliĢüstü stratejileri sıklıkla kullandıkları bulgusuna ulaĢıldığı 

belirlenmiĢtir.  

Özcan (2007) gerçekleĢtirdiği doktora çalıĢmasında, öğretmenlerin derslerde biliĢüstü 

beceriler geliĢtiren stratejileri kullanmalarına etki eden faktörlerin (öğretmenlerinin 

öğrenme stratejilerini ve biliĢüstü becerileri kullanmaları, kiĢilik ve bazı demografik 

özellikleri) hangisinin daha etkili olduğunu incelemeyi amaçlamıĢtır. ĠliĢkisel tarama 

modeli ile gerçekleĢtirilen araĢtırmanın örneklemini, 161 erkek, 261 kadın olmak üzere 

toplam 422 sınıf öğretmeni oluĢturmuĢtur. AraĢtırma sonuçlarına göre, öğretmenlerin 

öğrenirken öğrenme stratejilerini kullanmaları ile derslerinde biliĢüstü beceri geliĢtiren 

stratejiler kullanmaları arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢkinin ortaya çıktığı 

belirlenmiĢtir. Ayrıca araĢtırmada öğretmenlerin mezun olduğu okulun ve özel veya 

devlet okulunda çalıĢma durumlarının, derslerinde biliĢüstü becerileri geliĢtiren 

stratejiler kullanmalarına etkisi olduğu ortaya çıkmıĢtır. Son olarak ise sınıf 
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mevcudunun az olmasının öğretmenlerin derslerinde biliĢüstü beceri geliĢtiren stratejiler 

kullanmalarına etkili olduğu sonucuna ulaĢıldığı belirlenmiĢtir.  

Riazi ve Rahimi (2005), Ġngilizceyi ikinci dil olarak öğrenen öğrencilerin, dil öğrenimi 

sırasında kullandıkları öğrenme stratejilerini belirlemiĢlerdir. AraĢtırmanın çalıĢma 

grubunu, yaĢları 19 ile 25 arasında değiĢiklik gösteren 220 Ġranlı öğrenci oluĢturmuĢtur. 

Verilerin toplanmasında, Oxford (1990) tarafından geliĢtirilen ve Dehghan (2002) 

tarafından Farsça‟ya uyarlama, geçerlik ve güvenirlik çalıĢmaları yapılan, Dil Öğrenme 

Stratejileri Envanteri kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre, biliĢüstü stratejiler, 

öğrencilerin Ġngilizce öğrenirken en çok kullandıkları stratejiler olarak belirlenmiĢtir. 

Ġkinci olarak en sık kullanılan stratejinin ise, duyuĢsal stratejiler olduğu bulgusuna 

ulaĢılmıĢtır. Sonuç olarak araĢtırmada, biliĢüstü ve duyuĢsal stratejilerin, diğer öğrenme 

stratejilerine oranla çok daha sık kullanıldığı belirlenmiĢtir.  

Artzt ve Armour-Thomas (1998), matematik öğretmenleri üzerinde gerçekleĢtirdikleri 

çalıĢmada, öğretmenlerin öğretim sürecindeki biliĢüstü becerilerini belirlemeyi 

amaçlamıĢlardır. Bu amaç doğrultusunda, öğretmenlerin karar verirken (planlama 

yaparken), ders sırasında (öğrenmeyi izlerken ve düzenlerken) ve ders sonrasındaki 

(gözden geçirirken ve değerlendirirken) biliĢüstü düĢüncelerini incelemiĢlerdir. 

AraĢtırmanın örneklemini, 7 göreve yeni baĢlayan ve 7 deneyimli olmak üzere toplam 

14 ilköğretim ikinci kademe matematik öğretmeni oluĢturmuĢtur. Veri toplama 

aĢamasında, gözlem, video kaydı, ses kaydı teknikleri kullanılmıĢ ve öğretmenlerin ders 

planları incelenmiĢtir. AraĢtırma sonuçlarına göre, ders planlama aĢamasında, deneyimli 

öğretmenlerin, öğrencilerin bağımsız öğrenebilmelerine daha çok önem verdiği, 

deneyimsiz öğretmenlerin ise öğrenciden çok dersin içeriğine daha çok zaman ayırdığı 

belirlenmiĢtir. Ayrıca, öğretmenlerin, öğrenme sürecinde öğrencilerin öğrenmelerini 

izleyip düzenleyebileceği biliĢüstü etkinlikler tasarlamadığını ve biliĢüstü geliĢimine 

önem verilmediği bulgusuna ulaĢıldığı belirlenmiĢtir. Tüm bunlara dayalı olarak, 

öğretmenlerin öğretim sürecinde biliĢüstü becerileri kullanmasının önemli olduğu 

vurgulanmıĢtır.  

Clift, Ghatala, Naus ve Poole (1990) ilköğretim ve ortaöğretim öğretmenleri üzerinde 

gerçekleĢtirdikleri araĢtırmada, öğretmenlerin konu alanına özgü çalıĢma stratejileri 

hakkındaki bilgilerini ortaya koymayı amaçlamıĢlardır. AraĢtırmanın sonuçlarına göre, 



69 

 

öğretmenlerin çoğunun çalıĢma stratejilerini bilmelerine ve kullanmalarına karĢılık, 

öğrencileri biliĢüstü stratejileri kullanmaya teĢvik etmede yetersiz oldukları 

belirlenmiĢtir. Sonuçlar doğrultusunda, öğrencilere stratejileri nerede, ne zaman ve 

neden kullanacaklarını öğretmeleri ve çalıĢma stratejilerinin etkili kullanımında 

biliĢüstü bilginin önemini vurgulamaları gerekliliği ortaya konmuĢtur.  

BiliĢüstü öğrenme stratejileri ile ilgili yurtiçinde ve yurtdıĢında gerçekleĢtirilen 

çalıĢmalar incelendiğinde, araĢtırmacıların biliĢüstü süreçleri ve biliĢüstü öğrenme 

stratejilerini farklı biçimlerde ele aldıkları görülmektedir. Buna göre, kimi 

araĢtırmacıların biliĢüstü stratejilere yoğunlaĢtığı, kimilerinin ise biliĢüstü stratejiler 

yanında biliĢüstü bilgi boyutunu da ele aldıkları belirlenmiĢtir. Ayrıca, biliĢüstü 

süreçlerin ve biliĢüstü öğrenme stratejilerinin belirlendiği bu araĢtırmalarda, değiĢik 

ölçme araçları kullanıldığı görülmüĢtür.  

Tüm bunların yanısıra, ilgili alanyazın incelendiğinde, bireylerin sahip oldukları 

öğrenme stillerine göre kullandıkları biliĢüstü öğrenme stratejileri belirleyen ya da 

aralarındaki iliĢkiyi vurgulayan araĢtırmalara rastlanılmamıĢtır.   
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3. YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırmanın modeli, evreni ve çalıĢma evreni ile verilerin toplanmasında 

kullanılan veri toplama araçları açıklanmıĢtır. Daha sonra ise veri toplama araçlarının 

uygulanmasına ve verilerin çözümlenmesine iliĢkin bilgilere yer verilmiĢtir.  

3.1. AraĢtırmanın Modeli  

Sınıf öğretmenlerinin sahip oldukları öğrenme stilleri ile kullandıkları biliĢüstü öğrenme 

stratejilerini belirlemeye yönelik olarak gerçekleĢtirilen bu araĢtırma, genel tarama 

modellerinden tekil ve iliĢkisel tarama modeline dayalı olarak desenlenmiĢtir. Tekil 

tarama modeli değiĢkenlerin, tek tek, tür ya da miktar olarak oluĢumlarının belirlenmesi 

amacı ile yapılan araĢtırma modelidir (Karasar, 2009, s. 79). Buna göre, bu araĢtırma 

kapsamında, sınıf öğretmenlerinin öğrenme stilleri ve biliĢüstü öğrenme stratejileri 

belirlenirken tekil tarama modeli kullanılmıĢtır. ĠliĢkisel tarama modeli ise, iki ve daha 

çok sayıdaki değiĢken arasında birlikte değiĢim varlığını ve/veya derecesini belirlemeyi 

amaçlayan araĢtırma modelidir (Karasar, 2009, s. 81). Bu araĢtırmada, sınıf 

öğretmenlerinin öğrenme stilleri ile biliĢüstü öğrenme stratejileri arasındaki iliĢkinin 

belirlenmesi amacıyla da iliĢkisel tarama modeli kullanılmıĢtır.  

3.2. Evren ve ÇalıĢma Evreni 

AraĢtırmanın evrenini, Türkiye‟deki tüm illerde görev yapan sınıf öğretmenleri 

oluĢturmaktadır. ÇalıĢma evrenini ise, 2010-2011 öğretim yılında UĢak il merkezinde 

bulunan 40 ilköğretim okulunda görev yapan toplam 464 sınıf öğretmeni 

oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın çalıĢma evrenine iliĢkin sayısal veriler Çizelge 2‟de 

verilmiĢtir.  
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Çizelge 2. 

Araştırmanın Çalışma Evrenine İlişkin Okul ve Öğretmen Sayılarının Dağılımı 

Okul 

Sayısı 

Öğretmen 

Sayısı 

AraĢtırmada 

UlaĢılan Okul 

Sayısı 

AraĢtırmaya 

Gönüllü Olarak 

Katılan Öğretmen 

Sayısı 

AraĢtırmada 

Değerlendirmeye 

Alınmayan Ölçme 

Aracı Sayısı 

 

AraĢtırmada 

Değerlendirmeye 

Alınan Ölçme 

Aracı Sayısı 

 

40 464 40 383 53 330 

Çizelge 2‟de görüldüğü gibi, veri toplama aracı 40 ilköğretim okulundaki 464 sınıf 

öğretmenine dağıtılmıĢtır. Dağıtılan veri toplama araçlarından 81 tanesi geri 

dönmemiĢtir. Bununla birlikte, eksik veya yanlıĢ doldurulan 53 adet ölçme aracı 

değerlendirme dıĢı bırakılmıĢ ve toplam olarak 330 ölçme aracı araĢtırma kapsamında 

değerlendirilmiĢtir. AraĢtırmaya katılan sınıf öğretmenlerinin görev yaptıkları okullara 

göre dağılımı Ek 1‟de sunulmuĢtur. Sonuç olarak, çalıĢma evrenini, ölçme aracı 

dağıtılan 40 ilköğretim okulundan toplam 330 gönüllü sınıf öğretmeni oluĢturmuĢtur. 

AraĢtırmaya katılan sınıf öğretmenlerinin kiĢisel özellikleriyle ilgili bilgiler Çizelge 3‟te 

sunulmuĢtur. 
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Çizelge 3. 

Araştırmaya Katılan Sınıf Öğretmenlerinin Kişisel Özellikleri 

KiĢisel Özellikler Sayı 

(N) 

Yüzde 

(%) 

 

Cinsiyet    

Kadın 151 45.8  

Erkek 179 54.2  

Yaş grubu    

20-35 yaĢ arası 70 21.2  

36-50 yaĢ arası 215 65.2  

51 yaĢ ve üzeri 21 6.4  

BelirtmemiĢ  24 7.2  

Mezun olunan okul    

Eğitim Enstitüsü 26 7.9  

Eğitim Yüksekokulu 68 20.6  

Eğitim Fakültesi 169 51.2  

Fen-Edebiyat Fakültesi 35 10.6  

Diğer 32 9.7  

Meslekteki yıl    

1-5 yıl 5 1.5  

6-10 yıl 25 7.6  

11-15 yıl 112 34.0  

16-20 yıl 73 22.1  

21-25 yıl 70 21.2  

26 yıl ve üzeri 45 13.6  

Lisansüstü eğitim durumu    

Yok 318 96.4  

Yüksek Lisans 12 3.6  

Doktora - -  

Lisansüstü eğitim alanı(n=12)    

Eğitim bilimleri 1 .3  

ĠĢletme yönetimi 1 .3  

Sınıf öğretmenliği 7 2.1  

BelirtilmemiĢ 3 .9  

Yayınları takip etme    

Evet 283 85.8  

Hayır 47 14.2  

Evet ise, yararlanılan kaynak(n=283)    

Basılı kaynaklar 39 11.8  

Ġnternet 135 40.9  

Her ikisi de 109 33.0  

Çizelge 3‟te görüldüğü gibi, araĢtırmaya katılan sınıf öğretmenlerin %54.2‟si erkek 

öğretmenlerden oluĢmaktadır. YaĢ grupları açısından bakıldığında, sınıf öğretmenlerinin 

%65.2‟si 36-50 yaĢ grubu arasında yer almaktadır. Mezun olunan okula göre, sınıf 

öğretmenlerinin %51.2‟sinin Eğitim Fakültesinden mezun olduğu görülmektedir. 

Bununla birlikte, çalıĢma evreninde yer alan sınıf öğretmenlerinin % 9.7‟si ise Ġktisadi 
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ve Ġdari Bilimler Fakültesi, Mühendislik Fakültesi, Ziraat Fakültesi ve Lisans 

Tamamlama programlarından mezun olduklarını belirtmiĢlerdir. Meslekteki yıllarına 

iliĢkin öğretmenlerin çoğunluğunu oluĢturan %34‟ü, 11-15 yıl arasında kıdeme sahip 

olan öğretmenler olarak çalıĢma grubunda yer almaktadırlar. Öğretmenlerin sadece 

%3.6‟lık diliminin yüksek lisans düzeyinde lisansüstü eğitim aldıkları ve çoğunun ise 

sınıf öğretmenliği bölümünde olduğu görülmektedir. Bununla beraber, öğretmenlerin 

%85.8‟i alana iliĢkin yayınları takip ettiğini bildirmiĢlerdir. Yine, çoğunluğu oluĢturan 

%40.9‟unun alana iliĢkin yayınları takip ederken interneti kullandığı görülmektedir.  

3.3. Verilerin Toplanması 

AraĢtırmanın amacına ulaĢması için gerekli olan veriler, “KiĢisel Bilgi Formu”, 

“Öğrenme Stilleri Envanteri” ve “BiliĢüstü Öğrenme Stratejileri Belirleme Ölçeği” 

olmak üzere üç bölümden oluĢan veri toplama aracı (Ek 2) ile toplanmıĢtır. 

3.3.1. Veri Toplama Aracı 

AraĢtırma kapsamında sınıf öğretmenlerinin kiĢisel bilgilerini belirlemek için “KiĢisel 

Bilgi Formu” (Ek 2.1), kullandıkları biliĢüstü öğrenme stratejilerini belirlemek için 

“BiliĢüstü Öğrenme Stratejileri Belirleme Ölçeği” (Ek 2.2) ve öğrenme stillerini 

belirlemek için “Kolb Öğrenme Stilleri Envanteri” (Ek 2.3) kullanılmıĢtır.  

3.3.1.1. KiĢisel Bilgi Formu 

AraĢtırmaya katılan sınıf öğretmenlerinin cinsiyet, yaĢ, mezun olunan okul, lisansüstü 

eğitim durumu, meslekteki yıl, alana özgü yayınları takip edip etmeme ve takip ederken 

yararlanılan kaynak gibi kiĢisel bilgilerini belirlemeye yönelik 7 sorudan oluĢan KiĢisel 

Bilgi Formu, araĢtırmacı tarafından hazırlanmıĢtır.  

KiĢisel bilgi formunda yer alan değiĢkenlerin belirlenmesinde öncelikle, ilgili 

alanyazında gerçekleĢtirilen araĢtırmalar incelenmiĢtir. Buna bağlı olarak, cinsiyet ve 

yaĢın, öğrenme sürecinde sahip olunan öğrenme stillerine ve kullanılan biliĢüstü 

öğrenme stratejilerine göre önemli olduğu ve sınıf öğretmenlerinin mezun oldukları 

okulların ve alana özgü yayınları takip etme durumlarının ise, öğrenme stilleri ve 

biliĢüstü öğrenme stratejilerini kullanmada, öğrenen özellikleri açısından farklılık 
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yaratabileceği düĢünülmüĢtür. Bu bağlamda sözkonusu değiĢkenler kiĢisel bilgi 

formuna eklenmiĢtir.  

3.3.1.2. Öğrenme Stilleri Envanteri  

Sınıf öğretmenlerinin öğrenme stillerini belirlemek için, D. A. Kolb tarafından ilk 

versiyonu 1971‟de geliĢtirilen ve Gencel (2006)‟in Türkçe‟ye uyarlama ve geçerlik, 

güvenirlik çalıĢmalarını yaptığı “Öğrenme Stilleri Envanteri”nin 3. versiyonu 

kullanılmıĢtır. Kolb (1984) geliĢtirdiği envanterin geçerlik ve güvenirlik çalıĢmalarını 

18-60 yaĢları arasında değiĢik mesleklerdeki kiĢilerle yürütmüĢtür. Bu bağlamda 

envanter, gençlerin ve yetiĢkinlerin öğrenme stillerini belirlemeye yönelik olduğundan, 

bu araĢtırmada, sınıf öğretmenlerinin öğrenme stillerinin belirlenmesi amacıyla Kolb 

Öğrenme Stilleri Envanterinin kullanılması uygun görülmüĢtür.  

Kolb Öğrenme Stilleri Envanteri, 4‟er seçenekli toplam 12 tamamlamalı maddeden 

oluĢmaktadır. Her bir seçenek sırasıyla Somut YaĢantı (SY), Yansıtıcı Gözlem (YG), 

Soyut KavramsallaĢtırma (SK) ve Etkin Deneme (ED) öğrenme biçimlerini belirlemeye 

yöneliktir. Envanteri yanıtlayacak olanlar, bu tamamlamalı maddelerden kendilerine en 

uygun olandan en az uygun olana doğru 4, 3, 2, 1 puan vererek yanıtlarlar. Her bir 

seçeneğe verilen puanlar sırasıyla toplanır. Sonuçta her birey için 12 ile 48 arasında bir 

puan elde edilir.  

BirleĢtirilmiĢ puanlar Ģu biçimde elde edilir:  

 Soyut Kavramsallaştırma (SK) - Somut Yaşantı (SY)  

Etkin Deneme (ED) – Yansıtıcı Gözlem (YG)   

Buna göre, yanıtlayıcının 3. seçeneğe (SK) verdiği puandan 1. seçeneğe (SY) verdiği 

puan, 4. seçeneğe (ED) verdiği puandan 2. seçeneğe (YG) verdiği puan çıkarılır ve 

birleĢtirilmiĢ puanlar elde edilir. Elde edilen puanlar -36 ve +36 arasında değiĢir. 

Deneyimsel öğrenme kuramına göre düzenlenmiĢ olan bir grafikte (Ek 3) iki puanın 

kesiĢtiği nokta bireye en uygun olan öğrenme stilini gösterir.  

Öğrenme Stilleri Envanterinin güvenirliğini yeniden belirlemek amacıyla araĢtırmacı 

tarafından tekrar güvenirlik çalıĢması yapılmıĢtır. Buna göre uygulama, bir devlet 
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üniversitesinin Eğitim Fakültesi Sınıf Öğretmenliği Bölümünde öğrenim gören 236 

öğretmen adayı ile yapılmıĢtır. Envanterin uygulanması, 8-10 Kasım 2010 tarihleri 

arasında araĢtırmacı tarafından gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmacı tarafından yapılan 

güvenirlik analizinden elde edilen Cronbach Alpha güvenirlik katsayıları Çizelge 4‟te 

verilmiĢtir.  

Çizelge 4. 

Öğrenme Stilleri Envanterinin Güvenirlik Katsayıları 

(N= 236) 

Öğrenme Biçimi  Cronbach Alpha 

Somut YaĢantı (SY) 0.68 

Yansıtıcı Gözlem (YG) 0.64 

Soyut KavramsallaĢtırma (SK) 0.73 

Etkin Deneme (ED) 0.70 

Soyut K.-Somut YaĢantı (SK)-(SY) 0.73 

Etkin Deneme -Yansıtıcı Gözlem (ED)-(YG) 0.69 

Çizelge 4‟teki değerlere göre, somut yaĢantı öğrenme biçiminin 0.68, yansıtıcı gözlem 

öğrenme biçiminin 0.64, soyut kavramsallaĢtırma öğrenme biçiminin 0.73, etkin 

deneme öğrenme biçiminin 0.70, soyut kavramsallaĢtırma-somut yaĢantı birleĢtirilmiĢ 

puanlarının 0.73 ve etkin deneme-yansıtıcı gözlem birleĢtirilmiĢ puanlarının 0.69 

güvenirlik katsayısına sahip olduğu görülmektedir. Bununla beraber, Gencel (2006) 

tarafından yapılan uyarlama çalıĢması kapsamında elde edilen güvenirlik katsayılarına 

bakıldığında, somut yaĢantı öğrenme biçiminin 0.76, yansıtıcı gözlem öğrenme 

biçiminin 0.71, soyut kavramsallaĢtırma öğrenme biçiminin 0.80, etkin deneme 

öğrenme biçiminin 0.75, soyut kavramsallaĢtırma-somut yaĢantı birleĢtirilmiĢ 

puanlarının 0.84 ve etkin deneme-yansıtıcı gözlem birleĢtirilmiĢ puanlarının 0.79 

güvenirlik katsayısına sahip olduğu belirlenmiĢtir. Bu bağlamda, araĢtırma kapsamında 

yapılan güvenirlik analizi sonucunda elde edilen değerlerin, uyarlama çalıĢmasında elde 
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edilen değerler ile benzerlik gösterdiği gözlemlenmektedir. Sonuç olarak, yapılan analiz 

sonucunda Öğrenme Stilleri Envanterinin Cronbach Alpha değerleri yeterli 

bulunmuĢtur.  

3.3.1.3. BiliĢüstü Öğrenme Stratejileri Belirleme Ölçeği 

Sınıf öğretmenlerinin kullandıkları biliĢüstü öğrenme stratejileri, Doç. Dr. Meral Güven 

ve araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen “BiliĢüstü Öğrenme Stratejileri Belirleme Ölçeği” 

ile ölçülmüĢtür. Ölçeğin geliĢtirilme aĢamaları Ģunlardır.  

3.3.1.3.1. Madde Havuzunun Oluşturulması  

 Ölçek geliĢtirme sürecine ilk olarak alanyazın taraması yapılarak baĢlanmıĢtır. BiliĢüstü 

süreçlerin ölçülmesinde yurt içinde ve yurtdıĢında geliĢtirilen çeĢitli ölçme araçlarının 

varolduğu, gerçekleĢtirilen alanyazın incelemesinde belirlenmiĢtir. Bunlardan ilki 

Pintrich ve De Groot (1990) tarafından geliĢtirilen MSLQ (Motivated Strategies for 

Learning Questionnaire)‟dur. MSLQ, biliĢüstü ve öz-düzenleme stratejilerini ölçmeye 

yönelik gerçekleĢtirilen araĢtırmalarda yaygın olarak kullanılan ölçeklerden birisidir. Bu 

ölçek 3 temel boyutun altında, 6 faktörlü güdülenme ve 9 faktörlü öğrenme stratejileri 

olarak iki ana ölçekten oluĢmaktadır. Ölçekte toplamda 81 madde yer almaktadır. Bu 

ölçeğin Türkçe‟ye uyarlama, geçerlik ve güvenirlik çalıĢmaları Büyüköztürk, Akgün, 

Özkahveci, Demirel (2004) ve Altun ve Erden (2006) tarafından yapılmıĢtır.  

Schraw ve Dennison (1994)‟ın öğrenenlerin biliĢüstü farkındalık düzeylerini belirlemek 

için geliĢtirdiği ölçeğin Türkçe‟ye uyarlama çalıĢması Akın, Abacı ve Çetin (2007) 

tarafından yapılmıĢtır.  

O‟Neil ve Abedi (1996) çalıĢmasında, 12.sınıf öğrencilerinin biliĢüstü stratejilerini 

belirlemeye yönelik bir envanter geliĢtirmiĢtir. Yapılan geçerlik ve güvenirlik 

çalıĢmaları envanterin, lise öğrencilerinin biliĢüstü stratejilerinin belirlenmesi için 

uygun olduğunu göstermektedir. 

Namlu (2004), biliĢüstü öğrenme stratejilerinin alt boyutlarını belirlemeye yönelik 

gerçekleĢtirdiği ölçek geliĢtirme çalıĢmasında planlama, örgütleme, denetleme ve 

değerlendirme olmak üzere dört alt boyut elde etmiĢtir. Yapılan analizler sonucunda 
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“BiliĢötesi Öğrenme Stratejileri Ölçeği”nin, üniversite öğrencilerinin biliĢüstü öğrenme 

stratejilerini ölçmede geçerli ve güvenilir bir ölçme aracı olduğu belirlenmiĢtir. 

BiliĢüstü stratejilerle ilgili Türkiye‟de gerçekleĢtirilen bir diğer araĢtırma ise Çetinkaya 

(2000)‟nın ölçek geliĢtirme çalıĢmasıdır. Çetinkaya (2000) dört alt boyut-farkında olma, 

kendini kontrol etme, değerlendirme ve biliĢsel yöntemler- ve toplam 32 maddeden 

oluĢan bir envanter geliĢtirmiĢtir. Yine, öğrencilerin motivasyonel, biliĢsel ve biliĢüstü 

yeterliliklerini belirlemek amacıyla Mok, Fan ve Pang (2007) tarafından geliĢtirilen 

ölçek, AktamıĢ ve Uça (2010) tarafından Türkçe‟ye uyarlanmıĢtır ve ölçeğin ilköğretim 

ikinci kademeden itibaren kullanılabileceği belirtilmiĢtir.  

Sonuç olarak, gerçekleĢtirilen ölçek geliĢtirme çalıĢmalarında araĢtırmacıların biliĢüstü 

kavramının farklı boyutlarına yoğunlaĢtığı görülmektedir. Ayrıca, özellikle 

öğretmenlere ve yetiĢkinlere yönelik gerçekleĢtirilen bir ölçek geliĢtirme çalıĢmasına 

rastlanılmamıĢtır. Bu bağlamda biliĢüstü öğrenme stratejileri ile ilgili yetiĢkinlere 

yönelik tasarlanan bir ölçme aracına gereksinim duyulduğu belirlenmiĢtir.   

Yapılan alanyazın taramasına dayalı olarak, öncelikle taslak ölçekte yer alabilecek 

boyutlara karar verilmiĢtir. Buna göre, taslak ölçekte yer alabilecek boyutlar planlama, 

izleme, değerlendirme ve duyuĢsal stratejiler olarak belirlenmiĢtir. Daha sonra bu 

baĢlıkların altında yer alabilecek maddelerden oluĢan bir madde havuzu 

oluĢturulmuĢtur. Bir baĢka deyiĢle, her bir boyutu ifade edecek maddeler önerme 

biçiminde yazılmıĢtır. Yazılan maddeler ayrıntılı bir biçimde araĢtırmacılar tarafından 

yeniden incelenmiĢtir. Sonuç olarak, taslak ölçekte planlama stratejileriyle ilgili 13, 

izleme stratejileriyle ilgili 14, değerlendirme stratejileriyle ilgili 7 ve duyuĢsal stratejiler 

ile ilgili 9 maddeye yer verilmiĢ ve taslak ölçek toplam 43 maddeden oluĢmuĢtur.  

3.3.1.3.2. Geçerlik Çalışması 

Taslak olarak hazırlanan ölçeğin geçerliğini belirlemek amacıyla kapsam geçerliği ve 

yapı geçerliğinden yararlanılmıĢtır.  

Kapsam geçerliği maddelerin, ölçülmek istenen özelliği ölçmede nicelik ve nitelik 

olarak yeterli olup olmadığının değerlendirilmesidir (Büyüköztürk, 2007, s. 167). 

Kapsam geçerliği, alan uzmanıyla iĢbirliği gerektirir ve uzmanlara danıĢarak belirlenir 
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(TavĢancıl, 2006, s. 39). Buna dayalı olarak taslak ölçeğin kapsam geçerliğini 

belirlemek için uzman görüĢüne baĢvurulmuĢtur. Bu amaçla “Uzman Değerlendirme 

Formu” oluĢturulmuĢ ve taslak ölçek Eğitim Programları ve Öğretim alanında ve 

biliĢüstü ile ilgili çalıĢmaları bulunan toplam 10 uzmana gönderilmiĢtir. Uzmanlardan 

alınan dönütler doğrultusunda taslak ölçekten 7 madde çıkarılmıĢ ve kimi maddelerin 

anlatım biçimleri yeniden düzenlenmiĢtir. Bunun sonucunda, ölçekteki maddelerin sırası 

karıĢık biçimde düzenlenmiĢ ve toplam 36 madde ile ölçek ön uygulamaya hazır 

duruma gelmiĢtir.   

AraĢtırma amacına uygun olarak ön uygulama, UĢak Üniversitesi Eğitim Fakültesi Sınıf 

Öğretmenliği Bölümünde öğrenim gören öğretmen adaylarına yönelik olarak, 2010-

2011 güz yarıyılında gerçekleĢtirilmiĢtir. Buna göre, araĢtırma verileri, araĢtırmacının 

kendisi tarafından 8-10 Kasım 2010 tarihleri arasında 263 öğretmen adayından 

toplanmıĢtır.  

Doğrulayıcı faktör analizi, önceden belirlenmiĢ ya da kurgulanmıĢ bir yapının 

doğrulanması ya da teyit edilmesi amacını taĢımaktadır (Sümer, 2000, s. 52). Buna 

dayalı olarak, taslak olarak hazırlanan ölçeğin maddeleri ve alt boyutları kuramsal bir 

yapıya dayandırılıp oluĢturulduğu için modelin yapı geçerliği doğrulayıcı faktör analizi 

ile sınanmıĢtır. Doğrulayıcı faktör analizi için LISREL 8.51 programından 

yararlanılmıĢtır (ġimĢek, 2007, s. 1).  

Görüldüğü gibi, araĢtırma kapsamında yer alan ölçek geliĢtirme sürecinde verilerin 

analizi için yapısal eĢitlik modelinin özel bir uygulama alanı olarak görülen (Sümer, 

2000, s. 53) doğrulayıcı faktör analizinden yararlanılmıĢtır.  Bu bağlamda, aĢağıda 

doğrulayıcı faktör analizi ile yapısal eĢitlik modellerine kısaca değinilmiĢtir.  

3.3.1.3.2.1. Doğrulayıcı Faktör Analizi 

Doğrulayıcı faktör analizi, belirli değiĢkenlerin bir kuram temelinde önceden 

belirlenmiĢ faktörler üzerinde ağırlıklı olarak yer alacağı Ģeklindeki bir ön beklentinin 

sınanmasına dayanmaktadır. LISREL gibi yapısal eĢitlik modeli programları ile yapılan 

doğrulayıcı faktör analizinde gizil değiĢkenler olarak tanımlanan faktörler arası iliĢkiler, 
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faktör ağırlıkları ve karĢılaĢtırmalı modeller sınanabilir ve her bir modelin uygunluk 

derecesi elde edilebilir (Sümer, 2000, s. 52).  

3.3.1.3.2.2. Yapısal Eşitlik Modeli  

Yapısal eĢitlik modeli ile genellikle önerilen kuramsal bir modelin sınanması amaçlanır 

ve sonuçta birden fazla alternatif modelin karĢılaĢtırılmasıyla veriyi en iyi tanımlayan 

modelin belirlenmesi hedeflenir (Sümer, 2000, s. 52). Yapısal eĢitlik modeli 

çalıĢmalarının en önemli özelliği tamamen teoriye dayalı olmalarıdır. Bu bağlamda 

araĢtırmacılar önceden belirlenen iliĢki örüntülerinin data tarafından doğrulanıp 

doğrulanmadığını ortaya koymayı amaçlar (ġimĢek, 2007, s. 1).   

Yapısal eĢitlik modellerine ve doğrulayıcı faktör analizinde kullanılan bazı temel 

kavramlar vardır. AĢağıda bu temel kavramlara değinilmiĢtir. 

Gizil Değişken (Latent Variables): Birden fazla gözlenen değiĢkeni etkileyen ve bu 

gözlenen değiĢkenler arasındaki iliĢkiyi açıklamaya çalıĢan gözlenemeyen bir 

değiĢkendir (Çokluk, ġekerci ve Büyüköztürk, 2010, s. 258).  

Gözlenen Değişken (Observed Variables): AraĢtırmacının doğrudan ölçtüğü ya da 

gözlediği değiĢkenleri ifade eder (Sümer, 2000, s. 55).  

ġimĢek (2007, s. 8)‟in belirttiğine göre gizil değiĢkenler klasik faktör analizinde 

faktörleri ifade eden öğelerdir. Gözlenen değiĢkenler de genelde ölçme araçlarında 

kullanılan maddeleri oluĢturmaktadır.  

Yapısal eĢitlik modeli, temelde “ölçüm modeli” ve “yapısal model” olmak üzere iki 

temel unsurdan oluĢur. Ölçüm modeli gizil değiĢkenlerin tanımlanmadığı ve bütün 

değiĢkenler arasında yönü tanımlanmamıĢ iliĢkilerin (korelasyonların) hesaplandığı 

modeldir ve bütün parametreler serbest bırakılmıĢtır. Yapısal model ise gizil değiĢkenler 

ve bir gizil değiĢkenin göstergesi olmayan değiĢkenler arasındaki iliĢkilerin yönünün 

betimlendiği ve bazı parametrelerin sabitlendiği modeldir (Sümer, 2000, ss. 54-55).  

İyilik Uyumu: Birçok uyum istatistiği olmakla birlikte, en çok kullanılanlar Ki Kare (χ
2
) 

Uyum Testi (Chi-Square Goodness of Fit), Ġyilik Uyum Ġndeksleri (Goodness of Fit) ve 

KarĢılaĢtırmalı Uyum Ġndeksleri (Comparative Fit Indıcates) olarak üç grupta 
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toplanabilir (Sümer, 2000, s. 59).  Bu araĢtırmada doğrulayıcı faktör analizi sürecinde Ģu 

incelemeler gerçekleĢtirilmiĢtir.  

 Ki Kare (χ
2
) Uyum Testi, 

 Ġyilik Uyum Ġndeksi (Goodness of Fit, GFI), 

 DüzenlenmiĢ Ġyilik Uyum Ġndeksi (Adjusted Goodness of Fit Index, AGFI),  

 YaklaĢık Hataların Ortalama Karekökü (Root Mean Square Error of 

Approximation, RMSEA), 

 Artık Ortalamaların Karekökü (Root Mean Square Residuals, RMR), 

 Standardize EdilmiĢ Artık Ortalamaların Karekökü (Standardized Root Mean 

Square Residuals, SRMR), 

 KarĢılaĢtırmalı Uyum Ġndeksi (Comparative Fit Index, CFI),  

 NormlaĢtırılmıĢ Uyum Ġndeksi (Normed Fit Index, NFI), 

 NormlaĢtırılmamıĢ Uyum Ġndeksi (Non-normed Fit Ġndex, NNFI) değerleri ve 

 χ
2 

testinde önemli bir ölçüt olan Serbestlik Derecesi (Degrees of Freedom, df) 

değeri.  

Çizelge 5‟te önerilen uyum değerleri gösterilmiĢtir (Anderson ve Gerbing, 1984; Sümer, 

2000; Heubeck ve Neill, 2000; Olivares ve diğerleri, 2004):  

Çizelge 5. 

 Doğrulayıcı Faktör Analizi İçin Önerilen Uyum İyiliği Değerleri 

Uyum Ġndeksi Mükemmel Uyum Kabul Edilir Uyum 

χ
2
/df χ

2
/df <3 3< χ

2
/df <5 

RMSEA RMSEA <.05 RMSEA <.08 

RMR RMR <.05 RMR <.08 

SRMR SRMR <.05 SRMR <.10 

NFI NFI >.95 .90< NFI <.94 

NNFI NNFI >.95 .90< NNFI <.94 

CFI CFI >.90 CFI >.90 

GFI GFI >.90 GFI >.85 

AGFI AGFI >.95 AGFI >.85 
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Çizelge 5‟teki değerlere göre; χ
2
/df oranının 3‟ten küçük olması mükemmel uyumu, 3 

ile 5 arasında olması kabul edilebilir uyumu gösterir. RMSEA ve RMR değerlerinin 

.05‟e eĢit veya küçük olması mükemmel uyumu, .08‟e eĢit veya küçük olması kabul 

edilebilir uyumu gösterir. Yine SRMR değerinin .05‟ten küçük olması mükemmel 

uyumu, .10‟dan küçük olması kabul edilebilir uyumu yansıtır. NFI ve NNFI 

değerlerinin .95‟den büyük olması ölçeğin faktör yapısının yeterli iyi uyumu 

yansıttığının, .90 ile .94 arasında olması ise iyi uyuma elveriĢli olduğunun göstergesidir. 

Genel olarak CFI ve GFI değerlerinin .90‟dan büyük olması mükemmel uyuma iĢaret 

ederken, GFI değerinin .85‟den büyük olması kabul edilir uyumu gösterir. AGFI 

değerinin .95‟ten büyük olması mükemmel uyumu, .85‟dan büyük olması ise kabul 

edilebilir uyumu yansıtır. 

Ön uygulama sonucunda ulaĢılan 263 kiĢiden elde edilen verilere dayalı olarak, 36 

maddelik modelde hiçbir değiĢiklik yapılmadan modelin uyum istatistikleri ve 

modifikasyon indeksleri incelenmiĢtir. Yapılan ilk analiz sonucunda χ
2
=1027.19; 

df=588; χ
2
/df=1.74; RMSEA=0.053; RMR=0.057; SRMR=0.059; NFI=0.89; 

NNFI=0.94; CFI=0.95; GFI=0.82; AGFI=0.80 olarak bulunmuĢtur. Değerlere 

bakıldığında uyum düzeyinin düĢük olduğu belirlenmiĢ ve modifikasyon indeksi 

sonuçları incelenmiĢtir.  

Buna göre, modeldeki farklı gizil değiĢkenleri yordayan 8 maddenin değerlerin 

iyileĢmesini olumsuz etkilediği görülmüĢtür. “M2 Bir problem çözerken, sonuca 

ulaşmak için ne kadar çaba sarf etmem gerektiğini bilirim” 3. madde ile yüksek iliĢkili 

çıktığı için; “M14 Çalışırken zamanımı iyi kullanmayı önemserim”, “M36 

Oluşturduğum çalışma planıma uyarım” ve “M20 Çalışmaya başlamadan önce 

çalışacağım konuyla ilgili başlıkları incelerim” farklı maddelerle modifikasyon 

önerileri olduğu için; “M10 Çalışmamı değerlendirirken amaca ulaşmamda işe 

yaramayan yöntem ve yaklaşımları belirlerim”, “M17 Çalışmamı tamamladıktan sonra 

daha kolay bir yolu olup olmadığını kendime sorarım” ve “M29 Çalışırken kullandığım 

öğrenme stratejilerinin amacıma uygun olup olmadığını sorgularım” gizil değiĢkenler 

arası korelasyonu artırdığı için; “M19 Çalışma ortamımı hazırlarken dikkatimi bozacak 

etmenleri ortadan kaldırırım” 13. madde ile yüksek değerde iliĢkili çıktığı için 

modelden çıkarılmasına karar verilmiĢtir.  



82 

 

Söz konusu maddelerden aynı faktörde yer alanlara yönelik önerilen modifikasyon 

indeksleri incelenmiĢ ve maddeler atıldığında değerlerin daha da iyileĢtiği görülmüĢtür. 

Bu nedenle önerilen maddelerin arasındaki korelasyonların serbest bırakılmasına 

gereksinim duyulmamıĢtır ve modelde herhangi bir modifikasyon yapılmamıĢtır.  

Açıklanan maddeler çıkarıldıktan sonra ölçüm tekrarlanmıĢtır. ġekil 5‟te modele iliĢkin 

t-değerlerini gösteren diyagram sunulmuĢtur.  

 

ġekil 5. Bilişüstü Öğrenme Stratejileri Belirleme Ölçeği Doğrulayıcı Faktör Analizi 

Bağlantı Diyagramı (t Değerleri) 
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ġekil 5‟te gösterilen t-değerleri incelenmiĢ ve tüm parametreler anlamlı bulunmuĢtur. 

Yapılan son analiz sonucunda χ
2
=484.92; df=344; χ

2
/df=1.40; RMSEA=0.040; 

RMR=0.047; SRMR=0.052; NFI=0.90; NNFI=0.96; CFI=0.97; GFI=0.88; AGFI=0.86 

olarak bulunmuĢtur. Uyum indeksleri incelendiğinde, açıklanan maddelerin 

çıkarılmasından sonra ulaĢılan 28 maddelik modele ait değerlerde belirgin biçimde 

iyileĢme görülmüĢtür. Modele iliĢkin standart katsayıları gösteren bağlantı diyagramı 

ġekil 6‟da sunulmuĢtur.  

 

ġekil 6. Bilişüstü Öğrenme Stratejileri Belirleme Ölçeği Doğrulayıcı Faktör Analizi 

Bağlantı Diyagramı (Standart Katsayılar) 
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3.3.1.3.3. Güvenirlik Çalışması 

BiliĢüstü Öğrenme Stratejileri Belirleme Ölçeğinin güvenirliği Cronbach Alpha 

katsayısı ile belirlenmiĢtir. Ölçeğin tamamına iliĢkin Cronbach Alpha güvenirliği .874 

olarak belirlenmiĢtir. Ölçeğin alt boyutlarını oluĢturan planlama stratejileri, izleme 

stratejileri, değerlendirme stratejileri ve duyuĢsal stratejilere iliĢkin güvenirlik kat 

sayıları sırasıyla .762, .688, .583 ve .532 olarak bulunmuĢtur.  

Yapılan geçerlik ve güvenirlik çalıĢmaları sonucunda, ölçeğin 4 alt boyut altında toplam 

28 maddeden oluĢtuğu söylenebilir. Buna göre, BiliĢüstü Öğrenme Stratejileri Belirleme 

Ölçeğinde planlama stratejileriyle ilgili 9, izleme stratejileriyle ilgili 8, değerlendirme 

stratejileriyle ilgili 4 ve duyuĢsal stratejilerle ilgili 7 madde bulunmaktadır. Maddeler 

“Kesinlikle Katılmıyorum”, “Katılmıyorum”, “Kararsızım”, “Katılıyorum” ve 

“Tamamen Katılıyorum” biçiminde 5‟li likert tipine göre derecelendirilmiĢtir. 

Büyüköztürk ve diğerleri (2009, s. 139)‟nin belirttiğine göre, dört veya beĢ ölçek 

noktası sunmanın güvenilir bir sonuca varmada yeterli olduğu söylenebilir.  

3.3.2. Veri Toplama Araçlarının Uygulanması 

GerçekleĢtirilen geçerlik ve güvenirlik çalıĢmaları sonucunda “KiĢisel Bilgi Formu”, 

“BiliĢüstü Öğrenme Stratejileri Belirleme Ölçeği” ve “Öğrenme Stilleri Envanteri” 

uygulamaya hazır duruma getirilerek çoğaltılmıĢtır. Ayrıca, veri toplama araçlarının 

uygulanabilmesi amacıyla UĢak Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü‟ne baĢvurularak gerekli izin 

alınmıĢ (Ek 4) ve uygulama aĢamasına geçilmiĢtir. Böylece, veri toplama araçları, 2010-

2011 bahar dönemi 07-21 Mart 2011 tarihleri arasında, UĢak Ġl merkezinde bulunan 40 

ilköğretim okulunda görev yapan sınıf öğretmenlerine uygulanmıĢtır.  

3.3.3. Verilerin Çözümlenmesi 

AraĢtırmada cevap aranan sorulara yönelik olarak, sınıf öğretmenlerinin sahip oldukları 

öğrenme stillerinin belirlenmesinde sayı ve yüzdelerden yararlanılmıĢtır. Yine, sınıf 

öğretmenlerinin sahip oldukları öğrenme stillerinin, çeĢitli değiĢkenlere göre farklılaĢıp 

farklılaĢmadığının incelenmesinde sayı ve yüzdelerden yararlanılarak karĢılaĢtırmalar 

yapılmıĢ; yapılan karĢılaĢtırmaların istatistiksel olarak anlamlı olup olmadığının 

belirlenmesinde kay kare (X
2
)
 
testi kullanılmıĢtır. 
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Sınıf öğretmenlerinin kullandıkları biliĢüstü öğrenme stratejilerinin belirlenmesinde, 

BiliĢüstü Öğrenme Stratejileri Belirleme Ölçeğinin alt ölçeklerinden elde ettikleri 

puanların ortalamaları ve standart sapmaları hesaplanmıĢtır. Yine sınıf öğretmenlerinin 

kullandıkları biliĢüstü öğrenme stratejilerinin çeĢitli değiĢkenlere göre farklılaĢıp 

farklılaĢmadığının belirlenmesinde ve sahip oldukları öğrenme stilleri ile kullandıkları 

biliĢüstü öğrenme stratejileri arasındaki iliĢkinin ortaya konmasında, BiliĢüstü Öğrenme 

Stratejileri Belirleme Ölçeğinin alt ölçeklerinden elde ettikleri puanların ortalamaları ve 

standart sapmaları bulunmuĢ ve ortalamaları birbiriyle karĢılaĢtırılmıĢtır. Levene 

homojenlik testi sonuçları temel alınarak gruplar arasındaki farklılıkları belirlemek 

amacıyla ikili küme karĢılaĢtırmalarında t testinden ve ikiden çok küme 

karĢılaĢtırmalarında ise tek yönlü varyans analizinden (ANOVA), karĢılaĢtırmalardaki 

farklılığın kaynağının bulunması amacıyla da varyansların homojen olduğu durumlarda 

“LSD testi”, varyansların homojen olmadığı durumlarda ise “Dunnett testi”nden 

yararlanılmıĢtır. Tüm bu çözümlemeler için SPSS 17.0 (Statistical Package for the 

Social Sciences) paket programından yararlanılmıĢtır. 

KiĢisel bilgi formunda sınıf öğretmenlerinin yaĢ gruplarının belirlenmesinde öncelikle, 

20-30 yaĢ, 31-35 yaĢ, 36-40 yaĢ, 41-45 yaĢ, 46-50 yaĢ, 51-55 yaĢ ve 56-60 yaĢ 

biçiminde bir sınıflama yapılmıĢtır. Fakat, sınıf öğretmenlerinin yaĢ gruplarına göre 

sahip oldukları öğrenme stillerini belirlemek için gerçekleĢtirilen kay kare testi 

sonucunda, beklenen değeri 5‟in altında bulunan gözenek sayısı %20‟den fazla olduğu 

için yaĢ değiĢkeni düzeltmeye tabi tutularak, 20-30 yaĢ arası, 31-35 yaĢ arası ile,  36-40 

yaĢ arası, 46-50 yaĢ arası ile birleĢtirilmiĢtir. Büyüköztürk (2007, s. 145)‟e göre, bu 

testin kullanılabilmesi için, beklenen değeri beĢten küçük olan kategori sayısının, 

toplam kategori sayısının %20‟sini aĢmaması ve tüm kategorilerde bu değerin birden 

büyük olması gerekir. Bu koĢulun sağlanamadığı durumlarda, mantıklı ise kategoriler 

arası birleĢtirme yoluna gidilebilir. Sonuç olarak yaĢ grupları, 20-35 yaĢ, 36-50 yaĢ ve 

51 yaĢ ve üzeri biçiminde sınıflandırılmıĢtır.  

Ayrıca, araĢtırma kapsamında yer alan BiliĢüstü Öğrenme Stratejileri Belirleme 

Ölçeğinin geliĢtirilme sürecinde verilerin analizi için doğrulayıcı faktör analizinden 

yararlanılmıĢtır. Verilerin çözümlenmesinde ise, LISREL 8.51 programı kullanılmıĢtır. 
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4. BULGULAR ve YORUMLARI 

Bu bölümde araĢtırmanın sorularına iliĢkin toplanan verilerin çeĢitli istatistiksel 

yöntemler kullanılarak çözümlenmesi ile elde edilen bulgulara ve bulgularla ilgili 

yorumlara yer verilmiĢtir. Bu bağlamda, sınıf öğretmenlerinin sahip oldukları öğrenme 

stillerine ve kullandıkları biliĢüstü öğrenme stratejilerine, öğrenme stillerinin ve 

biliĢüstü öğrenme stratejilerinin çeĢitli değiĢkenlere göre farklılaĢıp farklılaĢmadığına ve 

öğrenme stilleri ile biliĢüstü öğrenme stratejileri arasındaki iliĢkiye iliĢkin bulgulara yer 

verilmiĢtir. 

4.1. Sınıf Öğretmenlerinin Sahip Oldukları Öğrenme Stillerine ĠliĢkin Bulgular ve 

Yorum  

AraĢtırmada yanıt aranan sorulardan birincisi, sınıf öğretmenlerinin hangi öğrenme 

stillerine sahip olduklarıdır. Bu doğrultuda sayı ve yüzdelerden yararlanılmıĢtır. Yapılan 

hesaplamalar sonucunda sınıf öğretmenlerinin sahip oldukları öğrenme stilleri Çizelge 

6‟da sunulmuĢtur.  

Çizelge 6. 

Sınıf Öğretmenlerinin Sahip Oldukları Öğrenme Stilleri Dağılımı  

(N=330) 

Öğrenme Stili Sayı Yüzde (%) 

Uyum Sağlayıcı  66 20.0 

Ayırt Edici  70 21.2 

DönüĢtürücü 115 34.8 

Özümleyici  79 24.0 

Toplam 330 100 

 

Çizelge 6‟da görüldüğü gibi, sınıf öğretmenlerinin çoğunun dönüĢtürücü öğrenme 

stiline sahip olduğu görülmektedir. Bununla birlikte, sınıf öğretmenlerinin %24‟ü 

özümleyici, %21.2‟si ayırt edici ve %20‟si de uyum sağlayıcı öğrenme stiline 
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sahiptirler.  Buna göre, sınıf öğretmenlerinin uyum sağlayıcı, ayırt edici ve özümleyici 

öğrenme stillerine göre daha çok dönüĢtürücü öğrenme stiline sahip oldukları 

söylenebilir.  

AraĢtırmadan elde edilen bu bulgular, kimi araĢtırma bulguları ile benzerlik 

göstermektedir. Adenuga (1989) gerçekleĢtirdiği araĢtırmada, yaĢları 21 ile 40 arasında 

değiĢen yetiĢkinlerin öğrenme stillerini ve öz-yönetimli öğrenme hazırbulunuĢluk 

düzeylerini belirlemeyi amaçlamıĢ ve katılımcılarının çoğunluğunun dönüĢtürücü 

öğrenme stiline sahip olduğu bulgusuna ulaĢmıĢtır. Benzer olarak, Numanoğlu ve ġen 

(2007) araĢtırmalarında öğretmen adaylarının öğrenme stillerini belirlemiĢ ve 

çoğunluğunun dönüĢtürücü (%46.8) öğrenme stiline sahip oldukları sonucuna 

ulaĢmıĢlardır. Demir (2008), Türkçe Eğitimi Bölümü öğrencileri üzerinde yürüttüğü 

araĢtırmasında öğretmen adaylarının en çok dönüĢtürücü (%56) öğrenme stiline sahip 

olduklarını belirlemiĢtir. Yine bu bulgu ile tutarlılık gösteren bir baĢka çalıĢma Baykara-

Pehlivan (2010) tarafından gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada öğretmen adaylarının en 

çok dönüĢtürücü (%51.3) öğrenme stiline sahip oldukları sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Buna göre, sınıf öğretmenlerinin soyut kavramsallaĢtırma ve etkin deneme öğrenme 

biçimlerini kapsayan dönüĢtürücü öğrenme stiline sahip olmaları, onların sorun çözme 

ve karar verme yeteneklerinin güçlü olması, yeni fikirlere ve pratik uygulamalara açık 

olmaları gibi özelliklerinden kaynaklanabilir. 

4.2. ÇeĢitli DeğiĢkenlere Göre Sınıf Öğretmenlerinin Sahip Oldukları Öğrenme 

Stilleri 

AraĢtırmanın ikinci sorusunu, sınıf öğretmenlerinin sahip oldukları öğrenme stillerinin 

onların, cinsiyetlerine, yaĢ gruplarına, mezun oldukları okullara ve alana özgü yayınları 

takip ettikleri kaynaklara göre değiĢiklik gösterip göstermediği oluĢturmaktadır. 

4.2.1. Sınıf Öğretmenlerinin Cinsiyetlerine Göre Sahip Oldukları Öğrenme 

Stillerine ĠliĢkin Bulgular ve Yorum  

AraĢtırmanın ikinci sorusunda, ilk olarak, sınıf öğretmenlerinin sahip oldukları öğrenme 

stillerinin cinsiyetlerine göre değiĢiklik gösterip göstermediği incelenmiĢtir. Çözümleme 

sonucunda elde edilen değerler Çizelge 7‟de sunulmuĢtur.  
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Çizelge 7. 

Sınıf Öğretmenlerinin Cinsiyetlerine Göre Sahip Oldukları Öğrenme Stilleri  

(N=330) 

Cinsiyet  

Uyum 

Sağlayıcı 

Ayırt Edici DönüĢtürücü Özümleyici Toplam 

Sayı 

(S) 

Yüzde 

(%) 

Sayı 

(S) 

Yüzde 

(%) 

Sayı 

(S) 

Yüzde 

(%) 

Sayı 

(S) 

Yüzde 

(%) 

Sayı 

(S) 

Yüzde 

(%) 

Kadın 31 47.0 23 32.9 58 50.4 39 49.4 151 45.8 

Erkek 35 53.0 47 67.1 57 49.6 40 50.6 179 54.2 

X
2
=6.161 sd=3 P=0.10 

Çizelge 7 incelendiğinde, sınıf öğretmenlerinin cinsiyetlerine göre sahip oldukları 

öğrenme stillerinin P<0.05 anlamlılık düzeyine göre farklılaĢmadığı gözlenmektedir. 

Bununla birlikte, sayı ve yüzdelere bakıldığında ayırt edici öğrenme stiline sahip olan 

erkek öğretmenlerin, kadın öğretmenlerden daha çok olduğu görülmektedir. Bu 

durumun istatistiksel olarak anlamlı olup olmadığını belirlemek amacıyla yapılan kay 

kare (X
2
)
 
sınamasında 6.161‟lik bir kay kare

 
değeri ile P>0.05 bulunmuĢtur. Buna göre, 

sınıf öğretmenlerinin cinsiyetlerine göre sahip oldukları öğrenme stillerinin 

farklılaĢmadığı söylenebilir.  

AraĢtırmada elde edilen bu bulguları destekleyen kimi araĢtırma bulguları 

bulunmaktadır. Yenice ve Saracaloğlu (2009) araĢtırmalarında, sınıf öğretmeni 

adaylarının öğrenme stillerini belirlemeyi ve öğrenme stilleri ile fen dersleri akademik 

baĢarısı arasındaki iliĢkiyi ortaya koymayı amaçlamıĢlardır. AraĢtırma sonuçlarına göre, 

sınıf öğretmeni adaylarının öğrenme stillerinin cinsiyetle bağlantılı olmadığı ortaya 

çıkmıĢtır. Yine, Bahar ve Sülün (2011) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmada da 

cinsiyete göre öğrenme stilleri arasında anlamlı farklılıklar olmadığı belirlenmiĢtir.  

Bu araĢtırmadan elde edilen bulgular ıĢığında, öğrenme stillerinin cinsiyete göre 

farklılaĢmadığı, kadın ve erkek sınıf öğretmenlerinin benzer öğrenme stillerine sahip 

oldukları söylenebilir.   
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4.2.2. Sınıf Öğretmenlerinin YaĢ Gruplarına Göre Sahip Oldukları Öğrenme 

Stillerine ĠliĢkin Bulgular ve Yorum 

AraĢtırmanın ikinci sorusunda, ikinci olarak, sınıf öğretmenlerinin sahip oldukları 

öğrenme stillerinin yaĢ gruplarına göre değiĢiklik gösterip göstermediği incelenmiĢtir. 

Çözümleme sonucunda elde edilen değerler Çizelge 8‟de sunulmuĢtur.  

Çizelge 8. 

Sınıf Öğretmenlerinin Yaş Gruplarına Göre Sahip Oldukları Öğrenme Stilleri 

(N=330) 

YaĢ 

Grupları 

Uyum Sağlayıcı Ayırt Edici DönüĢtürücü Özümleyici Toplam 

Sayı 

(S) 

Yüzde 

(%) 

Sayı 

(S) 

Yüzde 

(%) 

Sayı 

(S) 

Yüzde 

(%) 

Sayı 

(S) 

Yüzde 

(%) 

Sayı 

(S) 

Yüzde 

(%) 

20-35 yaĢ  7 10.0 13 18.6 31 44.3 19 27.1  70 100 

36-50 yaĢ 50 23.2 44 20.5 64 29.8 57 26.5 215 100 

51 yaĢ ve 

üzeri 

 3 14.3 11 52.4  7 33.3   0     .0  21 100 

BelirtmemiĢ 6 25.0   2  8.3 13 54.2   3 12.5  24 100 

X
2
=30.263 sd=9 P=0.000 

Çizelge 8 incelendiğinde, yaĢ gruplarına göre sınıf öğretmenlerinin sahip oldukları 

öğrenme stillerinin birbirinden farklı olduğu gözlenmektedir. 20-35 yaĢ grupları 

arasındaki sınıf öğretmenleri en çok dönüĢtürücü öğrenme stiline, en az uyum sağlayıcı 

öğrenme stiline sahiptirler. 36-50 yaĢ grupları arasındaki sınıf öğretmenleri en çok 

dönüĢtürücü öğrenme stiline en az ise ayırt edici öğrenme stiline sahiptirler. 51 yaĢ ve 

üzerindeki sınıf öğretmenleri en çok ayırt edici öğrenme stiline sahipken, bu yaĢ 

grupları arasındaki öğretmenlerden özümleyici öğrenme stiline sahip olan yoktur. Yine 

Çizelge 8‟de görüldüğü gibi, yaĢını belirtmeyen sınıf öğretmenlerinin yarısından fazlası 

dönüĢtürücü öğrenme stiline sahiptirler.  
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Sınıf öğretmenlerinin yaĢ gruplarına göre sahip oldukları öğrenme stillerine iliĢkin 

değerler arasındaki farkların istatistiksel olarak anlamlı olup olmadığını belirlemek için 

yapılan kay kare
 
sınamasında 30.263‟lük bir X

2 
değeri ile P<0.05 değeri bulunmuĢtur. 

Buna göre sınıf öğretmenlerinin yaĢ gruplarına göre sahip oldukları öğrenme stillerinin 

farklılık gösterdiği söylenebilir.  

Farklı yaĢ gruplarındaki sınıf öğretmenlerinin değiĢik öğrenme stillerine sahip olmaları, 

öğrenme stillerinin kesin olarak değiĢmez olmadığı ve kiĢilerin sahip oldukları öğrenme 

stillerinin zamanla değiĢebileceği biçiminde yorumlanabilir. Nitekim, bu bulgularla 

benzerlik gösteren kimi araĢtırma bulguları bulunmaktadır. Arslan ve Babadoğan (2005) 

tarafından ilköğretim öğrencileri üzerinde gerçekleĢtirilen araĢtırmada yaĢ ile somut 

yaĢantı öğrenme biçimi ve bilgiyi iĢleme süreçlerine iliĢkin (somut-soyut) birleĢtirilmiĢ 

puan arasında anlamlı bir iliĢki ortaya çıkmıĢtır. Yine, Merter (2009) öğretmen adayları 

üzerinde gerçekleĢtirdiği araĢtırmasında, öğretmen adaylarının yaĢlarına göre sahip 

oldukları öğrenme stillerinin farklılaĢtığı bulgusuna ulaĢmıĢtır.  

Tüm bunlara dayalı olarak, öğrenme stillerinin yaĢ gruplarına göre farklılaĢtığı 

söylenebilir.  

4.2.3. Sınıf Öğretmenlerinin Mezun Oldukları Okullara Göre Sahip Oldukları 

Öğrenme Stillerine ĠliĢkin Bulgular ve Yorum  

AraĢtırmanın ikinci sorusunda, üçüncü olarak, sınıf öğretmenlerinin sahip oldukları 

öğrenme stillerinin mezun oldukları okullara göre değiĢiklik gösterip göstermediği 

incelenmiĢtir. Çözümleme sonucunda elde edilen değerler Çizelge 9‟da sunulmuĢtur.  
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Çizelge 9. 

Sınıf Öğretmenlerinin Mezun Oldukları Okullara Göre Sahip Oldukları Öğrenme 

Stilleri 

(N=330) 

Mezun 

olunan okul 

Uyum 

Sağlayıcı 

Ayırt Edici DönüĢtürücü Özümleyici Toplam 

Sayı 

(S) 

Yüzde 

(%) 

Sayı 

(S) 

Yüzde 

(%) 

Sayı 

(S) 

Yüzde 

(%) 

Sayı 

(S) 

Yüzde 

(%) 

Sayı 

(S) 

Yüzde 

(%) 

Eğitim 

Enstitüsü 

 7 26.9  8 30.8 10 38.5  1  3.8   26 100 

Eğitim 

Yüksekokulu 

19 27.9 13 19.1 18 26.5 18 26.5   68 100 

Eğitim 

Fakültesi 

30 17.8 38 22.5 62 36.6 39 23.1 169 100 

Fen-

Edebiyat 

Fakültesi 

 5 14.3  4 11.4 16 45.7 10 28.6   35 100 

Diğer 5 15.6 7 21.9  9 28.1 11 34.4  32 100 

X
2
=16.668 sd=12 P=0.163 

Çizelge 9‟daki değerler incelendiğinde, sınıf öğretmenlerinin mezun oldukları okullara 

göre sahip oldukları öğrenme stilleri arasında çok farklılık olmadığı gözlemlenmektedir. 

Bununla birlikte, Eğitim Fakültesinden mezun olan sınıf öğretmenlerinin çoğunluğunun 

dönüĢtürücü öğrenme stiline sahip oldukları görülmektedir. Bu durumun istatistiksel 

olarak anlamlı olup olmadığını belirlemek amacıyla yapılan kay kare (X
2
)
 
sınamasında 

16.668‟lik bir kay kare
 
değeri ile P>0.05 bulunmuĢtur. Buna göre, sınıf öğretmenlerinin 

mezun oldukları okullara göre sahip oldukları öğrenme stillerinin farklılık göstermediği 

söylenebilir.  
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4.2.4. Sınıf Öğretmenlerinin Alana Özgü Yayınları Takip Ettikleri Kaynaklara 

Göre Sahip Oldukları Öğrenme Stillerine ĠliĢkin Bulgular ve Yorum  

AraĢtırmanın ikinci sorusunda, son olarak, sınıf öğretmenlerinin sahip oldukları 

öğrenme stillerinin onların, alana özgü yayınları takip ettikleri kaynaklara göre 

değiĢiklik gösterip göstermediği incelenmiĢtir. AraĢtırmaya katılan sınıf öğretmenlerinin 

43‟ü alana özgü yayınlarını hiçbir kaynaktan takip etmediklerini belirtmiĢlerdir. Buna 

göre alana özgü yayınları takip eden 283 sınıf öğretmeninin verdiği yanıtların 

çözümlenmesi sonucunda elde edilen değerler Çizelge 10‟da sunulmuĢtur.  

Çizelge 10. 

Sınıf Öğretmenlerinin Alana Özgü Yayınları Takip Ettikleri Kaynaklara Göre Sahip 

Oldukları Öğrenme Stilleri 

(N=283) 

Kaynak   

Uyum 

Sağlayıcı 

Ayırt Edici DönüĢtürücü Özümleyici Toplam 

Sayı 

(S) 

Yüzde 

(%) 

Sayı 

(S) 

Yüzde 

(%) 

Sayı 

(S) 

Yüzde 

(%) 

Sayı 

(S) 

Yüzde 

(%) 

Sayı 

(S) 

Yüzde 

(%) 

Basılı 

Kaynaklar 

10 25.6  8 20.5 10 25.6 11 28.3  39 100 

Ġnternet 22 16.3 28 20.7 54 40.0 31 23.0 135 100 

Her ikisi 26 23.9 18 16.5 42 38.5 23 21.1 109 100 

X
2
=5.230 sd=6 P=0.515 

Çizelge 10 incelendiğinde, çözümlemeler sonucunda bulunan değerler arasında çok 

farklılığın olmadığı gözlemlenmektedir. Bununla birlikte, dönüĢtürücü öğrenme stiline 

sahip sınıf öğretmenlerinin, sadece internet ve hem basılı kaynaklar hem de interneti 

kullanma oranları, diğer öğrenme stillerine sahip olanlara göre daha fazladır. Bu 

fazlalığın istatistiksel olarak anlamlı olup olmadığının belirlenmesine yönelik olarak 

yapılan kay kare
 
sınamasında 5.230‟luk bir kay kare değeri ile P>0.05 bulunmuĢtur. 
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Buna göre, sınıf öğretmenlerinin alana özgü yayınları takip ettikleri kaynaklara göre 

sahip oldukları öğrenme stillerinin farklılaĢmadığı söylenebilir.  

Tüm bu bulgular ıĢığında, araĢtırmanın ikinci sorusuna yönelik olarak, sınıf 

öğretmenlerinin sahip oldukları öğrenme stillerinin, kimi değiĢkenlere göre farklılık 

gösterirken kimi değiĢkenlere göre farklılaĢmadığı bulgusuna ulaĢılmıĢtır. Buna göre, 

farklı yaĢ gruplarındaki sınıf öğretmenlerinin sahip oldukları öğrenme stilleri 

birbirinden farklı iken, kadın ve erkek sınıf öğretmenleri ile farklı okullardan mezun 

olan ve alana özgü yayınları farklı kaynaklardan takip eden sınıf öğretmenlerinin sahip 

oldukları öğrenme stilleri benzerdir. Bununla birlikte, ilgili alanyazında cinsiyet ve yaĢ 

gruplarına göre sahip olunan öğrenme stillerini belirlemeye yönelik gerçekleĢtirilen 

araĢtırmalar varken, mezun olunan okul ve alana özgü yayınların takip edildiği 

kaynaklara göre sahip olunan öğrenme stillerini belirlemeye iliĢkin gerçekleĢtirilen 

araĢtırmalara rastlanılmamıĢtır. Bu bağlamda, araĢtırma kapsamında elde edilen bu 

bulgunun, ilerideki araĢtırmalar için farklı bir bakıĢ açısı oluĢturması ve baĢka 

araĢtırmacılar tarafından da araĢtırılması beklenmektedir. Yine, bu araĢtırmada sınıf 

öğretmenlerinin sahip oldukları öğrenme stillerine göre mezun oldukları okulların ve 

alana özgü yayınları takip ettikleri kaynakların farklılaĢmadığı bulgusuna ulaĢılmasına 

rağmen, gerçekleĢtirilecek olan değiĢik araĢtırmalarda farklı sonuçların elde 

edilebileceği düĢünülmektedir.  

4.3. Sınıf Öğretmenlerinin Kullandıkları BiliĢüstü Öğrenme Stratejilerine ĠliĢkin 

Bulgular ve Yorum 

AraĢtırmanın üçüncü sorusu, sınıf öğretmenlerinin hangi biliĢüstü öğrenme stratejilerini 

kullandıklarıdır. Bunu belirlemek amacıyla, sınıf öğretmenlerinin BiliĢüstü Öğrenme 

Stratejileri Belirleme Ölçeğinin alt ölçeklerinden elde ettikleri puanların ortalamaları ve 

standart sapmaları hesaplanmıĢtır. Sınıf öğretmenlerinin alt ölçeklerden elde ettikleri 

puanların ortalamaları ve standart sapmaları Çizelge 11‟de sunulmuĢtur.  
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Çizelge 11. 

Sınıf Öğretmenlerinin Kullandıkları Bilişüstü Öğrenme Stratejileri  

(N=330) 

Ölçek 
Aritmetik 

Ortalama ( X ) 

Standart Sapma 

(SS) 

Planlama Stratejileri 39.58 4.77 

Ġzleme Stratejileri 35.36 4.24 

Değerlendirme Stratejileri 17.55 2.30 

DuyuĢsal Stratejiler 30.58 3.65 

Çizelge 11 incelendiğinde, sınıf öğretmenlerinin planlama stratejileri alt ölçeğinde 

39.58 puan ortalaması ile en yüksek puanı elde ettikleri görülmektedir. Sınıf 

öğretmenleri planlama stratejilerinden sonra en yüksek puan ortalamasını 35.36 ile 

izleme stratejileri alt ölçeğinden elde etmiĢlerdir. Sınıf öğretmenlerinin bu stratejilerden 

sonra en çok kullandıkları stratejiler duyuĢsal stratejilerdir. DuyuĢsal stratejiler alt 

ölçeğinde sınıf öğretmenlerinin puan ortalaması 30.58 olarak bulunmuĢtur. 

Değerlendirme stratejileri alt ölçeğinden ise 17.55‟lik aritmetik ortalama ile en az puanı 

elde etmiĢlerdir. Buna göre, sınıf öğretmenlerinin planlama stratejilerini, izleme 

stratejilerini ve duyuĢsal stratejileri daha çok kullandıkları, değerlendirme stratejilerini 

ise daha az kullandıkları söylenebilir. Bu sonuç, sınıf öğretmenlerinin öğrenirken, 

öğrenme süreçlerini planlayıp, anlama düzeylerini izledikleri ve bu süreçte 

karĢılaĢtıkları duygusal engellerle baĢa çıkabildikleri biçimde yorumlanabilir. Bunun 

yanısıra, öğrenme sürecini bir bütün olarak değerlendirmeyi sıklıkla tercih etmedikleri 

söylenebilir.  

AraĢtırmada elde edilen bu bulguyu destekleyen araĢtırma bulgusuna rastlanmamakla 

birlikte, Riazi ve Rahimi (2005) gerçekleĢtirdikleri çalıĢmada yetiĢkin öğrencilerin 

duyuĢsal stratejileri çok daha sık kullandıklarını bulmuĢlardır. Bu ise, araĢtırmada yalnız 

duyuĢsal stratejiler ile ilgili elde edilen bulguları desteklemektedir.  
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Sonuç olarak, planlama stratejilerinin, izleme stratejilerinin ve duyuĢsal stratejilerin, 

sınıf öğretmenleri tarafından en çok kullanılan biliĢüstü öğrenme stratejileri oldukları 

söylenebilir.  

4.4. ÇeĢitli DeğiĢkenlere Göre Sınıf Öğretmenlerinin Kullandıkları BiliĢüstü 

Öğrenme Stratejileri 

AraĢtırmada yanıt aranan dördüncü soru, sınıf öğretmenlerinin kullandıkları biliĢüstü 

öğrenme stratejilerinin onların cinsiyetleri, yaĢları, mezun oldukları okul ve alana özgü 

yayınları takip ettikleri kaynaklara göre değiĢiklik gösterip göstermediğidir.  

4.4.1. Sınıf Öğretmenlerinin Cinsiyetlerine Göre Kullandıkları BiliĢüstü Öğrenme 

Stratejilerine ĠliĢkin Bulgular ve Yorum  

AraĢtırmanın dördüncü sorusunda ilk olarak, sınıf öğretmenlerinin kullandıkları 

biliĢüstü öğrenme stratejilerinin cinsiyete göre değiĢip değiĢmediğine bakılmıĢtır. Buna 

göre, sınıf öğretmenlerinin BiliĢüstü Öğrenme Stratejileri Belirleme Ölçeğinin alt 

ölçeklerinden elde ettikleri puan ortalamaları cinsiyete göre hesaplanmıĢtır. Çözümleme 

sonucunda elde edilen değerler Çizelge 12‟de sunulmuĢtur.  

Çizelge 12. 

Sınıf Öğretmenlerinin Cinsiyete Göre Bilişüstü Öğrenme Stratejilerini Kullanma 

Durumları 

(N=330) 

Ölçek Cinsiyet 

Katılımcı 

Sayısı  

(N) 

Aritmetik 

Ortalama 

( X ) 

Standart 

Sapma  

(SS) 

Planlama 

Stratejileri 

Kadın 

Erkek  

151 

179 

39.74 

39.44 

4.77 

4.78 

Ġzleme Stratejileri Kadın 

Erkek  

151 

179 

35.40 

35.32 

4.41 

4.10 
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Değerlendirme 

Stratejileri 

Kadın 

Erkek  

151 

179 

17.71 

17.42 

2.41 

2.21 

DuyuĢsal 

Stratejiler 

Kadın 

Erkek  

151 

179 

30.47 

30.67 

3.84 

3.48 

Çizelge 12 incelendiğinde, kadın ve erkek sınıf öğretmenlerinin BiliĢüstü Öğrenme 

Stratejileri Belirleme Ölçeğinin alt ölçeklerinden elde ettikleri puanların aritmetik 

ortalamalarının birbirine oldukça yakın olduğu görülmektedir. Buna göre, sınıf 

öğretmenlerinin cinsiyetlerine göre kullandıkları biliĢüstü öğrenme stratejilerinin 

ortalama puanları belirgin biçimde farklılaĢmamasına rağmen, yinede ortalamalara 

iliĢkin farkların istatistiksel olarak anlamlı olup olmadığını belirlemek amacıyla t 

testinden yararlanılmıĢtır. Analiz sonucunda elde edilen değerler Çizelge 13„te 

sunulmuĢtur.  

Çizelge 13. 

Sınıf Öğretmenlerinin Cinsiyete Göre Kullandıkları Bilişüstü Öğrenme Stratejilerine 

İlişkin Farklar (N=330) 

Ölçek Cinsiyet 

Katılımcı  

Sayısı 

(N) 

Aritmetik 

Ortalama 

( X ) 

Standart 

Sapma 

(SS) 

t 

Değeri 

(t) 

Serbestlik 

Derecesi 

(sd) 

Anlamlılık  

Düzeyi 

(P) 

Planlama 

Stratejileri 

Kadın 151 39.74 4.77 

0.55 328 0.57 

Erkek 179 39.44 4.78 

Ġzleme 

Stratejileri 

Kadın 151 35.40 4.41 

0.15 328 0.87 

Erkek 179 35.32 4.10 

Değerlendirme 

Stratejileri 

Kadın 151 17.71 2.41 

1.11 328 0.26 

Erkek 179 17.42 2.21 

DuyuĢsal 

Stratejiler 

Kadın 151 30.47 3.84 

0.49 328 0.62 
Erkek 179 30.67 3.48 
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Çizelge 13‟e göre, sınıf öğretmenlerinin kullandıkları biliĢüstü öğrenme stratejileri, 

P<0.05 anlamlılık düzeyinde cinsiyetlerine göre değiĢiklik göstermemektedir. Buna 

göre, kadın ve erkek sınıf öğretmenlerinin planlama, izleme, değerlendirme ve duyuĢsal 

stratejileri birbirine benzer yoğunlukta kullandıkları söylenebilir. 

4.4.2. Sınıf Öğretmenlerinin YaĢ Gruplarına Göre Kullandıkları BiliĢüstü 

Öğrenme Stratejilerine ĠliĢkin Bulgular ve Yorum  

AraĢtırmanın dördüncü sorusunda ikinci olarak, sınıf öğretmenlerinin kullandıkları 

biliĢüstü öğrenme stratejilerinin yaĢ gruplarına göre değiĢip değiĢmediğine bakılmıĢtır. 

Buna göre, sınıf öğretmenlerinin BiliĢüstü Öğrenme Stratejileri Belirleme Ölçeğinin alt 

ölçeklerinden elde ettikleri puan ortalamaları, yaĢ gruplarına göre hesaplanmıĢtır. 

Çözümleme sonucunda elde edilen değerler Çizelge 14‟te sunulmuĢtur.  

Çizelge 14. 

Sınıf Öğretmenlerinin Yaş Gruplarına Göre Bilişüstü Öğrenme Stratejilerini Kullanma 

Durumları (N=330) 

Ölçek YaĢ Grupları 

Katılımcı 

Sayısı  

(N) 

Aritmetik 

Ortalama 

( X ) 

Standart 

Sapma  

(SS) 

Planlama 

Stratejileri 

20-35 yaĢ 

36-50 yaĢ 

51 yaĢ ve üzeri 

BelirtilmemiĢ 

 70 

215 

 21 

 24 

38.14 

39.80 

40.90 

40.63 

4.72 

4.88 

4.06 

4.77 

Ġzleme Stratejileri 

20-35 yaĢ 

36-50 yaĢ 

51 yaĢ ve üzeri 

BelirtilmemiĢ  

 70 

215 

 21 

 24 

34.43 

35.59 

35.81 

35.58 

4.73 

4.17 

3.91 

3.37 

Değerlendirme 

Stratejileri 

20-35 yaĢ 

36-50 yaĢ 

51 yaĢ ve üzeri 

BelirtilmemiĢ  

 70 

215 

 21 

 24 

17.09 

17.66 

17.90 

17.71 

2.53 

2.32 

1.75 

1.78 
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DuyuĢsal 

Stratejiler 

20-35 yaĢ 

36-50 yaĢ 

51 yaĢ ve üzeri 

BelirtilmemiĢ  

 70 

215 

 21 

 24 

29.47 

30.79 

31.71 

30.92 

3.78 

3.63 

3.27 

3.18 

Çizelge 14 incelendiğinde, sınıf öğretmenlerinin yaĢ gruplarına göre kullandıkları 

biliĢüstü öğrenme stratejilerine iliĢkin alt ölçeklerden farklı puanlar elde ettikleri 

görülmektedir. Buna göre, 51 yaĢ ve üzerindeki sınıf öğretmenleri, diğer yaĢ 

gruplarındaki sınıf öğretmenlerine göre, planlama stratejileri, izleme stratejileri, 

değerlendirme stratejileri ve duyuĢsal stratejiler alt ölçeklerinden en yüksek puanı elde 

etmiĢlerdir. 36-50 yaĢ gruplarındaki sınıf öğretmenleri ile yaĢını belirtmeyenler, diğer 

yaĢ gruplarındaki sınıf öğretmenlerine göre, planlama stratejileri, izleme stratejileri, 

değerlendirme stratejileri ve duyuĢsal stratejiler alt ölçeklerinden en yüksekle en düĢük 

arasında puan elde etmiĢlerdir. 20-35 yaĢ grupları arasındaki sınıf öğretmenleri ise, 

diğer yaĢ gruplarındakilere göre, planlama stratejileri, izleme stratejileri, değerlendirme 

stratejileri ve duyuĢsal stratejiler alt ölçeklerinden en düĢük puanları elde etmiĢlerdir. 

Sınıf öğretmenlerinin yaĢ gruplarına göre kullandıkları biliĢüstü öğrenme stratejilerinin 

alt ölçeklerinden elde ettikleri puan ortalamaları arasındaki farkların istatistiksel olarak 

anlamlı olup olmadığını belirlemek amacıyla, elde edilen grup ortalamalarına göre 

varyans analizi (ANOVA) yapılmıĢtır. Çözümleme sonucunda elde edilen değerler 

Çizelge 15‟te sunulmuĢtur.  
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Çizelge 15. 

Sınıf Öğretmenlerinin Yaş Gruplarına Göre Bilişüstü Öğrenme Stratejilerini Kullanma 

Durumları Arasındaki Farklar (N=330) 

Ölçek 

Varyans 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 

(KT) 

Serbestlik 

Derecesi 

(sd) 

Kareler 

Ortalaması 

(KO) 

F 

Değeri 

(F) 

Anlamlılık 

Düzeyi 

(P) 

Planlama 

Stratejileri 

Gruplariçi 

Gruplararası 

  217.605 

7273.001 

    3 

326 

72.535 

22.310 

3.251 0.02 

Toplam 7490.606 329    

Ġzleme 

Stratejileri 

Gruplariçi 

Gruplararası 

    77.610 

5848.196 

    3 

326 

25.870 

17.939 

1.442 

 

0.23 

 

Toplam 5925.806 329    

Değerlendirme 

Stratejileri 

Gruplariçi 

Gruplararası 

    20.734 

1730.784 

    3 

326 

  6.911 

  5.309 

1.302 

 

0.27 

 

Toplam 1751.518 329    

DuyuĢsal 

Stratejiler 

Gruplariçi 

Gruplararası 

  125.308 

4257.143 

    3 

326 

41.769 

13.059 

3.199 

 

0.02 

 

Toplam 4382.452 329    

Çizelge 15 incelendiğinde, planlama stratejileri ve duyuĢsal stratejiler alt ölçeklerinden 

elde edilen F değerlerinin (sırasıyla 3.251 ve 3.199) 0.05 anlamlılık düzeyinde F tablo 

değerlerinden büyük olduğu görülmektedir. Bu değerler, farklı yaĢ gruplarındaki sınıf 

öğretmenlerinin planlama stratejilerini ve duyuĢsal stratejileri kullanma durumlarını 

belirten puan ortalamaları arasında anlamlı farklılıklar olduğunu göstermektedir. Buna 

karĢılık, yapılan analiz sonucunda izleme ve değerlendirme stratejileri alt ölçeklerinden 

elde edilen F değerlerinin (sırasıyla 1.442 ve 1.302) 0.05 anlamlılık düzeyinde F tablo 

değerlerinden daha küçük olduğu belirlenmiĢtir. Buna göre, sınıf öğretmenlerinin yaĢ 

gruplarına göre izleme ve değerlendirme stratejilerini kullanma durumlarını belirten 

puan ortalamaları arasında anlamlı bir farklılık olmadığı söylenebilir.    
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Farklı yaĢ gruplarındaki sınıf öğretmenlerinin planlama stratejileri ve duyuĢsal 

stratejilere iliĢkin puan ortalamalarındaki anlamlı farklılığın hangi gruplararası 

farklılıktan kaynaklandığını belirlemek için, varyansların eĢitliğini kontrol etmek 

amacıyla yapılan Levene testi sonucunda, planlama stratejilerine iliĢkin Levene değeri= 

.413 P= .744 ve duyuĢsal stratejilere iliĢkin Levene değeri= .128 P= .943 olarak 

bulunmuĢ ve varyansların eĢit olduğu görülmüĢtür. Buna göre, varyansların eĢit olması 

durumunda, karĢılaĢtırmalardaki farklılığın kaynağını belirlemek için kullanılabilecek 

çoklu karĢılaĢtırma testlerinden LSD testi ile yapılan analiz sonucunda elde edilen 

değerler Çizelge 16‟da sunulmuĢtur.  

Çizelge 16. 

Sınıf Öğretmenlerinin Yaş Gruplarına Göre Bilişüstü Öğrenme Stratejilerini Kullanma 

Durumları Arasındaki Farkların Kaynağı 

Ölçek YaĢ grupları 20-35 yaĢ 36-50 yaĢ 51 yaĢ ve üzeri BelirtilmemiĢ 

Planlama 

Stratejileri 

20-35 yaĢ 

36-50 yaĢ 

51 yaĢ ve üzeri 

BelirtilmemiĢ 

- 

1.652* 

2.762* 

2.482* 

-1.652* 

- 

1.109 

  .830 

  -2.762* 

-1.109 

- 

 -.280 

-2.482* 

-.830 

 .280 

- 

DuyuĢsal 

Stratejiler 

20-35 yaĢ 

36-50 yaĢ 

51 yaĢ ve üzeri 

BelirtilmemiĢ 

- 

 1.319* 

 2.243* 

1.445 

-1.319* 

- 

.924 

.126 

-2.243* 

-.924 

- 

-.798 

-1.445 

 -.126 

  .798 

- 

Çizelge 16‟daki değerlere göre, planlama stratejileri alt ölçeğindeki puan ortalamaları 

arasındaki farkın, 20-35 yaĢları arasındaki sınıf öğretmenleri ile 36-50 yaĢ, 51 yaĢ ve 

üzerinde olan ve yaĢını belirtmeyen sınıf öğretmenlerinin puan ortalamaları arasında 

olduğu görülmektedir. Buna göre, 36-50 yaĢ, 51 yaĢ ve üzerinde olan ve yaĢını 

belirtmeyen sınıf öğretmenlerinin, planlama stratejilerini, 20-35 yaĢları arasındaki sınıf 

öğretmenlerinden daha çok kullandıkları söylenebilir.  

DuyuĢsal stratejiler alt ölçeğindeki puan ortalamaları arasındaki farkın, 20-35 yaĢ 

grupları arasındaki sınıf öğretmenleri ile 36-50 yaĢ ve 51 yaĢ ve üzerinde olan sınıf 
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öğretmenlerinin puan ortalamaları arasında olduğu görülmektedir. Bu değerlere göre, 

36-50 yaĢ grupları arasında ve 51 yaĢ ve üzerinde olan sınıf öğretmenlerinin duyuĢsal 

stratejileri, 20-35 yaĢ grupları arasındaki sınıf öğretmenlerinden daha çok kullandıkları 

söylenebilir.  

Sonuç olarak, sınıf öğretmenlerinin kullandıkları biliĢüstü öğrenme stratejilerinin, 

onların, yaĢ gruplarına göre farklılık gösterdiği söylenebilir.  

4.4.3. Sınıf Öğretmenlerinin Mezun Oldukları Okullara Göre Kullandıkları 

BiliĢüstü Öğrenme Stratejilerine ĠliĢkin Bulgular ve Yorum 

AraĢtırmanın dördüncü sorusunda üçüncü olarak, sınıf öğretmenlerinin kullandıkları 

biliĢüstü öğrenme stratejilerinin mezun oldukları okullara göre değiĢip değiĢmediğine 

bakılmıĢtır. Buna göre, sınıf öğretmenlerinin BiliĢüstü Öğrenme Stratejileri Belirleme 

Ölçeğinin alt ölçeklerinden elde ettikleri puan ortalamaları mezun oldukları okullara 

göre hesaplanmıĢtır. Çözümleme sonucunda elde edilen değerler Çizelge 17‟de 

sunulmuĢtur. 

 

Çizelge 17. 

Sınıf Öğretmenlerinin Mezun Oldukları Okullara Göre Bilişüstü Öğrenme Stratejilerini 

Kullanma Durumları 

(N=330) 

Ölçek 
Mezun Olunan 

Okul 

Katılımcı 

Sayısı  

(N) 

Aritmetik 

Ortalama 

( X ) 

Standart 

Sapma  

(SS) 

Planlama 

Stratejileri 

Eğitim Enstitüsü 

Eğitim Yükseko. 

Eğitim Fakültesi 

Fen-Edebiyat F. 

Diğer 

  26 

  68 

169 

  35 

  32 

41.69 

40.38 

39.17 

39.34 

38.56 

3.88 

3.76 

4.88 

4.02 

6.66 
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Ġzleme Stratejileri 

Eğitim Enstitüsü 

Eğitim Yükseko. 

Eğitim Fakültesi 

Fen-Edebiyat F. 

Diğer 

  26 

  68 

169 

  35 

  32 

36.46 

36.29 

35.07 

34.94 

34.44 

3.45 

2.86 

4.37 

3.85 

6.27 

Değerlendirme 

Stratejileri 

Eğitim Enstitüsü 

Eğitim Yükseko. 

Eğitim Fakültesi 

Fen-Edebiyat F. 

Diğer 

  26 

  68 

169 

  35 

  32 

18.15 

18.03 

17.36 

17.46 

17.19 

1.73 

1.82 

2.34 

2.47 

3.03 

DuyuĢsal 

Stratejiler 

Eğitim Enstitüsü 

Eğitim Yükseko. 

Eğitim Fakültesi 

Fen-Edebiyat F. 

Diğer 

  26 

  68 

169 

  35 

  32 

31.69 

31.59 

30.24 

29.86 

30.09 

3.09 

2.68 

3.80 

3.54 

4.61 

Çizelge 17‟deki değerlere göre, sınıf öğretmenlerinin mezun oldukları okullara göre 

kullandıkları biliĢüstü öğrenme stratejilerinin birbirinden farklılaĢtığı görülmektedir. 

Buna göre, Eğitim Enstitüsünden mezun olan sınıf öğretmenleri planlama stratejileri, 

izleme stratejileri, değerlendirme stratejileri ve duyuĢsal stratejiler alt ölçeklerinden en 

yüksek puanı elde etmiĢlerdir. Diğer fakültelerden mezun olan sınıf öğretmenleri 

planlama stratejileri, izleme stratejileri ve değerlendirme stratejileri alt ölçeklerinden en 

düĢük puanları elde ederken, Fen Edebiyat Fakültesinden mezun olan sınıf öğretmenleri, 

duyuĢsal stratejiler alt ölçeğinden en düĢük puan ortalamasını elde etmiĢlerdir.  

Sınıf öğretmenlerinin mezun oldukları okullara göre kullandıkları biliĢüstü öğrenme 

stratejilerinin alt ölçeklerinden elde ettikleri puan ortalamaları arasındaki farkların 

istatistiksel olarak anlamlı olup olmadığını belirlemek amacıyla, elde edilen grup 

ortalamalarına göre varyans analizi (ANOVA) yapılmıĢtır. Çözümleme sonucunda elde 

edilen değerler Çizelge 18‟de sunulmuĢtur.  
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Çizelge 18. 

Sınıf Öğretmenlerinin Mezun Oldukları Okullara Göre Bilişüstü Öğrenme Stratejilerini 

Kullanma Durumları Arasındaki Farklar (N=330) 

Ölçek 

Varyans 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 

(KT) 

Serbestlik 

Derecesi 

(sd) 

Kareler 

Ortalaması 

(KO) 

F 

Değeri 

(F) 

Anlamlılık 

Düzeyi 

(P) 

Planlama 

Stratejileri 

Gruplariçi 

Gruplararası 

   223.887 

7266.719 

   4 

325 

55.972 

22.359 

2.503 0.04 

Toplam 7490.606 329    

Ġzleme 

Stratejileri 

Gruplariçi 

Gruplararası 

  138.318 

5787.488 

   4 

325 

34.580 

17.808 

1.942 0.10 

Toplam 5925.806 329    

Değerlendirme 

Stratejileri 

Gruplariçi 

Gruplararası 

    35.649 

1715.869 

   4 

325 

  8.912 

  5.280 

1.688 0.15 

Toplam 1751.518 329    

DuyuĢsal 

Stratejiler 

Gruplariçi 

Gruplararası 

  146.385 

4236.067 

   4 

325 

36.596 

13.034 

2.808 0.02 

Toplam 4382.452 329    

Çizelge 18‟deki değerlere göre, planlama stratejileri ve duyuĢsal stratejiler alt 

ölçeklerinden elde edilen F değerlerinin (sırasıyla 2.503 ve 2.808) 0.05 anlamlılık 

düzeyinde F tablo değerlerinden büyük olduğu görülmektedir. Bu değerler, farklı 

okullardan mezun olan sınıf öğretmenlerinin planlama stratejilerini ve duyuĢsal 

stratejileri kullanma durumlarını belirten puan ortalamaları arasında anlamlı farklılıklar 

olduğunu göstermektedir. Buna karĢılık, yapılan analiz sonucunda izleme ve 

değerlendirme stratejileri alt ölçeklerinden elde edilen F değerlerinin (sırasıyla 1.942 ve 

1.688) 0.05 anlamlılık düzeyinde F tablo değerlerinden daha küçük olduğu 

belirlenmiĢtir. Buna göre, sınıf öğretmenlerinin mezun oldukları okullara göre izleme ve 
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değerlendirme stratejilerini kullanma durumlarını belirten puan ortalamaları arasında 

anlamlı bir farklılık olmadığı söylenebilir.    

Farklı okullardan mezun olan sınıf öğretmenlerinin planlama stratejileri ve duyuĢsal 

stratejilere iliĢkin puan ortalamalarındaki anlamlı farklılığın hangi gruplararası 

farklılıktan kaynaklandığını belirlemek için, varyansların eĢitliğini kontrol etmek 

amacıyla yapılan Levene testi sonucunda, planlama stratejilerine iliĢkin Levene değeri= 

1.318 P= .263 ve duyuĢsal stratejilere iliĢkin Levene değeri= 1.407 P= .231 olarak 

bulunmuĢ ve varyansların eĢit olduğu görülmüĢtür. Buna göre, varyansların eĢit olması 

durumunda, karĢılaĢtırmalardaki farklılığın kaynağını belirlemek için kullanılabilecek 

çoklu karĢılaĢtırma testlerinden LSD testi ile yapılan analiz sonucunda elde edilen 

değerler Çizelge 19‟da sunulmuĢtur.  

Çizelge 19. 

Sınıf Öğretmenlerinin Mezun Oldukları Okullara Göre Bilişüstü Öğrenme Stratejilerini 

Kullanma Durumları Arasındaki Farkların Kaynağı 

Ölçek Mezun Olunan 

Okul 

Eğitim 

Enst. 

Eğitim 

Yüksekok. 

Eğitim 

Fak. 

Fen-Ed. 

Fak. 

Diğer 

Planlama 

Stratejileri 

Eğitim Enst. 

Eğitim Yükseko. 

Eğitim Fak. 

Fen-Ed.Fak. 

Diğer  

- 

-1.310 

 -2.527* 

-2.349 

 -3.130* 

 1.310 

- 

-1.217 

-1.039 

-1.820 

  2.527* 

1.217 

- 

  .177 

 -.603 

 2.349 

 1.039 

 -.177 

- 

 -.780 

 3.130* 

1.820 

  .603 

  .780 

- 

DuyuĢsal 

Stratejiler 

Eğitim Enst. 

Eğitim Yükseko. 

Eğitim Fak. 

Fen-Ed.Fak. 

Diğer 

- 

  -.104 

-1.450 

-1.835 

-1.599 

   .104 

- 

  -1.346* 

  -1.731* 

-1.494 

 1.450 

   1.346* 

- 

 -.385 

 -.149 

1.835 

  1.731* 

 .385 

- 

 .237 

1.599 

1.494 

  .149 

 -.237 

- 

Çizelge 19‟daki değerlere göre, planlama stratejileri alt ölçeğindeki puan ortalamaları 

arasındaki farkın, Eğitim Enstitüsünden mezun olan sınıf öğretmenlerinin puan 

ortalamaları ile Eğitim Fakültesinden ve diğer fakültelerden mezun olan sınıf 
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öğretmenlerinin puan ortalamaları arasında olduğu görülmektedir. Buna göre, Eğitim 

Enstitüsünden mezun olan sınıf öğretmenlerinin, planlama stratejilerini, Eğitim 

Fakültesinden ve diğer fakültelerden mezun olan sınıf öğretmenlerine göre daha çok 

kullandıkları söylenebilir.  

DuyuĢsal stratejiler alt ölçeğindeki puan ortalamaları arasındaki farkın, Eğitim 

Yüksekokulundan mezun olan sınıf öğretmenlerinin puan ortalamaları ile Eğitim 

Fakültesinden ve Fen-Edebiyat Fakültesinden mezun olan sınıf öğretmenlerinin puan 

ortalamaları arasında olduğu görülmektedir. Buna göre, Eğitim Yüksekokulundan 

mezun olan sınıf öğretmenlerinin, duyuĢsal stratejileri, Eğitim Fakültesinden ve Fen-

Edebiyat Fakültesinden mezun olan sınıf öğretmenlerine göre daha çok kullandıkları 

söylenebilir.  

Sonuç olarak, sınıf öğretmenlerinin kullandıkları biliĢüstü öğrenme stratejilerinin, 

onların mezun oldukları okullara göre farklılaĢtığı söylenebilir.  

4.4.4. Sınıf Öğretmenlerinin Alana Özgü Yayınları Takip Ettikleri Kaynaklara 

Göre Kullandıkları BiliĢüstü Öğrenme Stratejilerine ĠliĢkin Bulgular ve Yorum 

AraĢtırmanın dördüncü sorusunda, son olarak, sınıf öğretmenlerinin kullandıkları 

biliĢüstü öğrenme stratejilerinin onların, alana özgü yayınları takip ettikleri kaynaklara 

göre değiĢiklik gösterip göstermediği incelenmiĢtir. AraĢtırmaya katılan sınıf 

öğretmenlerinin 43‟ü alana özgü yayınlarını hiçbir kaynaktan takip etmediklerini 

belirtmiĢlerdir. Buna göre, alana özgü yayınları takip eden 283 sınıf öğretmeninin 

verdiği cevapların çözümlenmesi sonucunda elde edilen değerler Çizelge 20‟de 

sunulmuĢtur.  
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Çizelge 20. 

Sınıf Öğretmenlerinin Alana Özgü Yayınları Takip Ettikleri Kaynaklara Göre Bilişüstü 

Öğrenme Stratejilerini Kullanma Durumları  

(N=283) 

Ölçek Kaynak  

Katılımcı 

Sayısı  

(N) 

Aritmetik 

Ortalama 

( X ) 

Standart 

Sapma  

(SS) 

Planlama 

Stratejileri 

Basılı Kaynaklar 

Ġnternet  

Her ikisi 

  39 

135 

109 

39.26 

39.33 

40.99 

4.05 

3.91 

3.75 

Ġzleme Stratejileri 

Basılı Kaynaklar 

Ġnternet  

Her ikisi 

  39 

135 

109 

35.13 

35.16 

36.44 

3.56 

3.67 

3.12 

Değerlendirme 

Stratejileri 

Basılı Kaynaklar 

Ġnternet  

Her ikisi 

  39 

135 

109 

17.67 

17.30 

18.20 

1.76 

2.02 

1.91 

DuyuĢsal 

Stratejiler 

Basılı Kaynaklar 

Ġnternet  

Her ikisi 

  39 

135 

109 

30.49 

30.20 

31.61 

2.89 

3.18 

2.84 

Çizelge 20 incelendiğinde, sınıf öğretmenlerinin alana özgü yayınları takip ettikleri 

kaynaklara göre biliĢüstü öğrenme stratejilerine iliĢkin alt ölçeklerden farklı puan 

ortalamaları elde ettikleri görülmektedir. Buna göre, alana özgü yayınları hem basılı 

kaynaklardan hem de internetten takip eden sınıf öğretmenleri, planlama stratejileri, 

izleme stratejileri, değerlendirme stratejileri ve duyuĢsal stratejiler alt ölçeklerinden en 

yüksek puan ortalamalarını sağlamıĢlardır. Diğer yandan, alana özgü yayınları basılı 

kaynaklardan takip eden sınıf öğretmenleri, internetten takip edenle oranla çok az bir 

farkla, planlama stratejileri ve izleme stratejileri alt ölçeklerinden en az puan 

ortalamalarını elde etmiĢlerdir. Yine alana özgü yayınları internetten takip eden sınıf 

öğretmenleri, basılı kaynaklardan takip edenlere oranla az bir farkla, değerlendirme 
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stratejileri ve duyuĢsal stratejiler alt ölçeklerinden en az puan ortalamalarını elde 

etmiĢlerdir.  

Sınıf öğretmenlerinin alana özgü yayınları takip ettikleri kaynaklara göre kullandıkları 

biliĢüstü öğrenme stratejilerinin alt ölçeklerinden elde ettikleri puan ortalamaları 

arasındaki farkların istatistiksel olarak anlamlı olup olmadığını belirlemek amacıyla, 

elde edilen grup ortalamalarına göre varyans analizi (ANOVA) yapılmıĢtır. Çözümleme 

sonucunda elde edilen değerler Çizelge 21‟de sunulmuĢtur.  

Çizelge 21. 

Sınıf Öğretmenlerinin Alana Özgü Yayınları Takip Ettikleri Kaynaklara Göre Bilişüstü 

Öğrenme Stratejilerini Kullanma Durumları Arasındaki Farklar (N=283) 

Ölçek 

Varyans 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 

(KT) 

Serbestlik 

Derecesi 

(sd) 

Kareler 

Ortalaması 

(KO) 

F 

Değeri 

(F) 

Anlamlılık 

Düzeyi 

(P) 

Planlama 

Stratejileri 

Gruplariçi 

Gruplararası 

  189.405 

4200.086 

   2 

280 

94.703 

15.000 

6.313 0.00 

Toplam 4389.491 282    

Ġzleme 

Stratejileri 

Gruplariçi 

Gruplararası 

  111.710 

3348.955 

   2 

280 

55.855 

11.961 

4.670 0.01 

Toplam 3460.664 282    

Değerlendirme 

Stratejileri 

Gruplariçi 

Gruplararası 

    49.491 

1064.374 

   2 

280 

24.746 

  3.801 

6.510 0.00 

Toplam 1113.866 282    

DuyuĢsal 

Stratejiler 

Gruplariçi 

Gruplararası 

  124.691 

2551.160 

   2 

280 

62.346 

  9.111 

6.843 0.00 

Toplam 2675.852 282    

Çizelge 21 incelendiğinde, planlama stratejileri, izleme stratejileri, değerlendirme 

stratejileri ve duyuĢsal stratejiler alt ölçeklerinden elde edilen F değerlerinin (sırasıyla 
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6.313, 4.670, 6.510 ve 6.843) 0.05 anlamlılık düzeyinde F tablo değerlerinden büyük 

olduğu görülmektedir. Bu değerler, alana özgü yayınları farklı kaynaklardan takip eden 

sınıf öğretmenlerinin planlama stratejilerini, izleme stratejilerini, değerlendirme 

stratejilerini ve duyuĢsal stratejileri kullanma durumlarını belirten puan ortalamaları 

arasında anlamlı farklılıklar olduğunu göstermektedir. 

Alana özgü yayınları farklı kaynaklardan takip eden sınıf öğretmenlerinin planlama 

stratejileri, izleme stratejileri, değerlendirme stratejileri ve duyuĢsal stratejilere iliĢkin 

puan ortalamalarındaki anlamlı farklılığın hangi gruplararası farklılıktan 

kaynaklandığını belirlemek için, varyansların eĢitliğini kontrol etmek amacıyla yapılan 

Levene testi sonucunda, planlama stratejilerine iliĢkin Levene değeri= .366 P= .694, 

izleme stratejilerine iliĢkin Levene değeri= .526 P= .592, değerlendirme stratejilerine 

iliĢkin Levene değeri= .136 P= .873 ve duyuĢsal stratejilere iliĢkin Levene değeri= .145 

P= .865 olarak bulunmuĢ ve varyansların eĢit olduğu görülmüĢtür. Buna göre, 

varyansların eĢit olması durumunda, karĢılaĢtırmalardaki farklılığın kaynağını 

belirlemek için kullanılabilecek çoklu karĢılaĢtırma testlerinden LSD testi ile yapılan 

analiz sonucunda elde edilen değerler Çizelge 22‟de sunulmuĢtur.  

Çizelge 22. 

Sınıf Öğretmenlerinin Alana Özgü Yayınları Takip Ettikleri Kaynaklara Göre Bilişüstü 

Öğrenme Stratejilerini Kullanma Durumları Arasındaki Farkların Kaynağı  (N=283) 

Ölçek Kaynak Basılı Kaynaklar Ġnternet Her ikisi 

Planlama 

Stratejileri 

Basılı Kaynaklar 

Ġnternet 

Her ikisi 

- 

.070 

1.734* 

-0.70 

- 

    1.665* 

-1.734* 

-1.665* 

- 

Ġzleme 

Stratejileri 

Basılı Kaynaklar 

Ġnternet 

Her ikisi 

- 

.027 

1.312* 

-.027 

- 

  1.285* 

-1.312* 

-1.285* 

- 

Değerlendirme 

Stratejileri 

Basılı Kaynaklar 

Ġnternet 

Her ikisi 

- 

-.370 

.535 

.370 

- 

  .906* 

-.535 

 -.906* 

- 



109 

 

DuyuĢsal 

Stratejiler 

Basılı Kaynaklar 

Ġnternet 

Her ikisi 

- 

-.287 

 1.127* 

.287 

- 

 1.415* 

-1.127* 

-1.415* 

- 

Çizelge 22 incelendiğinde, planlama stratejileri alt ölçeğindeki puan ortalamaları 

arasındaki farkın, alana özgü yayınları hem basılı kaynaklardan hem de internetten takip 

eden sınıf öğretmenlerinin puan ortalamaları ile sadece basılı kaynaklardan ve sadece 

internetten takip eden sınıf öğretmenlerinin puan ortalamaları arasında olduğu 

görülmektedir. Buna göre, alana özgü yayınları hem basılı kaynaklardan hem de 

internetten takip eden sınıf öğretmenlerinin, planlama stratejilerini, alana özgü yayınları 

sadece basılı kaynaklardan ve sadece internetten takip eden sınıf öğretmenlerine göre 

daha yoğun kullandıkları söylenebilir. 

Ġzleme stratejileri alt ölçeğindeki puan ortalamaları arasındaki farkın, alana özgü 

yayınları hem basılı kaynaklardan hem de internetten takip eden sınıf öğretmenlerinin 

puan ortalamaları ile sadece basılı kaynaklardan ve sadece internetten takip eden sınıf 

öğretmenlerinin puan ortalamaları arasında olduğu görülmektedir. Buna göre, alana 

özgü yayınları hem basılı kaynaklardan hem de internetten takip eden sınıf 

öğretmenlerinin, izleme stratejilerini, sadece basılı kaynaklardan ve sadece internetten 

takip eden sınıf öğretmenlerine göre daha yoğun kullandıkları söylenebilir.  

Değerlendirme stratejileri alt ölçeğindeki puan ortalamaları arasındaki farkın, alana 

özgü yayınları hem basılı kaynaklardan hem de internetten takip eden sınıf 

öğretmenlerinin puan ortalamaları ile sadece internetten takip eden sınıf öğretmenlerinin 

puan ortalamaları arasında olduğu görülmektedir. Buna göre, alana özgü yayınları hem 

basılı kaynaklardan hem de internetten takip eden sınıf öğretmenlerinin, değerlendirme 

stratejilerini, sadece internetten takip eden sınıf öğretmenlerine göre daha yoğun 

kullandıkları söylenebilir.  

DuyuĢsal stratejiler alt ölçeğindeki puan ortalamaları arasındaki farkın ise, alana özgü 

yayınları hem basılı kaynaklardan hem de internetten takip eden sınıf öğretmenlerinin 

puan ortalamaları ile sadece basılı kaynaklardan ve sadece internetten takip eden sınıf 

öğretmenlerinin puan ortalamaları arasında olduğu görülmektedir. Buna göre, alana 

özgü yayınları hem basılı kaynaklardan hem de internetten takip eden sınıf 
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öğretmenlerinin, duyuĢsal stratejileri, sadece basılı kaynaklardan ve sadece internetten 

takip eden sınıf öğretmenlerine göre daha yoğun kullandıkları söylenebilir.  

Sonuç olarak, sınıf öğretmenlerinin kullandıkları biliĢüstü öğrenme stratejilerinin, 

onların alana özgü yayınları takip ettikleri kaynaklara göre farklılık gösterdiği 

söylenebilir.  

4.5. Sınıf Öğretmenlerinin Sahip Oldukları Öğrenme Stillerine Göre Kullandıkları 

BiliĢüstü Öğrenme Stratejileri 

AraĢtırmada yanıt aranan son soru, sınıf öğretmenlerinin sahip oldukları öğrenme 

stillerine göre kullandıkları biliĢüstü öğrenme stratejilerinin belirlenmesidir. Buna göre, 

sınıf öğretmenlerinin öğrenme stillerine göre BiliĢüstü Öğrenme Stratejileri Belirleme 

Ölçeğindeki alt ölçeklerden elde ettikleri puan ortalamaları ile standart sapmaları 

hesaplanmıĢtır. Elde edilen değerler Çizelge 23‟te sunulmuĢtur.  



111 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ç
iz

el
g
e 

2
3
. 
 

S
ın

ıf
 Ö

ğ
re

tm
en

le
ri

n
in

 S
a
h
ip

 O
ld

u
kl

a
rı

 Ö
ğ
re

n
m

e 
S

ti
ll

er
in

e 
G

ö
re

 K
u

ll
a
n
d
ık

la
rı

 B
il

iş
ü
st

ü
 Ö

ğ
re

n
m

e 
S
tr

a
te

ji
le

ri
 

   

(N
=

3
3
0
) 

 



112 

 

Çizelge 23 incelendiğinde, sınıf öğretmenlerinin sahip oldukları öğrenme stillerine göre 

biliĢüstü öğrenme stratejileri alt ölçeklerinden farklı puanlar elde ettikleri 

görülmektedir. Buna göre, uyum sağlayıcı öğrenme stiline sahip öğretmenler, bütün alt 

ölçeklerden, diğer öğrenme stillerine sahip öğretmenlere göre en yüksek puan 

ortalamalarını elde etmiĢlerdir. Uyum sağlayıcı öğrenme stilinden sonra bütün alt 

ölçeklerden en yüksek puanı dönüĢtürücü öğrenme stiline sahip öğretmenler elde 

etmiĢlerdir. Üçüncü olarak, bütün alt ölçeklerden en yüksek puanı elde eden sınıf 

öğretmenleri, ayırt edici öğrenme stiline sahiptirler. Son olarak ise, özümleyici öğrenme 

stiline sahip sınıf öğretmenleri, bütün alt ölçeklerden en düĢük puan ortalamalarını elde 

etmiĢlerdir.  

Sınıf öğretmenlerinin sahip oldukları öğrenme stillerine göre biliĢüstü öğrenme 

stratejileri alt ölçeklerinden elde ettikleri puan ortalamalarının istatistiksel olarak 

anlamlı olup olmadığını belirlemek amacıyla, elde edilen grup ortalamalarına göre 

varyans analizi (ANOVA) yapılmıĢtır. Analiz sonucunda elde edilen değerler Çizelge 

24‟te sunulmuĢtur.  

Çizelge 24.  

Sınıf Öğretmenlerinin Sahip Oldukları Öğrenme Stillerine Göre Kullandıkları Bilişüstü 

Öğrenme Stratejileri Arasındaki Farklar (N=330) 

Ölçek 

Varyans 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 

(KT) 

Serbestlik 

Derecesi 

(sd) 

Kareler 

Ortalaması 

(KO) 

F 

Değeri 

(F) 

Anlamlılık 

Düzeyi 

(P) 

Planlama 

Stratejileri 

Gruplariçi 

Gruplararası 

  278.515 

7212.091 

    3 

326 

92.838 

22.123 

4.196 0.00 

Toplam 7490.606 329    

Ġzleme 

Stratejileri 

Gruplariçi 

Gruplararası 

  117.647 

5808.159 

    3 

326 

39.216 

17.816 

2.201 0.08 

Toplam 5925.806 329    
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Değerlendirme 

Stratejileri 

Gruplariçi 

Gruplararası 

    29.561 

1721.958 

    3 

326 

 9.854 

 5.282 

1.865 0.13 

Toplam 1751.518 329    

DuyuĢsal 

Stratejiler 

Gruplariçi 

Gruplararası 

  102.050 

4280.401 

    3 

326 

34.017 

13.130 

2.591 0.05 

Toplam 4382.452 329    

Çizelge 24‟teki değerlere göre, sınıf öğretmenlerinin sahip oldukları öğrenme stillerine 

göre planlama stratejileri ve duyuĢsal stratejiler alt ölçeklerinden elde edilen F 

değerlerinin (sırasıyla 4.196 ve 2.591) 0.05 anlamlılık düzeyinde F tablo değerlerinden 

büyük olduğu görülmektedir. Bu değerler, farklı öğrenme stillerine sahip sınıf 

öğretmenlerinin planlama stratejilerini ve duyuĢsal stratejileri kullanma durumlarını 

belirten puan ortalamaları arasında anlamlı farklılıklar olduğunu göstermektedir. Buna 

karĢılık, yapılan analiz sonucunda izleme ve değerlendirme stratejileri alt ölçeklerinden 

elde edilen F değerlerinin (sırasıyla 2.201 ve 1.865) 0.05 anlamlılık düzeyinde F tablo 

değerlerinden daha küçük olduğu belirlenmiĢtir. Buna göre, sınıf öğretmenlerinin sahip 

oldukları öğrenme stillerine göre izleme ve değerlendirme stratejilerini kullanma 

durumlarını belirten puan ortalamaları arasında anlamlı bir farklılık olmadığı 

söylenebilir.    

Farklı öğrenme stillerine sahip sınıf öğretmenlerinin planlama stratejileri ve duyuĢsal 

stratejilere iliĢkin puan ortalamalarındaki anlamlı farklılığın hangi gruplararası 

farklılıktan kaynaklandığını belirlemek için, varyansların eĢitliğini kontrol etmek 

amacıyla yapılan Levene testi sonucunda, planlama stratejilerine iliĢkin Levene değeri= 

2.778 P= .041 ve duyuĢsal stratejilere iliĢkin Levene değeri= 1.800 P= .147 olarak 

bulunmuĢ ve planlama stratejilerine iliĢkin varyansların eĢit olmadığı görülmüĢtür. 

Buna göre, varyansların eĢit olmaması durumunda, planlama stratejilerine iliĢkin 

karĢılaĢtırmalardaki farklılığın kaynağını belirlemek için Dunnett C testi ve varyansların 

eĢit olması durumunda, duyuĢsal stratejilere iliĢkin karĢılaĢtırmalardaki farklılığın 

kaynağını belirlemek için LSD testi kullanılmıĢtır. Yapılan analizler sonucunda elde 

edilen değerler Çizelge 25‟te sunulmuĢtur.   
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Çizelge 25. 

Sınıf Öğretmenlerinin Sahip Oldukları Öğrenme Stillerine Göre Kullandıkları Bilişüstü 

Öğrenme Stratejileri Arasındaki Farkların Kaynağı 

(N=330) 

Ölçek Öğrenme Stilleri Uyum 

Sağlayıcı 

Ayırt 

Edici 

DönüĢtürücü Özümleyici 

Planlama 

Stratejileri 

Uyum Sağlayıcı 

Ayırt Edici 

DönüĢtürücü  

Özümleyici 

- 

-1.826 

-1.033 

-2.638* 

1.826 

- 

.793 

-.812 

1.033 

-.793 

- 

-1.605 

2.638* 

.812 

1.605 

- 

DuyuĢsal 

Stratejiler 

Uyum Sağlayıcı 

Ayırt Edici 

DönüĢtürücü  

Özümleyici 

- 

-.997 

-.726 

  -1.655* 

 .997 

- 

 .270 

-.658 

 .726 

-.270 

- 

-.928 

1.655* 

.658 

.928 

- 

Çizelge 25‟teki değerler incelendiğinde, planlama stratejileri alt ölçeğindeki puan 

ortalamaları arasındaki farkın, uyum sağlayıcı öğrenme stiline sahip sınıf öğretmenleri 

ile özümleyici öğrenme stiline sahip sınıf öğretmenlerinin puan ortalamaları arasında 

olduğu görülmektedir. Buna göre, uyum sağlayıcı öğrenme stiline sahip sınıf 

öğretmenlerinin, planlama stratejilerini, özümleyici öğrenme stiline sahip sınıf 

öğretmenlerinden daha çok kullandıkları söylenebilir.  

Yine, duyuĢsal stratejiler alt ölçeğindeki puan ortalamaları arasındaki farkın, uyum 

sağlayıcı öğrenme stiline sahip sınıf öğretmenleri ile özümleyici öğrenme stiline sahip 

sınıf öğretmenlerinin puan ortalamaları arasında olduğu görülmektedir. Buna göre, 

uyum sağlayıcı öğrenme stiline sahip sınıf öğretmenlerinin, duyuĢsal stratejileri, 

özümleyici öğrenme stiline sahip sınıf öğretmenlerinden daha çok kullandıkları 

söylenebilir.  
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Sonuç olarak, sınıf öğretmenlerinin sahip oldukları öğrenme stillerine göre planlama 

stratejilerini ve duyuĢsal stratejileri kullanma durumlarında farklılık olduğu 

görülmektedir. Buna göre, sınıf öğretmenlerinin sahip oldukları öğrenme stilleri ile 

kullandıkları biliĢüstü öğrenme stratejilerinden özellikle planlama stratejileri ve 

duyuĢsal stratejiler arasında bir iliĢki olduğu söylenebilir.  
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5. SONUÇ ve ÖNERĠLER 

Bu bölümde, araĢtırmanın sorunu, yöntemi ve bulguları özetlenmiĢ ve bulgulara dayalı 

olarak sorunun çözümüne ve ileriki araĢtırmalara yönelik önerilere yer verilmiĢtir.  

5.1. Sonuç  

Öğretmenler, etkili öğretme-öğrenme ortamlarının oluĢturulmasında önemli bir role 

sahiptirler. Bu nedenle, öğrenme sürecinde öğrencilerin öğrenmeye yönelik gereksinim 

ve özellikleri kadar öğretmenlerin öğrenmeye yönelik gereksinimleri de oldukça 

önemlidir. Kendi öğrenme sorumluluğunun farkında olan, öğrenme sürecini öğrenmeye 

dönük özelliklerine ve öğrenirken tercih ettiği yollara göre düzenleyebilen öğretmen, 

öğrencilerde bu özellikleri kazandırmada doğru bir model olacaktır. Ayrıca, öğretmen 

eğitimi programlarının öğretmen adaylarına bu özellikleri kazandıracak biçimde 

düzenlenmesi, kendi öğrenme süreçleri hakkında farkındalık kazanmalarını sağlayarak 

mesleğe baĢladıklarında, öğrencilerine doğru model olabilmelerini kolaylaĢtıracaktır. 

Buna göre, öğretmenlerin sahip oldukları öğrenme stillerinin ve kullandıkları biliĢüstü 

öğrenme stratejilerinin belirlenmesi, öğrenmenin ve öğretimin iyileĢtirilmesine olanak 

sağlayabilir.  

Bu araĢtırmanın genel amacı, sınıf öğretmenlerinin sahip oldukları öğrenme stilleri ile 

kullandıkları biliĢüstü öğrenme stratejilerini belirleyerek, sahip oldukları öğrenme 

stillerine göre kullandıkları biliĢüstü öğrenme stratejilerini ortaya koymaktır.  

Tekil ve iliĢkisel tarama modellerinden yararlanılarak gerçekleĢtirilen araĢtırmada, 

araĢtırma evrenini Türkiye‟deki tüm illerde görev yapan sınıf öğretmenleri 

oluĢturmuĢtur. ÇalıĢma evrenini ise, UĢak Ġl merkezinde bulunan 40 ilköğretim 

okulunda görev yapan toplam 464 sınıf öğretmeni oluĢturmuĢtur.   

AraĢtırma kapsamında sınıf öğretmenlerinin kiĢisel özelliklerini belirlemek için “KiĢisel 

Bilgi Formu”, öğrenme stillerini belirlemek için “Kolb Öğrenme Stilleri Envanteri” ve 

kullandıkları biliĢüstü öğrenme stratejilerini belirlemek için “BiliĢüstü Öğrenme 

Stratejileri Belirleme Ölçeği” kullanılmıĢtır. “KiĢisel Bilgi Formu”nda sınıf 

öğretmenlerinin cinsiyetlerini, yaĢ gruplarını, mezun oldukları okulu, lisansüstü eğitim 

durumunu, meslekteki yıllarını ve alana özgü yayınları takip edip etmeme durumlarını 
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belirlemeye yönelik sorular yer almıĢtır. Sınıf öğretmenlerinin öğrenme stillerinin 

belirlenmesinde Kolb tarafından geliĢtirilmiĢ, Ġlke Evin Gencel (2006) tarafından 

Türkçe‟ye çevrilmiĢ, geçerlik ve güvenirlik çalıĢmaları yapılmıĢ olan 12 maddelik 

“Kolb Öğrenme Stilleri Envanteri” kullanılmıĢtır. BiliĢüstü öğrenme stratejilerinin 

belirlenmesinde ise araĢtırmacı ve Doç. Dr. Meral Güven tarafından geliĢtirilip, geçerlik 

ve güvenirlik çalıĢmaları yapılan, 28 maddelik “BiliĢüstü Öğrenme Stratejileri 

Belirleme Ölçeği” kullanılmıĢtır.  

Analiz aĢamasında araĢtırmada yanıt aranan sorulara yönelik olarak, sayı ve 

yüzdelerden, sayısal karĢılaĢtırmalar için kay kare
 
testinden, aritmetik ortalama ve 

standart sapma hesaplamalarından, t testinden ve tek yönlü varyans analizinden 

(ANOVA) yararlanılmıĢtır. KarĢılaĢtırmalardaki farklılığın kaynakları ise LSD testi ve 

Dunnett C testi ile belirlenmiĢ, yapılan analizlerde anlamlılık düzeyi .05 kabul 

edilmiĢtir. Verilerin çözümlenmesinde SPSS 17.0 (Statistical Package for the Social 

Sciences) paket programından yararlanılmıĢtır.  

Ölçek geliĢtirme sürecinde ise LISREL programı kullanılarak yapısal eĢitlik modelinin 

uygulama alanı olan doğrulayıcı faktör analizi yapılmıĢtır.  

AraĢtırmada, sınıf öğretmenlerinin sahip oldukları öğrenme stillerinin ve kullandıkları 

biliĢüstü öğrenme stratejilerinin incelenmesi sonucunda elde edilen bulgulara dayalı 

olarak Ģu sonuçlar ortaya çıkmıĢtır. 

5.1.1. Öğrenme Stilleri ile Ġlgili Sonuçlar 

 Sınıf öğretmenlerinin %34.8‟i dönüĢtürücü, %23.9‟u özümleyici, %21.2‟si ayırt 

edici ve %20‟si uyum sağlayıcı öğrenme stiline sahiptirler. Buna göre, sınıf 

öğretmenlerinin çoğunun, dönüĢtürücü öğrenme stiline sahip oldukları ortaya 

çıkmıĢtır.  

 Sınıf öğretmenlerinin cinsiyetlerine göre sahip oldukları öğrenme stillerinin 

farklılaĢmadığı bulunmuĢtur. Buna göre, araĢtırmaya katılan kadın ve erkek sınıf 

öğretmenleri, benzer öğrenme stillerine sahiptirler.  
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 Sınıf öğretmenlerinin yaĢ gruplarına göre sahip oldukları öğrenme stillerinin 

farklılaĢtığı bulunmuĢtur. Buna göre, 20-35 yaĢ grupları ve 36-50 yaĢ grupları 

arasındaki sınıf öğretmenleri ile yaĢını belirtmeyenler, çoğunlukla dönüĢtürücü 

öğrenme stiline sahip iken, 51 yaĢ ve üzerindeki sınıf öğretmenlerinin yarısından 

fazlası (%52.4) ayırt edici öğrenme stiline sahiptirler.  

 Sınıf öğretmenlerinin mezun oldukları okullara göre sahip oldukları öğrenme 

stillerinin farklılaĢmadığı bulunmuĢtur. Buna göre, Eğitim Enstitüsünden, 

Eğitim Yüksekokulundan, Eğitim Fakültesinden, Fen-Edebiyat Fakültesinden ve 

diğer fakültelerden mezun olan sınıf öğretmenleri, benzer öğrenme stillerine 

sahiptirler.  

 Sınıf öğretmenlerinin alana özgü yayınları takip ettikleri kaynaklara göre sahip 

oldukları öğrenme stillerinin farklılaĢmadığı bulunmuĢtur. Buna göre, alana 

özgü yayınları basılı kaynaklardan, internetten ve hem basılı kaynaklardan hem 

de internetten takip eden sınıf öğretmenleri, benzer öğrenme stillerine 

sahiptirler.  

5.1.2. BiliĢüstü Öğrenme Stratejileri ile Ġlgili Sonuçlar  

 Sınıf öğretmenleri öğrenirken daha çok planlama stratejilerini, izleme 

stratejilerini ve duyuĢsal stratejileri kullanırlarken, değerlendirme stratejilerini 

daha az kullanmaktadırlar.  

 Sınıf öğretmenlerinin cinsiyetlerine göre kullandıkları biliĢüstü öğrenme 

stratejilerinin farklılaĢmadığı belirlenmiĢtir. Buna göre, kadın ve erkek sınıf 

öğretmenleri, planlama stratejilerini, izleme stratejilerini, değerlendirme 

stratejilerini ve duyuĢsal stratejileri birbirine benzer yoğunlukta 

kullanmaktadırlar.  

 Sınıf öğretmenlerinin yaĢ gruplarına göre biliĢüstü öğrenme stratejilerini 

kullanma durumları farklılık göstermektedir. Bu farklılık, planlama 

stratejilerinde ve duyuĢsal stratejilerde görülmektedir. Buna göre, 36-50 yaĢ, 

yaĢını belirtmeyen ve 51 yaĢ ve üzerinde olan sınıf öğretmenleri planlama 

stratejilerini, 20-35 yaĢ grupları arasındaki sınıf öğretmenlerine göre daha çok 
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kullanmaktadırlar. 36-50 yaĢ gurupları arasında ve 51 yaĢ ve üzerinde olan sınıf 

öğretmenleri ise duyuĢsal stratejileri, 20-35 yaĢ grupları arasındaki sınıf 

öğretmenlerine göre daha çok kullanmaktadırlar.  

 Sınıf öğretmenlerinin mezun oldukları okullara göre biliĢüstü öğrenme 

stratejilerini kullanma durumlarının farklılaĢtığı bulunmuĢtur. Bu farklılık, 

planlama stratejilerinde ve duyuĢsal stratejilerde görülmektedir. Buna göre, 

Eğitim Enstitüsünden mezun olan sınıf öğretmenleri planlama stratejilerini, 

Eğitim Fakültesinden ve diğer fakültelerden mezun olan sınıf öğretmenlerine 

göre daha çok kullanmaktadırlar. Eğitim Yüksekokulundan mezun olan sınıf 

öğretmenleri ise, duyuĢsal stratejileri, Eğitim Fakültesinden ve Fen-Edebiyat 

Fakültesinden mezun olan sınıf öğretmenlerine göre daha çok kullanmaktadırlar.  

 Sınıf öğretmenlerinin alana özgü yayınları takip ettikleri kaynaklara göre 

biliĢüstü öğrenme stratejilerini kullanma durumlarının farklılaĢtığı bulunmuĢtur. 

Buna göre, alana özgü yayınları hem basılı kaynaklardan hem de internetten 

takip eden sınıf öğretmenleri, planlama stratejilerini, izleme stratejilerini ve 

duyuĢsal stratejileri, alana özgü yayınları sadece basılı kaynaklardan ve sadece 

internetten takip eden sınıf öğretmenlerine göre daha çok kullanmaktadırlar. 

Yine, alana özgü yayınları hem basılı kaynaklardan hem de internetten takip 

eden sınıf öğretmenleri, değerlendirme stratejilerini, alana özgü yayınları sadece 

internetten takip eden sınıf öğretmenlerine göre daha çok kullanmaktadırlar.  

 Sınıf öğretmenlerinin sahip oldukları öğrenme stillerine göre planlama 

stratejilerini ve duyuĢsal stratejiler kullanma durumlarında farklılık olduğu 

belirlenmiĢtir. Buna göre, uyum sağlayıcı öğrenme stiline sahip sınıf 

öğretmenleri, planlama stratejilerini ve duyuĢsal stratejileri, özümleyici öğrenme 

stiline sahip sınıf öğretmenlerinden daha çok kullanmaktadırlar.  

AraĢtırmadan elde edilen bulgulara dayalı olarak, sınıf öğretmenlerinin çoğunun 

dönüĢtürücü öğrenme stiline sahip oldukları, sahip oldukları öğrenme stillerinin yaĢ 

gruplarına göre farklılaĢırken cinsiyete, mezun olunan okula ve alana özgü yayınları 

takip etme durumuna göre farklılaĢmadığı; yine, en çok planlama, izleme ve duyuĢsal 

stratejileri kullandıkları, kullandıkları biliĢüstü öğrenme stratejilerinin yaĢ gruplarına, 
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mezun oldukları okullara ve alana özgü yayınları takip etme durumlarına göre 

farklılaĢırken cinsiyete göre farklılaĢmadığı, uyum sağlayıcı öğrenme stiline sahip sınıf 

öğretmenlerinin planlama stratejilerini ve duyuĢsal stratejileri, özümleyici öğrenme 

stiline sahip sınıf öğretmenlerinden daha çok kullandıkları söylenebilir. 

5.2. Öneriler 

AraĢtırmadan elde edilen bulgulara iliĢkin Ģu öneriler geliĢtirilmiĢtir:  

 AraĢtırmada, sınıf öğretmenlerinin değerlendirme stratejilerini, tüm 

stratejilerden daha az yoğunlukta kullandıkları ortaya çıkmıĢtır. Bu bulguya 

dayalı olarak, sınıf öğretmenlerine, hem lisans öğrenimleri süresince hem de 

mesleğe baĢladıklarında katıldıkları hizmet-içi eğitim etkinliklerinde, 

değerlendirme stratejilerinin öğrenme sürecinde kullanılmasına yönelik bilgi ve 

becerilerin kazandırılması sağlanabilir.   

 Eğitim Fakültesinden mezun olan sınıf öğretmenlerinin biliĢüstü öğrenme 

stratejilerini, diğer okullardan mezun olan sınıf öğretmenlerine göre daha az 

yoğunlukta kullanması, öğretmen eğitimi programlarında yer alan öğretmenlik 

meslek bilgisi derslerinin, biliĢüstü öğrenme stratejilerine yönelik yeterli 

düzeyde bilgi ve beceri kazandırmadığı biçiminde yorumlanabilir. Buna göre, 

öğretmen eğitimi programlarında yer alan öğretmenlik meslek bilgisi 

derslerinde, sınıf öğretmenlerine, biliĢüstü öğrenme stratejilerinin kullanılmasına 

yönelik bilgi ve beceriler kazandırabilecek biçimde öğrenme etkinliklerine yer 

verilebilir.   

 AraĢtırmada elde edilen diğer önemli bir bulgu, Eğitim Enstitüsünden mezun 

olan ve sınıf öğretmenlerinin, biliĢüstü öğrenme stratejilerini, diğer okullardan 

mezun olan sınıf öğretmenlerine göre daha çok kullandıklarıdır. Bu bulguya 

dayalı olarak, öğretmen eğitimine yönelik gerçekleĢtirilen program geliĢtirme 

çalıĢmaları kapsamında, Eğitim Enstitülerinde uygulanan öğretim 

programlarının incelenmesi faydalı olabilir.  

 Sınıf öğretmeni adaylarına, öğrenme stilleri ve biliĢüstü öğrenme stratejileri 

kavramlarının kavratılması gereklidir. Buna dayalı olarak, öğretmen eğitimi 
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programlarında, öğrenme ve öğretim süreçlerinin iyileĢtirilmesinde önemli 

görülen “öğrenmeyi öğrenme” ve “yaĢamboyu öğrenme” kavramlarına yönelik 

derslere yer verilebilir.  

 Hizmet içi eğitim kurumlarında, öğrenme etkinlikleri düzenlenirken, 

öğretmenlerin öğrenmeye dönük özellikleri ve gereksinimleri dikkate 

alınmalıdır. Bu bağlamda derslerin, öğretmenlerin öğrenme stillerine göre 

düzenlenmesi faydalı olabilir. Yine, öğrenirken biliĢüstü öğrenme stratejilerinin 

kullanılması konusunda bilgilendirilmeleri ve bu stratejileri kullanarak 

öğrencilere model olma yolları öğretilebilir. 

 Öğretme-öğrenme sürecinin iyileĢtirilmesine yönelik gerçekleĢtiren çalıĢmalarda 

öğrenci kadar öğretmen faktörüne de yer verilmelidir. Bu bağlamda 

öğretmenlerin kendi öğrenme süreçleri, farklı öğrenme kuramları temel alınarak 

araĢtırılabilir. 

 Bu araĢtırmanın çalıĢma evreni sınıf öğretmenleriyle sınırlı tutulmuĢtur. 

Öğrenme stilleri ve biliĢüstü öğrenme stratejilerini belirlemeye yönelik 

gerçekleĢtirilen araĢtırmalar, diğer disiplinlerdeki öğretmenler üzerinde de 

yürütülerek karĢılaĢtırmalar yapılabilir.  

 Bu araĢtırmada sınıf öğretmenlerinin sahip oldukları öğrenme stillerinin 

belirlenmesinde “Kolb Öğrenme Stilleri Envanteri”, kullandıkları biliĢüstü 

öğrenme stratejilerinin belirlenmesinde ise “BiliĢüstü Öğrenme Stratejileri 

Belirleme Ölçeği” kullanılmıĢtır. Bu çalıĢmaya benzer olarak gerçekleĢtirilecek 

bir çalıĢma, bunların dıĢındaki veya geliĢtirilecek yeni ölçme araçları 

kullanılarak yapılabilir.  
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EK 1. AraĢtırmaya Katılan Sınıf Öğretmenlerinin Görev Yaptıkları Okullara 

Göre Dağılımı 

 

 

Okuldaki Sınıf 

Öğretmeni Sayısı 

AraĢtırmaya Katılan Sınıf 

Öğretmeni Sayısı 

Yüzdeler 

(%) 

Ahmet Ali AĢçı ĠÖO    5   4   80 

Alper Günbayram ĠÖO 10 10 100 

Aybey ĠÖO 17   5 29.4 

Aydın Turan ĠÖO   5   2    40 

Bedriye ve Kadir Uysal ĠÖO 20 13    65 

Besim Atalay ĠÖO   8   7 87.5 

Bir Eylül ĠÖO 14 13 92.8 

Cumhuriyet ĠÖO 10   8    80 

DikilitaĢ ĠÖO 10   9    90 

Ergenekon ĠÖO 20 19    95 

EĢe ve Halil Erdoğdu ĠÖO 17 14 82.3 

Ganime Özadam ĠÖO 11   7 63.6 

Gazi Mustafa Kemal ĠÖO 16 12    75 

Gül ĠÖO   9   6 66.6 

Halit Ziya UĢaklıgil ĠÖO 10   7    70 

Hasan Hilmi ĠÖO 15   9    60 

Hasibe/Mazhar Gürbüz ĠÖO 10   9    90 

Karaağaç ĠÖO 12 10 83.3 

KurtuluĢ ĠÖO   5   4    80 

Malkoçoğlu ĠÖO 20 17    85 

M. Akif Ersoy ĠÖO 12   7 58.3 

M. Sadık Boz ĠÖO 10   7    70 

Mehmet Sesli ĠÖO 16 10 37.5 

Mehmetçik ĠÖO 15   8    40 

Milli Egemenlik ĠÖO 10   7    70 

Muzaffer Mert ĠÖO 10   8    80 

Müjde ĠÖO   8   6    75 

Nihat Dülgeroğlu ĠÖO 18 13 72.2 

Nuri ġeker ĠÖO   7   6 85.7 

Ö.Mahmut Özgöbek ĠÖO   5   5 100 

Ömer B. UĢaklı ĠÖO 23 13 56.5 

Özdemirler ĠÖO   9   6 66.6 

Özel Üftade ĠÖO 12 10 83.3 

ġefkat ĠÖO 15   6    40 

Timur Ertürk ĠÖO   8   4    50 

Turhan Akçay ĠÖO   5   2    40 

Uğur Serdaroğlu ĠÖO 11 10    91 

V.Ali Fuat Güven ĠÖO 10   6    60 

YaĢar Akar ĠÖO   6   5 83.3 

23 Nisan ĠÖO 10   6    60 

TOPLAM 464 330 71.1 
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EK 2. Veri Toplama Aracı 

EK 2.1. KiĢisel Bilgi Formu 

AĢağıda kiĢisel bilgilerinize yönelik sorular bulunmaktadır. Lütfen size uygun olan 

yanıtları X iĢareti ile iĢaretleyiniz.  

1. Cinsiyetiniz   (   ) Kadın  (   ) Erkek 

2. YaĢınız   (   ) 20-30 yaĢ  (   ) 31-35 yaĢ   

    (   ) 36-40 yaĢ  (   ) 41-45 yaĢ   

    (   ) 46-50 yaĢ  (   ) 51-55 yaĢ   

    (   ) 56-60 yaĢ 

3. Mezun Olduğunuz Okul (   ) Eğitim Enstitüsü (   ) Eğitim Yüksekokulu 

    (   ) Eğitim Fakültesi (   ) Fen-Edebiyat Fak. 

    (   ) Diğer 

4. Lisansüstü Eğitim Durumu (   ) Yok  (   ) Yüksek Lisans  

    (   ) Doktora      

    Varsa, yaptığınız alanı belirtin………………….  

5. Meslekteki Yılınız  (   ) 1-5 yıl  (   ) 6-10 yıl   

    (   ) 11-15 yıl  (   ) 16-20 yıl   

    (   ) 21-25 yıl  (   ) 26 yıl ve üzeri 

6. Alana ĠliĢkin Yayınları 

Takip Ediyor Musunuz? (   ) Evet  (   ) Hayır 

 

7. Evet ise, Hangi Kaynaktan 

Yararlanıyorsunuz?  (   ) Basılı Kaynaklar (   ) Ġnternet 

(Her iki seçenekte  

ĠĢaretlenebilir)   
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EK 2.2. BiliĢüstü Öğrenme Stratejileri Belirleme Ölçeği SeçilmiĢ Maddeler 

Ġfadeler 

K
es

in
li

k
le

 

K
a
tı

lm
ıy

o
ru

m
 

K
a
tı

lm
ıy

o
ru

m
 

K
a
ra

rs
ız

ım
 

K
a
tı

lı
y
o
ru

m
 

T
a
m

a
m

en
 

K
a
tı

lı
y
o
ru

m
 

3.Beni amaca götüren yöntem ve yaklaĢımların, bir 

dahaki çalıĢmamda nasıl iĢime yarayacağını 

düĢünürüm. 

1 2 3 4 5 

4.ÇalıĢırken dikkatimi çeken noktalara daha çok 

önem veririm. 
1 2 3 4 5 

5.Üzerinde çalıĢtığım konuya karĢı olumlu tutum 

geliĢtirmeye çalıĢırım. 
1 2 3 4 5 

8.Eksik olduğumu gördüğüm noktalar için 

kaynaklardan yararlanırım.  
1 2 3 4 5 

9.ÇalıĢmaya baĢlamadan önce öğreneceğim 

konuya iliĢkin nelere ihtiyacım olduğunu 

düĢünürüm.  

1 2 3 4 5 

10.Eğer çalıĢırken verim alamıyorsam, ne tür 

değiĢiklik yapmam gerektiğini düĢünürüm.  
1 2 3 4 5 

12.Yeni bilgiyi öğrenirken, daha iyi nasıl 

öğrenebileceğimi düĢünürüm.  
1 2 3 4 5 

14.Öğrendiğim yeni bilgiyi baĢka öğrenme 

durumlarında nasıl kullanabileceğimi düĢünürüm. 
1 2 3 4 5 

19.ÇalıĢırken stres, endiĢe ve aĢırı kaygı gibi 

olumsuz durumlarla baĢ edebilirim.  
1 2 3 4 5 

20.ÇalıĢtığım konuyla ilgili kendime sorular 

sorarım.  
1 2 3 4 5 

24.Kaygı düzeyimi en aza indirmek için “Metni bir 

kere daha okursam anlayabilirim”, “Bu projeyi 

yapabilirim” gibi olumlu öz-konuĢmalar yaparım.   

1 2 3 4 5 

26.ÇalıĢmaya baĢlamadan önce hangi tür bilgiye 

ihtiyacım olduğunu belirlerim. 
1 2 3 4 5 

28.ÇalıĢmaya ayıracağım zamanı planlarım.   1 2 3 4 5 
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EK 2.3. Öğrenme Stilleri Envanteri 

Açıklama: AĢağıda öğrenme stilinizi belirlemek amacıyla 12 adet yarım bırakılmıĢ 

maddeden oluĢan “Öğrenme Stilleri Envanteri” yer almaktadır. Örnekte olduğu gibi 

yarım kalan ifadeleri tamamlamak için size en uygun olana 4 puan vererek en az 

uygun olana doğru 3, 2, 1, puan veriniz. Lütfen her rakamı bir kere kullanınız ve 

her maddeyi cevaplandırınız.  

Örnek: Öğrenirken … 

 --2--- Mutlu olurum. 

 --3--- Dikkatli olurum. 

 --1--- Hızlı davranırım.  

 --4--- Kendi fikrimi oluĢtururum.  

 

1. Öğrenirken ..., 

------Duygularımı da öğrenmeye katarım. 

------Ġzlemekten ve dinlemekten hoĢlanırım. 

------Öğrendiğim fikirler üzerinde düĢünmeyi severim. 

------Bir Ģeyler yapıyor olmaktan hoĢlanırım. 

2. En iyi öğrenme yolum..., 

------Duygularıma ve sezgilerime güvenmektir. 

------Dikkatle dinlemek ve izlemektir. 

------Kendi mantığımla yorumlamaktır. 

------Çok çalıĢıp bir Ģeyleri baĢarmaktır. 

3. Öğrenirken..., 

------Derse yoğun bir Ģekilde katılırım. 

------Derse katılmadan sessizce izlerim. 

------Mantığıma uygun olan sonucu bulmaya çalıĢırım. 

------Öğrenmede sorumlu olduğumu hissederim. 

4. En iyi..., 

------Duygularımla öğrenirim. 

------Ġzleyerek öğrenirim. 

------Fikirler üzerinde düĢünerek öğrenirim. 

------Yaparak öğrenirim. 

5. Öğrenirken..., 

------Konuyla ilgili yeni bilgilere/fikirlere açığım. 

------Konuyu her yönüyle/ayrıntılarıyla ele alırım. 

------Konuyu kendi içinde küçük bölümlere ayırırım. 

------Konuyla ilgili öğrendiğim Ģeyleri yapmaktan/uygulamaktan hoĢlanırım. 
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6. Öğrenirken..., 

------Duygularıyla hareket eden biriyim. 

------Gözlem yapan biriyim. 

------Mantıklı davranan biriyim. 

------Öğrenmeye katılan biriyim. 

7. En iyi öğrenme yolum..., 

------Ġnsanlarla konuyla ilgili konuĢmak, iletiĢim kurmaktır. 

------Konuyla ilgili gözlem yapmaktır. 

------Konunun dayandığı temel fikirleri düĢünmektir. 

------Konuyla ilgili deneme ve uygulama yapmaktır. 

8. Öğrenirken..., 

------Kendimi tamamen öğrenme iĢinin içinde hissederim. 

------Acele etmekten hoĢlanmam. 

------Konuyla ilgili temel fikirleri düĢünmeyi severim. 

------ÇalıĢmamın sonuçlarını görmekten hoĢlanırım. 

9. En iyi öğrenme yolum..., 

------Hissettiklerimi dikkate almaktır. 

------Ġzlemektir. 

------Kendi düĢüncelerimi dikkate almaktır. 

------Öğrendiklerimi uygulamaktır. 

10. Öğrenirken..., 

------Öğrendiklerimi sorgulamadan kabul ederim. 

------Çekingen biri olurum. 

------Öğrendiğim Ģeyler üzerinde düĢünen biriyim. 

------Sorumluluklarını bilen biriyim. 

11. Öğrenirken..., 

------Derse katılırım. 

------Derse katılmadan izlerim. 

------Öğrendiklerimi değerlendiririm. 

------Aktif olmaktan hoĢlanırım. 

12. En iyi öğrenme yolum..., 

------Yeni fikirleri öğrenmeye açık olmaktır. 

------Dikkatli olmaktır. 

------Anlatılan fikirleri (konuları) tek tek ele almaktır. 

------Anlatılanları uygulamaktır. 
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EK 3. Kolb’un Deneyimsel Öğrenme Kuramına Göre Belirlediği Öğrenme 

Stillerini Gösteren Grafik 
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EK 4. Milli Eğitim Müdürlüğünden Alınan Ġzin Yazısı 
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