
T.C. 

Fırat Üniversitesi 

Eğitim Bilimleri Enstitüsü 

Matematik ve Fen Bilimleri Eğitimi Anabilim Dalı 

 

 

 

FEN BĠLGĠSĠ ÖĞRETMEN ADAYLARININ ÖĞRENME STĠLLERĠ VE 

BĠLĠġÜSTÜ ÖĞRENME STRATEJĠLERĠNĠN ĠNCELENMESĠ 

 

 

Yüksek Lisans Tezi 

 

 

 

Gamze GÜÇLÜ 

 

 

 

DANIġMAN 

Prof. Dr. Fikriye KIRBAĞ ZENGĠN 

 

 

 

 

 

Fırat Üniversitesi Bilimsel AraĢtırma Projeleri Koordinasyon (FÜBAP) Birimi tarafından EF.18.04 

nolu proje ile desteklenmiĢtir. 

 

 

 

 

 

ELAZIĞ -2020 







III 
 

ÖN SÖZ 

Lisans eğitimimden itibaren, bilgi ve tecrübelerini paylaĢarak, örnek olan; 

yüksek lisans öğrenimim süresinde de beni anlayıĢlı ve sabırlı yaklaĢımı ile 

yönlendiren, tez danıĢmanım Sayın Prof. Dr. Fikriye KIRBAĞ ZENGĠN’ e, 

Değerli zamanını ayırarak, öneri, görüĢ ve düĢüncelerinden faydalandığım,  

verilerin istatistiksel çözümlenmesi sırasındaki destek ve yardımlarını esirgemeyen çok 

değerli hocam Sayın Doç. Dr. Gonca KEÇECĠ’ye, 

Tez çalıĢmamın konusunun belirlenmesinde fikirlerinden yararlandığım ve 

desteğini, bilgi birikimini, hoĢgörüsünü benden esirgemeyen çok değerli hocam Sayın 

Prof. Dr. RaĢit ZENGĠN’e, 

EF.18.04 nolu proje kapsamında yüksek lisans tezime destek veren Fırat 

Üniversitesi Bilimsel AraĢtırma Projeleri Birimine, 

AraĢtırmam boyunca zamanlarını ayırıp fikir ve yardımlarını esirgemeyen 

arkadaĢım Selin YILDIZ’a ve Burcu ALAN’a, 

Hayatımın her anında yanımda olup, bana her zaman inanan, bu günlere 

gelmemde bana en büyük desteği veren ve emeklerini hiçbir zaman ödeyemeyeceğim 

değerli annem ve babam Sevcan ve Recep GÜÇLÜ’ ye verdikleri moral ve destek için 

sevgili ablalarım Yeliz BAġIBÜYÜK, Deniz TAġDEMĠR ve kardeĢim Merve 

GÜÇLÜ’ ye, 

Varlığından güç aldığım ve desteğini hep yanımda hissettiğim niĢanlım CoĢkun 

Buğra AĞGÜL’ e teĢekkürü bir borç bilirim. 

 

 

                                                                                                            Gamze GÜÇLÜ 

                                                                                                                Elazığ 2020 

 

 

 



IV 
 

ÖZET 

Yüksek Lisans Tezi 

 

Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Öğrenme Stilleri ve BiliĢüstü Öğrenme 

Stratejilerinin Ġncelenmesi 

 

Gamze GÜÇLÜ  

 

Fırat Üniversitesi 

Eğitim Bilimleri Enstitüsü 

Matematik ve Fen Bilimleri Eğitimi Anabilim Dalı 

Fen Bilgisi Eğitimi Bilim Dalı 

Elazığ, 2020, Sayfa: XV+109 

 

Bu araĢtırmada, fen bilgisi öğretmen adaylarının sahip oldukları öğrenme stillerini 

ve kullandıkları biliĢüstü öğrenme stratejilerini belirlemek amaçlanmıĢtır. AraĢtırma, 

iliĢkisel tarama yöntemi kullanılarak yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu 

2018-2019 yılında Elazığ Fırat Üniversitesi Eğitim Fakültesi Fen Bilgisi Öğretmenliği 

Bölümü 1.sınıf, 2.sınıf, 3.sınıf ve 4.sınıflarında öğrenim görmekte olan toplam 186 fen 

bilgisi öğretmen adayı oluĢturmaktadır. AraĢtırmada, fen bilgisi öğretmen adaylarının 

sahip oldukları öğrenme stillerini belirlemek amacı ile Kolb(1984) tarafından 

geliĢtirilen Gencel (2006) tarafından Türkçe’ye uyarlanan “Kolb Öğrenme Stilleri 

Envanteri” kullanılırken, öğretmen adaylarının biliĢüstü öğrenme stratejilerini 

belirlemek için ise Çöğenli ve Güven (2014) tarafından geliĢtirilen “BiliĢüstü Öğrenme 

Stratejileri Belirleme Ölçeği” kullanılmıĢtır. AraĢtırma verilerinin istatistiksel 

çözümlemeleri SPSS paket programı kullanılarak yapılmıĢtır. Analiz basamağında 

araĢtırmada cevap aranan sorulara yönelik, sayı ve yüzdelerden, aritmetik ortalama ve 

standart sapma hesaplamalarından ve tek yönlü varyans analizinden (ANOVA) 

yararlanılmıĢtır. 

AraĢtırma sonunda, fen bilgisi öğretmen adaylarının çoğunun (%70.96) ayırt 

edici öğrenme stiline sahip oldukları bulunmuĢtur. Sınıf düzeyine göre öğrenme stilleri 
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incelendiğinde, fen bilgisi öğretmen adaylarının biliĢüstü öğrenme stratejilerinin sınıflar 

arasında anlamlı bir fark olduğu belirlenmiĢtir (F (3, 182)= 3.836, p=.011<.05). Fen 

bilgisi 2. sınıf öğretmen adaylarının ortalama puanlarının 3.sınıf fen bilgisi öğretmen 

adaylarının ortalama puanları ile anlamlı bir Ģekilde farklı olduğu görülmüĢtür. BiliĢüstü 

öğrenme stratejilerinin alt boyutları sınıf düzeylerine göre incelendiğinde, 3.sınıf fen 

bilgisi öğretmen adaylarının planlama stratejileri alt ölçeğinin puan ortalamaları ile 

1.sınıf fen bilgisi öğretmen adaylarının ortalama puanları ile anlamlı bir Ģekilde farklı 

olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca, fen bilgisi öğretmen adaylarının biliĢüstü öğrenme 

stratejilerinin cinsiyete göre farklılaĢmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır (U= 2424.50, p>.05). 

Aynı zamanda erkek ve kadın fen bilgisi öğretmen adaylarının BÖSBÖ alt 

ölçeklerinden elde edilen puanların aritmetik ortalamalarının sonucunda kadın fen 

bilgisi öğretmen adaylarının puan ortalamalarının izleme stratejileri (X = 4,2175), 

planlama stratejileri (X = 4,1753), duyuĢsal stratejileri (X = 4,1039), değerlendirme 

stratejileri (X = 4,0779) Ģeklinde sıralandığı görülmüĢtür. Erkek fen bilgisi öğretmen 

adaylarının ise izleme ve değerlendirme stratejilerinin eĢit olduğu görülmektedir. 

Bununla birlikte fen bilgisi öğretmen adaylarının öğrenme stilleri ile biliĢüstü öğrenme 

stratejileri arasında anlamlı bir iliĢki olmadığı görülmüĢtür (F (3, 182)= .466, p> .05). 

Bu çalıĢmada fen bilgisi öğretmen adaylarının öğrenme stilleri ile biliĢüstü 

öğrenme ve biliĢüstü öğrenme alt boyutları; planlama stratejileri, izleme stratejileri, 

değerlendirme stratejileri ve duyuĢsal stratejileri arasında bir iliĢki olmadığı 

bulunmuĢtur.  

Anahtar Kelimeler: BiliĢüstü Öğrenme Stratejileri, Fen Bilgisi Öğretmen adayları, 

Öğrenme Stilleri 
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Gamze GÜÇLÜ  

 

Fırat University 
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Elazığ, 2020; Page: XV+109 

 

The aim of this study was to analyze and identify the learning styles and 

metacognitive learning strategies of prospective science teachers. The study was 

performed according to the relational screening method. The study group consisted of 

186 prospective science teachers studying at the Fırat University, Faculty of Education, 

Department of Science Education, Elazığ, Turkey, in the academic year of 2018-2019. 

They were students in years 1, 2, 3, and 4. In order to identify the learning styles of 

prospective science teachers, we used the “Kolb Learning Styles Inventory” developed 

by Kolb (1984) and adapted to Turkish by Gencel (2006) and the “Determination Scale 

of Metacognitive Learning Strategies” by Çöğenli and Güven (2014) was used to 

identify the metacognitive learning strategies of prospective teachers. Statistical 

analyses of the study data were made using the SPSS package program. In the analysis 

step, the numbers and percentages, calculations of arithmetic mean and Standard 

deviation, and the one-way variance analysis (ANOVA) were used for study questions. 

According to the study results, the majority (70.96%) of prospective science 

teachers had their distinctive and characteristic learning styles. An examination of the 

learning styles based on study year revealed a significant difference in terms of 

metacognitive learning strategies (F (3, 182) = 3.836, p=.011< .05). A significant 
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difference was found between the average scores of the 2nd year prospective science 

teachers and those in the 3rd year of their studies. As the sub-dimensions of 

metacognitive learning strategies were analyzed on the basis of study year, it was found 

that the planning strategies of the 3rd year science teacher candidates were significantly 

different from the mean scores of those in their 1st year. Furthermore, it was found that 

there was no gender-based differentiation in terms of metacognitive learning strategies 

(U=2,424.50, p> .05). On the other hand, the arithmetic averages of the BÖSBÖ sub-

dimension scores of male and female prospective science teachers showed that the 

average scores of female prospective science teachers were ranked as monitoring 

strategies (X = 4.2175), planning strategies (X = 4.1753), affective strategies (X = 

4.1039), and evaluation strategies (X = 4.0779). And the monitoring and evaluation 

strategies of male science teacher candidates were found to be equal. However, there 

was no significant relation between the learning styles and metacognitive learning 

strategies of the prospective science teachers (F (3, 182) = .466, p> .05). 

As a result of this study, it was found that in the studied group of prospective 

science teachers, there was no relation between the sub-dimensions of learning styles 

and metacognitive learning and between the strategies of planning, monitoring, 

evaluation, and affective strategies. 

Keywords: Metacognitive Learning Strategies, Prospective Science Teachers, Learning 

Styles 
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BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

I. GĠRĠġ 

 

Günümüzde teknoloji ve bilim baĢta olmak üzere tüm alanlarda sürekli bir 

yenileĢme ve değiĢme meydana gelmektedir. Teknoloji ve bilimde oluĢan bu geliĢmeler 

bilginin artıĢ hızını etkileyerek bilgi toplumunun oluĢmasına zemin hazırlamıĢtır. 

Eğitim sistemi de sürekli geliĢen teknoloji ve bilimde meydana gelen değiĢimlerden 

etkilenmiĢtir ve bazı değiĢiklikler yaĢanmıĢtır. Bireylerin bu değiĢimlere uyum 

sağlayabilmesi için herhangi bir bilgi ve beceriyi doğrudan bir baĢkasından almak 

yerine bireylerin kendilerinin bilgi ve beceriyi elde edebilmeleri önemli görülmektedir. 

Günümüzde değiĢim ve yenilikleri kavrayan, değiĢen bilgileri alıp, sorgulayıp 

düzenleyebilen ve kendi düĢünme yollarına göre uygulayabilmesi için öğrenmeyi 

öğrenen ayrıca çevrelerinde meydana gelen değiĢimlere duyarsız kalamayan bireylere 

ihtiyaç duyulmaktadır. Bireyler öğrenme özelliği yardımıyla yalnız öğrenme 

ortamlarında değil hayatın her alanında yaĢamını daha rahat bir Ģekilde sürdürebilir ve 

kendini gerçekleĢtirebilir (Schunk, 2009). 

Öğrencilerin her zaman öğretme etkinliğini gerçekleĢtirebilecek bir öğretmenin 

yanında olması imkânsızdır. Öğrenciler öğrenme sürecinde edilgen alıcı olarak değil, 

aktif bir Ģekilde olup kendilerini yönlendirebilmeli ve kendi yaĢamlarını 

biçimlendirebilen bireyler olmalıdırlar. Vermunt (1996) üniversite öğrencileriyle yaptığı 

bir araĢtırmada öğrenme etkinliklerini biliĢsel, duyuĢsal ve düzenleyici (biliĢüstü) olarak 

3 Ģekilde açıklamıĢtır: 

* BiliĢsel 

* DuyuĢsal 

* Düzenleyici  

Bilişsel süreç etkinlikleri, kiĢilerin beceri, bilgi ve anlama gibi öğrenme 

çıktılarını direkt olarak etkiler. Örnek olarak bireylerin bölümler arası iliĢkilendirme, 

ikincil nokta ile ana noktayı seçebilme, örnekleri somutlaĢtırma gibi etkinlikler 

verilebilir. 
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Duyuşsal öğrenme etkinlikleri, kiĢilerin öğrenme sürecini olumlu veya olumsuz 

duygusal değiĢiminin üstesinden gelebilmek için kullandıkları etkinliklerdir. 

Bilişüstü düzenleme etkinlikleri, duyuĢsal öğrenme ile biliĢsel süreç etkinliklerini 

düzenleyip öğrenme çıktılarını dolaylı yollar ile etkiler. Birey bir konuya kendini verir 

(yönelir), öğrenme sürecini planlar ve bu sürecin plana göre ilerleyip ilerlemediğini 

izler, karĢılaĢtığı sorunların nedenlerini bulur ve ihtiyaç duyduğunda süreci yeniden 

yapılandırabilir.  

Özcan (2007)’a göre eleĢtirel düĢünme, öz denetimsel öğrenme ya da biliĢüstü 

beceriler gibi özelliklere sahip olan öğretmenler, kendi öğrencilerinde de sayılan 

özellikleri geliĢtirebilme konusunda daha baĢarılı olmaktadır. BaĢka bir Ģekilde 

açıklamak gerekirse, öğretmenlerin bu strateji ve becerilere sahip olması, öğrencilere 

doğru bir model olması bakımından önemli olduğu düĢünülmektedir (Costa, 1984). 

 

1.1. AraĢtırmanın Problemi 

Ġnsanın değiĢen hayat koĢullarına uyum sağlayabilmesi için kendini de 

değiĢtirmesi gerekir. Sosyal bir varlık olan insan, var olduğundan beri kendi 

ihtiyaçlarını karĢılayabilmek için çeĢitli yöntemler geliĢtirmeli ve karĢılaĢtığı durumlar 

karĢısında uygun davranıĢlar sergilemelidir. Bir davranıĢın oluĢabilmesi, onun 

öğrenilmiĢ olması sonucu ortaya çıkabilir. Öğrenme ise sistematik olarak eğitim 

kurumları aracılığıyla yürütülmektedir. Eğitim kurumları öğretim programlarını 

oluĢtururken öğretmeyi, öğrenmeyi ve bilgiyi en iyi Ģekilde kullanabilme becerilerini 

göz önüne almaktadır. Eğitim de mühim olan öğrenmeyi öğretmektir, bilgiyi depolamak 

değildir (Özden, 2011). Sürekli geliĢim döngüsünün yaĢandığı döneme yönelik 

öğretme-öğrenme süreçlerine kalıplaĢmıĢ öğretme ve öğrenme yöntemlerini 

uyarlayabilmek ve takip edebilmek çeĢitli güçlükler içerebilir. Bunun sebebi ise 

öğrenmenin karmaĢık bir konu olması ve öğretme-öğrenme sürecini etkileyen birçok 

etkenin bulunmasıdır. Bireysel farklılıklar bu etkenlerden biridir. Bireysel farklılıklar 

kiĢilerin performanslarını artırıp öğrenmelerine katkı sağlayan önemli bir etkendir 

(Riding ve Rayner, 1998). Bu düĢünceler ıĢığında, bireysel farklılıkların her alanda ön 

planda tutulması ve gözetilmesi gerektiğinin ortaya çıkmasıyla beraber öğrenme 
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alanında bireysel farklılıklara göre öğretme-öğrenme süreçlerinin belirlenmesinin büyük 

bir önem taĢıdığı düĢünülmektedir. 

Bireysel farklılıkları belirleyebilmek ve bireysel farklılıklara göre yöntemler 

geliĢtirebilmek büyük çaba ve kaynak gerektirir. Bireysel farklılıklar, eğitim politikaları 

düzenlenirken göz önüne alınmalıdır. Bu noktada bir eğitimcinin görevi, öğretme-

öğrenme sürecini bireysel farklılıklara göre uygun bir Ģekilde düzenlemektir (Aktepe, 

2005). 

Lisans öğrenimleri boyunca, fen bilgisi öğretmen adaylarına söz konusu olan 

becerilerin kazandırılıp kazandırılmadığını, dolayısıyla da kendileri mesleğe 

baĢladıklarında bu becerileri öğrencilere doğru bir model olacak Ģekilde kullanıp 

kullanmadıklarının belirlenmesi, onların kullandıkları biliĢüstü öğrenme stratejilerini ve 

sahip oldukları öğrenme stillerini belirlemeyip ve geliĢtirmeye yönelik gerçekleĢtirilen 

çalıĢmalara bağlıdır. Yalnız alanyazın incelendiğinde, öğretmen adaylarının sahip 

olduğu öğrenme stilleri ve biliĢüstü öğrenme stratejilerini belirlemeye yönelik sınırlı 

sayıda gerçekleĢtirilen çalıĢmaya rastlanılmıĢ (Güven, 2004) ve bu çalıĢmanın yalnızca 

sınıf öğretmenleri üzerinde yapıldığı belirlenmiĢtir. Bu noktadan hareketle bu 

araĢtırmada, fen bilgisi öğretmen adaylarının sahip oldukları öğrenme stilleri ve 

kullandıkları biliĢüstü öğrenme stratejilerinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. 

 

1.2. ÇalıĢmanın Amacı 

AraĢtırmanın genel amacı, fen bilgisi öğretmen adaylarının öğrenme stilleri ve 

biliĢüstü öğrenme stratejilerinin incelenmesidir. Ayrıca fen bilgisi öğretmen adaylarının 

öğrenme stilleri ile biliĢüstü öğrenme stratejileri arasındaki iliĢkiyi belirlemektir. Bu 

amaç doğrultusunda Ģu sorulara cevap aranmıĢtır: 

 

1. Fen bilgisi öğretmen adaylarının sahip oldukları öğrenme stilleri nelerdir?  

2. Fen bilgisi öğretmen adaylarının kullandıkları biliĢüstü öğrenme stratejileri 

hangileridir? 

3. Farklı sınıf düzeyindeki fen bilgisi öğretmen adaylarının biliĢüstü öğrenme 

stratejileri hangileridir? 

4. Fen bilgisi öğretmen adaylarının kullandıkları biliĢüstü öğrenme stratejileri 

cinsiyete göre bir farklılık göstermekte midir?  
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5. Fen bilgisi öğretmen adaylarının cinsiyete göre biliĢüstü öğrenme stratejilerinin 

alt ölçeklerine göre dağılımı nasıldır? 

6. Fen bilgisi öğretmen adaylarının farklı sınıf düzeylerinin kullandıkları biliĢüstü 

öğrenme stratejilerinin alt ölçeklerine göre dağılımı nasıldır? 

7. Fen bilgisi öğretmen adaylarının öğrenme stilleri ile biliĢüstü öğrenme 

stratejileri arasında anlamlı bir iliĢki var mıdır? 

 

1.3. ÇalıĢmanın Önemi 

Öğrenme, yalnızca örgün eğitim ile sınırlı kalmayıp, bunun yanısıra örgün 

eğitim dıĢında yaĢamın her evresinde gerçekleĢebilen bir süreçtir. Bu sebeple öğrenen 

bireyin herhangi bir kaynağa ihtiyaç duymadan kendi kendine öğrenmesi, hayat boyu 

öğrenmenin gerçekleĢebilmesine imkân sağlar. Hayat boyu öğrenen bireyler kendi 

öğrenme sorumluluğunu alabilen, bilgiyi edinirken kullandığı öğrenme yollarının 

bilincinde olan ve kendi öğrenme özelliklerinin farkında olan ayrıca edindiği bilgileri 

kendi düĢünme süreçlerine uygun bir Ģekilde planlayabilen, değerlendirebilen ve 

izleyebilen bireylerdir. 

Bireylerin hayat boyu öğrenme becerilerini kazanabilmesi için öncelikle etkili 

öğrenme yeterliğine sahip olmalı ve öğrenmeyi öğrenmeleri gerekmektedir. Etkili 

öğrenme, bireylerin kendi öğrenmelerini denetim altına alması ve öğrenme sürecine 

aktif olarak katılmasıdır. Öğrenmeyi öğrenme ise bir bireyin; hafızasının ve beyninin 

nasıl çalıĢtığını, nasıl öğrendiğini, daha iyi öğrenebilmek için neler yapması gerektiğini, 

öğrenmenin tam olarak ne Ģekilde gerçekleĢtirdiğini öğrenmesidir (Sekman, 2003). 

Bireylerin öğrenme stilini bilmesi ve biliĢüstü öğrenme stratejilerini kullanması 

öğrenme açısından hiç Ģüphesiz büyük bir önem taĢımaktadır. Bunlarla, bireyler 

öğrenmeye dair hangi özelliklere sahip olduğunun farkında olur. Örnek olarak bu 

özellikler arasında tümdengelime dayalı düĢünmeyi mi ya da tümevarıma dayalı 

düĢünmeyi mi tercih ettiği, soyut deneyimlerden mi yoksa somut deneyimlerden mi 

hoĢlandığı, sorun çözmede yeterli mi hayal gücü ve karar verme becerisi geliĢmiĢ mi 

gibi özellikler sayılabilir. Böylelikle, bireyler öğrenmeye iliĢkin eğilimleri konusunda 

bilgi sahibi olur. Çünkü bireylerin kendi tercihlerinin nasıl olduğuna ve hangi 

yöntemlerle öğrenebileceğini de bilmesi gerekmektedir. Örneğin, satırların altını çizerek 
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mi, not alarak mı, özetleyerek mi, yineleyerek mi daha iyi öğrenecek diye bilmesi 

gerekir. Kısaca, bireyler nasıl öğrendiklerinin yani kullandıkları farklı öğrenme 

yollarının doğasını anladıklarında öğrenmeyeyönelik problemlerini daha kolay 

çözümleyebilir ve öğrenme sürecini etkili duruma getirebilir (Prescott,2001). Sonuç 

olarak, bireylerin öğrenme stillerini bilmesi ve kullandıkları biliĢüstü öğrenme 

stratejileri arasındaki iliĢkinin ortaya konulması, hem fen bilgisi öğretmen adaylarının 

hem de ileri de öğrencilerinin hayat boyu öğrenen özelliklerine sahip olmasını 

sağlayabileceği açısından önemli görülmektedir. 

Ġlgili alanyazın incelendiğinde, fen bilgisi öğretmen adaylarının sahip olduğu 

öğrenme stilleri ile ilgili çalıĢmalara (Denizoğlu, 2008; Bahar ve Sülün 2011) 

rastlanılmıĢtır fakat fen bilgisi öğretmen adaylarının öğrenme stilleri ile biliĢüstü 

öğrenme stratejilerini belirlemeye ve fen bilgisi öğretmen adaylarının öğrenme stilleri 

ile biliĢüstü öğrenme stratejileri arasındaki iliĢkiyi incelemeye yönelik bir çalıĢmaya 

rastlanılmamıĢtır. Yine, daha ileri zamanlarda yapılacak çalıĢmalara yol göstermesi ve 

öğrenme sürecinde fen bilgisi öğretmen adaylarının mesleğe baĢladıklarında öğrenmeye 

yönelik özelliklere dikkat çekmesi beklenmektedir. 

 

1.4. Sayıltılar 

*AraĢtırmaya katılan fen bilgisi öğretmen adayları uygulanan “Öğrenme Stilleri 

Envanteri’’ndeki soruları kendi öğrenme stillerini yansıtacak Ģekilde cevaplamıĢlardır. 

*ÇalıĢmada alınan örneklemin evrenin özelliklerini taĢıdığını ve evreni yeterli 

derecede temsil ettiği varsayılmıĢtır. 

*ÇalıĢmada kullanılan ölçme araçlarının hedeflenen özellikleri güvenilir ve 

geçerli bir Ģekilde ölçtüğü varsayılmıĢtır. 

*AraĢtırmaya katılan fen bilgisi öğretmen adaylarına uygulanan “BiliĢüstü 

Öğrenme Stratejileri Belirleme Ölçeği”ndeki soruların kullandıkları stratejileri 

yansıtacak Ģekilde cevapladıkları varsayılmıĢtır. 
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1.5. Sınırlılıklar 

*ÇalıĢma 2018-2019 eğitim öğretim yılında Fırat Üniversitesi Eğitim 

Fakültesinde öğrenim gören fen bilgisi öğretmen adayları ile sınırlıdır. 

*ÇalıĢmanın bağımlı değiĢkenlerinden olan “öğrenme stilleri”, Kolb (1999 

[3.versiyon]) tarafından geliĢtirilen, Gencel (2006) tarafından Türkçe’ye uyarlanıp 

güvenirlik ve geçerlik çalıĢmaları yapılan “Öğrenme Stilleri Envanteri”nin ölçtüğü 

özellikler ile sınırlıdır. 

*ÇalıĢmanın bir diğer bağımlı değiĢkeni olan “biliĢüstü öğrenme stratejileri” ise 

Güven (2011) tarafından geliĢtirilip, güvenirlik ve geçerlik çalıĢmaları yapılan 

“BiliĢüstü Öğrenme Stratejileri Belirleme Ölçeği”nin ölçtüğü özellikler ile sınırlıdır. 

 

1.6. Tanımlar 

Öğrenme: Büyüme sonucu vücutta değiĢik etkiler ile oluĢan kalıcı izli olmayan 

değiĢmelere atfedilmeyecek, deneyim ya da yaĢantı ürünü sonucu oluĢan, davranıĢta 

veya potansiyel davranıĢtaki oldukça kalıcı izli değiĢmelerdir (Senemoğlu, 2002). 

Stil: Uslup, biçem, tarz (Demirel, 2012a). 

Öğrenme Stili: Bilgiyi alma ve iĢlemede bireysel olarak tercih edilen yöntemdir 

(Kolb, 1984).  

Strateji: Daha önceden belirlenmiĢ bir hedefe göre izlenilen yollar (Demirel, 

2012a). 

Öğrenme Stratejisi: Bireylerin hedefledikleri öğrenmeleri gerçekleĢtirebilmek 

için kullandığı tüm yöntem, teknik ve yollardır (Yüksel, 2011). 

BiliĢüstü: Bireylerin kendi düĢünme süreçlerini kontrol altına alabilmesi ve 

sahip oldukları becerileri nasıl, ne zaman ve ne için kullanacağını bilmesidir (Gil ve 

Labar, 2001). 

BiliĢüstü Öğrenme Stratejisi: Öğrenmenin, öğrenen birey tarafından izlenip 

yürütüldüğü stratejilerin tümüdür (Bayındır, 2006).  

 



ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

 

II. KURAMSAL ÇERÇEVE VE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

 

2.1. Öğrenme 

Ġnsanlar için yaĢamsal anlamı olabildiğince önemli olan öğrenme kavramı bilim 

insanlarının birçok gözlem, deney ve veri toplama çalıĢmalarına konu olmuĢtur. Uzun 

zamandır araĢtırma konusu olan öğrenme kavramı ve özelliklerini bilimsel bir içerik ile 

incelemek doğru bir yaklaĢım olacaktır. 

Schunk’a göre öğrenme, bireylerin olgunlaĢma seviyelerine göre, çevre ile olan 

etkileĢimleri sonucu yeni davranıĢlar kazanması ya da var olan davranıĢlarını değiĢtirme 

sürecidir (Çelik, 2017). 

Erden ve Akman (1995), öğrenme kavramının üç temel özelliğini vurgulamıĢtır. 

Bu üç temel özellik Ģu biçimde açıklanabilir: 

Öğrenme sonucunda mutlaka olumlu veya olumsuz bir davranıĢ değiĢikliği 

görülür. Bu davranıĢ değiĢikliği ise hemen gösterilebileceği gibi bireyin istediği 

zaman da ortaya çıkabilir. 

Öğrenme bireyin çevresi ile etkileĢim sonucu oluĢtuğundan dolayı yaĢantı 

ürünüdür. Bunun yanı sıra her bireyin çevresi ile etkileĢimi farklı olduğu için 

öğrenme bireyseldir. 

Öğrenme kalıcı / sürekli değiĢikliklerdir. Öğrenmenin gerçekleĢebilmesi için 

bireyin gösterdiği davranıĢ değiĢikliğinin sürekli olması beklenir. 

 

2.1.1. Öğrenmeyi Etkileyen Faktörler  

Öğrenme, sosyal, biyolojik, fizyolojik ve daha birçok farklı değiĢkenin 

etkileĢimi sonucu oluĢan ve hayat boyu süren süreçlerin bir ürünüdür. Öğrenmeyi 

etkileyen sosyo-psikolojik ve bio-fizyolojik değiĢkenlerin belirlenebilmesi, öğrenme 
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sürecine ıĢık tutması açısından önemlidir. Öğrenmeyi etkileyen faktörler genel olarak 

aĢağıda sunulmuĢtur (Bacanlı, 2005). 

 

2.1.1.1. Öğrenenlerle Ġlgili Etkenler 

Yaş: Organizmanın belli bir yaĢa gelmiĢ olması etkili öğrenmenin 

gerçekleĢebilmesini sağlar. 

Güdülenme ve Dikkat: Öğrenilecek konular bireyi öğrenme için harekete 

geçirecek ve istekli kılacak Ģekilde sunulmalıdır. 

Kaygı ve Genel Uyarılmışlık Hali: Çok düĢük veya yüksek kaygı öğrenmeyi 

olumsuz etkiler. Aynı durum genel uyarılmıĢlık hali içinde geçerlidir. Kaygı ve 

uyarılmıĢlık halinin orta düzeyde olması öğrenmeyi kolaylaĢtırır. 

Fizyolojik Durum: KiĢinin fizyolojik olarak belli bir olgunlaĢma seviyesine 

ulaĢması, öğrenmenin gerçekleĢebilmesini sağlar. 

Önceki Öğrenilenlerin Aktarılması: Önceki öğrenmeler bugün öğrenilen bilgileri 

etkiler aynı Ģekilde bugünkü öğrenmelerde geçmiĢ öğrenmeleri etkiler. Bu duruma 

öğrenmenin aktarılması denir. Aktarma olumlu veya olumsuz olabilir. 

Hazıroluş: Birey öğrenmeye ihtiyaç duyacağı bir durum içine sokularak bireyin 

keĢfederek öğrenmesi sağlanabilir ve böylece bireyin öğrenmeye hazıroluĢu 

sağlanabilir. 

 

2.1.1.2. Öğrenme Yöntemleriyle Ġlgili Etkenler 

• Öğrenme için Ayrılan Zaman: Öğrenmenin gerçekleĢmesi için ayrılan zaman toplu 

çalıĢma ve aralıklı çalıĢma diye sınıflandırılır.  

• Öğrenilecek Unsur Grubunun Yapısı ve Öğretim Yönteminin Uygunluğu: Öğretimde 

kullanılacak araç-gereçler ve öğretilecek bilgiler, çocukların zihinsel geliĢimine uygun 

olarak verilmelidir. Basitten karmaĢığa, kolaydan zora, somuttan soyuta... 

•Geri bildirim: Öğrenme sonuçlarının hemen bilinmesidir. Öğretim süreci boyunca 

düzenli bir Ģekilde geri bildirimler verilmelidir. Geri bildirimler konuyu öğrenip 

öğrenmediği ve hangi konuların tekrar edilmesi gerektiği hakkında bilgi verir. Geri 

bildirimler ne kadar erken verilirse o derece etkili olur.  
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2.1.1.3. Öğrenileceklerle Ġlgili Etkenler 

• Kavramsal gruplandırma niteliği: Kavramsal gruplandırma yapılarak öğrenme etkisi 

önemli ölçüde artırılabilir. 

• Anlamsal çağrışım (çağrışım potansiyeli): Anlamsal çağrıĢımlar bireylere göre 

değiĢiklik gösterebilir. 

• Öğrenilecek olanların algısal olarak ayırt edilebilirliği: Ayırt edilebilme özelliği ne 

derece fazla ise daha rahat ve daha fazla algılanır.  

Genel olarak verilen sınıflandırmada dikkat edilecek olursa, öğrenmeyi etkileyen 

faktörlerin bir kısmı içsel faktörler, diğer bir kısmının da dıĢsal faktörler olduğu 

görülmektedir.   

 

2.2. Stil Kavramı ve Öğrenme Stilleri  

2.2.1. Stil Kavramı ve GeliĢimi 

Günümüzde stil kavramı sanatta, sporda, medyada ve eğitim psikolojisin de 

kullanılarak çok farklı anlamlara gelebilen bir kavram olmuĢtur. Örnek verecek olursak 

bir Ģirketin organizasyon yapısı, yeni bir moda biçimi, bir voleybol takımının oyun tipi, 

bir insanın düĢünmede, konuĢmada, öğrenmede veya öğretmede kullandıkların yolların 

tümü stil kavramı ile isimlendirilmektedir. 

Birçok farklı disiplinler de karĢımıza çıkan stil kavramı psikolojide de 

karĢımızaçıkmaktadır. Psikoloji de öğrenme, kiĢilik, algı, iletiĢim, biliĢ, motivasyon ve 

davranıĢ gibi farklı alanlarda stil yaklaĢımları bulunmaktadır. Birçok yazar stilin 

psikolojik ve biliĢsel kaynaklı olduğu görüĢündedir. Peki, stil nasıl, ne zaman ve nerede 

ortaya çıkmıĢtır. Bu konu hakkında kesin bir cevap verebilmek zordur. Vernon (1973) 

ve ardından da Martinsen (1994) stil kavramına eski Yunan Edebiyatı’nda rastlandığını 

belirtmiĢtir. Stil bağlamında ilk yapılan araĢtırma Hipocrates’in yapmıĢ olduğu kiĢilik 

sınıflamasıdır. Hipocrates olumlular,  telaĢlılar olumsuzlar ve sakinler olmak üzere dört 

tür kiĢilik yapısından bahsetmiĢtir.  

Stiller üzerine yapılan birçok araĢtırma sonucu öğrenmeye yönelik yaklaĢımlar, 

algısal stiller, öğrenme stratejileri, öğrenme ile düĢünme stilleri gibi birçok kavram 
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ortaya çıkmıĢtır (Cano-Garcia ve Hughes, 2000). Sternberg ve Grigorenko (1995) 

etkinliğe, kişiliğe ve algıya dayanan üç çeĢit stil kavramından bahsetmiĢtir. 

Bunlardan “biliĢsel-merkezli” stil çalıĢmaları, 1940’lı yıllardan baĢlayıp 

1970’lere kadar uzanmaktadır. 30 yıllık süreci kapsayan bu dönemde yapılan 

açıklamalar sonucunda stil kavramıbiliĢsel stilolarak kavramsallaĢtırılmıĢtır. Ġkinci 

dönem 1970’lerden itibaren baĢlamıĢ ve etkinlik merkezli öğrenme stili kuramları 

üzerinde yoğunlaĢma olmuĢtur (Rayner ve Riding, 1997). 

Öğrenme-merkezli yaklaĢımlar, etkinlik merkezli yaklaĢımlar olarak da 

adlandırılmıĢtır ve etkinlik merkezli yaklaĢımları paylaĢan araĢtırmacılar eğitimsel bakıĢ 

açısının önemini vurgulamıĢtır. Etkinlik merkezli yaklaĢımda bireyin sergilediği 

aktiviteler, öğrenmenin gerçekleĢtirildiği ortam ve diğer çevresel koĢullara bağlı olarak 

stil kavramı açıklanmaya çalıĢılmıĢtır. AraĢtırmacılar bu yaklaĢımda eğitimsel yöne 

önem vermiĢlerdir ve “öğrenme stili” kavramını geliĢtirmiĢlerdir. Öğrenme stili kavramı 

farklı araĢtırmacılar tarafından farklı Ģekillerde açıklanmaya çalıĢılmıĢtır. Bu bağlamda 

Kolb, Briggs ve Entvistle süreç merkezli olarak, Dunn, Prince ve Riechman-Grasha 

tercih merkezli olarak, Keefe, Letteri ve Rienert de biliĢselbeceri merkezli olmak üzere 

öğrenme stillerini açıklamaya çalıĢmıĢlardır (Rayner ve Riding, 1997). 

KiĢiliğe dayanan yaklaĢımda, bireylerin kiĢilik özelliklerine dayalı olan stil 

açıklamalarını içerir. Bu yaklaĢımda en belirli kuramsal açıklama Myers- Briggs’in 

açıklamalarıdır. KiĢilik merkezli yaklaĢımın stil kavramına bağlı olarak teorik 

açıklamaların genel geliĢimini etkilemiĢ olabileceğine dair çok az kanıt vardır (Rayner 

ve Riding, 1997). 

 

2.3. Öğrenme Stilleri 

Öğrenme stilleri, birey hakkında ipucu sağlayan ve kendine özgü olan 

davranıĢları kapsar. Öğrenme stilleri, doğuĢtan gelir. Fakat bunlar geliĢtirilmeli, 

açıklanmalı, teĢvik edilmeli, açığa çıkarılmalı, tanımlanmalı ve disipline edilmelidir 

(Kaplan ve Kies, 1995). 

Öğrenme stilleri kavramı ilk kez 1960 yılında Rita Dunn tarafından 

kullanılmıĢtır. O yıllardan itibaren öğrenme stilleri üzerinde çeĢitli araĢtırmalar ve 

çalıĢmalar gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu araĢtırmaların genel amacı, insanların birbirinden 
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farklı bir Ģekilde bilgiyi aldıklarını, iĢlediklerini, depoladıklarını ve öğrendiklerini 

ortaya koymaktı.  1980’lerden sonra öğrenme stilleri ile ilgili yapılan çalıĢmalar gerek 

nitelik gerekse sayı açısından artıĢ göstermiĢtir. Öğrenme stillerinin belirlenmesinde ki 

amaç bireylerin biyolojik ve geliĢimsel tabanlı bireysel özelliklerini kullanarak, 

öğrenme yöntemlerinin onlara uygun olan boyutlarını belirleyebilmektir (Babadoğan, 

1994).  

Öğrenme stili ile ilgili birçok tanım yapılmıĢtır. Ünlü ve KarataĢ (2016) öğrenme 

stilini, öğrenme esnasında bireyler tarafından kullanılan ve bireylerin kodlama 

süreçlerini etkileme amaçlı düĢünceler ve davranıĢlar Ģeklinde tanımlanmaktadır. 

Öğrenme stilleri; geri getirme, belleğe yerleĢtirme gibi biliĢsel yöntemleri ve yürütücü, 

yönlendirici biliĢsel süreçleri kapsayan, bireylerin öğrenmesinde etkili olan, bireyler 

tarafından kullanılan davranıĢlar ile düĢünme süreçlerini iĢaret eder. Öğrenme stilleri, 

öğrenen bireylerin algılama ve iletiĢim Ģekillerine göre hareketlerini yönlendiren 

duyuĢsal, biliĢsel ve psikomotor niteliklerdir. 

Smith (2001)’e göre temel öğrenme stili teorileri içerisinde sınıflandırma ile 

ilgili en önemli çalıĢmalardan birisi olan Curry’nin soğan modelidir (ġekil 1). Curry’nin 

soğan modelinde içten dıĢa doğru katmanlardan oluĢmuĢtur ve her katman farklı bir 

öğrenme stilini temsil etmektedir. Curry’nin modeli merkezden dıĢa doğru 

katmanlardan oluĢan bir özellik göstermesinden dolayı soğan modeli diye 

adlandırılmıĢtır. Soğan modelinde içten dıĢa doğru; 

a. KiĢilik: Diğer boyutların arasında merkezi bir konuma sahip olup ve göreli olarak 

kararlı unsurlardan oluĢan, bilgi bütünleĢtirmede ve kazanmada tercih edilen 

yaklaĢımlar üzerinde kiĢilik özelliklerinin etkilerinin değerlendirildiği boyut, 

b. Bilgi iĢleme: Bireyin yeni bilgiyi nasıl özümsediği ile ilgili zihinsel yaklaĢımları 

belirten boyut, 

c. Sosyal etkileĢim: Üçüncü katman sosyal etkileĢim stili olarak adlandırılmıĢtır. 

Sosyal etkileĢim stili bir bireyin diğer bir bireyle etkileĢimindeki tercihleri üzerinde 

odaklanan boyut, 

d. Öğretimsel tercih: Bireylerin öğrenmek için tercih ettikleri çevresel koĢulları 

içeren ve ayrıca en dıĢta bulunan öğretimsel tercih katmanı dıĢ faktörlere açık olup 

gözlenebilir özellikler gösterir.  
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Öğretimsel tercih katmanı çevresel ve fiziksel olmak üzere iki boyuta ayrılarak 

daha net bir görüntü vurgulanmıĢtır,bireyin öğrenmesinde etkili olan çevresel ve fiziksel 

boyutlar Curry’nin soğan modeli üzerinde incelenebilir (Curry, 1990).     

 

 

 

ġekil 1. Curry Soğan Modeli (Curry, 1990) 

  

 

1940’lardan beri biliĢsel stilin öncüleri zihne odaklanmıĢ iken öğrenme stili 

kavramı ile birlikte duyuĢsal, fiziksel ve zihinsel boyutları bir araya getirerek bireysel 

öğrenme farklılıklarını açıklamaya çalıĢmaktadır. Öğrenme stili psikolojik iĢlevlerin 

bütün halidir ve bu bütünü oluĢturan duyuĢsal, biliĢsel ve fizyolojik boyutları Cornet 

(1983) tarafından aĢağıdaki gibi açıklanmaktadır (Bilgin ve DurmuĢ, 2003): 

1. BiliĢsel boyut: Bilgileri; depolama, iĢleme, alma ve kodları çözebilme Ģekli, 

2. DuyuĢsal boyut: Risk almaya isteklilik, dikkat, güdü, sebat, sorumluluk ve 

heyecansal özellikler gibi alanlarla ilgili olan kiĢisel özellikleri ve sosyal hayattan 

hoĢlanmama, 
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3. Fizyolojik boyut: Çevresel nitelikler (ısı, ıĢık, oda düzeni ve gürültü düzeyi), 

duyusal algı (iĢitsel, görsel, kinestetik, tat alma ve dokunma ile ilgili), optimum 

öğrenmenin gerçekleĢebileceği zaman dilimi gibi özellikler Ģeklinde açıklanmıĢtır. 

Her birey farklıdır dolayısı ile öğrenme stili de farklıdır ve bu farklılıklar 

öğrenme stili modellerinde de farklılaĢmayı meydana getirir. Öğrenme stili kavramına 

verilen önem ve bu konuda ki çeĢitlilik farklı bakıĢ açılarını beraberinde getirmiĢtir, 

araĢtırmacılarıbu stilleri modellemeye itmiĢtir. Yapılan alan yazın çalıĢmasında var olan 

öğrenme stilleri modelleri, hem öğrenenin öğrenme durumu hem de öğrenme ortamı ile 

ilgili ipuçları taĢıması bakımından incelenmesi gerekmektedir.  

 

2.4. Öğrenme Stilleri Modelleri 

Öğrenme stili kavramı birçok araĢtırmacı tarafından farklı Ģekillerde 

tanımlanmıĢtır. Birçok araĢtırmacı tarafından farklı Ģekillerde tanımlanması bireylerin 

farklı kiĢisel özelliklerine odaklanarak incelediklerini göstermektedir. Bu nedenle 

birbirinden farklı öğrenme stilleri modeli bulunmaktadır (Kural, 2009).Yapılan literatür 

taraması sonucunda birçok araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen öğrenme stili modelleri 

belirlenmiĢ ve bu modellerden bazıları açıklanmıĢtır. 

 

2.4.1. Felder ve Silverman Öğrenme Stili Modeli 

Felder ve Silverman, bireylerin bilgi alma, kullanma, bilgiyi saklama 

iĢlemlerindeki seçimlerini ve bireysel dayanıklılığı öğrenme stili olarak tanımlamakta 

ve öğrenmenin iki basamakta gerçekleĢeceğini iddia etmektedirler. Birinci basamak 

bilgiyi elde etme, ikinci basamak ise bilginin elde edildikten sonra bilginin iĢlenmesi 

basamağıdır. Bilgiyi elde etme basamağı, duyu organlarıyla dıĢ dünyadan elde edilen 

veya iç gözlem vasıtası ile ortaya konulan bilgilerin öğrenen tarafından kabul edilebilir 

bir hale geldiğini ifade eder. Ġkinci basamakta olan bilginin iĢlenmesi basamağı ise 

bilginin akılda kalabilmesi, tümevarımsal veya tümdengelimsel düĢünme, etkileĢim 

halinde olma yada analiz etme, etkinlik yapma yada yansıtma gibi iĢlemleri içinde 

barındırır (Felder ve Silverman, 1988; Akt. Samancı ve Keskin, 2007). 
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Felder ve Silverman modelinin oluĢturulma amacı, eğitim-öğretim yöntemlerinin 

öğrenci üzerindeki hedeflerine ulaĢamaması sonucu öğrencilerde oluĢan derse karĢı 

ilgisizlik, devamsızlık ve sorumsuzluk, baĢarısızlığa bir çözüm getirmek, böylece 

esasında alanlarında otorite olan fakat, öğrenci ile bu yönde iletiĢim sağlayamayan 

öğretmenlere bir çözüm sunmaktır. Modelin uygulanmasındaki temel düĢünce, 

öğrencilerin kiĢisel özelliklerini ve tercihlerini dikkate alan bireysel öğretim 

yönteminden daha çok, öğretim metotları arasında denge kurabilen ve bu metotların her 

boyutunu uzlaĢtırmayı, böylelikle öğrencilerin kendilerine en fazla uyduğunu 

düĢündüğü boyuttaki metot ile kısmen ve rahatlıkla derse uyumunun sağlanabilmesine 

etkide bulunmaktır. Felder-Silverman öğrenme stili modelinin hedef kitlesi mühendislik 

öğretmenleri ile öğrencileridir. Her yıl öğrenme stratejileri arasında oluĢan 

uyumsuzluklar aslında fen alanında seçkin yeteneklere sahip öğrencilerin baĢka alanlara 

yönelmesine zemin hazırlamaktadır. Bu kaybı önlemek gayesi ile bu model 

oluĢturulmuĢtur (Felder ve Silverman, 1988). 

 

1988 yılında Silverman ve Felder, kendi oluĢturdukları modeli öğrenme stili 

açısından 5 gruba ayırmıĢlardır. Modelde, öğrencilerin, 

*Hangi tip bilgiyi algılamayı tercih etmelerine göre sezgisel/algısal, 

*DıĢ kaynaklı bilgilerin hangi tip kaynak ile etkin bir Ģekilde algılandığına göre 

iĢitsel /görsel , 

*Bilgiyi hangi örgütleme yönteminde daha rahat ettiklerine göre 

tümdengelimli/tümevarımsal, 

*Bilgiyi ne Ģekilde iĢlediklerine göre yansıtıcı/etkin, 

*Bilgiyi anlamada nasıl bir yol izlediklerine göre bütünsel /aĢamalı, 

Daha sonraki yıllarda yukarıdaki 5 boyuttan tümdengelimli / tümevarımsal 

boyutu çıkarılmıĢ ve modeldeki görsel / iĢitsel boyutuda görsel / sözel boyut olarak 

değiĢtirilmiĢtir. 

  



15 
 

Tablo 1. Felder ve Silverman Öğrenme Stilleri Boyutları 

              DuyuĢsal (pratik, somut, olay prosedür odaklı) 

 

Algılama 

                   Sezgisel (kavramsal, yenilikçi, kuram ve anlamlar odaklı)  

 

                     Görsel (resim, gösterim, akıĢ Ģemaları) 

GiriĢ 

      Sözel (yazılı ve sözlü açıklamalar) 

 

      Etkin (yaparak öğrenme, baĢkaları ile birlikte çalıĢma) 

ĠĢleme 

      Yansıtıcı (yalnız çalıĢma, düĢünerek öğrenme) 

 

                    

                     ArdıĢık (sıralı, doğrusal, küçük bilgi parçalarla öğrenme 

Anlama 

                     Bütünsel (sistemli, bütüncül ve bütün bilgi parçalarla öğrenme) 

 

 

 

Algısal (duyuşsal) ve sezgisel öğrenme stiline sahip olan bireyler dünyayı ve 

çevreyi algılama sürecinde çeĢitlilik gösterir. Ayrıca, bilgiyi duyu organları ile alır, 

deneyleri ve olayları severler. Belirli bir sıra ve iĢlem gerektiren çalıĢmaları rahatlıkla 

yapabilirler. Bu sebeple deney gibi belli bir iĢlem basamağına dayanan etkinliklerde 

genellikle baĢarılı olurlar. Ġyi organize edilmiĢ yöntemlerle sorun çözmeyi tercih 

ederler. Sürprizlerden ve belirsizlikten hoĢlanmazlar. Dikkatli, sakin ve olayları 

hatırlamakta baĢarılıdırlar. Sezgisel öğrenen bireyler ise, öğrenirken soyut bilgileri 

kullanmak isterler. Öğrenirken bağlantıları ve ihtimalleri kavramayı, hayal etme 

becerilerini kullanmak isterler. Rutin hesaplamalardan ve sürekli ezberlemekten 

hoĢlanmazlar. Yaptıkları uğraĢlarda karmaĢıklık, farklılık ve ĢaĢırma olayları 

yaĢandığında çok sevinirler. Yenilikleri sever ama tekrardan nefret ederler. Bir 

performansı seri bir Ģekilde gerçekleĢtirebilir fakat dikkatsizlik yaparlar (Felder ve 

Silverman, 1988: Akt. Samancı ve Keskin, 2007; Felder, 1988: Akt. Atman, 2009). 

Görsel ve sözel öğrenme stiline sahip olan bireyler, bilgiyi görsel veya sözel yol 

ile almayı tercih eder. Görsel öğrenenler, gördüklerini en iyi hatırlar. Bilginin sözel ya 

da basılı materyallerle sunulmasından daha çok grafik, tablo, Ģekil gibi göze hitap 
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ederek sunulmasını tercih ederler. Sözel öğrenen bireyler okuduklarını ve duyduklarını 

hatırlar ayrıca sözel öğrenenler baĢkalarına anlatırken en iyi öğrenmeyi gerçekleĢtirirler 

(Felder ve Silverman, 1988; Akt. Samancı ve Keskin, 2007; Felder, 1988; Akt. Atman, 

2009). 

Etkin (aktif) ve yansıtıcı öğrenme stiline sahip olan bireyler, bilginin 

zihinlerinde anlamlı bir bilgiye dönüĢmesi sürecinde farklılık göstermektedirler. Bilgiyi 

en iyi araĢtırarak ve öğrendiklerini yaparak anlarlar. Grup çalıĢmasına eğilimlidirler ve 

öğrenme sürecinde etkileĢim halinde bulunmaktan zevk alırlar. Aktif bireyler, karar 

alabilen, fikirleri değerlendiren, deneyci ve organize edici bireylerdir. Yansıtıcı öğrenen 

bireyler ise, bilgiyi içsel bir Ģekilde düzenlemeyi ve gözlem yapmayı severler. Sunulan 

bilgiler için düĢünme fırsatı verildiğinde daha rahat öğrenirler. Kendi kendilerine 

düĢünerek öğrenme konusunda isteklidirler. Grup çalıĢması yerine yalnız çalıĢmayı 

tercih ederler. Yansıtıcı, gözlem yapan, matematik modellemeleri yapabilen, kuramcı, 

problemleri tanımlayan ve çözüm üretebilen insanlardır (Felder, 1988; Felder ve 

Silverman, 1988) 

Ardışık (aşamalı) ve bütünsel olarak öğrenen bireyler bilgileri zihinlerinde 

oluĢtururken farklı yöntemler kullanırlar. Aşamalı öğrenen bireyler, bilgiyi birbiri ile 

iliĢkili küçük bölümler halinde öğrenirler. Birbirini takip eden iĢlemleri öğrenirken her 

adım bir diğer adımla anlamlı bir birliktelik içerisinde olmak zorundadır. Bütünsel 

öğrenen bireyler ise, konunun detayını öğrenmeden önce yeni sunulan bilginin daha 

önce öğrenmiĢ oldukları bilgilerle ve tecrübeleriyle iliĢki kurmalarına ihtiyaç duyarlar. 

Daha zor ve karmaĢık bilgileri öğrenmeye çalıĢtıklarında önceki bilgileriyle bağlantı 

kurmaları bilgiyi daha kalıcı kılar (Felder ve Silverman, 1988; Felder, 1988; Akt. 

Atman, 2009). 

 

2.4.2. Gregorc’a Göre Öğrenme Stili 

Gregorc öğrenme stilinde zekâ kavramından yola çıkılarak her bireyin 

öğrenmesinin farklı Ģekillerde olduğunu, bireylerin kiĢisel özelliklerinin oluĢmasında 

zekânın önemli bir faktör olduğu belirtilmiĢtir (Akçin ve Kaya, 2002). Gregorc öğrenme 

stilleri sınıflandırmasını geliĢtiren Keefe zekâ kavramının yanında öğrenme stilini 

biliĢsel süreçlerin göstergesi olan dıĢsal davranıĢ olarak tanımlamıĢtır. Bu özelliklerin 
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meydana çıkarılması için yani bireylerin öğrenme stilinin öğrenilebilmesi için de 

bireylerin kendileri gibi davranmaları gerektiği görüĢünü savunmuĢtur (Güven, 2004). 

Gregorc'a göre bireyin öğrenme stilinin oluĢması ve öğrenmesinde algılama 

yeteneği oldukça önemlidir. Gregorc öğrenme stili modeli bireyleri algılama yeteneğine 

göre soyut ve somut algılayanlar diye ikiye ayırırken, algıladıkları verileri düzenleme 

yeteneğine göre de random (ardıĢık olmayan) ve ardıĢık diye ikiye ayırmıĢtır. Buna göre 

Gregorc öğrenme stilleri modelinde soyut ardıĢık, somut ardıĢık, soyut random (ardıĢık 

olmayan) ve somut random (ardıĢık olmayan)  öğrenme stilleri olmak üzere dört 

öğrenme stili bulunmaktadır.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 Soyut ArdıĢık                                                Soyut Dağınık 

 

 

 

 

 

 

 

             Somut ArdıĢık Somut Dağınık 

 

 

 

 

 

 

ġekil 2. Gregorc Öğrenme Stili Modeli (ġahin, Ekici, 2012) 

 

Bazı bireylerde dört öğrenme stilinden birkaçı birlikte bulunurken, bazı 

bireylerde ise sadece bir tanesi bulunabilmektedir. Bu dört öğrenme stiline iliĢkin 

SOYUT 

DAĞINIK 

 SOMUT 

ARDIġIK 
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düzenleme ve zihinsel algılama yeteneklerinin özellikleri kısaca Ģunlardır (ġahin, Ekici 

2012). 

• Soyut zihinsel algılama yeteneği: KiĢilerin inançlarla, olaylarla, duygularla 

ilgili gözlenemeyen durumları algılayabilme yetenekleridir. 

• Somut zihinsel algılama yeteneği: KiĢilerin çeĢitli durumlar ya da varlıklarla 

ilgili kavramları algılamada beĢ duyu organını kullanarak algılayabilmesidir. 

• ArdıĢık zihinsel düzenleme yeteneği: Bilgilerin aĢama-aĢama ve düzenli bir 

Ģekilde öğretilmesinin gerektiği yerleĢtirme yeteneğidir. Bilgilerin sistematik bir yapı ve 

mantıklı bir sıralamada olması gerekmektedir. 

• Random zihinsel düzenleme yeteneği: Bu yetenekte bilgiler verilirken 

herhangi bir sıralamanın olmasına gerek yoktur. Bu algılama yeteneğine sahip olan 

bireyler verilen bilgileri kendi ihtiyaçlarına göre seçerler, kullanırlar ve düzenlerler. 

Verilen dört öğrenme stiline sahip olan bireylerin taĢıdıkları özellikler kısaca Ģu 

Ģekilde belirtilmektedir (Ekici, 2002). 

• Somut ArdıĢık Öğrenme Stiline Sahip Olan Bireylerin Özellikleri: Somut 

materyallerle ilgilenmeyi, somut materyallere dokunmayı çok severler. Bilgilerin 

kendilerine basitten karmaĢığa doğru ve basamaklar Ģeklinde verilmesini isterler. 

Zaman kavramına değer verdikleri için çalıĢmalarını düzenli bir Ģekilde zamanın da 

bitirmek isterler. Eğitim-öğretim etkinliklerinde bireylerin yaparak-yaĢayarak 

öğrenmelerine imkân sağlayan öğretim yöntem teknikleri (proje yöntemi vb.) tercih 

edilmektedir. 

• Soyut ArdıĢık Öğrenme Stiline Sahip Olan Bireylerin Özellikleri: Soyut 

ardıĢık öğrenme stiline sahip olan bireyler öncelikle öğrenilecek konularla zihinlerinde 

harita ya da resim olarak değerlendirebileceği boĢ çerçeveli bir yapı oluĢtururlar ve 

oluĢturdukları bu yapı içine verilen bilgileri düzenli bir Ģekilde yerleĢtirirler. Daha sonra 

elde ettikleri bilgileri sentez ve analiz yoluna baĢvurarak uygun olanlarıbir düzene 

koyarlar ve zihinlerinde oluĢturmuĢ oldukları çerçeveli yapının içine yerleĢtirerek 

konunun bütünü üzerine sonuca ulaĢmaya çalıĢırlar. Bilgileri tecrübeli bir kiĢiden ya da 

kitaptan öğrenmeyi tercih etmektedirler. Klasik öğretim yöntemlerini (gösteri tekniği, 

anlatım yöntemi vb.) tercih ederler. 

• Somut Random Öğrenme Stiline Sahip Olan Bireylerin Özellikleri: 

Problemlere iliĢkin yeni bilgiler ve kavramlar elde etmeye çalıĢan bir araĢtırmacı 
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kiĢilikleri vardır, karĢılarına çıkan ani beklenmedik olaylar ilgilerini çeker, nedenleri 

araĢtırmaktan hoĢlanırlar. Problem çözme sürecinde daha önceden belirlenmiĢ iĢlem 

basamaklarından hoĢlanmazlar. Bu durum bireylerin çalıĢmalarına öğretmenlerin 

müdahalede bulunmamasının gerektiğini göstermektedir. Küçük gruplarlaya da 

bağımsız olarak çalıĢmayı severler. Eğitim-öğretim etkinliklerinde yaparak yaĢayarak 

öğrenme imkânı sağlayabilen öğretim yöntem ve teknikleri (gözlem gezisi tekniği, 

laboratuar yöntemi vb.) tercih ederler. 

• Soyut Random Öğrenme Stiline Sahip Olan Bireylerin Özellikleri: 

DüĢünce ve duygularını açık bir Ģekilde ifade etmekte oldukça baĢarılıdırlar. Eğitim-

öğretim etkinliklerinde daha çok karĢısındaki kiĢilerle fikir alıĢveriĢi yapabildikleri ve 

kendilerini ifade edebilecekleri öğretim yöntem-teknikleri (soru-cevap tekniği, tartıĢma 

yöntemi vb) tercih ederler.  

 

Gregorc'un dört öğrenici stilini kısaca aĢağıdaki gibi özetlenmektedir (Tuncer, 

2018): 

 

• Somut AĢamalılık Özelliği 

   El becerilerine dayalı olan hobilere sahiptirler; bilgisayar kullanma, yapı 

maketleri, pul toplama... 

   Gerçek ve özel olan örneklere ihtiyaç duyarlar. 

 Bilgisayarın basamak basamak iĢlemesi gibi sistemli bir Ģekilde çalıĢırlar. 

 Genellemeler yerine detaylı bilgilerden hoĢlanırlar. 

 Grup ile çalıĢmaktan kaçınırlar. 

• Soyut AĢamalılık Özelliği 

 Sunu ve okuma Ģeklindeki dersler yolu ile daha iyi öğrenirler. 

 Okumaktan zevk alırlar. 

 Somut ürünler yerine yeni fikir ve hipotezler yaratırlar. 

 Bilgi edinmek ve sonuca ulaĢabilmek için zamana ihtiyaç duyarlar. 

 Bağımsız bir Ģekilde çalıĢmaktan hoĢlanırlar. 

•Soyut Rastlantısal-Esnek Öğrenme Stili Özelliği 

 Müziğe, dramaya, Ģiire, sanata ve edebiyata uygun bir yapıları vardır. 
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 Duygularını ön planda tutarlar. 

 Grupla çalıĢmaktan zevk alırlar, grupta bulunan bireyler ile özel iliĢkiler 

geliĢtirmekten mutluluk duyarlar. 

 Heyecan verici ve akıcı olan bir konuĢma özelliğine sahiptirler.  

 YarıĢ halinde olmaktan kaçınırlar. 

• Somut Rastlantısal Öğrenme Stili Özelliği 

 Özgün ürünler ve projeler üretirler. 

 AraĢtırma yapmayı severler. 

 Varlıkların ya da olayların çok farklı çeĢitlerini de incelemek isterler. 

 Gerçek problemlerle karĢılaĢmak veya eĢit yetenekte olan bireyler ile 

yarıĢmaktan hoĢlanırlar. 

 AlıĢılmıĢ olan yolları tercih etmek yerine alıĢılmadık yolları tercih ederler. 

 

2.4.3. Dunn ve Dunn Öğrenme Stil Modeli 

Öğrenme stilleri kavramı ilk defa 1960 yılında Rita Dunn tarafından ortaya 

atılmıĢtır. 1960 yılından itibaren ise birçok çalıĢma yapılmıĢtır. Yapılan araĢtırmalardaki 

hedef bireylerin birbirlerinden farklı Ģekillerde öğrendiklerini ortaya çıkarabilmekti ve 

daha sonra ulaĢılan sonuçlar eğitim ile diğer kurumlarda kullanılmaya baĢlandı. Dunn 

ve Dunn öğrenme stillerini belirlerken öğrencilerdeki birtakım biyolojik ve kiĢisel 

geliĢim özellikleri dikkate almıĢtır (Dunn ve Griggs, 2003). Bazı öğrenciler sınıfta 

dinleyerek, bazıları görerek, bazı öğrencilerde yaparak-yaĢayarak daha iyi öğrenirler. 

Dunn ve Dunn’ a göre öğretmenin yapması gereken öğrencilerin hangi yol ile daha iyi 

öğrendiğini süreç içerisinde tespit etmesidir (Çaycı ve Ünal, 2007). 
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ġekil 3. Dunn ve Dunn Öğrenme Stilleri Modeli (Dunn ve Dunn, 1992) 

 

Dunn ve Dunn’a (1992) göre öğrenci veya öğretmen çevresindeki kiĢilerin bu 

uyarıcılardan hangisinin öğrenci baĢarısı üzerinde daha etkili olduğunu tespit etmesi 

gerekir. Bu uyarıcıları alt elementlerine kadar açıklayan Dunn ve Dunn uyarıcıların son 

derece önemli olduğunu ve yaĢadığımız çevrede bu uyarıcıların etkisi altında 

olduğumuzu belirtmiĢlerdir. Dunn öğrenme stil modeline göre öğrenme stilleri dıĢ ve iç 

faktörlerden oluĢan 5 temel element özellilkleri aĢağıda açıklanmıĢtır. 

 

Çevresel Uyarıcılar: Dunn ve Dunn’a göre çevresel uyarıcılar ıĢık, ses ve 

öğrencilerin oturma düzenidir. Öğrencinin öğrenme stiline göre bu ortamlar değiĢkenlik 

gösterebilmektedir. Örneğin, bazı öğrenciler çalıĢırken müzik dinlemeyi tercih ederken 

bazı öğrenciler ise, dikkatleri çok çabuk dağıldığı için sessiz bir ortam tercih ederler. 

Bunların dıĢında yine çevresel uyarıcılara bağlı olarak öğrenciler ya loĢ ıĢık altında ya 

da aydınlık bir ortamda çalıĢmalarında farklılıklar olmaktadır (Larkin ve Budny, 2005). 
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DuyuĢsal Uyarıcılar: Dunn ve Dunn duyuĢsal uyarıcıyı ele alırken 

öğrencilerdeki öğrenme sorumluluğu, öğrencilerin güdülenmesi, öğrenmedeki süreklilik 

ve yapılanmıĢlık gibi özellikleri dikkate almıĢlardır. DuyuĢsal uyarıcıların alt 

elementlerine bakıldığında bunların motivasyon, sorumluluk, azim ve yapıdan oluĢtuğu 

görülmektedir. Azim, öğrencilerin kendilerine verilen bir çalıĢmayı yerine getirebilmek 

için gösterdiği kararlılıktır. Motivasyon, öğrencilerin öğrenme ile ilgilenmeleridir. 

Öğrenme iĢlemini gerçekleĢtirirken bunu çevresinden ödül almak için mi yoksa 

kendisine fayda sağlayacağından dolayı mı gerçekleĢtirildiğine bakılmaktadır. 

Sorumluluk, öğrencilere verilen görevi bir kiĢinin rehberliğinde mi yoksa bağımsız bir 

Ģekilde mi yapmak istediğinin belirlenmesidir. Yapı ise öğrencilerin öğretmen 

tarafından daha önceden yapılandırılan ve belirlenen hedeflere kendisinin mi ulaĢmak 

istediği yoksa birilerinin yardımını alarak mı ulaĢmak istediğinin ortaya konulmasıdır 

(Koçak, 2007; Güven, 2004). 

Fizyolojik Uyarıcılar: Fizyolojik uyarıcılar dıĢarıdan gelen uyarıcıları 

izleyerek,  dokunarak, iĢitsel ve görsel materyalleri kullanarak, öğrenme esnasında 

ihtiyaç duyulan içme-yeme vb. durumları ile ilgilidir. Bu durumlar sırasında ise çeĢitli 

sorular sorulmaktadır. Örneğin, çalıĢırken bir Ģeyler yemeyi içmeyi (çay veya kahve 

gibi) ister misiniz? ÇalıĢma konsantrasyonunuz aksam mı, öğlen mi yoksa sabah mı 

daha yüksek? ÇalıĢırken oturarak mı, ayakta mı çalıĢırsınız? ġeklinde sorulan sorular 

öğrencinin yaĢamıĢ olduğu çevreden gelen fiziksel uyarıcılarıdır (Güven, 2004). Bu 

fizyolojik uyarıcılar özellikle eğitim ortamında çocukların baĢarısı üzerinde önemli bir 

rol oynamaktadır. Öğretmenler sınıf içinde fiziksel uyarcıların öğrenci motivasyonunu,  

baĢarısı nasıl etkilediğini gözlemlemelidir. 

Psikolojik Uyarıcılar: Psikolojik uyarıcıları etkileyen faktörlere bakıldığında 

bunlardan birincisi, bir konuyu ele alırken parça parça mı yoksa bir bütün olarak mı ele 

aldığında daha iyi anladığını belirleyen bütüncül-analitiktir. Beyin yarı küreleri olan 

beynin sol ve sağ yarım kürelerinin fonksiyonelleriyle ilgilidir. Ġkincisi ise Tepkisel-

düĢünseldir. Tepkisel-düĢünsel, beklenmedik bir durum ile karĢılaĢıldığında olaylara 

karĢı yaklaĢımını ifade etmektedir. Yani bir olay karĢısında düĢünerek mi yoksa ani 

tepki mi verildiğini belirleyen uyarıcılardır ( Koçak, 2007). 

Sosyal Uyarıcılar: Sosyal uyarıcılar öğrencilerin nasıl bir öğrenme ortamında 

öğrenmek istediklerini belirleyerek ortaya koymaktadır. Bu uyarıcıları etkileyen 
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faktörler yukarıdaki Ģekilde de verildiği gibi yetiĢkin, arkadaĢlık, çeĢitlilik, takım ve 

arkadaĢlar, kendiliğindenliktir. Öğrencilerin tek bir arkadaĢıyla mı yoksa grubun üyesi 

olarak tek baĢına mı çalıĢmak istediğini arkadaĢlık boyutunu, öğrenciye verilen görevde 

öğrencinin kendi baĢına çalıĢması kendiliğindenlik ve bir grup içinde tartıĢmalara 

katılarak fikirlerini ifade etmesi ise, arkadaĢlık ve takım boyutunu göstermektedir 

(Güven, 2004). 

Dunn’un yukarıda bahsettiği bu uyarıcılar onun öğrenme stili modelini 

etkilemektedir. Bahsedilen Dunn’un öğrenme stilini aĢağıdaki gibi resimler ile ifade 

ettiğimizde karĢımıza farklı ve önemli bilgiler çıkmaktadır. Örneğin Dunn bahsettiği 

uyarıcılar sayesinde gerek aile gerek öğretmen önemli bilgiler elde edecektir. Bu 

bilgiler ise özellikle öğrenme iĢini gerçekleĢtirecek olan öğretmenin iĢine daha çok 

yarayacak bilgilerdir.    

 

 

 

ġekil 4.  Dunn ve Dunn Öğrenme Stilleri Modelinin Öğeleri (Dunn ve Griggs, 2003). 

 

ġekildeki görülen uyarıcılar ve eğitime sağlayabileceği faydalara baktığımızda 

karĢımıza Ģu bilgiler çıkmaktadır: 
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 Eğer öğrenci "hiiissst!" diyorsa, gürültülü bir ortamda kulaklarını tıkıyorsa, eli 

ile "sessiz ol!" iĢareti yapıyorsa bu davranıĢlar öğrencinin yalnız kalmak 

istediğinin iĢaretidir. Bu öğrenciler için ailelerin ilk yapması gereken gürültüden 

uzak bir çalıĢma ortamının olmasını sağlamaktır. Öğretmen açısından 

değerlendirdiğimizde ise bu tür öğrencilerin gürültülü ortamlarda ders 

çalıĢamayacağını bilmesi gerekir. Oturma planını ya da sınıf planını düzenlerken 

gürültünün çok olmadığı yere oturtmaya dikkat etmelidirler. 

 Öğrenciler sınıfa ilk geldiklerinde öğretmen öğrencilerin ne tür rahatsızlıkları 

olduğunu bilemez. Zaman geçtikçe öğretmenin gözlemleri sonucunda bazı 

öğrencilerin ders çalıĢırken gözlerini kıstığını ve kırptığını, güneĢli günlerde 

yerinde duramadığını, daha az ıĢıklı ortamı tercih ettiğini bilmesi gerekir. 

Bununtersi de bir durum söz konusu olabilir. Öğrenci daha az ıĢıklı ortamı tercih 

etmek yerine parlak bir ıĢıklı ortamı da tercih edebilir. 

 Öğrencilerden bazıları aile ortamlarındaki rahatlığı okul ortamında da bulmak 

isteyeceklerdir. Buna bir örnek vermek gerekirse bir öğrenci masasını ve sırasını 

dağıtıyorsa ya da uzanarak çalıĢıyorsa informal bir Ģekilde düzenlenmiĢ 

ortamları daha çok tercih ediyordur. Eğitim ortamları formal kurumlar 

olduğundan dolayı tabi ki bu tür davranıĢlara mümkün olduğunca izin 

vermeyecektir.  

 Bazı öğrenciler sınıf ortamında görsel belleklerini daha çok kullanırlar. Örneğin 

öğrenci öğretmenin hazırladığı resimlere dikkatli bakıyor ve konudan daha çok 

resimler üzerinde yoğunlaĢıyorsa bu öğrencilerin muhtemelen görsel bir öğrenici 

olduğu söylenebilir (Özden, 2005). 

 Bir öğrenci eğer büyük parçalı oyuncaklar ile oynuyorsa, bir Ģeyleri denemeyi 

seviyorsa muhtemelen öğrenci kinestetiktir.  

 Eğer öğrenci, odada dolanıyorsa, oradan ayrılmak için sık sık izin istiyorsa, bu 

öğrenci genellikle hareketli bir öğrenicidir. 

 Eğer bir öğretmen sınıfta bir konuyu açıklarken değiĢik iĢitsel uyarıcıları 

faaliyete geçiriyorsa yani oyun oynarken, kayıt cihazı, kaset, teyp gibi araçları 

seçiyorsa, konuĢma sırasındaki ayrıntılara dikkat ediyorsa, diyaloglardan 

hoĢlanıyorsa, bu öğrenci muhtemelen iĢitseldir. 
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 Bazı öğrenciler ders çalıĢırken sürekli bir Ģeyler atıĢtırmak isteyecektir. Ancak 

bazıları da bunun aksine çalıĢırken dingin ve sakinse, öğrenci öğrenirken bir 

Ģeyler yemeğe gereksinim duymamaktadır (ġimĢek, 2007). 

 

Dunn yukarıdaki öğrenci profillerinin farklı olmasının ana temeli öğrenme 

stillerinin farklı olmasıdır. Her öğrenci bireysel farklılıklarına göre görsel ve iĢitsel 

öğrenme eğiliminde olduğu gibi,  kendi kendine bireysel öğrenmeyi, genellikle yüksek 

akademik baĢarıya sahip olmayı isteyecektir.  

 

2.4.4. Kolb Öğrenme Stili (Deneyimsel Öğrenme Kuramı) 

Kolb Öğrenme Stili Envanteri, geliĢim ve öğrenmede geniĢ bir kuram üzerinden 

hareket ettiğinden dolayı eğitimde kullanılan diğer kiĢilik testleri ve öğrenme 

stillerinden faklılık göstermektedir. Deneyimsel öğrenme kuramı bireylerin geliĢiminde 

ve öğrenmesinde deneyime önemli rol veren yirminci yüz yıl bilim insanlarının (Carl 

Rogers, Carl Jung, Jean Piaget, Kurt Lewin, William James, John Dewey) çalıĢmaları 

ile geliĢmiĢtir. Deneyimsel öğrenme kuramını ayrıntılı bir Ģekilde açıklayan Kolb, diğer 

bilim insanları tarafından geliĢtirilen altı önermenin üzerine bireysel kuramını 

oluĢturmuĢtur. 

1. Öğrenme, eğitimden elde edilebilecek olumlu sonuçlara göre değil de bir süreç 

olarak tasarlanmalıdır. Yükseköğretimde öğrenmeyi daha iyi bir Ģekilde geliĢtirebilmek 

için, önem verilecek ilk nokta, öğretim sürecinde bireylerin kendilerinin en iyi öğrenme 

çabalarının etkililiği üzerine geri dönüt verilmesidir; eğitim tecrübesinin sürekli bir 

Ģekilde yeniden yapılandırılması olarak anlaĢılmalı; amaç ve süreç olarak eğitim aynı 

Ģeydir ve birdir (Dewey,1897). 

2. Tüm öğrenmeler yeniden öğrenmedir. En iyi öğrenme ise bireylerin konu 

hakkındaki fikir ve inançlardan yardım alınarak gerçekleĢen öğrenmedir. Böylelikle 

öğrencilerin bu süreçten daha sonra yeni düĢünceleri gözden geçirilebilir, incelenebilir 

ve son olarak da değerlendirilebilir. 

3. Öğrenme, bireylerin dünyaya uyum sağlayabilmesi için, diyalektik olarak diğer 

modellerin birbirleriyle çatıĢmalarının çözümüne gerek duyar. ÇatıĢma, anlaĢmazlık ve 
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farklılıklardan birisi öğrenme sürecine yön verir. Öğrenme sürecinde, eylem, yansıtma, 

hissetme ve düĢünme modellerinin birbirleriyle bağlantılı hareket etmesidir. 

4. Öğrenme dünyaya uyum sağlayabilmek için bütünsel süreçtir. Öğrenme yalnızca 

zihinsel sonuç değildir, kiĢilikteki; hissetme, algılama, düĢünme ve davranıĢın bir bütün 

olarak çalıĢmalarını içermektedir. 

5. Öğrenme çevre ve kiĢiliğin birlikte çalıĢmasının bir sonucudur. Piaget’e göre 

öğrenme, bulunan kavramların içine yenilerinin özümsenmesi ve yeni tecrübelerin 

içerisine de var olan kavramların yerleĢtirilmesi sonucu gerçekleĢir. 

6. Öğrenme bilgilerin oluĢturulma sürecidir. Deneyimsel öğrenme kuramında, var 

olan eğitim uygulamalarına dayanan doğrudan öğretim modelinin tersine daha önceden 

mevcut olan sabit fikirler bireylere aktarılır (Kolb ve Kolb, 2005a, 2005b). 

 

 

 

 

 

ġekil 5. Deneyimsel Öğrenme Modeli (Kolb, 1984) 

 

Somut Deneyim 

Yansıtıcı 
Gözlem 

Soyut 
Kavramsallaştırma 

Aktif 
Yaşantı 

DönüĢtürme 

K
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a
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Deneyimsel öğrenme teorisine göre öğrenme, ana temel olarak kavrama ve 

dönüĢtürme boyutları arasındaki çatıĢmalarının sonucu oluĢmaktadır. Kavrama ve 

dönüĢtürme boyutları aĢağıda açıklanmaktadır. 

Kavrama Boyutu: Soyut kavramsallaĢtırma ile somut deneyim dikey süreklilik 

çizgisinin iki uç kısmında bulunmakta ve bireylerin çevrelerini, yaĢadıklarını nasıl 

algılamayı tercih ettiklerini göstermektedir. Kavrama boyutunda öğrenme, Ģuursuz ve 

sezgisel deneyimlerden deneyimi bilinçli bir Ģekilde anlamaya doğru iki kutup 

biçiminde gitmektedir.  

DönüĢtürme Boyutu: Yatay süreklilik çizgisinde iki uç kısmında aktif deneyim 

ve yansıtıcı gözlem bulunmaktadır. Aktif bir Ģekilde yönlendirme ile bireyler risk 

almaya isteklidir. Ayrıca yansıtıcı yönlendirmeler ile bireyler risk alarak yansıtıcı 

gözlemleri deneyimlere dönüĢtürebilirler (Kolb, 1984). 

Deneyimsel öğrenme kuramı öğrenmenin, insan geliĢiminin en önemli 

belirleyicisi olduğunu belirtmiĢtir. Kolb’a göre (1984) öğrenme stilleri; eğitimsel 

uzmanlıktan, kiĢilik çeĢidinden, kariyer tercihlerinden ve mevcut iĢ ile bu iĢte ki 

rollerden etkilenmektedir. 

Deneyimsel öğrenme geliĢimi üç bölümde tanımlamaktadır: 

 Edinme: Doğumdan itibaren yetiĢkinliğe kadar olan biliĢsel yapıların ve temel 

becerilerin geliĢimini kapsamaktadır. Piaget’in tüm biliĢsel geliĢim basamakları 

edinmenin boyutlarında yer alır. 

 UzmanlaĢma: Örgün eğitimden erken iĢ hayatı ile yetiĢkinlikteki kiĢisel 

deneyimleri kapsayan süreçtir. Çevresel beklentiler ile öğrenme stilleri arasında yakın 

bir bağlantı bulunmaktadır. Toplumsal çevre öğrenme stillerine ait karakteristik 

özellikleri değiĢtirme eğilimindedir, yalnız bireyler kendi öğrenme stillerine uygun olan 

çevreyi seçme eğilimindedir 

 BirleĢtirme: Bireylerin kariyerinin ortası ile hayatlarının daha sonraki 

dönemlerini kapsamaktadır (Kolb ve Kolb,2005a, 2008). 
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ġekil 6. Kolb’un Deneyimsel Öğrenme Teorisine göre Büyüme ve GeliĢim (Kolb ve Kolb 2005a; Kolb ve 

Kolb, 2008) 

 

ġekil 6’ya göre yansıtıcı gözlem, somut yaĢantı, aktif yaĢantı ve soyut 

kavramsallaĢtırma boyutlarının birbirleri ile etkileĢime girmeleri sonucunda bireylerin 

geliĢimleri devam etmektedir. GeliĢim bireylerin baskın öğrenme stilleri ile yaĢam 

tarzlarına (yansıtıcı gözlem boyutu ile algısal karmaĢıklık artar, somut yaĢantı boyutu 

ile duygusal karmaĢıklıklar artar, soyut kavramsallaĢtırma ile simgesel karmaĢıklığı 

artar ve aktif yaĢantı boyutu ile de davranıĢsal karmaĢıklıklar artar) bağlı bir Ģekilde 

devam etmektedir (Kolb ve Kolb 2005a; Kolb ve Kolb, 2008). 

Kolb, dönüĢtürme ve kavrama boyutu aralarındaki açılarla dört çeyrek 

oluĢturmuĢ ve bu çeyrekleri de bir öğrenme stili diye adlandırmıĢtır. Buradaki temel 

fikir, deneyimlerin kavramsal ya da biçimsel olarak sunulduğu ve tecrübeler arasında 

kimi dönüĢtürmeler ve bazı transferler sayesinde öğrenmenin gerçekleĢebileceğidir. 

Kolb öğrenme stilleri ġekil 6’daki gibi özetlenmektedir. 
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ġekil 7. Kolb’un Deneyimsel Öğrenme Döngüsü ve Temel Öğrenme Stilleri (Kolb, 1984) 

  

2.4.4.1. Kolb’un Deneyimsel Öğrenme Kuramında Öğrenme Alanları 

Bireylerin öğrenme stilleri bir döngü Ģeklindedir. Bu döngüde dört öğrenme 

biçimi, (Somut YaĢantı (SY), Aktif YaĢantı (AY), Soyut KavramsallaĢtırma (SK) ile 

Yansıtıcı Gözlem (YG)) yer almaktadır. Her öğrenme biçimini sembolleyen öğrenme 

yollarındaki tercihleri birbirlerinden farklıdır. Bunlar sırası ile somut yaĢantı için 

“hissederek”, soyut kavramsallaĢtırma için “düĢünerek”, yansıtıcı gözlem için 

“izleyerek”, ve aktif yaĢantı için ise “yaparak” öğrenmedir. Kısaca, Kolb öğrenme stili 

modeline göre birey bilgiyi düĢünerek veya hissederek algılar, yaparak veya izleyerek 

iĢler. Bireyin öğrenme stilleri, dört öğrenme biçimlerinin bileĢenidir (Kolb, 1984). 

YaĢantısal öğrenme kuramında bulunan öğrenme alanlarının özellikleri aĢağıda 

belirtilmiĢtir. 
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Somut YaĢantı: “Hissetme” yoluyla deneyimleri algılayan birey, yeni bilgilerle 

bağlantı içine girer ve bu yeni bilgileri kendi değerlerine ve hislerine göre entegre 

etmeye çalıĢır. Somut yaĢantı basamağında birey öğrenme durumlarına karĢı ön 

yargıları yoktur ve çoğunlukla açık fikirlidir, birey kendini yeni yaĢantılara açık tutabilir 

ve karĢılaĢtığı yeni durumlara uyum sağlayabilir. Sorunların çözümlerinde sistematik 

yaklaĢımlardan daha çok kendi hislerine güvenirler. Öğrenme özellikle deneyimlere 

dayanmaktadır (Kolb, 1984; Kolb, 1985; Kuri, 2006). 

 

Yansıtıcı Gözlem: Yansıtıcı gözlemde bireyler, pratik uygulamaların yerine 

olayların özünü kavrama ile gerçeğin ne olduğu, nasıl oluĢtuğu gibi sorulara yanıt 

bulmaya çalıĢırlar. Kararlarında, dikkatli ve sabırlı olmaya önem verirler. Yansıtıcı 

gözlem veya “izleme” yoluyla deneyimleri iĢleyen bireyler, değiĢik bakıĢ açılarıyla 

düĢüncelerini sorgularlar. Öğrenme dikkatli gözleme ve düĢünmeye dayanmaktadır. 

Yansıtıcı gözlemde bireyler dinler ve izler, konulara değiĢik bakıĢ açılarından bakar ve 

öğrenilecek konuların anlamını keĢfeder (Kolb ve Kolb, 2008; Mestre, 2006). 

 

Soyut KavramsallaĢtırma: Soyut kavramsallaĢtırmada kuram geliĢtirme ve 

sorunların çözümlerinde bilimsel yaklaĢım ön planda tutulmaktadır. Bu öğrenme 

biçiminde bireyler, sistemli planlama yapma konularında baĢarılıdırlar. Mantık ve 

düĢünce uygulamalarıyla ilgilidir. Bilgiyi teori, ilke ve kavramlar içerisinde düzenleme 

yaparlar. Genel ilkeler ile evrensel tanımlamalar kendi düĢüncelerinden daha geçerlidir. 

DüĢüncelerin mantıksal analizi, sistemli planlama ve bilgilerin kavranması konusunda 

oldukça baĢarılıdırlar. Öğrenen bireyler sunulan konu ile ilgili teori veya model 

oluĢturmaya çalıĢırlar. Soyut kavramsallaĢtırmanın önemli basamağı, kuramların 

planlanması, geliĢtirilmesi ve son olarak analiz edilmesidir (Kolb, 1984; Mestre, 2006; 

Kolb ve Kolb, 2008). 

 

Aktif YaĢantı: Aktif yaĢantıda, bireyler, çevrelerini etkileyebilme ve durumları 

değiĢtirebilme özelliği taĢırlar. Aktif yaĢantı veya “yapma” yoluyla tecrübelerini iĢleyen 

bireyler, hayat problemlerini çözebilmek ya da yeni bir Ģeyler öğrenebilmek için uygun 

olan materyaller tercih ederler. Mutlak gerçek yerine iĢe yarayanları alma 
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eğilimindedirler. Aktif yaĢantı basamağında kuramları test etmeyi, plan uygulamayı ve 

insanları, olayları etkileyen etkinlikleri içermektedir (Kolb, 1984; Kolb ve diğerleri, 

2001; Mestre, 2006; Kolb ve Kolb, 2008). Deneyimsel öğrenme kuramında bulunan 

öğrenmealanlarının ikisinin birleĢmesi ile bireylerin baskın olan öğrenme stilleri ortaya 

çıkmaktadır. Bu öğrenme stilleri, ayrıĢtıran, özümseyen, değiĢtiren ve yerleĢtiren 

öğrenme stilleridir. Bu öğrenme stillerinin baĢlıca özellikleri aĢağıda açıklanmaktadır. 

 

2.4.4.2. Kolb’ün Deneyimsel Öğrenme Kuramında Öğrenme Stilleri  

Kolb (1984) Öğrenme Modelinde verilen öğrenme stilleri; yaratıcılık ve 

düĢünme kuramlarına dayanılarak “ayrıĢtıran”, “özümseyen”, “yerleĢtiren” ve 

“değiĢtiren” olarak belirtilmiĢtir. YerleĢtirme ve özümseme Piaget’in kavramlarından; 

dıĢ çevreye uydurulma süreci (yerleĢtirme) ile dıĢsal gözlemlerin bulunan kavramlara 

uydurulabilmesi (özümseme) sürecindeki denge diye tanımlanan zekâ kavramında yer 

almaktadırlar. DeğiĢtirme ve ayrıĢtırma ise zekâ yapısında var olan iki temel yaratıcılık 

sürecidir. AyrıĢtıran, yerleĢtiren, özümseyen ve değiĢtiren öğrenme stillerinin ve bu 

öğrenme stillerine sahip olan bireylere ait özellikler aĢağıda belirtilmiĢtir (Ekici, 2003). 

 

DeğiĢtiren Öğrenme Stili: Bu öğrenme stilinde bireylerin, yansıtıcı gözlem ve 

somut yaĢantı öğrenme yetenekleri daha baskındır. DeğiĢtiren bireyler yaratıcı 

düĢünceye sahiptirler, duygusal yapıları vardır ve hayal güçleri geliĢmiĢtir (Garci ve 

Hughes, 2000;Kolb ve diğerleri, 2001; Cassidy, 2004; Mestre, 2006; Orhun, 2007; Kolb 

ve Kolb, 2008; Gürsoy, 2008). DüĢünceleri Ģekillendirirken kendi fikir ve duygularını 

dikkate alan bireylerdir. Bu öğrenme stiline değiĢtiren öğrenme stili denilmesinin 

sebebi, bu stile sahip olan bireylerin beyin fırtınasında da olduğu gibi alternatif 

düĢünceleri meydana getirmeleri istenildiği durumlarda diğer öğrenme stillerine sahip 

olan bireylere oranla çok daha iyi performans göstermeleridir (Kolb, 1984; Peker, 

2003). Formal eğitim durumlarında genellikle grup ile çalıĢmayı tercih ederler, açık 

fikirli olarak dinler ve bireysel dönütler alırlar. DeğiĢtiren öğrenme stiline sahip olan 

bireyler psikoloji, sosyal çalıĢmalar, gazetecilik, tiyatro/sanat gibi meslekleri tercih 

ederler (Stice, 1987; AĢkar ve Akkoyunlu, 1993; Harb, Durrant ve Terry, 1993; Ekici, 

2003). 
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Özümseyen Öğrenme Stili: Bu öğrenme stilinde baskın olan öğrenme becerileri 

yansıtıcı gözlem ile soyut kavramsallaĢtırmadır. Özümseyen öğrenme stilinde olan 

bireyler düĢünerek ve izleyerek öğrenirler, iyi düzenlemeler ve plan yaparlar. 

Özümseyen bireylerin en belirgin özellikleri sıralanmıĢ geniĢ bilgileri anlayarak 

sadeleĢtirip ve mantıksal Ģekillere koymalarıdır. Özümseyen bireyleri motive edebilmek 

için, bilgileri sentez ederek özümsemelerini sağlayıp kuram oluĢturmalarını sağlayacak 

yeni durumlara ihtiyaç duyarlar. Özümseyen bireyler öğrenme durumlarında genelde 

gözlem yapmayı tercih etmektedirler. Özümseyen stilinde olan bireyler kiĢi ve sosyal 

konulardan çok soyut konular, kavram ve fikirlerle ilgilenirler. Bu stile sahip olan 

bireyler genellikle kuramların uygulama değerlerinden daha çok mantıksal seslerine 

önem verirler. Formal eğitim durumunda bu bireyler okumayı, analitik modeller 

incelemeyi tercih ederler ve düĢünebilmek için gereken zamana ihtiyaçları vardır. 

Özümseyenöğrenme stiline sahip olan bireyler eğitim, biyoloji, matematik, hukuk, 

kütüphanecilik, sosyoloji gibi alanlardaki meslekleri tercih ederler (Harb, Durrant ve 

Terry, 1993; AĢkar ve Akkoyunlu,1993; Ekici, 2003; Kolb ve Kolb, 2005; Orhun, 

2007). 

 

AyrıĢtıran Öğrenme Stili: AyrıĢtıran öğrenme stilinde baskın olan öğrenme 

becerileri aktif yaĢantıdır ve soyut kavramsallaĢtırmadır. Tümdengelimci bir akıl 

yürütmeye sahiptirler. AyrıĢtıran öğrenme stilinde bireylerin en belirgin özellikleri karar 

verme, fikirlerin mantıksal analizini yapma, problem çözme, fikirleri pratikte uygulama 

ve sistemli plânlama yapmalarıdır. Bu öğrenme stilinin Myers ve Briggs’deki kiĢilik tipi 

dıĢadönük düĢünmedir. AyrıĢtıran öğrenme stili becerileri karar verme becerileriyle 

bağlantılıdır: Niceliksel analiz, teknoloji kullanma ve hedefler belirlemedir. AyrıĢtıran 

öğrenme stilinde olan bireylerin en belirgin özellikleri teoriler ve düĢünceler için pratik 

kullanım bulmalarıdır. AyrıĢtıran bireylerin öğrenme ortamlarını kolaylaĢtırabilmek için 

çözmeye çalıĢtıkları problemler üzerinde yaparak-yaĢayarak çalıĢmasına öğretmenler 

tarafından gereken izinler verilmelidir. Çözdükleri problemlerin veya soruların 

çözümlemelerinden elde ettikleri sonuçlara bakarak karar verirler. AyrıĢtıran öğrenme 

stilinde olan bireyler kiĢilerarası ve sosyal konulardan daha çok teknik sorunlar ve iĢler 

ile uğraĢmayı tercih etmektedirler. Teknolojinin daha yoğun olduğu tıp ve mühendislik 

gibi alanlarda uzmanlaĢırlar. Formal eğitim durumunda bu stile sahip olan bireyler yeni 
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fikirleri, laboratuar uygulamalarını, simülasyonları ve pratik uygulamaları denemeyi 

tercih ederler (Kolb, 1984; Ergür, 1998; Peker, 2003; Kolb ve Kolb, 2005). AyrıĢtıran 

öğrenme stilinde olan bireyler çoktan seçmeli değerlendirmede yerleĢtiren ve değiĢtiren 

öğrenme stillerine sahip olan bireylere göre daha fazla baĢarılıdırlar (Newland ve 

Woelfl, 1992; Lynch, Woelfl, Steele ve Hanssen,1998). 

 

YerleĢtiren Öğrenme Stili: YerleĢtiren öğrenme stilinde olan bireylerde, 

somutile aktif yaĢantı baskındır. En belirgin özellikleri, plânlar yapma, bir Ģeyler yapma 

ve yeni deneyimler içerisinde yer almalarıdır. Bu öğrenme stilinde, risk alma, fırsat 

arama ile eylemlerde bulunma vurgulanır. Bu stile yerleĢtiren öğrenme stili 

denilmesinin sebebi, bireylerin değiĢimlere karĢı uyum göstermek zorunda olduğu 

durumlarda daha uygun olmalarıdır. Plân veya teoriler gerçeklere uygun olmadığı 

durumlarda, yerleĢtiren öğrenme stiline sahip olan bireyler büyük bir ihtimalle teori 

veya plânı terk ederler. Bu kiĢiler insanlar ile kolay iliĢkiler kurabilir, ancak bazen 

aceleci gibi görünürler. El becerisi deneyimleriyle hissederek ve yaparak öğrenme söz 

konusudur (Kolb, 1984; Peker,2003; Kolb ve Kolb, 2005). Formal eğitim durumunda 

kendilerine verilen iĢleri diğer kiĢilerle yapmayı, hedefleri belirlemeyi, alan ile ilgili 

proje ve çalıĢmaları tamamlarken çeĢitli yaklaĢımları denemeyi tercih ederler. 

YerleĢtiren öğrenme stilinde olan bireyler, pazarlamacılık, bankacılık ve eğitim 

yönetimi gibi meslekleri daha çok tercih etmektedirler (AĢkar ve Akkoyunlu, 1993; 

Harb, Durrant ve Terry, 1993; Ekici, 2003). 

 

2.5. BiliĢüstü Kavramı, Dayandığı Kuramsal Temeller ve Özellikleri 

 

BiliĢüstü kavramının alanyazında birçok karĢılığı bulunmaktadır. BiliĢötesi 

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

yargılama/düĢünme, üstbellek, zihinsel teori, sezgisel stratejiler, kendini düzenleme, 

üstbiliĢsel stratejiler gibi veĠngilizce karĢılığı “metacognition” olan kavram olarak da 

kullanılmaktadır (Veenman, Van Hout-Wolters ve Afflerbach, 2006). Metacognition 

kavramının ana temelinde bireyin kendisinin ve öğrenme yollarının bilincinde olma, 

kendini kontrol, bilinçli davranma, kendini değerlendirme ve kendini düzenleme, 
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öğrenmeyi öğrenme, ne Ģekilde öğrendiğini izleme ve planlama kavramları vardır 

(Gelen, 2004). Bu çalıĢmada “metacognition” kavramının Türkçe karĢılığı olan 

“biliĢüstü” sözcüğü kullanılmıĢtır. 

BiliĢüstü, araĢtırmacılar tarafından bireyin kendi biliĢsel süreçlerine yönelik 

kontrolü Ģeklinde tanımlanmıĢtır. Scott’ın (2008) belirttiğine göre biliĢüstü, bireyin 

kendisinin ve diğer kiĢilerin biliĢsel süreçlerini bilmesini, verilen herhangi bir görevi 

öğrenerek ve anlayarak yerine getirmesini, kendi düĢünme süreçlerini düzenleyip, 

kontrol etmesini ve görevi bitirdikten sonra kendi performansını değerlendirebilmesini 

içerir. Buna göre, kiĢinin hem kendi öğrenme süreci ile ilgili olan farkındalığı ve bilgisi 

hem de öğrenme esnasında bu süreci düzenleyen kabiliyetlerini oluĢturur (Derry ve 

Murphy, 1986). Daha genel bir tanımda ise biliĢüstü, bireyin kendini tanıması; 

ihtiyaçlarını ve amacını bilmesi, gerçekleĢtirmekte olduğu etkinliği izlemesi, 

değerlendirmesi ile ilgili kendi farkındalığını bilmesidir (Özbay ve Bahar, 2012).  

BiliĢ ve “biliĢüstü” kavramları aynı anlamlara gelmemek ile birlikte, öğrenme-

öğretme süreçlerinde birbiri ile iliĢkili olan kavramlardır. 

Senemoğlu (2001)’na göre “biliĢ bir Ģeyin farkında olabilme, onu anlayabilme 

ise biliĢüstü bir Ģeyi anlamaya, öğrenmeye ilave olarak onu ne Ģekilde öğrendiğinin de 

farkında olması, nasıl öğrendiğini de bilmesidir”. ġayet biliĢüstü bireylerin kendi 

öğretme-öğrenme süreçlerini yönetmesi iken biliĢ ise bu süreçlerin bir parçasıdır 

(Veenman, Van HoutWolters ve Afflerbach, 2006). Ayrıca Akın (2006) biliĢin ve 

biliĢüstünün iĢlev bakımından da farklılık gösterdiğini belirtmektedir. BiliĢüstünün 

iĢlevi bireyin biliĢsel performansını yönetmek veya düzenlemek iken biliĢin iĢlevi ise 

problemleri çözmek olduğunu ifade etmektedir. 

Yaptığı araĢtırmalar ile biliĢüstünün karıĢık yapısına ıĢık tutan ve alanyazınına 

kazandıran araĢtırmacıların öncüsü olan Flavell’dir. Flavell (1979)’ın “BiliĢsel Ġzleme 

Kuramı’na göre biliĢüstü kavramı, birbiri ile etkileĢim içinde olan dört boyuttan 

oluĢmaktadır: 

* BiliĢüstü bilgi  

* BiliĢüstü deneyimler  

* Hedefler/görevler  

* ĠĢlemler/stratejiler 
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BiliĢüstü bilgi bu boyutlardan birincisidir. Flavell (1979)’a göre biliĢüstü bilgi 

kiĢi, strateji ve görev değiĢkenlerini içerir. KiĢi değiĢkeni bireyin kendisi ve baĢka 

kiĢiler hakkında olan bilgisidir. Strateji değiĢkeni bireylerin biliĢsel süreçlerde 

kullandıkları stratejiler ile ilgilidir. Üçüncü görev değiĢkeni ise bireyin biliĢsel bir iĢ 

esnasında, o iĢ ile ilgili sahip olduğu bilgilerdir. Bu doğrultuda biliĢüstü bilgi, bu 

değiĢkenlerin birbirleri ile etkileĢimi sonucu oluĢmaktadır. 

Schraw (1998)  biliĢüstü bilgiyi, bireyin kendi biliĢi ve biliĢ hakkında olan genel 

bilgisi olarak tanımlamıĢtır; biliĢüstü bilginin durumsal bilgi, bildirimsel bilgi ve 

yordamsal bilgi olmak üzere üç baĢlık altında incelenmiĢtir. Buna göre durumsal bilgi 

stratejinin nerede ve ne zaman kullanılacağını, etkililiğinin ne Ģekilde 

değerlendirileceğinin bilgisidir. Bildirimsel bilgi, stratejilerinn ne olduğunu ve ne için 

öğrenilmesi gerektiğinin bilgisidir. Yordamsal bilgi ise stratejilerin nasıl 

kullanılacağının bilgisidir. (Carrell, Gajdusek ve Wise, 1998). BiliĢüstü bilgi türleri 

aĢağıda ayrıntıları ile açıklanmıĢtır.   

Bildirimsel bilgiler olgusaldır (Marzano ve diğerleri, 1988). Bireyin bir göreve 

karĢı yeteneğini ve inançlarını içermektedir. Yani, kiĢinin bir görevi yerine getirip 

getirmeyeceğini bilmesi bildirimsel bilgiler ile açıklanabilir. Öğrencilerin okumanın 

sıkıcı olduğunu düĢünmesi ya da kendi okuma hızının yavaĢ/hızlı olduğunu düĢünmesi 

örnek verilebilir (Paris, Lipson ve Wixson, 1983). 

Yordamsal bilgi farklı eylemlerin uygulanması ile ilgili olan bilgileri içerir. 

Örnek olarak, öğrencilerin okuma etkinliklerinde bir parçayı nasıl inceleyip ve nasıl 

özetleyeceklerini bilmesidir (Paris, Lipson ve Wixson, 1983). Yordamsal bilgi herhangi 

bir iĢi yapmayı değil herhangi bir iĢin nasıl yapılacağının bilinmesidir (Özsoy, 2007). 

Durumsal bilgi bireylerin bir iĢi nasıl yapacağını, kendilerinin yapıp 

yapamayacağını ve herhangi bir durumda ne yapacağını bilmesini içerir. Özsoy 

(2008)’a göre bireylerin bu yapıya sahip olması için hem yordamsal hem de bildirimsel 

bilgiye de sahip olmalıdır. Durumsal bilgiye, kiĢilerin konuları gözden geçireceği 

zamanı bilmesi, derse karĢı tutumun ne için önemli olduğunu ve sorunları çözerken 

kullandıkları bir yaklaĢımın neden en etkili veya en iyisi olduğunu bilmesi örnek 

verilebilir (Marzano ve diğ., 1988). 

BiliĢsel izleme kuramının ikinci boyutu olan biliĢüstü deneyimler bireylerin 

biliĢsel bir iĢlem esnasında yaĢadıkları duyuĢsal ve biliĢsel deneyimlerdir. BiliĢüstü 



36 
 

deneyimlere öğrencinin okumayı tamamladıktan sonra kafasının karıĢtığını 

düĢünebilmesi örnek verilebilir (Gama, 2004). 

Üçüncü olarak görevler veya hedefler boyutunda birey, biliĢüstü deneyimler 

yaĢama ve biliĢüstü bilgi edinebilme gibi çabalar içerisindedir. Son boyut ise stratejiler 

ya da iĢlemler de bu hedeflere ulaĢabilmek için yardımcı olan tekniklerin kullanımı ile 

ilgilidir (Gama, 2004). 

Marzano ve diğ. (1988) tarafından biliĢüstünün kuramsal dayanağını ortaya 

koyan diğer bir sınıflama oluĢturulmuĢtur. Marzano ve diğ. (1988), düĢünmenin 

boyutlarından biri olan biliĢüstü kavramını iki baĢlık altında açıklamıĢlardır. Bunlar; 

bireylerin kendisi hakkında olan bilgisi ve kontrolü, süreçlerin kontrolü ve bilgisidir. 

Marzano ve diğ. tarafındanyapılan sınıflama ġekil 8’de sunulmuĢtur. 

 

 

ġekil 8. Marzano ve Diğerlerinin BiliĢüstü Sınıflaması (Marzano ve diğ., 1988) 

 

KiĢinin kendi hakkında olan bilgisi ile kontrolü, kendini adama (kendini verme), 

dikkat ve tutum baĢlıkları altında açıklanmıĢtır: 

Kendini adama durumu, yapılan bir iĢ veya üzerinde çalıĢılan bir sorunun 

çözümü için ilgi, çaba ve gereken enerjinin ortaya çıkmasıdır (Doğanay, 1997). 

Öğretmenlere göre öğrencilerin akademik baĢarılarının artması, kendilerini konuya 

vermesi ile ilgilidir (Marzano ve diğ., 1988). 

Bireylerin konuya karĢı sergilemiĢ olduğu tutum ile kendini konuya vermesi 

yakından ilgilidir (Marzano ve diğ., 1988). Öğrencilerin kendilerine karĢı tutumu, 
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öğretmene, arkadaĢlarına ve bilgiye karĢı olan tutumu öğrenme için önemli bir rol oynar 

(Doğanay, 1997). BiliĢüstü sürecin geliĢimi için öğretmenlerin öğrencilerine 

kazandırması gereken bazı tutumlar vardır (Marzano ve diğ., 1988). Bu tutumlar 

aĢağıda verilmiĢtir: 

*Israrcı olma, 

*Yapabileceğini düĢündüğünden daha fazla çabalama, 

*Kaynakların farkında olabilme ve kaynakları kullanma, 

*BaĢarısızlıklardan ders çıkarma. 

 

Ġnsanlarda dikkatleri kontrol altında tutamadıkları konusunda yanlıĢ inanıĢlar 

vardır. Lakin tutum ve kendini verme gibi dikkatte kontrol altına alınabilir. Marzano ve 

diğerlerine (1988) göre, gönüllü ve otomatik olmak üzere iki çeĢit dikkat türü vardır. 

Reflekse dayalı olan otomatik dikkattir. Çocuğun baĢını aniden yüksek ses gelen tarafa 

doğru çevirmesi otomatik dikkate örnek verilebilir. Gönüllü dikkat etkin bir süreç olup 

bilinç kontrolündedir. KiĢilerin bir fotoğrafta ki detayları görmek istemesi ise gönüllü 

dikkate örnek olarak verilebilir. 

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

yürütücü kontrol davranıĢı ile biliĢüstü bilgi türleri olmak üzere iki baĢlık altında 

açıklamıĢtır (Marzano ve diğ., 1988). Yürütücü kontrol davranıĢları planlama, 

düzenleme ve değerlendirme süreçlerini içermektedir. BiliĢüstü bilgi türleri ise 

Flavell’ın biliĢsel izleme kuramında ayrıntılı bir Ģekilde açıklanmıĢtır.  

Değerlendirme, bir zaman dilim içerisindeki değiĢmenin mevcut olan durumu ile 

ilgili zihinsel algılamayı ve karar vermeyi içerir ve süreç süresince oluĢur. “Okuduğum 

herhangi bir metni anlayabiliyor muyum? Karikatürlerin ne anlatmak istediğini tam 

olarak anlayabildim mi?” Ģeklindeki sorular bireyin değerlendirme sürecinde kendi 

kendine sordukları sorulardır. Planlama sürecinde birey amacına ulaĢmak için uygun 

olan stratejileri seçer. Burada bireyin durumsal ve bildirimsel bilgisini kullanabilmesi 

söz konusudur. Bireyler üzerinde çalıĢtıkları konulara uygun stratejileri bilmek 

durumundadırlar. Düzenleme sürecinde ise bireyler amaç ve alt amaçlarına ulaĢıp 

ulaĢmadıklarını kontrol ederler (Marzano ve diğ, 1988). 

BiliĢüstünün kuramsal temelleri ortaya koyabilmek için yapılan çalıĢmaların, 

biliĢüstünün temel boyutlarının ortak bir noktada kesiĢtikleri söylenebilir. Özsoy (2007), 
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son yıllar içinde yapılan çalıĢmaların, biliĢüstü kavramını biliĢüstü düzenleme/kontrol 

ve biliĢüstü bilgi olarak ele aldıklarını belirtmiĢtir.  

Genel anlamda biliĢüstü kavramı bazı araĢtırmacılara göre planlı davranıĢları ve 

bilinçli bilgiye sahip olmayı içerirken bazı araĢtırmacılara göre ise otomatik ve örtük bir 

yapıya sahiptir. Kimi araĢtırmacılar güdülenmeyi ve duyguları içerdiğini vurgular iken 

kimi araĢtırmacılar ise duyuĢsal boyutu dikkate almamıĢlardır (Jacobs ve Paris, 1987).  

 

2.6. BiliĢüstü Öğrenme Stratejileri 

Bilgiyi üretebilen ve ürettikleri bilgileri kullanabilen, etkili öğrenen kiĢilerin 

yetiĢtirilmesi, onların öğrenmeyi öğrenmesi ile gerçekleĢmektedir. Öğrenme 

stratejilerinin öğrenilmesi de öğrenmeyi öğrenme kapsamındadır (Özer, 2008; TaĢdemir 

ve Tay, 2007). 

Lenz (1992)’e göre, biliĢsel ile biliĢüstü stratejiler öğrenme sürecinde 

birbirlerinden bağımsız bir Ģekilde kullanılmazlar. BiliĢsel ile biliĢüstü stratejiler 

birbirlerini tamamlar niteliktedirler. Genel bir anlamda biliĢüstü öğrenme stratejileri, 

kiĢilerin öğrenirken kullandıkları biliĢsel stratejileri düzenleyebilmelerini içermektedir. 

BiliĢüstü süreçler düzenlenirken değerlendirme, izleme ve planlama stratejileri 

en fazla kullanılan stratejilerdir (Jacobs ve Paris, 1987).  Bayındır (2006)’ın belirttiğine 

göre, biliĢüstü süreçler öğrenen kiĢiler tarafından öğrenmenin izlenip yürüttükleri 

stratejileri kapsamaktadır. Bireyler biliĢüstü stratejiler yardımı ilekendi öğrenmelerini 

nasıl yöneteceklerini veya nasıl öğrenmeleri gerektiğinin farkına varırlar. Bu stratejiler 

yardımı ile öğrenenler öğrenme süreçlerine yönelik iĢlemleri izler, planlar, yönlendirir 

ve gerektiğinde ise düzeltebilirler. 

 

2.7. BiliĢüstü Öğrenme Stratejilerinin Sınıflandırılması 

AraĢtırmacılar tarafından öğrenme stratejileri farklı Ģekillerde tanımlanarak türlü 

sınıflamalar oluĢturulmuĢtur. Bu sınıflamaların genelinde öğrenme stratejileri biliĢüstü 

ve biliĢsel olmak üzere iki grup altında toplanmaktadır (Lenz, 1992). 

Oxford (1990), oluĢturduğu geniĢ kapsamlı sınıflama da öğrenme stratejilerini 

dolaylı stratejiler ve doğrudan stratejiler diye belirlemiĢtir. Dolaylı stratejiler biliĢüstü, 
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sosyal ve duyuĢsal stratejileri, doğrudan stratejiler ise bellek, telafi ve biliĢ stratejileridir  

(aktaran Sünbül, 1998). Bununla birlikte, Sünbül (1998)’ün belirttiğine göre Oxford 

(1990), dolaylı stratejilerin doğrudan öğrenmeyle iliĢkili olmadıklarını vurgulamıĢ ve 

öğrencilerin amaçlarına ulaĢmasında öğrenmeyi düzenlemesine destek ve yardımcı olan 

stratejiler olduğunu belirtmiĢtir. Vermunt (1996)’da yine bu bilgiyi destekler Ģekilde, 

biliĢüstü aktivitelerin öğrenme çıktılarını dolaylı yollarla etkilediğini belirtmiĢtir. Buna 

göre Oxford’un belirlediği dolaylı stratejiler aslında biliĢüstü süreçlerini kapsadığı ve 

sosyal ve duyuĢsal stratejilerinde biliĢüstü stratejiler olarak sınıflandırılabilecekleri 

düĢünülebilir. 

Yapılan sınıflamalar genel olarak incelendiğinde, çalıĢmalarda biliĢüstü öğrenme 

stratejileri olarak en fazla planlama, değerlendirme ve izleme stratejilerinin kullanıldığı 

söylenebilir (Jacobs ve Paris, 1987). Bu stratejiler, öğrenen kiĢinin öğrenmesini kontrol 

edebilmesine yardımcı olarak kendi öğrenme süreci ile ilgili düĢünmesini ve 

düzenlemeler yapmasını kapsamaktadır. Bununla birlikte, ilgili alanyazından hareket ile 

biliĢüstü öğrenme stratejilerinin bir boyutununda duyuĢsal stratejilerin oluĢturduğu 

söylenebilir. Zira öğrenen kiĢilerin sahip oldukları duyuĢsal özellikler, öğrenme 

süreçlerinin denetimini sağlamalarında etkili oldukları görülmektedir. BiliĢüstü 

öğrenme stratejilerinin sınıflandırılması ġekil 9’da sunulmuĢtur. 
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ġekil 9. BiliĢüstü Öğrenme Stratejilerinin Sınıflandırılması (Marzano ve diğ, 1988) 

 

 

2.7.1. Planlama Stratejileri 

Planlama stratejileri, bireylerin öğrenirken kullandıkları biliĢüstü öğrenme 

stratejilerinden biridir. Planlama stratejileri bireylerin öğrenmeye baĢlamadan önce ve 

öğrenme anında kullandığı ve bu sürecin planlanmasına iliĢkin stratejilerdir.  Planlama 

stratejileri genel anlamda, görev analizi yapma,  hedef belirleme, plan yapma, ilgili 

materyallerin seçimlerini ve düzenlenmesi süreçlerini kapsamaktadır (Zimmerman, 

1989).  

Planlama sürecinde birey etkili bir performans sergileyebilmek için kendi iĢine 

yarayacak kaynakları belirleyip ve bir araya getirip uygun olan stratejileri seçer. 

Örneğin kiĢilerin verilen göreve baĢlamadandikkatini ve zamanını planlayabilmeleri, 

okumaya baĢlamadan evvel tahminler yapabilmeleri ve kullanacakları stratejileri uygun 

bir Ģekilde sıralayabilmeleridir (Schraw, 1998). 
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2.7.2. Ġzleme Stratejileri 

Bireylerin öğrenirken kullandıkları biliĢüstü öğrenme stratejilerinden birisi, 

izleme stratejileridir. Weinstein ve Mayer (1986)’ ın “anlamayı/ kavramayı izleme 

stratejileri” olarak da adlandırdığı izleme stratejileri, öğrencilerin kendi öğrenmelerini 

yürütmesini ve düzenlemesine imkân sağlayan stratejilerdir (Özer, 2008). Bu stratejiler 

öğrencilerin bir eğitsel etkinlik ya da ünite için öğrenme hedeflerini oluĢturmasını, bu 

hedeflerin gerçekleĢtirilme düzeylerini değerlendirmesi için kullandıkları stratejileri 

değiĢtirmelerini içermektedir (Weinstein, 1984; Weinstein ve Mayer, 1986). 

King (1991’den aktaran Schraw, 1998) tarafından oluĢturulan düzenleyici kontrol 

listesinde bireylerin izleme stratejilerini kullanır iken kendi kendilerine kendilerine 

aĢağıdaki soruları sorabilir.  

*Ne yaptığımı net bir Ģekilde anlayabiliyor muyum?  

* Konular anlamlı mı?  

*Hedeflerime ulaĢıyor muyum?  

* DeğiĢiklik yapmama gerek var mı? 

Görüldüğü gibi, bireyler bir yandan öğrenirken diğer yandan da hedeflerinin, 

geçmiĢ deneyimlerinin, kaynaklarının ve zayıf-güçlü yönlerinin farkında olurlar (Conti, 

2009). 

 

2.7.3. Değerlendirme Stratejileri 

Bireylerin öğrenirken kullandıkları biliĢüstü öğrenme stratejilerinde biri, 

değerlendirme stratejileridir. Bireyler değerlendirme stratejilerini kullanarak, öğrenme 

süreçlerindeki verimliliği ve sonunda elde ettikleri ürünü değerlendirir. Birçok araĢtırma 

sonucunda biliĢüstü süreçlerinin (biliĢüstü bilgi türleri ya da planlama becerileri vb.) 

değerlendirme süreci ile alakalı olduğu belirlenmiĢtir (Schraw, 1998). 

King (1991’den aktaran Schraw, 1998) tarafından oluĢturulan düzenleyici kontrol 

listesinde bireylerin kendi kendilerine kendilerine aĢağıdaki soruları sorabilir.  

* Hedefime ulaĢabildim mi? 

* Hedefime ulaĢırken iĢime neler yaradı?  

* Hedefe ulaĢmamda iĢime yaramayan ne oldu? 

*Yaptıklarımı ileride farklı bir Ģekilde tekrar yapabilir miyim?  
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Verilenlere dayanarak, öğrenen bireylerin hedeflerini, amaca ulaĢmada 

kullandıkları teknikleri ve öğrenme süreçlerinin tamamının değerlendirmesini 

kapsamaktadır. 

 

2.7.4. DuyuĢsal Stratejiler 

Bireylerin öğrenirken kullandıkları biliĢüstü öğrenme stratejilerinin bir diğeri ise 

duyuĢsal stratejilerdir. DuyuĢsal stratejilerin kullanılması kaygı ve güdülenme ile de 

alakalıdır. Kaygı, bireyleri öğrenmek için harekete geçiren en önemli güç kaynağıdır. 

GüdülenmiĢ bir öğrenci, öğrenmekten mutlu olur, öğrenme sorumluluğunu taĢır ve 

öğrenmeyi gerçekleĢtirebilmek için sürekli bir çaba harcar (Güven, 2004). Senemoğlu 

(2005)’nun belirttiğine göre aĢırı kaygı öğrencilerin güdülenme seviyesini düĢürmekte; 

güdülenme seviyesinin düĢmesi performans düĢüklüğüne neden olmakta; performans 

düĢüklüğü ise öğrencilerin kendilerine olan güvenini düĢürmektedir.  

Birçok çalıĢmada öğrencilerin baĢarılarına yönelik olan kaygılarından dolayı 

çalıĢmalara yönelmesi gereken dikkatlerini, eleĢtirmeye yönelttiklerini ve bundan dolayı 

baĢarısız oldukları sonucuna varılmıĢtır. Buradan yola çıkılarak öğrencilerin, kendi 

dikkatlerini öğrenmelerine vererek kaygı ile baĢ edebilme yollarını gösterecek 

eğitimlere tabi tutulmalıdırlar (Weinstein ve Mayer, 1986). 

Bütün bunlara dayanarak, öğrencilerin duyuĢsal stratejileri kullanırken kendilerine 

aĢağıdaki soruları sorabilir.  

* Dikkatimi daha iyi nasıl yoğunlaĢtırabilirim?  

* Kaygımı azaltabilmek için neler yapmalıyım?  

* UlaĢmak istediğim hedefe karĢı yeterince güdülenmiĢ miyim? 

Sonuç olarak, bireylerin öğrenirken kullandıkları biliĢüstü öğrenme stratejileri, 

bireylerin öğrenmelerini düzenlemelerini kolaylaĢtırmaktadır.  

 

2.8. Ġlgili AraĢtırmalar 

AraĢtırmanın bu bölümünde konu ile ilgili olarak yurt içinde ve yurt dıĢında 

yapılan yayın ve çalıĢmalara yer verilmiĢtir. 
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2.8.1. Yurt Ġçinde Yapılan ÇalıĢmalar 

Mert (2019)  tarafından yapılan çalıĢmada, fen bilgisi eğitiminde öğrenme stili 

destekli kiĢiselleĢtirilmiĢ tam öğrenme yaklaĢımının öğrenci baĢarısına olan etkisi 

incelenmiĢtir. ÇalıĢma toplam 64 kiĢilik 8.sınıf öğrencisinin katılımıyla 

gerçekleĢtirilmiĢtir. 64 kiĢilik 8.sınıf öğrencisi Kolb’un Öğrenme Stili Envanteri ile dört 

gruba ayrılmıĢtır. Bu dört gruptan rastgele Ģekilde ikisi kontrol grubu olurken diğer ikisi 

de deney grubu olarak belirlenmiĢtir. Kontrol grubunda bulunan öğrencilere 5E modeli 

ile eğitim verilirken deney grubunda bulunan öğrencilere ise öğrenme stilleri 

doğrultusunda eğitim verilmiĢtir. 12 hafta boyunca 1. dönemin ilk üç ünitesi derslerde 

iĢlenmiĢtir ve her ünitenin sonunda gruplara KÖS (Kazanım Ölçüm Sınavı) 

uygulanmıĢtır. KÖS sonuçlarına göre ise KÖÇ (Kazanım Ölçüm Çizelgeleri)  

oluĢturulmuĢtur. KÖÇ sonuçlarına göre deney grubunda bulunan öğrencilere 

KiĢiselleĢtirilmiĢ Eğitim Programı uygulanmıĢtır, kontrol grubunda bulunan öğrencilere 

ise soru çözümleri ve ders tekrarları yapılmıĢtır. Yapılan tüm analizler sonucunda 

Öğrenme Stiline Dayalı KiĢiselleĢtirilmiĢ Tam Öğrenme Modeli ile ders iĢlenen 

gruptaki öğrencilerin, 5E Modeli ile ders gören öğrencilere göre daha baĢarılı oldukları 

tespit edilmiĢtir. 

Zorlu ve Zorlu (2019) yaptıkları çalıĢmada, fen bilgisi öğretmen adaylarının 

çoklu zekâ alanlarıyla öğrenme stil ve biçimleri arasındaki iliĢkiyi incelemiĢlerdir. 

ÇalıĢma toplam 64 ikinci sınıf fen bilgisi öğretmen adaylarının katılımıyla 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Veri toplama araçları olarak Öğrenme Stilleri Envanteri (ÖSE) ile 

Çoklu Zeka Envanteri (ÇKE) kullanılmıĢtır ve elde edilen veriler tek yönlü varyans 

analizi ve basit korelasyonla analiz edilmiĢtir. ÇalıĢmanın sonucunda ise öğretmen 

adaylarının “Somut YaĢantı” öğrenme biçimi ile  “Mantıksal” zekâ alanı ve “Yansıtıcı 

Gözlem” öğrenme biçimi ile “Sosyal” zekâ alanı negatif yönde, “Aktif YaĢantı” 

öğrenme biçimi ile “Sosyal” ve “Mantıksal” zekâ alanları pozitif bir yönde iliĢkili 

olduğu tespit edilmiĢtir. “DeğiĢtiren” öğrenme stilinde olan ikinci sınıf öğretmen 

adaylarının “Mantıksal” zekâ alanında düĢük puan; “Sosyal” zekâ alanında “AyrıĢtıran” 

öğrenme stiline sahip olan öğretmen adaylarının yüksek bir puan aldıkları belirlenmiĢtir. 

Ayrıca çoklu zekâ alanları ile öğrenme stil ve biçimlerinin birbirleri ile iliĢkili olduğu 

sonucuna varılmıĢtır. 
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KamıĢlı (2019), üniversite hazırlık sınıfında öğrenim gören öğrencilerin 

öğrenme stillerini belirleyebilmek amacıyla yapılan betimsel tarama çalıĢması 

gerçekleĢtirmiĢtir. ÇalıĢma grubunu üniversite hazırlık sınıflarında öğrenim gören 

toplam 200 öğrenci (N:100 Kıbrıslı Türk- N: 100 Libyalı) oluĢturmuĢtur. ÇalıĢma da 

Grasha-Reichman Öğrenme Stilleri Ölçeği kullanılmıĢtır. Ölçeğin her alt boyutunda 

(Kaçınan, Bağımsız, Rekabetçi, Bağımlı, Katılımcı, ĠĢbirlikli) 10 madde yer almıĢtır. 

Türk öğrencilerin kullandıkları öğrenme stili ile Libyalı öğrencilerin öğrenme stilleri 

arasında manidar bir fark olup olmadığını belirlemek için t-testi yapılmıĢtır. ÇalıĢma 

sonunda ise kültürün öğrenme stillerini etkilediği belirlenmiĢtir. 

Dikmen, Bahadır ve Akmençe (2018), pedagojik formasyon eğitimine kayıtlı 

öğrencilerin baskın olan öğrenme stillerini belirlemek amacıyla, Fırat Üniversitesinde 

pedagojik formasyon eğitimine kayıtlı olan toplam 211 öğrenciden elde edilen veri 

sonuçlarına göre, çalıĢmaya katılan öğrencilerin baskın olan öğrenme stillerinin 

“özümseyen öğrenme stili” olduğu belirlenmiĢtir. Bunun yanı sıra üniversiteye yerleĢme 

puan türü, yılsonu akademik baĢarı puanı ve cinsiyete göre baskın olan öğrenme stilinin 

anlamlı düzeyde farklılık göstermediği belirlenmiĢtir. 

Elmalı ve Yıldız (2017) yaptıkları çalıĢmada, fen bilgisi öğretmen adaylarının 

epistemolojik inançları, sorgulama becerileri ile öğrenme stilleri incelenmiĢtir. 

ÇalıĢmada tarama modeli kullanılmıĢtır. ÇalıĢmaya toplam 370 fen bilgisi öğretmen 

adayı katılmıĢtır. Veri toplama aracı olarak ise öğretmen adaylarının öğrenme stillerini 

belirleyebilmek için Kolb Öğrenme Ölçeği, sorgulama algılarının belirlenebilmesi için 

Sorgulama Becerileri Ölçeği ve Bilimsel Epistemolojik Ġnanç Ölçeği kullanılmıĢtır. 

ÇalıĢma sonucunda fen bilgisi öğretmen adaylarının cinsiyet ve sınıf düzeyi 

değiĢkenleri açısından sorgulama becerilerinin ve epistemolojik inançları bir farklılık 

göstermediği tespit edilmiĢtir. Ayrıca değiĢtirici öğrenme stiline sahip olan adayların 

sorgulama becerilerinin diğer öğrenme stillerine sahip olan fen bilgisi öğretmen 

adaylarından daha anlamlı seviyede yüksek olduğu saptanmıĢtır. 

Özgen, Ay, Kılıç, Özsoy ve Alpay (2017) yaptıkları çalıĢmada, ortaokul 

öğrencilerinin öğrenme stilleri ile matematiksel problem çözmeye iliĢkin tutumlarını 

incelemiĢlerdir. ÇalıĢma grubunu 725 ortaokul öğrencileri oluĢturmuĢtur. ÇalıĢmada 

veri toplama araçları olarak matematik problemi çözme tutum ölçeği (MPÇTÖ), kiĢisel 

bilgi formu ve öğrenme stili ölçeği (ÖSÖ)  kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda, 
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ortaokul öğrencilerinin en baskın “değiĢtiren’’ en az ise “özümseyen” öğrenme stilinde 

oldukları ortaya çıkmıĢtır. Günlük hayatta matematiği kullanma algısı ve matematik 

baĢarı notuna göre öğrenme stilleri ile problem çözmeye iliĢkin tutumlarda manidar bir 

farklılaĢma olduğu belirlenmiĢtir. 

Ozan, Karabacak,  KızıltaĢ ve Küçükoğlu (2017) yaptıkları çalıĢmada, öğretmen 

adaylarının öğrenme yaklaĢımları tercihlerini, öğrenme stillerini ve öğrenme 

yaklaĢımları tercihleri ile öğrenme stillerinin arasındaki iliĢkiyi incelenmiĢlerdir. 

ÇalıĢmada tarama modeli kullanılmıĢtır ve toplam 932 öğretmen adayının katılımıyla 

gerçekleĢmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda ise öğretmen adaylarının en baskın değiĢtirme 

öğrenme stiline sahip oldukları belirlenmiĢ ve öğrenme stilleri sınıf ile cinsiyet 

değiĢkenlerinde manidar farklılık görülmemiĢtir. 

Bahar, Polat ve ÖzbaĢ (2016) yaptıkları çalıĢmada, beden eğitimi, görsel sanatlar 

ve müzik öğretmen adaylarının öğrenme stilini belirleyip, öğrenme stilleri ile kayıtlı 

oldukları programlar arasında bir bağlantının olup olmadığını belirlemiĢlerdir. ÇalıĢma 

sonucunda kayıtlı oldukları program ile öğrenme stilleri arasında anlamlı bir bağlantının 

olmadığı belirlenmiĢtir. Öğretmen adaylarının kayıtlı oldukları programlara göre 

öğrenme stilleri bileĢenleri yansıtıcı gözlem ve somut yaĢantı için anlamlı bir 

farklılaĢma tespit edilmemiĢtir fakat diğer alt bileĢenlerde anlamlı bir farklılaĢma 

olduğu belirlenmiĢtir. 

Aydemir, Koçoğlu ve Karalı (2016) tarafından yapılan çalıĢmada ki amaç 

öğretmen adaylarının öğrenme stillerinin belirlenmesi ile öğrenme stillerinin alt 

boyutlarına göre dağılımlarının ne seviyede olduğunu incelenmesidir. ÇalıĢmada veri 

toplayabilmek için “Grasha-Reichmann Öğrenme Stili Ölçeği’’ kullanılmıĢtır. ÇalıĢma 

sonucunda öğretmen adaylarının öğrenme stilleri alt boyutundan aldıkları puanlara göre 

rekabetçi öğrenme stili yüksek seviyede bulunurken; katılımcı, bağımlı, bağımsız, 

iĢbirlikli ve çekingen öğrenme stillerinin ise orta seviyede belirlenmiĢtir. 

AçıĢlı (2015) yaptığı çalıĢmada, öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünme 

eğilimleri ile öğrenme stilleri incelenmiĢtir. ÇalıĢma toplam 938 fen bilgisi ve sınıf 

öğretmen adayının katılımıyla gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmada veri toplayabilmek için 

California EleĢtirel DüĢünme Eğilimleri Ölçeği (CCTDI) ve Kolb Öğrenme Stilleri 

Envanteri kullanılmıĢtır. Öğretmen adaylarının %31,2’ sinin ayrıĢtıran, %40,9’ nun 
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özümseyen %11,9’ nun yerleĢtiren ve %15,9’ nun değiĢtiren öğrenme stillerine sahip 

oldukları belirlenmiĢtir.  

Demir ve Bal (2014) tarafından yapılan çalıĢmada, sınıf öğretmenliği ile fen ve 

teknoloji öğretmen adaylarının epistemolojik inançları ve öğrenme stilleri incelenmiĢtir. 

AraĢtırma tarama modelinde betimsel çalıĢmadır. Veri toplama araçları olarak ise AĢkar 

ve Akkoyunlu (1993) tarafından uyarlanan Kolb Öğrenme Stili Envanteri ile Deryakulu 

ve Büyüköztürk (2002) tarafından uyarlanan “Epistemolojik Ġnanç Ölçeği” 

kullanılmıĢtır. ÇalıĢmada, bağımsız gruplar t-testi, yüzde, tek yönlü varyans analizi, 

aritmetik ortalama ve korelasyon teknikleri kullanılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda ise 

öğretmen adaylarının öğrenme stilleri bakımından öğrenmenin yeteneklerine bağlı 

olduğu ayrıca bir doğrunun olduğuna yönelik inanç boyutlarında manidar bir farklılık 

sonucuna varılmıĢtır. 

Toğrul (2014) yaptığı çalıĢmada, ilköğretim beĢinci sınıf öğrencilerinin öğrenme 

stilleriyle matematik, sosyal bilgiler, fen bilgisi ve türkçe derslerindeki akademik 

baĢarıları arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. Ayrıca öğrenme stillerinin, cinsiyet, kendi 

odaları olup olmaması, anne-baba eğitim seviyeleri gibi değiĢkenlere göre manidar bir 

Ģekilde farklılaĢma olup olmadığını incelemiĢtir. ÇalıĢmanın örneklemini altı ilköğretim 

okulunun beĢinci sınıfında okuyan toplam 508 öğrenci oluĢturmuĢtur. ÇalıĢmada 

iliĢkisel tarama modeli uygulanmıĢtır. AraĢtırmada “Marmara Öğrenme Stilleri Ölçeği”, 

öğrencilerin notlarını gösteren “not çizelgeleri” ve “kiĢisel bilgi formu” kullanılmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda türkçe, fen ve teknoloji, matematik, sosyal bilgiler derslerinde 

iĢitsel ve farklı yollarla öğrenmeyi; türkçe, sosyal bilgiler, fen ve teknoloji derslerinde, 

bir Ģeyler atıĢtırmadan ve düĢük ıĢıkta öğrenmeyi tercih ettikleri belirlenmiĢtir. 

Öğrencilerin sorumluluklarını bilmeleri ve motivasyon düzeyleri oldukça yüksek 

orandadır. 

Karadeniz Bayrak (2014) çalıĢmalarında, öğrencilerin Fen ve Teknoloji dersine 

yönelik tutumlarını ve sahip oldukları öğrenme stillerini belirlemeyi amaçlamıĢlardır. 

Veri toplama aracı olarak “Öğrenci Öğrenme Stilleri Ölçeği’’ ve “Fen ve Teknoloji 

dersi tutum ölçeği’’ kullanılmıĢtır. ÇalıĢma sonuçlarına göre öğrencilerin öğrenme 

stilleri ile fene dair tutumları arasında manidar bir iliĢki görülmemiĢtir. Ayrıca 

öğrencilerin öğrenme stillerinde cinsiyete göre anlamlı farklılık olduğu belirlenmiĢtir. 
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Ekici (2013), öğretmen adaylarının öğrenme stillerini Kolb ve Gregorc öğrenme 

stili modellerine göre cinsiyet ile genel akademik baĢarı değiĢkenleri yönünden 

incelemiĢtir. AraĢtırmada “Kolb Öğrenme Stilleri Envanteri”, “KiĢisel Bilgi Formu” ve 

“Gregorc Öğrenme Stilleri Ölçeği” kullanılmıĢtır. ÇalıĢma grubunu random yöntemi ile 

seçilen bölümlerde kayıtlı olan gönüllü 297 öğretmen adayı oluĢturmuĢtur. AraĢtırmada 

tarama modeli kullanılmıĢ ve veriler betimsel istatistikler ile kay-kare testi kullanılarak 

çözümlenmiĢtir. Yapılan analizler sonucu, her iki öğrenme stili modelinde genel 

akademik baĢarıya göre anlamlı olmadığı ve öğrenme stillerindeki farklılığın ise anlamlı 

olduğu ortaya çıkmıĢtır.  

Kahyaoğlu ve Pesen (2013) yaptıkları çalıĢmada, üstün yetenekli öğrencilerin 

fen öğrenmeye iliĢkinmotivasyon stilleri ve öğrenme stilleri ile fen ve teknoloji 

derslerine ait tutumları arasındaki iliĢkiyi araĢtırmıĢtır. ÇalıĢma, toplam 30 üstün 

yetenekli öğrencinin katılımıyla gerçekleĢtirilmiĢtir. Elde edilen veriler sonucunda ise 

üstün yetenekli öğrencilerin fen ve teknoloji derslerine ait tutumlarıyla fen öğrenmeye 

iliĢkinmotivasyonları ve öğrenme stilleri arasında orta bir seviyede pozitif yönde 

manidar bir iliĢkinin olduğu görülmüĢtür. 

Kaya ve diğ. (2012) tarafından yapılan araĢtırmada, öğretmen adaylarının sahip 

oldukları öğrenme stilleri ile branĢ, cinsiyet ve akademik baĢarıları arasında manidar bir 

farkın olup olmadığını tespit edebilmek ve öğrenme stilleriyle ders çalıĢma 

alıĢkanlıkları arasındaki iliĢkiyi belirlemek hedeflenmiĢtir. ÇalıĢmada, öğretmen 

adaylarının kiĢisel bilgilerine iliĢkin veriler için “KiĢisel Bilgi Formu”, ders çalıĢma 

alıĢkanlıklarına iliĢkin veriler “Ders ÇalıĢma AlıĢkanlıklarını Belirleme Envanteri” 

öğrenme stillerine iliĢkin veriler için ise “Kolb Öğrenme Stili Envanteri”, kullanılarak 

toplanmıĢtır. Verilerin analizinde Pearson Momentler Çarpımı Korelâsyon Katsayısı ve 

Ki-kare testi, Kolmogorov-Smirnov Z testinden yararlanılmıĢtır.  ÇalıĢma sonucunda ise 

verilere göre öğretmen adaylarının akademik baĢarıları anabilim dalı, ders çalıĢma 

alıĢkanlıkları, cinsiyeti ile öğrenme stillerinin arasında manidar bir farklılığın olmadığı 

belirlenmiĢtir. 

GüneĢ ve Gökçek (2012) çalıĢmalarında, farklı alanlardan mezun pedagojik 

formasyon öğrencilerinin öğrenme stillerini belirlemeyi ve öğrenme stilleriyle mezun 

oldukları alanlar ve cinsiyet arasında bir iliĢkinin olup olmadığını belirlemeyi 

amaçlamıĢlardır. ÇalıĢma grubunu pedagojik formasyon dersleri alan toplam 133 
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öğrenci oluĢturmuĢtur. ÇalıĢmada KiĢisel Bilgi Formu ve öğrencilerin öğrenme 

stillerinin belirleyebilmek için Myer ve Briggs Tip Belirleyicisi kullanılmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda pedagojik formasyon öğrencilerinin öğrenme stillerinin cinsiyet 

ve mezun oldukları alanlara göre bir farklılık olmadığı ortaya çıkmıĢtır. Ayrıca yapılan 

analiz sonuçlarına göre pedagojik formasyon öğrencilerinin %60 oranda sezgisel, %85,8 

oranda içedönük, %83,3 oranında düĢünen ve  %55 oranında en az yargılayıcı kiĢilik 

tiplerine sahip oldukları saptanmıĢtır. 

Tümkaya (2011) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmada, fen bilimleri 

öğrencilerinin öğrenme stilleri ile eleĢtirel düĢünme eğilimlerinin incelenmesi 

amaçlanmıĢtır. ÇalıĢma 169’u biyoloji, 169’u matematik, 145’i kimya ve 167’si fizik 

bölümünde öğrenim gören toplam 650 öğrencinin katılımıyla gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Analiz sonuçlarına göre öğrencilerin % 52,6’ sı özümseyen, %7,5’inin de yerleĢtiren, % 

10,5’inin değiĢtiren, %29,4’ünün ise ayrıĢtıran öğrenme stilinde oldukları belirlenmiĢtir. 

Can (2011) yaptığı çalıĢmada, öğretmen adaylarının öğrenme stilleriyle cinsiyet, 

yaĢ, öğrenme Ģekli, sınıf düzeyi ve öğretim türü arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. 

Öğretmen adaylarının öğrenme stillerini belirleyebilmek için “Kolb Öğrenme Stili 

Envanteri” kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda, öğrenme Ģekli, cinsiyet, yaĢ ve 

öğretim türü ile öğrenme stilleri arasında manidar bir iliĢki bulunmamıĢtır fakat sınıf 

öğretmeni adaylarının sınıf düzeyi ile öğrenme stillerinin arasında manidar bir iliĢki 

bulunmuĢtur. 

Mertoğlu (2011) yaptığı çalıĢmada, fen bilgisi öğretmenlerinin öğrenme stilleri 

ile yapılandırmacı öğrenme ortamlarına iliĢkin algılarının öğretim uygulamalarına olan 

etkisini araĢtırmayı amaçlamıĢtır. ÇalıĢmada karma metot kullanılmıĢtır, nitel kısım 

durum çalıĢması kullanılarak beĢ fen bilgisi öğretmeninin katılımıyla yürütülürken, 

nicel kısım ise tarama modeli kullanılarak 137 fen bilgisi öğretmenin katılımıyla 

gerçekleĢmiĢtir. ÇalıĢmanın nitel kısmı öğretmenler ile yapılan görüĢmeler, 

araĢtırmacının gözlemleri sonucu doldurulan gözlem formu ve derslerin kayıt altına 

alınarak yapılan incelemeler aracılığı ileoluĢturulmuĢtur. ÇalıĢmanın nicel verileri ise 

fen bilgisi öğretmenlerine “Yapılandırmacılık Öz Değerlendirme Anketi”, 

“Yapılandırmacı Öğrenme Ortamı Ölçeği” ve “Öğretim Stili Ölçeği” ileoluĢturulmuĢtur. 

ÇalıĢmada fen bilgisi öğretmenlerinin 57’sinin üçüncü grup (kiĢisel model 

/kolaylaĢtırıcı/ uzman), 16’sının ikinci grup (uzman-otorite - kiĢisel model), 49’unun 
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dördüncü grup (kolaylaĢtırıcı uzman- temsilci), 15’inin ise birinci grup (otorite- uzman) 

öğretim stillerine sahip oldukları sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca yapılan gözlemler 

sonucunda beĢ fen bilgisi öğretmeninden birinin sahip olduğu öğrenme stillerine uygun 

davranıĢlar sergilemediği belirlenmiĢtir.  

Karakuyu ve Tortop (2010) tarafından yapılan çalıĢmada, öğretmen adaylarının 

öğrenme stillerinin fizik dersine iliĢkin tutum ve baĢarılarına olan etkisi incelenmiĢtir. 

ÇalıĢma sonucunda öğretmen adaylarının bağımsız ve pasif öğrenme stili yüksek 

seviyede, bağımlı, rekabetçi ve iĢbirlikçi öğrenme stilleri orta seviyede ve katılımcı 

öğrenme stilleri düzeyi düĢük seviyede bulunmuĢtur. ÇalıĢmada pasif öğrenme stilleri 

ile tutum arasında negatif yönde bir iliĢki bulunurken, katılımcı ve bağımsız öğrenme 

stilleri ile fiziğe iliĢkin tutum arasında pozitif yönde bir iliĢki bulunmuĢtur.  

Köse (2010), öğretmen adaylarının fen bilgisi öğretimine iliĢkin öz-yeterlik 

inançları, ders çalıĢma ve öğrenme stratejileri ile öğrenme stillerinin arasındaki iliĢkiyi 

incelemiĢtir. ÇalıĢma 275 fen bilgisi öğretmen adaylarının (60 erkek, 215 kız) 

katılımıyla gerçekleĢmiĢtir. Bu çalıĢmada, çalıĢmaya katılan öğretmen adaylarının 

baskın öğrenme stilinin ayrıĢtırma öğrenme stili olduğunu, öğrenme stillerinin, fen 

bilgisi öğretimi öz-yeterlik inancı ve sınıf düzeyi ile iliĢkili olduğu fakat cinsiyet ile 

iliĢkili olmadığı sonucuna varılmıĢtır. 

AlĢahan (2010), çeĢitli öğrenme stillerine sahip 360 gönüllü öğretmen adayının 

genel öğrenme stillerini belirlemeyi amaçlamıĢtır. ÇalıĢma grubunu, 1. Sınıf öğretmen 

adayları oluĢturmuĢtur. AraĢtırma kapsamındaki öğretmen adaylarının öğrenim 

gördükleri bölümlerle sahip oldukları öğrenme stilleri arasında manidar bir iliĢki 

olmadığı belirlenmiĢtir. Ayrıca araĢtırma kapsamındaki öğretmen adaylarının en çok 

ayrıĢtıran öğrenme stiline, en az ise yerleĢtiren öğrenme stilinde oldukları belirlenmiĢtir. 

ÇalıĢma sonucunda, öğretmen adaylarının öğrenme stilleri ile cinsiyetlerine göre genel 

olarak manidar bir iliĢkinin olmadığı soncuna varılmıĢtır.  

Kural (2009), 6.sınıf öğrencilerinin öğrenme stillerini Fen ve Teknoloji dersi 

akademik baĢarıları ile sosyo-demografik özelliklerine göre incelemiĢtir. ÇalıĢma 

tarama modellerinden biri olan iliĢkisel tarama modeli kullanılmıĢtır. AraĢtırmada Kolb 

Öğrenme Stilleri Envanteri-III kullanılmıĢtır. Öğrencilerin en çok ayrıĢtıran, en az ise 

yerleĢtiren öğrenme stiline sahip oldukları belirlenmiĢtir. Orta ve üst ekonomik 

düzeydeki okullarda çoktan aza doğru ayrıĢtıran, yerleĢtiren, değiĢtiren, özümseyen 
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öğrenme stillerinin baskın olduğu görülmüĢ, düĢük ekonomik düzeydeki okullarda bu 

sıralama ayrıĢtıran, yerleĢtiren, özümseyen ve değiĢtiren öğrenme stiline sahip oldukları 

tespit edilmiĢtir.  

Tüysüz ve Tatar (2008) yaptıkları çalıĢmada, öğretmen adaylarının öğrenme 

stilleri ile kimya derslerine iliĢkin baĢarı ve tutumlarına olan etkisini belirlemeyi 

amaçlamıĢlardır. ÇalıĢmada Tüysüz ve Tatar (2008) tarafından geliĢtirilen Kimya 

Tutum Ölçeği ile Grasha ve Riechmann (1982) tarafından geliĢtirilen ve Türkçeye 

uyarlanması ise Uzuntiryaki, Bilgin ve Geban (2003) tarafından yapılan Öğrenme 

Stilleri Ölçeği kullanılmıĢtır. Öğretmen adaylarının kimya dersindeki baĢarıları için 

yılsonu kimya notları faydalanılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonunda ise öğretmen adaylarının 

öğrenme stillerinin kimya derslerine iliĢkin baĢarı vetutumlarına etkisinin olduğu tespit 

edilmiĢtir. 

Denizoğlu (2008)  tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmanın amacı, amaç fen bilgisi 

öğretmen adaylarının fen bilgisi öğretimine iliĢkin öz-yeterlik inançları, tutumları ile 

öğrenme stilleri arasındaki iliĢkinin belirlenmesidir. ÇalıĢma üç farklı devlet 

üniversitesindeki toplam 902 (242 erkek, 660 kız) fen bilgisi öğretmen adayının 

katılımıyla gerçekleĢmiĢtir. ÇalıĢmanın verileri, Enochs ve Rings (1990) tarafından 

geliĢtirilen, Özkan, Çakıroğlu ve Tekkaya (2002) tarafından Türkçe’ye uyarlanan fen 

bilgisi öğretimi öz-yeterlik inancı ölçeği, Kolb (1984) tarafından geliĢtiren, AĢkar ve 

Akkoyunlu (1993) tarafından Türkçe’ye uyarlanan öğrenme stilleri envanteri ve 

Thompson ve Shringley (1986) tarafından geliĢtirilen, Özkan, Çakıroğlu ve Tekkaya 

(2002) tarafından Türkçe’ye uyarlanan fen bilgisi öğretimi tutum ölçeği kullanılarak 

elde edilmiĢtir. ÇalıĢma sonuçları, öğretmen adaylarının fen öğretimine iliĢkin 

tutumunda öğrenme stillerine göre fen bilgisi öğretmen adaylarının öz-yeterlik 

inançlarına paralel bir Ģekilde farklılaĢtığını göstermiĢtir.  

Gürsoy (2008) yaptığı çalıĢmada, farklı bölümlerde öğrenim gören öğretmen 

adaylarının cinsiyet,  alan, lise bölümleri ve lise türlerine yönelik olarak öğrenme 

stillerinin belirlenmesi ile öğrenme stillerinin baĢarılarını ne Ģekilde etkilediğini 

belirleyebilmeyi amaçlamıĢtır. ÇalıĢma; 70 Fen bilgisi, 124 Sınıf ve 106 Türkçe 

öğretmen adayının katılımıyla yürütülmüĢtür ve çalıĢmada iliĢkisel tarama modeli 

kullanılmıĢtır. Öğretmen adaylarının baĢarılarını belirleyebilmek için not ortalamalarına 

bakılmıĢtır, öğrenme stillerini belirleyebilmek için ise “Kolb Öğrenme Stilleri 
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Envanteri” uygulanmıĢtır. Öğretmen adaylarının mezun oldukları lisenin türü, 

cinsiyetleri ve lisedeki bölümleri bakımından öğrenme stillerinin manidar bir farklılık 

göstermediği belirlenmiĢtir. Ayrıca öğretmen adaylarının okudukları bölümlere göre 

öğrenme stillerinin farklılaĢmadığı görülmüĢtür.  

Bolat (2007) tarafından yapılan çalıĢmada, ilköğretim 6.sınıf ve 7. sınıf 

öğrencilerinin fen ve teknoloji bilgisi dersindeki motivasyon seviyeleri ve öğrenme 

stilleri ile fen ve teknoloji bilgisi ders baĢarı seviyeleri arasında iliĢkinin belirlenmesi 

amaçlanmıĢtır. Ġlköğretim 6.sınıf ve 7. sınıf öğrencilerinin öğrenme stillerinin 

belirlenebilmesi için “Öğrenme Stili Envanteri” , kiĢisel özelliklerinin ve öğrenme 

motivasyonunun belirlenebilmesi için ise araĢtırmacı tarafından geliĢtirilmiĢ olan 

“Öğrenme Motivasyonu Anketi” uygulanmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda, ilköğretim 6.sınıf 

ve 7. sınıf öğrencilerinin fen ve teknoloji bilgisi dersindeki motivasyon seviyeleri ve 

baĢarıları ile dokunmaya ve dinlemeye dayalı öğrenme stilleri arasında manidar bir 

iliĢki bulunmazken, görsel öğrenme stilleri arasında manidarr iliĢki bulunmuĢtur. 

ġimĢek (2007) yapılan çalıĢmada, 3.,4. ve 5.sınıf öğrencilerinin öğrenme stilleri 

ile sınıf, sosyo-kültürel düzeyler,cinsiyet, okul öncesi eğitimi, devlet veya özel okul 

olup olmaması gibi özelliklerde faklılaĢmanın olup olmadığını ortaya koymak ve 

öğrencilerin öğrenme stillerini ölçmek için Marmara Öğrenme Stilleri Ölçeğinin 

geliĢtirilmesini amaçlamıĢtır. ÇalıĢmada; Marmara Öğrenme Stilleri Ölçeği ile kiĢisel 

bilgiler formu olmak üzere 2 ölçek kullanılmıĢtır. Marmara Öğrenme Stilleri Ölçeği 

1990’lı yıllarda Dunn ve Dunn tarafından geliĢtirilen öğrenme stilleri envanteri 

incelenip araĢtırmacı tarafından hazırlanıp daha sonra güvenilir ve geçerli bir ölçek 

olduğu belirlenmiĢtir. ÇalıĢma, iliĢkisel tarama yaklaĢımı ve kesitsel tarama yaklaĢımına 

uygun bir Ģekilde düzenlenmiĢtir. AraĢtırmanın örneklemini Ġstanbul ili Avrupa ve 

Anadolu  yakasındaki özel ve resmi kurumlarından toplam  1013 ilköğretim 3., 4. ve 5. 

sınıf öğrencisi oluĢturmuĢtur. 3., 4. ve 5. sınıf öğrencilerinin öğrenme stilleri, özel 

okulda veya devlet okulunda okumaya, sosyo-kültürel düzeye, yaĢa, cinsiyete göre bazı 

alt boyutlar  dıĢında anlamlı bir farklılık göstermemiĢtir. Ölçek uygulama sonuçlarına 

göre öğrencilerin genellikle öğrenmek için en uygun zaman olarak öğlenden sonrayı 

tercih ettikleri anlaĢılmaktadır.  

Gencel (2006), “Öğrenme stilleri, deneyimsel öğrenme kuramına dayalı eğitim, 

tutum ve sosyal bilgiler program hedeflerine eriĢi düzeyi” adlı araĢtırmasında ki amacı 
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ilköğretim yedinci sınıf öğrencilerinin öğrenme stilleri ile Sosyal Bilgiler programının 

hedeflerine eriĢi düzeyleri arasındaki iliĢkilerle birlikte Sosyal Bilgiler dersine yönelik 

tutumları ortaya koymaktır. AraĢtırmada, deneysel ve betimsel yöntem kullanılmıĢtır. 

AraĢtırma örneklemini oranlı küme örnekleme yoluyla belirlenen 612 yedinci sınıf 

öğrencisi oluĢturmuĢtur. AraĢtırmanın verileri; Kolb Öğrenme Stilleri Envanteri- III, 

Sosyal Bilgiler Dersine Yönelik Tutum Ölçeği ve Sosyal Bilgiler Dersi Basarı Testleri 

ile toplanmıĢtır. AraĢtırmada öğrencilerin genel olarak tercih ettiği öğrenme stilinin 

özümseyen öğrenme stili olduğu belirlenmiĢtir ve öğrencilerin öğrenme stillerinin 

cinsiyetlerine göre farklılaĢmadığı görülmüĢtür.  

Canca (2005), biliĢüstü ve biliĢsel öz düzenleme stratejilerinin, öz düzenlemeye 

iliĢkin olarak baĢarı ile etkileĢimini cinsiyete göre inceleyen bir araĢtırma yapmıĢtır. 

ÇalıĢmanın örneklemi, 61'i kadın, 45'i erkek üniversite öğrencisinden oluĢmuĢtur. 

ÇalıĢma sonucunda, biliĢüstü ve biliĢsel stratejilerin matematik baĢarılarında anlamlı bir 

etki gösterdiği, kadınlarda ise örgütleme, ayrıntılandırma, biliĢüstü öz düzenleme ve 

eleĢtirel düĢünme ile birlikte matematik baĢarılarında anlamlı bir etki gösterdiği, 

erkeklerde ise stratejilerin matematik baĢarıları üzerinde bir etkisi bulunmadığı 

saptanmıĢtır. 

Uzuntiryaki, Bilgin ve Geban (2004) tarafından yürütülen çalıĢmaya 121 fen 

bilgisi öğretmen adayı katılmıĢtır. Fen bilgisi öğretmen adaylarının öğrenme stillerini 

belirleyebilmek amacı ile Grasha (1996) tarafından geliĢtirilen Öğrenme Stilleri 

Envanteri pasif, bağımsız, iĢbirlikçi, bağımlı, katılımcı ve rekabetçi öğrenme stili olmak 

üzere toplam altı baĢlık altında toplanmıĢtır. Verilerin sonuçlarına göre, fen bilgisi 

öğretmen adaylarının iĢbirlikçi öğrenme stilindeki ortalamalarının yüksek olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bunun yanı sıra kız ve erkek fen bilgisi öğretmen adayları 

arasında öğrenme stilleri bakımından anlamlı farklılık bulunmamıĢtır. 

Çubukçu (2004) yaptığı çalıĢmada, öğretmen adaylarının öğrenme stilleri ve 

düĢünme stilleri arasında bir iliĢkinin olup olmadığını incelemiĢtir. AraĢtırmada ġimĢek 

(2002) tarafından geliĢtirilen “BIG 16 Öğrenme Biçemleri Envanteri” ve Sternberg-

Vagner tarafından geliĢtirilmiĢ olan  “DüĢünme Stilleri Envanteri” kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın örneklemini Matematik Öğretmenliği (80 kiĢi), Fen Bilgisi Öğretmenliği 

(29 kiĢi) ve Sınıf Öğretmenliği (45 kiĢi) programlarına devam eden birinci sınıf ile 

üçüncü sınıf öğrencilerinden oluĢan toplam 154 kiĢi oluĢturmuĢtur. Bulgulara göre 
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öğrencilerin öğrenme biçimleri, %62,3’ü bedensel , %81,8’i görsel ve %65,6’sı iĢitsel 

olarak dağılım göstermiĢtir. Görsel öğrenme biçimi ile bedensel ve iĢitsel öğrenme 

biçimleri arasında anlamlı bir farklılığın olduğu belirlenmiĢtir. Bireylerin cinsiyetlerine 

göre öğrenme biçimleri ortalama puanlarına bakıldığında, iĢitsel öğrenme biçiminde 

cinsiyetin etkili bir etken olduğu ve branĢlarına göre ortalama puanları incelendiğinde 

ise iĢitsel öğrenme biçiminde branĢlarının etkili bir faktör olduğu belirlenmiĢtir. 

Bilgin ve DurmuĢ (2003) yaptıkları çalıĢmada, iki farklı ilköğretim ikinci 

kademe öğrencilerinin öğrenme stillerini karĢılaĢtırmıĢ ve baĢarıları ile öğrenme stilleri 

arasındaki iliĢkiyi incelemiĢlerdir. ÇalıĢmada ilköğretim ikinci kademe öğrencilerinin 

öğrenme stilini belirleyebilmek için Grasha tarafından geliĢtirilen öğrenme stili ölçeği 

uygulanmıĢtır. Öğrencilerin performansları için fen bilgisi, sosyal bilgiler, türkçe ve 

matematik derslerine ait olan karne notlarının ortalaması alınmıĢtır ve çalıĢma 

sonucunda iki farklı ilköğretim ikinci kademe öğrencilerinin öğrenme stilleri arasında 

anlamlı bir fark bulunmadığı görülmüĢtür.  

Ekici (2001)  tarafından yapılan çalıĢmada, liselerde uygulanan biyoloji dersi 

öğretiminin öğrencilerin öğrenme stillerine göre uygun yapılıp yapılmadığını 

belirleyebilmek amacı ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu çalıĢma Gregorc Öğrenme Stili 

Modeli kullanılarak gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢma iliĢkisel ve tekil tarama modeli ile 

yapılmıĢtır. ÇalıĢma sonunda ise biyoloji öğretmenlerinin 1. Düzey DüĢünme 

Seviyesinde en çok Soyut ArdıĢık Öğrenme Stili yaklaĢımlarını kullandıklarını, 2. 

Düzey DüĢünme Seviyesinde en çok Somut ArdıĢık ve 3. Düzey DüĢünme Seviyesinde 

ise en çok Soyut ArdıĢık Öğrenme StiliyaklaĢımlarını kullandıkları belirlenmiĢtir. 

 

2.8.2. Yurt DıĢında Yapılan ÇalıĢmalar 

Lutaj (2018) yaptığı nicel çalıĢmada, öğretmen ve öğrencilerin öğrenme stillerini 

belirlemeyi amaçlamıĢtır. ÇalıĢmanın örneklemini toplam 30 öğretmen ve 300 öğrenci 

oluĢturmuĢtur. ÇalıĢma sonucunda öğretmenlerin  %63’ü görsel stili, %23’ü dinleme 

stilini ve %15’i kinestetik stilde olduğu görülmüĢtür. Öğrencilerin ise %58’i görsel stili, 

%31’i dinleme stilini ve %12’si ise kinestetik tarzda olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

Öğrenci ve öğretmenlerin aynı stili kullanmaları etkili öğrenimi sağladığı belirlenmiĢtir. 
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Cuevas ve Dawson (2018) yaptıkları çalıĢmada, tercih ettikleri öğrenme 

tarzlarına göre anket uygulanan toplam 204 üniversite öğrencisinin öğrenme stillerini, 

çift kodlamayı ve iĢitsel ile görsel bilgiyi nasıl iĢlediklerini incelemiĢlerdir. ÇalıĢma 

sonucunda görsel öğrenme stilini tercih edenlerin iĢitsel öğrenme stillerini tercih eden 

öğrencilerden daha uzun süre bilgiyi sakladıkları belirlenmiĢtir. Ayrıca öğrenme stilleri 

öğretiminin öğretmenler tarafından kullanılması etkisiz bir yöntem olduğu, çift 

kodlamanın öğrenciler için daha faydalı olacağı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Aljaberi (2015) yaptığı çalıĢmada, öğretmen adaylarının öğrenme stillerini 

belirlemek ve Polya'nın stratejisine göre matematik problemlerini çözme yeteneklerini 

değerlendirmeyi amaçlamıĢtır. Veri toplama araçları olarak Honey ve Mumford (1992) 

tarafından hazırlanan Öğrenme Stili Envanteri ve Matematiksel Problem Çözme Testi 

(MPST) kullanılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda öğrencilerin matematik problemlerini çözme 

yeteneğinin olmadığı sonucuna varılmıĢtır. Ayrıca öğrencilerin matematik problemlerini 

çözme yeteneklerinin öğrenme stillerine bağlı olarak değiĢtiği tespit edilmiĢtir. Bunun 

yanı sıra en fazla tercih edilen öğrenme stilinin ise aktivist-reflektör stili olduğu 

belirlenmiĢtir.  

Kant ve Singh (2015), 500 lise öğrencisinin fen tutumu, fen baĢarısı ve öğrenme 

stilleri arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. ÇalıĢmada baskın olan öğrenme stillerinin 

sırasıyla ayrıĢtıran, değiĢtiren, yerleĢtiren ve özümseyen öğrenme stili olduğu tespit 

edilmiĢtir. Bunun yanı sıra yerleĢtiren ve ayrıĢtıran öğrenme stilinde olan öğrencilerin 

düĢük fen baĢarısına sahip oldukları, değiĢtiren öğrenme stilinde olan öğrencilerin ise 

yüksek fen baĢarısına sahip oldukları belirlenmiĢtir. 

Tulbure (2012) yaptığı çalıĢmasında, öğrenme stilleri, öğretim stratejileri ve 

yükseköğrenimdeki öğrencilerin akademik baĢarıları arasındaki iliĢkiye odaklanmıĢtır. 

ÇalıĢmasında ki temel amaç, akademik baĢarı potansiyel farklılıklarını belirleyebilmek 

amacı ile farklı ana dallarda (Yabancı Diller, Eğitim Bilimleri ve Ekonomik Bilimler) 

öğrenim göre üç öğretmen aday gruplarını karĢılaĢtırmaktır. ÇalıĢmaya Transilvania 

Üniversitesi BraĢov'a ait üç fakültede öğrenim gören toplam 269 öğretmen adayı 

katılmıĢtır. Veriler anket yöntemi ile toplanmıĢtır ve gruplar arasıi farklılıkları 

belirleyebilmek için ise tek yönlü varyans analizi kullanılmıĢtır. Her bir öğrenme stili 

kategorisine tekabül eden en etkili öğretim stratejileri ile iliĢkili bulunarak, farklı ana 

dallara sahip olan öğrenenler arasında önemli farklılıklar belirlenmiĢtir. 
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Rani (2012), öğrenme stilleri ve öğrenme stilleri modelleri üzerinde yürüttüğü 

çalıĢmada, öğrenme stillerinin açıklaması ve öğrenme stili kavramı üzerine eleĢtirel 

bakıĢ sunmuĢtur. ÇalıĢma sonucunda öğrenme stillerinin öğretmenler, ebeveynler, 

öğrenciler, yöneticiler için büyük önem taĢıdığı belirlenmiĢtir. 

Udeani ve Adeyoma (2011) yaptıkları çalıĢmada, öğrencilerin öğrenme stilleri 

ile öğretmenlerin problem çözme becerileri ve biyoloji dersine ait akademik baĢarıları 

arasındaki iliĢkiyi incelemiĢlerdir. ÇalıĢma grubunun rastgele seçilen 150 ortaöğretim 

öğrenci ve beĢ okulda görev yapan 10 öğretmenin oluĢturduğu betimsel bir çalıĢmadır.  

ÇalıĢmadan elde edilen sonuçlara göre öğretmenlerin problem çözebilme becerileri, 

öğrencilerin öğrenme stilleri ile biyoloji dersindeki akademik baĢarıları arasında pozitif 

yönde iliĢki görülmüĢtür. Öğrencilerin öğrenme stilleri ve öğretmenlerin problem 

çözme becerileri ile biyoloji dersi akademik baĢarıları üzerinde önemli etkiler olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Hussain, Jamaluddin ve Ismaıl (2010) yaptıkları çalıĢmada, Fen Fakültesi’nde 

öğrenim gören öğrencilerin öğrenme stillerini incelemiĢlerdir. ÇalıĢmaya toplam 97 fen 

fakültesi öğrencisi katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda ise fen fakültesi öğrencilerinin Görsel 

/ Sözel, Ses / Sözel, Görsel / Sözel Olmayan ile Dokunsal / Kinestetik öğrenme stillerini 

tercih ettikleri görülmüĢtür. 

Creech ve diğ. (2008), öğretmen ile öğrenci beklentilerine göre öğrenme 

stillerini incelemiĢlerdir. Öğrencilere haftalık seçilen özel ders esnasında kendi 

öğrenmeleri ve öğrenme stilleri kullanmaları konusunda günlük tutmaları istenmiĢtir. 

ÇalıĢma sonuçlarına göre derslerden sonra yapılan değerlendirmede öğrencilerin ilk 

beklentileri ve tutumlarının önemine vurgu yapılmıĢtır. ÇalıĢma bulgularına göre 

uygulamalardan kaygı duyan öğrencilerin daha düĢük kazanımlar elde ettiği 

belirlenmiĢtir. Ayrıca derslerde öğrencilerin en kötü ve en iyi yönleri ile öğretmenlerin 

en kötü ve en iyi yönleri arasındaki uyumların önemli olduğu görülmüĢtür. 

Matherand ve Champagne (2008) tarafından yapılan çalıĢmada, üniversite 

öğrencileri ile profesörlerin öğretiminde kullandıkları yöntemler ile uyumlu olup 

olmadığı incelenmiĢtir. ÇalıĢmada Kolb’un (1976) Öğrenme Stili Envanteri 

kullanılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda profesörlerin dersi, somut deneyim(hissetme / 

algılama) stilini ve duygusal temelli Diverger Stratejisini öğrencilerden daha fazla 
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kullandıkları belirlenmiĢtir. Ayrıca profesörlerin nicel testler ile örneklendiği sonucuna 

varılmıĢtır.  

Sun, Li ve Yu (2008) yaptıkları çalıĢmada, II. Kademe öğrencilerinin öğrenme 

stillerinin web tabanlı laboratuvarındaki öğrenmeye olan etkisini incelemiĢlerdir. 

ÇalıĢmanın sonuçlarına bakıldığında, web tabanlı fen laboratuvarında ders iĢleyen 

öğrencilerin baĢarılarının, klasik yöntemlerin kullanıldığı laboratuvarda ders iĢleyen 

öğrencilerden daha da fazla olduğu tespit edilmiĢtir. Öğrencilerin baĢarı farkının yüksek 

olduğu öğrenme stili ise yerleĢtirme öğrenme stili olduğu görülmüĢtür.  

Dasari (2006), tarafından yürütülen ve 6.sınıf öğrencilerinin katılımıyla 

gerçekleĢtirilen çalıĢmada, öğretim ve öğrenme stilleri arası uyumun 6.sınıf 

öğrencilerinin fen baĢarılarındaki etkisinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. ÇalıĢmada 

rastgele olarak bir kontrol grubu ile bir deney grubu seçilmiĢ ve her iki gruba ön test ile 

son test uygulanmıĢtır. ÇalıĢmanın sonunda ise öğretim ile öğrenme stilleri arası 

uyumun 6. sınıf öğrencilerinin fen baĢarıları üzerinde önemli etkileri olduğu 

belirlenmiĢtir. 

Kovacic (2004), öğretim ve öğrenme stillerini karĢılaĢtırmıĢtır. Eğitmenlerin 

öğretim stilleri ile öğrencilerinin kendi öğrenim stillerinin birbirlerine ne kadar yakın 

olduğuna iliĢkin algıları ve eğitmenler ile öğrencilerin öğrenim tercihleri arasındaki fark 

incelenmiĢ, öğretim ve öğrenim stilleri arasında anlamlı ve tutarlı fark olduğu 

belirlenmiĢtir. Ayrıca eğitmenler ve öğrencilerinin bilgiyi anlama ile kavrama yolları 

arasında fark gözlenmiĢtir. 

Perry ve Ball (2004) tarafından öğretmenleri yetiĢtirmek için yapılan 

programlara öneride bulunmak maksadıyla; öğretmenlerin öğrenme stilleriyle alan 

özellikleri, çoklu zekâları ve psikolojik tipleri arasındaki iliĢkileri incelemiĢlerdir. Bu 

çalıĢma, 336 kiĢilik ortaöğretim ve ilköğretim alanında eğitim görmekte olan öğretmen 

adayları ile yapılmıĢtır. Alanları ise sanat, fizik eğitimi, Ġngiliz dilleri, sağlık ve fen-

matematik oluĢturmaktadır. ÇalıĢmayı oluĢturan öğretmen adayları cinsiyet, yaĢ, 

özgeçmiĢ ve akademik alan bakımından heterojen gruptan oluĢturulmuĢtur. Grupta yer 

alan öğretmen adayları dört yıllık yüksek öğretim programını yeni tamamlamıĢlardır. 

Yapılan araĢtırmanın sonucunda öğrenme stilleriyle akademik alanlar arasında büyük 

bir farklılık belirlenmiĢtir. Soyut kavramlaĢma ve somut yaĢantı arasında cinsiyet 

bakımından ise bir farklılaĢma tespit edilmiĢtir. Her iki boyutta da kızların puanlarının 
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erkeklerden düĢük olduğu görülmüĢtür. Psikolojik tipler ve alanlar arasında manidar bir 

iliĢki tespit edilmiĢtir. Ayrıca çoklu zekâ puanlarıyla alanlar arasında da manidar bir 

iliĢki görülmüĢtür. 

Jones, Reichard ve Mokhtari (2003) yaptıkları çalıĢmada, öğrencilerin öğrenme 

stillerinin farklı disiplinlere göre nasıl farklılaĢtığını açıklamaya çalıĢmıĢlardır. 

ÇalıĢmanın örneklemi 48 erkek ve 58 kadın olmak üzere 106 öğrenciden oluĢmuĢtur. 

Öğrenciler fen, ingilizce, sosyal bilimler ve matematik olmak üzere dört farklı 

disiplinden seçilmiĢtir. ÇalıĢmanın sonucunda ise fen, Ġngilizce, sosyal bilimler ve 

matematik disiplinleri arasında stiller bakımından anlamlı farklılıklar görülürken 

cinsiyet bakımından ise bir farklılık görülmemiĢtir. 

Farkas (2002), öğrenme stili tabanlı geleneksel öğretme ile öğrenme stillerinin 

önemsendiği çoklu öğretimin 7.sınıf öğrencilerinin tutum, baĢarı ile empati derecelerine 

olan etkisi incelemiĢtir. ÇalıĢmaya 7.sınıf öğrencisi olan toplam 105 öğrenci katılmıĢtır. 

Öğrencilerin öğrenme stillerini belirleyebilmek için öğrenme stilleri ölçeği olarak Dunn 

ve diğ. (2000)’ın öğrenme stilleri ölçeği kullanılmıĢtır. Empati için Mehrabian (2000)’ın 

empati ölçeği, tutum için ise Pizzo (1981)’ nun ölçeği kullanılmıĢtır. Deney grubuna 

öğrencilerin öğrenme stillerine hitap eden öğretim yapılırken, kontrol grubunda ise 

geleneksel öğretim yöntemleri kullanılmıĢtır. ÇalıĢma sonucu olarak 7.sınıf 

öğrencilerinin empati puanları,  baĢarılı ve tutumları arasında anlamlı farklılıklar 

gözlenmiĢtir.  

Quitadamo (2002) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmada, fen ile matematik 

öğretimine iliĢkin öğretim stilleri ile iĢbirlikçi öğrenmenin, eleĢtirel düĢünme 

becerilerine olan etkilerini belirlemeyi amaçlamıĢtır. ÇalıĢma 474 üniversite 

öğrencisinin katılımıyla gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢma verileri, iĢbirlikli öğrenmelerin 

belirlenmesine ve öğretim stilleri ile eleĢtirel düĢünme becerilerinin tespitine iliĢkin 

uygun ölçekler yardımıyla elde edilmiĢtir. ÇalıĢmanın sonucunda ise fen ile matematik 

öğretimine iliĢkin öğretim stilleri ile iĢbirlikçi öğrenmenin, eleĢtirel düĢünme 

becerilerine olumlu katkıları olduğu saptanmıĢtır. 

Cohen (2001) tarafından teknoloji ağırlıklı bir çevrede öğrenme stilleri üzerine 

bir çalıĢma yapılmıĢtır. Bu çalıĢmada matematik, fen ve teknoloji ağırlıklı özel bir 

okulda okumaya hak kazanmıĢ olan toplam 15 öğrencinin öğrenme stillerindeki değiĢim 

incelenmiĢtir. Öğrencilerin öğrenme stillerinin belirlenmesi maksadıyla Dunn ve 
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Price’ın (1989) öğrenme stilleri envanteri eğitim öncesinde ve sene sonunda tekrar 

uygulanmıĢtır. ÇalıĢmanın temel amacı, çevrenin öğrenme stilleri üzerindeki etkisini 

belirlemektir. ÇalıĢma sonucuna bakıldığında ise bazı öğrencilerin böyle bir çevrede 

eğitim almak istemedikleri belirlenmiĢtir.  

Lester Short (2001) yaptığı bir çalıĢmada, sosyal hizmet alan eğitiminde 

danıĢmanlık, öğretme ve öğrenme stilleri belirlenerek; danıĢmanlık, öğretme ve 

öğrenme stilleri arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. Bu amacın yanı sıra; alan 

öğretmenlerinin ve öğrencilerin çalıĢma uyumlarıyla alan deneyimlerine iliĢkin 

memnuniyet düzeyleri araĢtırılmıĢtır. ÇalıĢmaya 250 alan öğretmeni ve 334 öğrenci 

katılmıĢtır. ÇalıĢmada Grasha-Reichmann’ın (1975) “Öğrenme Stilleri Ölçeği”ne göre 

alan öğretmenlerinin ve öğrencilerin büyük bir kısmının katılımcı ve iĢbirlikçi öğrenme 

stiline sahip oldukları belirlenmiĢtir. Grasha’nın (1996) “Öğretme Stili Ölçeği”nden 

elde edilen veri sonuçları, öğretmenlerin genellikle yol gösterici ve temsilci öğretme 

stilini kullandıklarını göstermiĢtir. Alan öğretmenlerinin çalıĢma uyumu ölçeğinde ise 

tercihlerini “karĢılıklı anlayıĢ”tan yana kullanırken, öğrencilerin de “alıcı odak”ı tercih 

ettikleri belirlenmiĢtir. Ayrıca çalıĢmada öğrencilerin öğrenme stilleri ve öğretmenlerin 

öğretme stilleri arasında manidar bir iliĢki olmadığı sonucuna varılmıĢtır. 

Van Zwanenberg, Wilkinson ve Anderson (2000) tarafından yapılan araĢtırmada 

Honey ve Mumford’un öğrenme stilleri envanteri ile Felder ve Silverman’ın öğrenme 

stillerinin sınıflamasının akademik baĢarıyı ne Ģekilde etkilediğini belirlemeyi 

amaçlamıĢlardır. ÇalıĢmada öğrencilerin öğrenme stillerinin boyutları ile akademik 

baĢarıları arasında manidar bir farklılık bulunmamıĢtır. 

Blank (2000) tarafından yapılan çalıĢmada, dört evreli öğrenme döngüsü ile bu 

döngülerin her basamağında öğrencilerin fen ile ilgili düĢüncelerini ortaya çıkarttıkları 

biliĢüstü öğrenme döngüleri incelenmiĢtir. 7. sınıf çevre -bilim konusunda biliĢüstü 

öğrenme döngülerinin bulunduğu grupta yer alan öğrencilerin, öğretimin bütününde ön 

bilgilerini dıĢarı vuracakları ve fen ile ilgili kavramları, düĢünceleri tartıĢacakları 

yaklaĢım kullanılmıĢtır. Bu çalıĢma neticesinde grupların çevre bilim konuları ile ilgili 

kavramsal bilgi ve yapılandırmacı sınıf çevresine yönelik görüĢler karĢılaĢtırıldığında, 

son testte manidar bir farklılık görülmemiĢtir, hatırlama testinde ise biliĢüstü grubunun 

lehine anlamlı fark görülmüĢtür. 
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Dunn ve diğerleri (1990) yapmıĢ oldukları araĢtırmalarında, öğrencilerin 

öğrenme için uygun olan ve uygun olmayan ortamlarla eĢleĢtirilmeleri sonucunda 

akademik baĢarılarının ve tutumlarının bu durumdan nasıl ve ne kadar etkilendiklerini 

araĢtırmıĢlardır. Yapılan araĢtırmada altı, yedi ve sekizinci sınıflarda öğrenim görmekte 

olan 104 ortaokul öğrencisiyle gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğrencilerin öğrenme stillerinin 

tespit edilmesinde beĢli likert tipinde hazırlanmıĢ “Öğrenme Stilleri Ölçeği’’ 

kullanılmıĢtır. Bu ölçeğin cevaplanma süresi 30 ile 40 dakika arasında değiĢiklik 

göstermektedir. Katılımcıların tutumlarının tespit edilmesinde ise güvenilirliği ve 

geçerliliği kanıtlanmıĢ olan Anlamsal Kademeli Tutum Ölçeğinden yararlanılmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda öğrenme stillerine uygun olarak düĢündürülen öğrencilerin, 

öğrenme stillerine uygun olmayarak düĢündürülen öğrencilere göre anlamlı Ģekilde 

baĢarı sağladıkları belirlenmiĢtir. AraĢtırmacılar yalnız öğrenme uygulamasında, yalnız 

öğrenmeyi tercih edenlerin akranla öğrenmeyi tercih edenlere göre daha baĢarılı olduğu, 

akranla öğrenme ortamındaysa akranla öğrenmeyi tercih eden öğrencilerin, yalnız 

öğrenmeyi tercih edenlere göre baĢarılı olduklarını belirtmektedir. Bununla birlikte 

akranla öğrenme ve yalnız öğrenme tercihine sahip olanların tercih etmiĢ oldukları 

öğrenme stiline uygun eĢleĢtirmenin yapılmasıyla istatistiksel olarak anlamlı düzeyde ve 

daha yüksek olumlu bir tutum gösterdikleri vurgulanmaktadır. 

McCarthy (1987) yöneticilerin ve öğretmenlerin benimsediği öğrenme stillerini 

belirlemek için kapsamlı bir araĢtırma yapmıĢtır. Bu amaç doğrultusunda 2367 tane 

yöneticiye ve öğretmene Kolb Öğrenme Stili Envanterini ayrı yeten McCarthy’nin yarı 

küre mod göstergesini titizlikle uygulamıĢtır. Yapılan bu araĢtırmanın sonucunda 

öğretmen ile yöneticilerin %23’ü 1. Tip öğrenen, %32’si 2. Tip öğrenen, %17,5’i 3. Tip 

öğrenen, %28,5’ 4. Tip öğrenen olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Uygulanan yarıküre mod 

göstergesinin sonuçlarına göre araĢtırmaya dâhil edilen kiĢilerin %52’sinin somut 

yaĢantı algılama Ģeklinde olduğu %48’inin soyut kavramsallaĢtırma algılama Ģekline 

sahip olduğu tespit edilmiĢtir. Yüzde oranlarına bakıldığında birinci ve dördüncü 

çeyrekte olan kiĢilerden soyut algılamaya sahip öğretmenlerin, somut yaĢantı özelliğine 

sahip öğretmenlerden daha az olduğuna ulaĢılmıĢtır. Örnekleme katılan kiĢilerden 

%54,1’i yansıtıcı gözlem izleme biçimini benimserken %45,9’u aktif yaĢantı yoluyla 

bilgiyi izleme biçimini benimsediği görülmüĢtür. Bu durum bilginin izlenmesi 

biçiminde dengesizlik olduğunu göstermiĢtir. McCarthy yaptığı analize göre erkeklerin 
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%19,4’ünün bayanların ise %25’inin 1. Tip öğrenen, erkeklerin %38’inin bayanların ise 

%27’sinin 2. Tip öğrenen, erkeklerin %24’ünün bayanların ise %14,5’inin 3. Tip 

öğrenen; erkeklerin %19,5’inin bayanların ise %32,7’sinin 4. Tip öğrenen olduğunu 

tespit etmiĢtir. Böylece öğrenme stillerinin cinsiyete göre farklılık gösterdiğine 

ulaĢılmıĢtır. Ayrıca erkeklerin %56,9’unun bayanların ise %53’ünün bilgiyi yansıtıcı 

gözlem biçimiyle iĢlediği tespit edilmiĢtir. Bayanların %57’si bilgiyi somut yaĢantı 

biçimiyle alırken %61’i bilgisi soyut kavramsallaĢtırma ile aldığına ulaĢılmıĢtır. 

Charkıns ve diğerleri (1985) öğretme ile öğrenme stilleri arasında bir bağın olup 

olmadığını eğer bağ varsa bu bağın öğrencilerin öğrenmeleri üzerinde etkisinin ne kadar 

olduğunu detaylıca araĢtırmıĢlardır. Yapılan bu araĢtırma 600 tane ekonomi öğrencisi 

ile 20 tane öğretim üyesinden oluĢmaktadır. Örnekleme; Grasha - Riechmann Learning 

Styles Questionnaire (Grasha – Riechmann Öğrenme Stilleri Anketi) uygulanarak üç 

farklı öğrenme stili belirlenmiĢtir. Bu öğrenme stilleri: ĠĢbirlikçi, bağımlı ve 

bağımsızdır. ĠĢbirlikçi öğrenciler; etkin bir Ģekilde derslere katılımın olabildiği bir sınıf 

ortamının olduğu ve tartıĢma tekniğinin uygulandığı hatta grup ödevleri ve projelerin 

yapıldığı sınıf ortamını tercih ettiklerine ulaĢılmıĢtır. Bağımlı öğrencilerin; 

yapılandırılmıĢ dersler, sınıf çalıĢmaları, öğretmen merkezli, önceden belirlenmiĢ sınav 

sistemi, sunuĢ yolunun tercih edildiği, öğretim ve dönem ödevlerinin öğretmen 

tarafından verildiği sınıf ortamını tercih ettiklerine ulaĢılmıĢtır. Bağımsız öğrencilerin; 

dersin içeriğinde ve yapısında, kullanılacak materyaller, sınavlarda hatta bu sınavların 

sayısında söz sahibi olmak istediklerine ulaĢılmıĢtır. Ayrıca bu öğrencilerin dönem 

ödevi konularını kendilerinin seçmek istediği, öğretmeninde öğretici kimliğinden ziyade 

kaynak kiĢi olmasını istedikleri tespit edilmiĢtir. Öğretim üyeleri içinde bu benzerlik söz 

konusudur. Öğretim üyeleri içinde iĢbirlikçi, bağımlı ve bağımsız olarak üç farklı 

öğretme stili belirlenmiĢtir. AraĢtırmada tespit edilen sonuçlara göre; bağımsız 

öğrenciler ekonomi dersini bağımlı öğrencilere göre daha iyi öğrenmekte; ekonomi 

dersini bağımlı öğretmenlerin öğrencilerinin öğrenmede olumsuz tutum sergilemekte 

olduğu tespit edilmiĢtir. Öğretme ve öğrenme stillerinin arasındaki fark ne kadar çok 

olursa, öğrencilerin ekonomi dersinde sergiledikleri baĢarı o kadar düĢük olmasıyla 

beraber öğretme ve öğrenme stillerinin arasındaki fark artıkça, öğrencilerin ekonomi 

dersine olan tutumları o kadar düĢmektedir. UlaĢılan sonuçlarda öğretme ile öğrenme 
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stilleri arasındaki bağın ekonomiye giriĢ dersinde ki öğrencilerin öğrenme düzeylerini 

ve derse olan tutumlarını etkilediği saptanmıĢtır. 

 

 

  



ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

III. YÖNTEM 

 

 

Bu bölümde, araĢtırmanın modeli, çalıĢma grubuve verilerin toplanması için 

kullanılan veri toplama araçları açıklanmıĢtır. Ayrıca veri toplama araçlarının 

uygulanması ile verilerin çözümlenmesine ait bilgilere de yer verilmiĢtir. 

 

3.1. AraĢtırmanın Modeli 

Objektivist yaklaĢıma göre, gerçek bilgiler; gözlemler ve deneylere bağlı olarak 

ortaya çıkan bilgilerdir. Gerçekler arasındaki iliĢkiyi bulabilmek için daha çok 

istatistiksel yöntemler kullanılır ve sonuçlar da sayısal olarak ifade edilir (Çepni ve 

diğ.,1994). Fen bilgisi öğretmen adaylarının kullandıkları biliĢüstü öğrenme 

stratejilerini ve sahip oldukları öğrenme stillerini belirleyebilmek maksadıyla, yapılan 

bu çalıĢma iliĢkisel tarama modelinden faydalanılarak gerçekleĢtirilmiĢtir. ĠliĢkisel 

tarama modeli,  iki veya daha fazla sayıda değiĢkenlerin birlikteki değiĢimlerini veya/ve 

derecesini belirleyebilmeyi amaçlayan bir araĢtırma modelidir (Karasar, 2009). Bu 

araĢtırma kapsamında, araĢtırmanın örneklemini oluĢturan fen bilgisi öğretmen 

adaylarının sahip oldukları öğrenme stilleri ile kullandıkları biliĢüstü öğrenme 

stratejileri belirlenirken iliĢkisel tarama modeli kullanılarak veriler belirlenmiĢtir.  

3.2. AraĢtırmanın ÇalıĢma Grubu 

Bu çalıĢma Elazığ Fırat Üniversitesi Eğitim Fakültesi’nde gerçekleĢtirilmiĢtir. 

ÇalıĢma grubunu,2018-2019 Öğretim yılında Elazığ Fırat Üniversitesi Eğitim Fakültesi 

Matematik ve Fen Bilimleri Eğitimi, Fen Bilgisi Öğretmenliği Bölümünde öğrenim 

gören 1.sınıf, 2.sınıf, 3.sınıf ve 4. sınıf fen bilgisi öğretmen adayları oluĢturmaktadır. 
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3.3. ÇalıĢma Süreci 

ÇalıĢmada veri toplama araçları olarak kullanılan “Öğrenme Stilleri Envanteri” 

ve “BiliĢüstü Öğrenme Stratejileri Belirleme Ölçeği” araĢtırmacı tarafından ders 

öğretim elemanı gözetiminde uygulanmıĢtır. AraĢtırmacı tarafından uygulamaya 

geçilmeden önce fen bilgisi öğretmen adaylarına çalıĢmanın amacı, envanter ve 

anketlerin doldurulmasına dair açıklamalar yapılmıĢtır. Fen bilgisi öğretmen adayları 

tarafındanveri toplama araçlarının doldurulması yaklaĢık 40 dakika sürmüĢtür. 

 

3.4. Verilerin Toplanması 

ÇalıĢmanın amacına ulaĢabilmesi için gerekli veriler, “BiliĢüstü Öğrenme 

Stratejileri Belirleme Ölçeği” ve “Öğrenme Stilleri Envanteri” olmak üzere toplam 2 

bölümden oluĢmaktadır. ÇalıĢmanın amacına ulaĢabilmesi için gereken veri toplama 

araçları  (Ek 3 ve Ek 4) verilmiĢtir. 

 

3.4.1. Öğrenme Stilleri Envanteri 

Fen Bilgisi Öğretmenliği Bölümünde öğrenim gören 1.sınıf, 2.sınıf, 3.sınıf ve 4. 

sınıf fen bilgisi öğretmen adaylarının öğrenme stillerini belirleyebilmek için, Kolb 

tarafından ilk versiyonu 1971 yılında geliĢtirilen ve 2006 yılında Gencel’in Türkçe‟ye 

uyarlama ve güvenirlik, geçerlik çalıĢmalarını yaptığı “Öğrenme Stilleri Envanteri”nin 

3. Sürümü kullanılmıĢtır. Kolb Öğrenme Stilleri Envanteri, 4’er seçenekli tamamlamalı 

toplam 12 maddeden oluĢmaktadır. Her seçenek sırası ile somut yaĢantı, yansıtıcı 

gözlem, soyut kavramsallaĢtırma ve etkin deneme öğrenme biçimlerini belirleyebilmeye 

yöneliktir. Envanteri cevaplayacak olanlar, tamamlamalı maddelerden kendilerine en az 

uygun olandan en fazla uygun olana doğru 1, 2, 3, 4 puan vererek cevaplarlar. Her 

seçeneğe verilen puanlar sırası ile toplanır ve sonuç olarak her birey için 12 ile 48 arası 

bir puan elde edilir. 

BirleĢtirilmiĢ puanlar Ģu Ģekilde elde edilir:   

  Soyut KavramsallaĢtırma (3. Seçenek) -  Somut YaĢantı (1. Seçenek) 

  Etkin Deneme (4. Seçenek) – Yansıtıcı Gözlem (2. Seçenek) 
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Verilenlere göre, yanıtlayıcıların 3. seçeneğe (SK) Soyut KavramsallaĢtırma verdiği 

puandan 1. seçeneğe (SY) Somut YaĢantı verdiği puan, 4. seçeneğe (ED) Etkin Deneme 

verdiği puandan ise 2. seçeneğe (YG) Yansıtıcı Gözlem verdiği puan çıkarılarak 

birleĢtirilmiĢ puan elde edilir. BirleĢtirilmiĢ puanlar ise +36 ile -36 arasında değiĢir. 

Deneyimsel öğrenme kuramına göre düzenlenmiĢ olan grafikte (Ek 5) birleĢtirilmiĢ iki 

puanın kesiĢtiği nokta bireylerin uygun olan öğrenme stillerini gösterir. 

 

3.4.2. BiliĢüstü Öğrenme Stratejileri Belirleme Ölçeği 

Fen Bilgisi öğretmen adaylarının kullandıkları biliĢüstü öğrenme stratejilerini 

belirleyebilmek için, Güven ve Çögenli (2011) tarafından geliĢtirilen “BiliĢüstü 

Öğrenme Stratejileri Belirleme Ölçeği” kullanılmıĢtır. BiliĢüstü Öğrenme Stratejileri 

Belirleme Ölçeğinin güvenirliği Cronbach Alfa güvenirliği. 874 olarak belirlenmiĢtir. 

Ölçeğin alt boyutlarını oluĢturan planlama stratejileri güvenirlik kat sayısı. 762, izleme 

stratejileri güvenirlik kat sayısı. 688, değerlendirme stratejileri güvenirlik kat sayısı. 583 

ve duyuĢsal stratejiler güvenirlik kat sayısı. 532 olarak bulunmuĢtur. Yapılan güvenirlik 

ve geçerlik çalıĢmaları sonucunda, ölçeğin toplam 28 madde ve 4 alt boyutundan 

oluĢtuğu söylenebilir. BiliĢüstü Öğrenme Stratejileri Belirleme Ölçeğinde izleme 

stratejileri ile ilgili 8 madde, planlama stratejileri ile ilgili 9 madde, değerlendirme 

stratejileri ile ilgili 4 madde ve son olarak duyuĢsal stratejiler ile ilgili 7 madde 

bulunmaktadır. Maddeler “Katılmıyorum”, “Kesinlikle Katılmıyorum”, “Kararsızım”, 

“Tamamen Katılıyorum” ve “Katılıyorum” Ģeklinde 5’li likert tipine göre 

derecelendirilmiĢtir. Bu araĢtırmada da BiliĢüstü Öğrenme Stratejileri Belirleme Ölçeği 

Cronbach Alfagüvenirlik değeri .900 olarak bulunmuĢtur. 

 

3.5. Verilerin Analizi 

Bilgi toplama araçları ile toplanan verilerin analiz aĢamasına geçilmeden önce fen 

bilgisi öğretmen adayları tarafından doldurulmuĢ olan “Öğrenme Stilleri Envanteri” ve 

“BiliĢüstü Öğrenme Stratejileri Belirleme Ölçeği” doğru bir Ģekilde doldurulup 

doldurulmadığını belirleyebilmek amacı ile incelenmiĢtir. Öğrenme Stilleri 

Envanteri’ne ait programa girilen verilerle ilgili bazı iĢlemler gerçekleĢtirilmiĢtir. Ġlk 
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olarak tamamlamalı maddelere kendilerine en az uygun olandan en fazla uygun olana 

doğru verdikleri 1, 2, 3, 4 puanlar sırasıyla toplanılmıĢtır. Her fen bilgisi öğretmen adayı 

için 48 ile 12 puan arasında bir puan elde edilmiĢtir. Daha sonra yanıtlayıcının soyut 

kavramsallaĢtırma seçeneğine (3.seçenek) verdiği puandan somut yaĢantı seçeneğine 

(1.seçenek) verdiği puan, etkin deneme seçeneğine (4.seçenek) verdiği puandan 

yansıtıcı gözlem (2.seçenek) seçeneğine verdiği puan çıkarılarak birleĢtirilmiĢ puanlar 

elde edilmiĢtir. Elde edilen birleĢtirilmiĢ puanlar +36 ve -36 arasında değiĢmektedir ve 

deneyimsel öğrenme kuramına göre hazırlanmıĢ olan grafikte (Ek 5) birleĢtirilmiĢ iki 

puanın kesiĢtiği nokta belirlenerek her fen bilgisi öğretmen adayının en uygun olan 

öğrenme stili belirlenmiĢtir. Bu aĢamadan sonra fen bilgisi öğretmen adaylarının bilgi 

toplama araçlarına verdikleri cevaplar, çalıĢmanın amacına ve alt amacına yönelik 

analiz edilmiĢtir. AraĢtırmada fen bilgisi öğretmen adaylarının hangi öğrenme stiline 

sahip olduğunu belirleyebilmek için sayı ve yüzdelerden yararlanılmıĢtır.  

Fen bilgisi öğretmen adaylarının kullandıkları biliĢüstü öğrenme stratejilerinin 

belirlenebilmesinde, BiliĢüstü Öğrenme Stratejileri Belirleme Ölçeğinin alt 

ölçeklerinden elde edilen puanların ortalamaları ile standart sapmaları bulunmuĢtur. 

Yine fen bilgisi öğretmen adaylarının kullandıkları biliĢüstü öğrenme stratejilerinin 

farklı değiĢkenlere göre farklılaĢıp farklılaĢmadığının belirlenebilmesinde ve BiliĢüstü 

Öğrenme Stratejileri Belirleme Ölçeğinin alt ölçeklerinden elde edilen puanların 

ortalamaları ile standart sapmaları hesaplanmıĢ ve ortalamaları birbiri ile 

karĢılaĢtırılmıĢtır. Fen bilgisi öğretmen adayları sınıf düzeylerine göre kullandıkları 

biliĢüstü öğrenme stratejilerinin alt ölçeklerinden elde edilen puan ortalamaları 

arasındaki farkın istatistiksel olarak anlamlı olup olmadığını belirleyebilmek amacı ile 

elde edilen grup ortalamalarına göre varyans analizinden (ANOVA) yapılmıĢtır. Tüm 

bu çözümlemeler için SPSS paket programı kullanılmıĢtır. 

 

  



DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

 

IV. BULGULAR ve YORUM 

 

 

Bu bölümde fen bilgisi öğretmen adaylarının sahip oldukları öğrenme stilleri ile 

kullandıkları biliĢüstü öğrenme stratejilerini belirlemeye yönelik olarak gerçekleĢtirilen 

bu araĢtırmadan elde edilen verilerin, üçüncü bölümde bahsedilen yöntem ve teknikler 

kullanılarak yapılan analizler sonucu elde edilen bulgular yer almaktadır. Bu bulgular 

literatür de çalıĢma ile ilgili doğrudan veya dolaylı çalıĢma sonuçları verilerek 

yorumlanmıĢtır. 

 

4.1. Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Sahip Oldukları Öğrenme Stillerine ĠliĢkin 

Bulgular ve Yorum 

 

AraĢtırmada cevap aranan sorulardan birincisi, fen bilgisi öğretmen adaylarının 

hangi öğrenme stillerine sahip olduklarıdır. Bu sorunun cevabını bulabilmek için sayı ve 

yüzdelerden yararlanılmıĢtır. Yapılan çözümlemeler sonucunda fen bilgisi öğretmen 

adaylarının sahip oldukları öğrenme stilleri Tablo 2’de verilmiĢtir. 

 

Tablo 2. Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Sahip Oldukları Öğrenme Stilleri Dağılımı 

Öğrenme Stilleri N    % 

Uyum Sağlayıcı 31 16.67 

Ayırt Edici 132 70.96 

DönüĢtürücü 5 2.69 

Özümleyici 18 9.68 

Toplam 186 100 
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Tablo 2’ de fen bilgisi öğretmen adaylarının %16.67’si uyum sağlayıcı, 

%70.96’sı ayırt edici, %2.69’u dönüĢtürücü ve %9.68’i özümleyici öğrenme stiline 

sahip olduğu görülmektedir. Bu sonuçlara göre, fen bilgisi öğretmen adaylarının uyum 

sağlayıcı, dönüĢtürücü ve özümleyici öğrenme stillerine göre daha çok ayırt edici 

öğrenme stiline sahip oldukları söylenebilir. 

 

4.2. Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Kullandıkları BiliĢüstü Öğrenme 

Stratejileri Puanlarına ĠliĢkin Bulgular 

 

ÇalıĢmanın ikinci sorusu, fen bilgisi öğretmen adaylarının biliĢüstü 

stratejilerinde hangilerini kullandıklarıdır. Bunu belirleyebilmek için, fen bilgisi 

öğretmen adaylarının biliĢüstü öğrenme stratejileri ölçeğinin alt ölçeklerinden elde 

edilen standart sapmaları ve puanların ortalaması hesaplanmıĢtır. Fen bilgisi öğretmen 

adaylarının alt ölçeklerden elde edilen standart sapmaları ve puanların ortalaması Tablo 

3’de sunulmuĢtur. 

 

Tablo 3. Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Kullandıkları BiliĢüstü Öğrenme Stratejileri 

 

Ölçek (  ) (SS) 

 

Ġzleme Stratejileri                               4,1586                               ,48739 

 

Planlama Stratejileri 4,1213 ,49861 

 

Değerlendirme Stratejileri 4,0430 ,52004 

 

DuyuĢsal Stratejiler 4,0584                                ,48915 

 

Tablo 3 incelendiğinde, fen bilgisi öğretmen adaylarının izleme stratejileri alt 

ölçeğinde 4,1586 puan ortalaması ile en yüksek puana sahip oldukları görülmektedir. 

Fen bilgisi öğretmen adaylarının izleme stratejilerinden sonra elde edilen en yüksek 

puan ortalamasının 4,1213 ile planlama stratejileri olduğu görülmektedir. Fen bilgisi 

öğretmen adaylarının izleme stratejileri ve planlama stratejilerinden sonra en fazla 

kullandıkları stratejiler ise duyuĢsal stratejilerdir. Fen bilgisi öğretmen adaylarının 
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duyuĢsal stratejiler alt ölçeğinde puan ortalaması 4,0584 olarak bulunmuĢtur. BiliĢüstü 

öğrenme stratejileri alt ölçeklerinden değerlendirme stratejileri ise 4,0430’lik aritmetik 

ortalamayla en düĢük puan elde etmiĢlerdir. Bu puan ortalamalarına göre, fen bilgisi 

öğretmen adayları izleme stratejilerini, planlama stratejileri ve duyuĢsal stratejilerini 

daha fazla kullanırken, değerlendirme stratejilerini daha az kullandıkları sonucu 

çıkarılabilir. Bu sonuç doğrultusunda fen bilgisi öğretmen adaylarının öğrenmeyi 

gerçekleĢtirirken öğrenme süreçlerini planladıkları, anlama seviyelerini izledikleri ve bu 

süreç içerisinde karĢılaĢtıkları duygusal engeller ile baĢa çıkabildikleri Ģeklinde 

yorumlanabilir. Ayrıca fen bilgisi öğretmen adaylarının öğrenme süreçlerini bütün bir 

Ģekilde olarak değerlendirmeyi genellikle tercih etmedikleri yorumu da yapılabilir. 

 

4.3. Farklı Sınıf Düzeyindeki Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının BiliĢüstü Öğrenme 

Stratejileri Puanlarının ANOVA Sonuçları 

 

ÇalıĢmanın cevap aranan üçüncü sorusu farklı sınıf düzeyindeki fen bilgisi 

öğretmen adaylarının biliĢüstü öğrenme stratejileri hangileri olduklarıdır. Farklı sınıf 

düzeyinde ki fen bilgisi öğretmen adaylarının biliĢüstü öğrenme stratejilerinin sınıflar 

arasında anlamlı bir farkın olup olmadığını belirleyebilmek için varyans analizi 

(ANOVA) yapılmıĢtır. Sonuçlar Tablo 4’de verilmiĢtir. 

 

Tablo 4. Farklı Sınıf Düzeyindeki Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının BiliĢüstü Öğrenme Stratejilerinin 

ANOVA Sonuçları   

 Kareler 

Toplamı  

sd  Kareler 

Ortalaması  

F  p 

Gruplar Arası  2,256  3  .752  3.836  .011  

Gruplar Ġçi  35,689  182  .196  

Toplam  37,945  185  

 

 

ANOVA analizinin sonuçları, fen bilgisi öğretmen adaylarının biliĢüstü 

öğrenme stratejilerinin sınıflar arasında anlamlı bir farkın olduğunu göstermektedir (F 
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(3, 182) = 3.836, p=.011<.05 ). Grup varyanslarının eĢit olduğu durumlarda, ortalama 

puanlarının çoklu karĢılaĢtırmasında sıklıkla kullanılan post-hoc testlerden biri olan 

Tukey HSD testi yapılmıĢtır.  

 

Tablo 5. Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının BiliĢüstü Öğrenme Stratejileri Puanlarının Tukey HSD Test 

Sonuçları 

 

Sınıf (I)                                           Sınıflar (J)                              Ortalama Fark ( I-J ) 

1.sınıf  
 

2.sınıf    
3.sınıf  
4.sınıf 

,05710 
,31164 
,11809 

2.sınıf  1.sınıf 
3.sınıf 
4.sınıf 

-,05710 
,25454

* 
,06100 

3.sınıf  1.sınıf 
4.sınıf 
2.sınıf    

-,31164 
-,19354 
-,25454

* 
4.sınıf  1.sınıf 

2.sınıf    
3.sınıf 

-,11809 
-,06100 
,19354 

 

Yapılan post-hoc testi sonucunda ise 2. sınıf  fen bilgisi öğretmen adaylarının 

ortalama puanlarının 3.sınıf fen bilgisi öğretmen adaylarının  ortalama puanları ile 

anlamlı bir Ģekilde farklı olduğu görülmüĢtür.  

 

4.4. BiliĢüstü Öğrenme Stratejileri Puanlarının Cinsiyete Göre Mann Whitney U-

Testi Sonucu 

ÇalıĢmanın dördüncü sorusu, fen bilgisi öğretmen adaylarının kullandıkları 

biliĢüstü öğrenme stratejileri puanlarının cinsiyete göre farklılık gösterip 

göstermediğidir. Fen bilgisi öğretmen adaylarının biliĢüstü öğrenme stratejilerinin 

puanları Mann Whitney U-testi sonuçları Tablo 6’ da verilmiĢtir. 
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Tablo 6. BiliĢüstü Öğrenme Stratejilerinin Cinsiyete Göre Mann Whitney U-Testi Sonucu 

Cinsiyet N Sıra 

Ortalaması 

Sıra Toplamı U P 

      

Kadın 

 

Erkek 

154 

 

32 

92,27 

 

93.76 

2952.50 

 

14438.50 

 

 2424.500 

 

.858 

 

 

Tablo 6 incelendiğinde kadın fen bilgisi öğretmen adayları ile erkek fen bilgisi 

öğretmen adayları biliĢüstüöğrenme stratejileri arasında anlamlı bir fark olmadığı 

görülmüĢtür ( p>.05). 

 

4.5. Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Cinsiyete Göre BiliĢüstü Öğrenme 

Stratejileri Alt Boyutları Puanlarına ĠliĢkin Bulgular 

ÇalıĢmanın beĢinci sorusu fen bilgisi öğretmen adaylarının cinsiyete göre 

biliĢüstü öğrenme stratejilerinin alt ölçeklerine göre dağılımının nasıl olduğudur. Buna 

göre, fen bilgisi öğretmen adaylarının cinsiyete biliĢüstü öğrenme stratejileri alt 

boyutlarının ortalama puanları ile standart sapmaları hesaplanıp Tablo 7’de verilmiĢtir. 

Tablo 7. Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Cinsiyete Göre BiliĢüstü Öğrenme Stratejilerini Kullanma 

Durumları 

  

Cinsiyet 

 

(N) 

 

(  ) 
 

 (SS) 

     
Planlama 

Stratejileri 

Erkek 

Kadın 

32 

154 

3,8611 

4,1753 

,63170 

,45018 

     
Ġzleme Stratejileri Erkek 

Kadın 

32 

154 

3,8750 

4,2175 

,60241 

,43975 

     
Değerlendirme 

Stratejileri 

Erkek 

Kadın 

32 

154 

3,8750 

4,0779 

,65068 

,48382 

 

DuyuĢsal 

Stratejiler 

 

Erkek 

Kadın 

 

32 

154 

 

3,8393 

4,1039 

 

,55477 

,46349 
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Tablo 7’deki değerler incelendiğinde, erkek ve kadın fen bilgisi öğretmen 

adaylarının biliĢüstü öğrenme stratejileri belirleme ölçeğinin alt ölçeklerinden elde 

edilen puanların aritmetik ortalamalarının sonucunda kadın fen bilgisi öğretmen 

adaylarının izleme stratejileri, planlama stratejileri ve duyuĢsal stratejileri puan 

ortalamalarının daha büyük olduğu görülmüĢtür. Erkek fen bilgisi öğretmen adaylarının 

ise izleme ve değerlendirme stratejilerinin eĢit olduğu görülmektedir.  

 

4.6. Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Sınıf Düzeylerine Göre Kullandıkları 

BiliĢüstü Öğrenme Stratejileri Alt Boyutlarına Yönelik Bulgular 

ÇalıĢmanın bir diğer sorusu ise fen bilgisi öğretmen adaylarının farklı sınıf 

düzeylerinin kullandıkları biliĢüstü öğrenme stratejilerinin alt ölçeklerine göre 

dağılımına bakılmıĢtır. Buna göre sınıf düzeylerinin kullandıkları biliĢüstü öğrenme 

stratejileri alt boyutlarına iliĢkin standart sapma ve puan ortalamaları hesaplanıp Tablo 

8’ de verilmiĢtir. 

Tablo 8. Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Sınıf Düzeylerine Göre Kullandıkları BiliĢüstü Öğrenme 

Stratejileri Alt Boyut Puanları  

 

Ölçek  

 

Sınıf Düzeyi 

 

 (N) 

 

(  ) 

 

(SS) 

 
Planlama 

Stratejileri 

1.Sınıf  

2.Sınıf 

3.Sınıf 

4.Sınıf 

 

16 

61 

50 

59 

4,3819 

4,1785 

3,9689 

4,1205 

,35825 

,45780 

,56076 

,48489 

 

 

 

Ġzleme Stratejileri 

1.Sınıf 

2.Sınıf 

3.Sınıf 

4.Sınıf 

 

16 

61 

50 

59 

34,3125 

33,8033 

32,1800 

33,3559 

3,47791 

3,80272 

4,26035 

3,66607 

 
Değerlendirme 

Stratejileri 

1.Sınıf 

2.Sınıf 

3.Sınıf 

4.Sınıf 

 

16 

61 

50 

59 

4,2031 

4,0738 

3,9450 

4,0508 

,35612 

,51910 

,60670 

,47293 

 

DuyuĢsal 

Stratejiler 

1.Sınıf 

2.Sınıf 

3.Sınıf 

4.Sınıf 

 

16 

61 

50 

59 

3,9732 

4,1358 

3,9171 

4,1211 

,39458 

,44678 

,50659 

,51971 
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Tablo 8 incelendiğinde fen bilgisi öğretmen adaylarının sınıf düzeylerine göre 

kullandıkları biliĢüstü öğrenme stratejilerine göre alt ölçeklerin değerleri verilmiĢtir. 

Değerlere göre, 1.sınıf fen bilgisi öğretmen adayları izleme stratejileri, planlama 

stratejileri ve değerlendirme stratejiler alt ölçeklerinden en yüksek puanı elde 

etmiĢlerdir. 3.sınıf fen bilgisi öğretmen adayları diğer sınıf düzeyindeki fen bilgisi 

öğretmen adaylarına göre, duyuĢsal stratejiler, izleme stratejileri, planlama stratejileri ve 

değerlendirme stratejileri alt ölçeklerinden en düĢük puanları elde etmiĢlerdir. 2.sınıf 

fen bilgisi öğretmen adayları duyuĢsal stratejiler, izleme stratejileri, planlama stratejileri 

ve değerlendirme stratejileri tüm alt ölçeklerinden en düĢükle en yüksek arası puan elde 

etmiĢlerdir. 4.sınıf fen bilgisi öğretmen adayları planlama stratejileri, izleme stratejileri 

ve değerlendirme stratejileri alt ölçeklerinden en yüksekle en düĢük arasında bir puan 

elde edilmiĢtir. 

Fen bilgisi öğretmen adayları sınıf düzeylerine göre kullandıkları biliĢüstü 

öğrenme stratejilerinin alt ölçeklerinden elde edilen puan ortalamaları arasındaki farkın 

istatistiksel olarak anlamlı olup olmadığını belirleyebilmek amacı ile elde edilen grup 

ortalamalarına göre ANOVA yapılmıĢtır. Çözümleme sonucunda ise elde edilen 

değerler Tablo 9’ da sunulmuĢtur. 
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Tablo 9. Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Sınıf Düzeylerine Göre BiliĢüstü Öğrenme Puanlarının 

ANOVA Sonuçları 

 

 

Tablo 9 incelendiğinde sınıf düzeylerine göre biliĢüstü öğrenme stratejisi 

boyutlarında, planlama stratejileri alt boyutu hariç manidar bir farklılık bulunmadığı 

görülmektedir. Bu farklılığın hangi sınf seviyeleri arasında olduğunun belirlenmesi için 

yapılan Tukey testi sonuçları Tablo 10’da verilmiĢtir. 

 

  

 

Ölçek 

 

Varyans 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 

(KT) 

 

Serbestlik 

Derecesi 

(sd) 

Kareler 

Ortalaması 

(KO) 

F  

Değeri 

(F) 

Anlamlılık 

Düzeyi (P) 

 

Planlama 

Stratejileri 

Gruplararası 

Gruplariçi  

Toplam 

2,448 

43,545 

45,993 

3 

182 

185 

,816 

,239 

 

3,411 ,019 

Ġzleme 

Stratejileri 

Gruplararası 

Gruplariçi  

Toplam 

94,577 

2717,982 

2812,559 

 

3 

182 

185 

31,526 

14,934 

 

2,111 ,100 

Değerlendirme 

Stratejileri 

Gruplararası 

Gruplariçi  

Toplam 

,952 

49,079 

50,031 

3 

182 

185 

,317 

,270 

 

1,177 ,320 

DuyuĢsal 

Stratejiler 

Gruplararası 

Gruplariçi  

Toplam 

1,711 

42,553 

44,264 

3 

182 

185 

,570 

,234 

 

2,440 ,066 
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Tablo 10. Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Tukey Test Sonuçları 

 

Ölçek 

 

(I) sinif 

 

1. Sınıf 

 

 

2. Sınıf 

 

3. Sınıf 

 

4.Sınıf 

 

      

 

Planlama 

Stratejileri 

1.sınıf 

2.sınıf 

3.sınıf 

4.sınıf 

    - 

-,20344 

-,41306
*
 

-,26142 

 

,20344 

- 

-,20962 

-,05798 

,41306
* 

,20962 

      - 

,15164 

,26142 

,05798 

-,15164 

      - 

      

 

Ġzleme 

Stratejileri 

1.sınıf 

2.sınıf 

3.sınıf 

4.sınıf 

- 

-,50922 

-2,13250 

-,95657 

,50922 

- 

-1,62328 

-,44735 

2,13250 

1,62328 

- 

1,17593 

,95657 

,44735 

-1,1759 

- 

      

 

 

Değerlendirme 

Stratejileri 

1.sınıf 

2.sınıf 

3.sınıf 

4.sınıf 

- 

-,12935 

-,25813 

-,15228 

,12935 

- 

 -,12877 

-,02292 

,25813 

,12877 

     - 

,10585 

,15228 

,02292 

-,10585 

        - 

 

 

DuyuĢsal 

Stratejiler 

 

1.sınıf 

2.sınıf 

3.sınıf 

4.sınıf 

 

      - 

,1626 

-,05607 

,14785 

 

-,16262 

       - 

-,21869 

-,01477 

, 

05607 

,21869 

        - 

,20392 

 

-,14785 

,01477 

-,20392 

      - 

 

 

 Tablo 10’ daki değerlere bakıldığında, 3.sınıf fen bilgisi öğretmen adaylarının 

planlama stratejileri alt ölçeğinin puan ortalamaları ile 1.sınıf fen bilgisi öğretmen 

adaylarının ortalama puanları ile anlamlı bir Ģekilde farklı olduğu belirlenmiĢtir. 

 

4.7. Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Öğrenme Stilleri ile BiliĢüstü Öğrenme 

Stratejileri Arasındaki ĠliĢkiye Yönelik Bulgular 

AraĢtırmada, “Fen bilgisi öğretmen adaylarının öğrenme stilleri ile biliĢüstü öğrenme 

stratejileri arasında anlamlı bir iliĢki var mıdır?” sorusunun cevabı aranmıĢtır. Bu soru 
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doğrultusunda, fen bilgisi öğretmen adaylarının öğrenme stilleri ile biliĢüstü öğrenme 

stratejileri arasındaki iliĢkinin tespit edilmesi için ANOVA yapılmıĢtır. ANOVA 

sonuçları Tablo 11’de verilmiĢtir. 

Tablo 11. Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Öğrenme Stilleri ile BiliĢüstü Öğrenme Stratejileri ANOVA 

Sonuçları 

 Kareler 

Toplamı 

 

sd 

Kareler 

Ortalaması 

 

F 

 

p 

 

Gruplararası 

 

     .254 

 

     3 

 

.085                     .466                    .706 

Gruplariçi 33,025 182 ,181                  

Toplam                33.279                  185 

 

Tablo 11 incelendiğinde, fen bilgisi öğretmen adaylarının öğrenme stilleri ile 

biliĢüstü öğrenme stratejileri arasında anlamlı bir iliĢki olmadığı görülmüĢtür (F (3, 

182)= .466, p> .05 ). 

Fen bilgisi öğretmen adaylarınn sahip oldukları öğrenme stiline göre 

kullandıkları biliĢüstü öğrenme stratejileri alt boyutları ortalama puanları Tablo 12’de 

verilmiĢtir. 

Tablo12. Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarınn Sahip Oldukları Öğrenme Stiline Göre Kullandıkları BiliĢüstü 

Öğrenme Stratejileri Alt Boyutları Ortalama Puanları 

 

 
Öğrenme Stili 
 

Planlama 

Stratejileri 

(N) (  ) 

 

Ġzleme 

Stratejileri 

(N) (  ) 

Değerlendirme 

Stratejileri 

(N) (  ) 

DuyuĢsal 

Stratejiler 

(N)         (  ) 

Uyum Sağlayıcı 31        4,1398 31        4,1452 31             3,9839  31        4,1060  

Ayırt Edici 132      4,1187 132        4,1809 132   4,0777 132 4,0498 

DönüĢtürücü 5           4,1778 5           4,3500 5              3,9000 5 4,2857 

Özümleyici 18         4,0926 18         3,9653 18            3,9306 18 3,9762 

 

Tablo 12 incelendiğinde fen bilgisi öğretmen adaylarının sahip oldukları 

öğrenme stiline göre kullandıkları biliĢüstü öğrenme stratejileri alt ölçeklerinden elde 
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edilen ortalama puanları verilmiĢtir. Tabloda verilen ortalama puanlar incelendiğinde, 

dönüĢtürücü öğrenme stiline sahip olan fen bilgisi öğretmen adaylarının planlama 

stratejileri, izleme stratejileri ve duyuĢsal stratejilerden, değerlendirme stratejilerine 

göre daha yüksek ortalama puana sahip oldukları görülmektedir. Uyum sağlayıcı, ayırt 

edici ve dönüĢtürücü öğrenme stiline sahip olan fen bilgisi öğretmen adaylarının izleme 

stratejileri alt boyutunda en yüksek ortalama puana sahiptirler. 

Fen bilgisi öğretmen adaylarının öğrenme stillerine göre kullandıkları biliĢüstü 

öğrenme stratejileri alt ölçeklerinden elde edilen puan ortalamalarının anlamlı olup 

olmadığını belirleyebilmek için elde edilen ortalama puanlarına göre ANOVA 

yapılmıĢtır. Elde edilen değerler ise Tablo 13’te verilmiĢtir.   

Tablo 13. Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Sahip Oldukları Öğrenme Stillerine Göre BiliĢüstü Öğrenme 

Alt Ölçekleri Puanlarının ANOVA Sonuçları 

Ölçek Varyans 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 

(KT) 

 

Serbestlik 

Derecesi 

(sd) 

Kareler 

Ortalaması 

(KO) 

     F  

Değeri  

(F)  

Anlamlılık 

Düzeyi  

(P) 

Planlama 

Stratejileri 

Gruplararası 

Gruplariçi 

Toplam 

,042 

45,951 

45,993 

3 

182 

185 

,014 

,252 

 

,056 

 

,983 

 

Ġzleme 

Stratejileri 

Gruplararası 

Gruplariçi 

Toplam 

,927 

43,019 

43,946 

3 

182 

185 

,309 

,236 

 

1,307 

 

,274 

 

Değerlendirme 

Stratejileri 

Gruplararası 

Gruplariçi 

Toplam 

,597 

49,434 

50,031 

3 

182 

185 

,199 

,272 

 

,732 

 

,534 

 

DuyuĢsal 

Stratejiler 

Gruplararası 

Gruplariçi 

Toplam 

,460 

43,804 

44,264 

3 

182 

185 

,153 

,241 

 

,632 

 

,592 

 

 

Tablo 13 incelendiğinde, fen bilgisi öğretmen adaylarının öğrenme stilleri ile 

biliĢüstü öğrenme stratejileri alt boyutlarında anlamlı bir iliĢki olmadığı görülmüĢtür. 

Boyutların sonuçları aĢağıdaki gibidir.  
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Fen bilgisi öğretmen adaylarının öğrenme stilleri ile planlama stratejileri 

arasında manidarbir iliĢki bulunmamıĢtır (F (3, 182)= .056, p=.963> .05). Fen bilgisi 

öğretmen adaylarının öğrenme stilleri ile izleme stratejileri arasında anlamlı bir iliĢki 

bulunmamıĢtır (F (3, 182)= 1.307, p=.274 > .05). Fen bilgisi öğretmen adaylarının 

öğrenme stilleri ile değerlendirme stratejileri arasında anlamlı bir iliĢki bulunmamıĢtır 

(F (3, 182)= .732, p=.534> .05). Fen bilgisi öğretmen adaylarının öğrenme stilleri ile 

duyuĢsal stratejileri arasında anlamlı bir iliĢki bulunmamıĢtır (F (3, 182)= .637, p=.592> 

.05). Analiz sonuçlarına göre, fen bilgisi öğretmen adaylarının öğrenme stilleri ile 

biliĢüstü öğrenme alt boyutları; planlama, izleme stratejileri, değerlendirme stratejileri 

ve duyuĢsal stratejileri arasında bir etkinin olmadığı söylenebilir. 

 



BEġĠNCĠ BÖLÜM 

 

V. SONUÇ, TARTIġMA ve ÖNERĠLER 

 

Bu araĢtırma ile fen bilgisi öğretmen adaylarının sahip oldukları öğrenme stilleri 

ve biliĢüstü öğrenme stratejilerinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. Ek olarak fen bilgisi 

öğretmen adaylarının öğrenme stilleri ile kullandıkları biliĢüstü öğrenme stratejileri 

arasında anlamlı bir iliĢkinin olup olmadığı incelenmiĢtir. 

ÇalıĢma grubunu, 2018-2019 Öğretim yılında Elazığ Fırat Üniversitesi Eğitim 

Fakültesi Matematik ve Fen Bilimleri Eğitimi, Fen Bilgisi Öğretmenliği Bölümünde 

öğrenim gören 1. sınıf, 2. sınıf, 3. sınıf ve 4. sınıf fen bilgisi öğretmen adaylarının 

olduğu bu araĢtırmada iliĢkisel tarama modelinden yararlanılmıĢtır. AraĢtırmada fen 

bilgisi öğretmen adaylarının öğrenme stillerini belirleyebilmek için, 4’er seçenekli 

tamamlamalı toplam 12 maddeden oluĢan “Öğrenme Stilleri Envanteri” ve fen bilgisi 

öğretmen adaylarının kullandıkları biliĢüstü öğrenme stratejilerini belirleyebilmek için 

28 madde ve 4 alt boyutundan oluĢan “BiliĢüstü Öğrenme Stratejileri Belirleme Ölçeği” 

kullanılmıĢtır. Ortaya konulan bu araĢtırmada, belirlenen amaca ulaĢabilmek için sayı 

ve yüzdelerden, aritmetik ortalama, standart sapma hesaplamalarından ve varyans 

analizinden (ANOVA) yararlanılmıĢtır. Tüm bu çözümlemeler için SPSS paket 

programı kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın bu bölümünde, fen bilgisi öğretmen adaylarının sahip oldukları 

öğrenme stilleri ve biliĢüstü öğrenme stratejilerinin belirlenmesi sonucunda ulaĢılan 

bulgulara dayalı sonuçlara ve ulaĢılan sonuçlara iliĢkin yorumlamalara yer verilmiĢtir. 

 

5.1. Sonuçlar ve TartıĢma 

Öncelikli olarak bu araĢtırmada, cevap aranan sorulardan birincisi, fen bilgisi 

öğretmen adaylarının hangi öğrenme stillerine sahip olduklarıdır. Fen bilgisi öğretmen 

adaylarının %16.67’si uyum sağlayıcı öğrenme stiline, %70.96’sı ayırt edici öğrenme 

stiline, %2.69’u dönüĢtürücü öğrenme stiline ve %9.68’i özümleyici öğrenme stiline 
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sahip olduğu belirlenmiĢtir. Buna göre, fen bilgisi öğretmen adaylarının uyum sağlayıcı, 

dönüĢtürücü ve özümleyici öğrenme stillerine göre daha çok ayırt edici öğrenme stiline 

sahip oldukları söylenebilir. Bu sonuç ilgili alan yazındaki araĢtırma bulgularıyla 

desteklenmektedir (AlĢahan, 2010; Zorlu ve Zorlu 2019). AlĢahan (2010), fen bilgisi 

öğretmen adaylarının öğrenme stillerini incelediğinde fen bilgisi öğretmen adaylarının 

diğer öğrenme stillerine göre ayrıĢtıran öğrenme stiline daha yakın olduğunu 

belirtmiĢtir. Zorlu ve Zorlu (2019) yaptıkları araĢtırmada, fen bilgisi öğretmen 

adaylarının en az yerleĢtiren öğrenme stiline sahip olduklarını ve en fazla ayrıĢtıran 

öğrenme stiline sahip olduklarını bulmuĢtur. Ayrıca Kural (2009) tarafından 

gerçekleĢtirilen araĢtırmada, öğrencilerin öğrenme stillerinin belirlenmesinin yanında, 

sahip oldukları öğrenme stilleri ile fen ve teknoloji dersi akademik baĢarıları ve sosyo-

demografik özellikleri arasındaki iliĢki incelemek amacı ile yapılmıĢ ve öğrencilerin 

sahip olduğu öğrenme stillerinin sırası ile ayrıĢtıran, değiĢtiren, özümseyen ve 

yerleĢtiren olduğu belirlenmiĢtir. Erkek ve kızların en çok ayrıĢtıran öğrenme stiline 

sahip oldukları görülmüĢtür aynı zamanda ayrıĢtıran öğrenme stiline sahip olan 

bireylerin en yüksek baĢarıya sahip olduğu bulgusuna ulaĢılmıĢtır. Yapılan diğer 

araĢtırmalar incelediğinde bu araĢtırmada elde edilen sonuçlardan farklı sonuçlar elde 

edilen araĢtırmaların da olduğu görülmektedir (KurtuluĢ, 2019). KurtuluĢ (2019), 

yaptığı araĢtırmada fen bilgisi öğretmen adaylarının en fazla özümleyici öğrenme stiline 

sahip olduğunu saptamıĢtır. Literatürdeki sonuçlar ile araĢtırmadan elde edilen sonuçlar 

arasında bulunan bu farklılık, katılımcıların öğrenim düzeyindeki farklıkları, nesil 

farklılıklarından ve yaĢ gruplarından kaynaklanmıĢ olabileceği düĢünülebilir. Öğrenme 

stilleri deneyimler ve yaĢantılarla ile değiĢebilmektedir (Kolb, 1984). Ayrıca öğrenme 

stilleri, bireylerin doğuĢtan sahip oldukları ve baĢarıyı etkileyen önemli bir etkendir. 

Bütün öğrencilere uyabilecek öğrenme stili yoktur. GeliĢen ve değiĢen teknoloji ile 

bireylerde oluĢan ihtiyaçlarda farklılık gösterebilmektedir (Mutlu, 2008). Fen bilgisi 

öğretmen adaylarının ayrıĢtıran öğrenme stilinin baskın olması aktif yaĢantı ve soyut 

kavramsallaĢtırma boyutunun da baskın olduğunu göstermektedir. Demek ki bu 

kiĢilerde duygular yerini mantık, düĢünce ve kavramlara bırakır ayrıca yeni bir Ģeyler 

öğrenebilmek için uygun olan materyallere baĢvurmayı tercih ettikleri söz konusudur. 

Fen bilgisi öğretmen adaylarının biliĢüstü stratejileri incelendiğinde izleme 

stratejileri (X = 4,1586) alt ölçeğinde en yüksek puana sahip oldukları belirlenmiĢtir. Fen 
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bilgisi öğretmen adaylarının izleme stratejilerinden sonra elde edilen en yüksek 

planlama stratejileri (X = 4,1213) olduğu görülmektedir. Ġzleme stratejileri ve planlama 

stratejilerinden sonra en çok kullandıkları stratejiler duyuĢsal stratejiler (X = 4,0584) ve 

en düĢük puanın ise biliĢüstü öğrenme stratejileri alt ölçeklerinden değerlendirme (X = 

4,0430) stratejileri olduğu tespit edilmiĢtir. Bu sonuç doğrultusunda fen bilgisi 

öğretmen adaylarının öğrenmeyi gerçekleĢtirirken öğrenme süreçlerini planladıkları, 

anlama seviyelerini izledikleri ve bu süreç içerisinde karĢılaĢtıkları duygusal engeller ile 

baĢa çıkabildikleri Ģeklinde yorumlanabilir. Ayrıca fen bilgisi öğretmen adaylarının 

öğrenme süreçlerini bütün bir Ģekilde olarak değerlendirmeyi genellikle tercih 

etmedikleri düĢünülebilir. 

Farklı sınıf düzeyindeki fen bilgisi öğretmen adaylarının biliĢüstü öğrenme 

stratejileri incelendiğinde fen bilgisi öğretmen adaylarının biliĢüstü öğrenme 

stratejilerinin sınıflar arasında manidar bir fark olduğu görülmüĢtür (F (3, 182) = 3.836, 

p=.011<.05). Bu farklılık 2.sınıf fen bilgisi öğretmen adaylarının ortalama puanlarının 

3.sınıf fen bilgisi öğretmen adaylarının ortalama puanları ile anlamlı bir Ģekilde farklı 

olduğu görülmüĢtür. Bu farklılık 1.sınıf fen bilgisi öğretmen adaylarının yeni bir ortama 

uyumundan, 4.sınıf fen bilgisi öğretmen adaylarının ise sınav kaygısından 

kaynaklandığı düĢünülebilir. Fen bilgisi öğretmen adaylarının farklı sınıf düzeylerinin 

kullandıkları biliĢüstü öğrenme stratejilerinin alt ölçeklerine göre dağılımı 

incelendiğinde, 3. sınıf fen bilgisi öğretmen adaylarının planlama stratejileri alt 

ölçeğinin puan ortalamaları ile 1. sınıf fen bilgisi öğretmen adaylarının ortalama 

puanları ile anlamlı bir Ģekilde farklı olduğu belirlenmiĢtir. 1. sınıf fen bilgisi öğretmen 

adayları izleme stratejileri, planlama stratejileri ve değerlendirme stratejiler alt 

ölçeklerinden en yüksek puanı elde etmiĢlerdir. Buna göre, 1. sınıf fen bilgisi öğretmen 

adaylarının öğrenme sürecini planladığını, öğrenme sürecinin farkında olduğunu ve bir 

bütün olarak değerlendirdikleri söylenebilir. 

Fen bilgisi öğretmen adaylarının kullandıkları biliĢüstü öğrenme stratejileri 

puanlarının cinsiyete göre farklılık gösterip göstermediği durumu incelendiğinde kadın 

fen bilgisi öğretmen adayları ile erkek fen bilgisi öğretmen adayları biliĢüstü öğrenme 

stratejileri arasında anlamlı bir fark olmadığı görülmüĢtür (p>.05). Elde edilen bu 

sonuca göre, kadın ve erkek fen bilgisi öğretmen adaylarının izleme, planlama, duyuĢsal 

ve değerlendirme stratejilerini birbirine yakın oranda kullandıkları söylenebilir. Fen 
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bilgisi öğretmen adaylarının cinsiyete göre biliĢüstü öğrenme stratejileri alt boyutları da 

incelendiğinde, kadın fen bilgisi öğretmen adaylarının izleme stratejileri stratejileri (X = 

4,2175), planlama stratejileri (X = 4,1753) ve duyuĢsal stratejileri (X = 4,1039), puan 

ortalamalarının, değerlendirme stratejilerine (X = 4,0779) göre daha yüksek olduğu 

ancak bu yüksekliğin büyük bir oranda olmadığı görülmüĢtür. Erkek fen bilgisi 

öğretmen adaylarının ise izleme ve değerlendirme stratejilerinin eĢit olduğu 

görülmektedir. Buna göre, erkek fen bilgisi öğretmen adaylarının kendi düĢünme ve 

öğrenme süreçlerinin farkında olduğunu, öğrenmenin her basamağında kendilerini 

denetlediklerini ayrıca bu süreci bir bütün Ģekilde değerlendirdikleri söylenebilir. Ġlgili 

alan yazın incelendiğinde yapılan benzer bir çalıĢmada (Çögenli, 2011), sınıf 

öğretmenlerinin kullandıkları biliĢüstü öğrenme stratejilerinin cinsiyetlerine göre 

farklılaĢmadığı belirlenmiĢtir. Fen bilgisi öğretmen adaylarının sahip oldukları öğrenme 

stiline göre kullandıkları biliĢüstü öğrenme stratejileri alt boyutları incelendiğinde, fen 

bilgisi öğretmen adaylarının öğrenme stilleri ile planlama stratejileri arasında anlamlı 

bir iliĢki bulunmamıĢtır (F (3, 182)= .056, p=.963> .05). Fen bilgisi öğretmen 

adaylarının öğrenme stilleri ile izleme stratejileri arasında manidar bir iliĢki 

bulunmamıĢtır (F (3, 182)= 1.307, p=.274 > .05). Fen bilgisi öğretmen adaylarının 

öğrenme stilleri ile değerlendirme stratejileri arasında anlamlı bir iliĢki bulunmamıĢtır 

(F (3, 182)= .732, p=.534> .05). Fen bilgisi öğretmen adaylarının öğrenme stilleri ile 

duyuĢsal stratejileri arasında manidar bir iliĢki bulunmamıĢtır (F (3, 182)= .637, 

p=.592> .05). Kısacası, fen bilgisi öğretmen adaylarının öğrenme stilleri ile biliĢüstü 

öğrenme stratejileri arasında anlamlı bir iliĢki olmadığı belirlenmiĢtir (F (3, 182)= .466, 

p> .05).  Analiz sonuçlarına göre, fen bilgisi öğretmen adaylarının öğrenme stilleri ile 

biliĢüstü öğrenme alt boyutları; planlama stratejileri, izleme stratejileri, değerlendirme 

stratejileri ve duyuĢsal stratejileri arasında bir iliĢkinin olmadığı söylenebilir. Fen bilgisi 

öğretmen adaylarının sahip oldukları öğrenme stiline göre kullandıkları biliĢüstü 

öğrenme stratejileri alt ölçeklerinden elde edilen ortalama puanları incelendiğinde, 

dönüĢtürücü öğrenme stiline sahip olan fen bilgisi öğretmen adaylarının planlama 

stratejileri, izleme stratejileri ve duyuĢsal stratejilerden, değerlendirme stratejilerine 

göre daha yüksek ortalama puana sahip oldukları belirlenmiĢtir. DönüĢtürücü öğrenme 

stiline sahip olan bireylerin görüĢleri sınırlıdır, insanlara ve duygulara yoğunlaĢma 

özellikleri zayıftır. Bunun için sosyal konularda baĢarısızdırlar. Sanatsal düĢünme ve 
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sezgisel düĢünme yönleri geliĢmemiĢtir. Hayal güçleri zayıftır. Gözlem yapmayı 

genellikle tercih etmezler (Jonassen ve Grabowski, 1993). Değerlendirme stratejileri ise 

öğrenme sürecini bir bütün olarak değerlendirmesini içerir. Birey değerlendirme 

stratejilerini kullanarak, öğrenme sürecindeki verimliliği ve elde ettikleri ürünü 

değerlendirir. Yani, bu stratejiler bireylerin hedeflerini ve sonuçlarını tekrar tekrar 

değerlendirmesini içerir. Değerlendirme stratejileri test edebilme ile yargılama 

süreçlerinden oluĢur (Brezin, 1980). DönüĢtürücü öğrenme stiline sahip olan fen bilgisi 

öğretmen adaylarının planlama stratejileri, izleme stratejileri ve duyuĢsal stratejilerden, 

değerlendirme stratejilerine göre daha yüksek ortalama puana sahip olması, verilen 

özelliklerden kaynaklanıyor olabileceği düĢünülebilir. Benzer bir araĢtırmada eğitim 

fakültesi öğrencilerinin öğrenme stilleri ile problem çözebilme becerileri (ġirin ve 

Güzel, 2006) arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. AraĢtırma bulgularına göre, öğrencilerin 

öğrenme stillerinin mezun oldukları alan ile üniversiteye giriĢ puan türü değiĢkenlerine 

göre farklılaĢtığı görülmüĢtür. Üniversiteye sayısal puan türü ile yerleĢen öğrencilerin 

en fazla ayrıĢtıran öğrenme stiline sahip oldukları belirlenirken yabancı dil puan türü ile 

giren öğrencilerin ise yerleĢtirme öğrenme stiline sahip oldukları belirlenmiĢtir. 

Problem çözme becerileri ile öğrenme stilleri arasında ise anlamlı bir iliĢkinin 

bulunmadığı sonucuna varılmıĢtır. Bir diğer benzer araĢtırma da (Gül, 2011) 

ortaöğretim öğrencilerinin ders çalıĢma stratejileri ile öğrenme stilleri arasındaki iliĢki 

incelenmiĢtir ve araĢtırmada öğrenme stilleri ölçeği alt boyut puanlarından olan zaman 

puanı ile öğrenme ve ders çalıĢma stratejileri ölçeği alt boyutu olan test stratejileri, 

tutum, konsantrasyon puanı arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki görülmüĢtür. Ġlgili 

alanyazın incelendiğinde, fen bilgisi öğretmen adaylarının sahip olduğu öğrenme stilleri 

ile ilgili çalıĢmalara (Denizoğlu (2008); Bahar ve Sülün (2011)) rastlanılmıĢtır fakat fen 

bilgisi öğretmen adaylarının öğrenme stilleri ile kullandıkları biliĢüstü öğrenme 

stratejilerini belirlemeye ve fen bilgisi öğretmen adaylarının öğrenme stilleri ile 

kullandıkları biliĢüstü öğrenme stratejileri arasındaki iliĢkiyi incelemeye yönelik bir 

çalıĢmaya rastlanılmamıĢtır. Daha ileri zamanlarda yapılacak çalıĢmalara yol göstermesi 

ve öğrenme sürecinde fen bilgisi öğretmen adaylarının mesleğe baĢladıklarında 

öğrenmeye yönelik özelliklere dikkat çekmesi önem arz etmektedir. 
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5.2. Öneriler  

AraĢtırmanın sonuçları doğrultusunda sonuçlara ve yapılacak araĢtırmalara 

yönelik öneriler yer almaktadır.  

* AraĢtırmada, fen bilgisi öğretmen adaylarının değerlendirme stratejilerini, diğer tüm 

stratejilerden daha az kullandıkları sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu bulguya dayanarak, fen 

bilgisi öğretmen adaylarına, hem lisans öğrenimleri boyunca hem de mesleğe 

baĢladıkları zaman katılacakları hizmet-içi eğitim etkinliklerinde, değerlendirme 

stratejilerinin öğrenme süreçlerinde kullanılmasına yönelik beceri ve bilgilerin 

kazandırılması sağlanabilir. 

* Farklı üniversitelerde bulunan eğitim fakültelerinde öğrenim gören öğretmen 

adaylarının öğrenme stilleri ve biliĢüstü öğrenme stratejileri belirlenip aralarındaki 

iliĢkiyi belirlemeye yönelik çalıĢmalar yapılabilir. 

* Fen bilgisi öğretmen adaylarının sahip oldukları öğrenme stillerine göre biliĢüstü 

öğrenme stratejilerini kullanmaya yönelik bir eğitim verilebilir ve bunun fen bilgisi 

öğretmen adaylarının öğrenmeleri üzerindeki etkisini inceleyen deneysel bir çalıĢma 

yapılabilir. 

* Bu araĢtırma da çalıĢma evreni fen bilgisi öğretmen adaylarıyla sınırlı tutulmuĢtur. 

Fen bilgisi öğretmen adaylarına uygulanan biliĢüstü öğrenme stratejilerini ve öğrenme 

stillerini belirlemeye yönelik olarak gerçekleĢtirilen araĢtırma, baĢka disiplin alanlarında 

ki öğretmen adaylarına da uygulanarak biliĢüstü öğrenme stratejileri ve öğrenme stilleri 

belirlenerek karĢılaĢtırmalar yapılabilir. 

* Fen bilgisi öğretmen adaylarının sahip oldukları öğrenme stilleri ile kullandıkları 

biliĢüstü öğrenme stratejilerinin incelendiği nitel çalıĢmalar yapılarak mevcut olan 

durum daha da detaylı incelenebilir. 
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EK 2. Ölçek Uygulama Ġzni 
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EK 3. BiliĢüstü Öğrenme Stratejileri Belirleme Ölçeği 

 
BĠLĠġÜSTÜ ÖĞRENME STRATEJĠLERĠ BELĠRLEME ÖLÇEĞĠ 

 

Açıklama: Bu ölçekte kullandığınız biliĢüstü öğrenme stratejilerini belirlemeye yönelik 

ifadeler yer almaktadır. Eğer ifadenin sizi tam olarak yansıttığınıdüĢünüyorsanız, 

(5)’yi iĢaretleyiniz. Eğer ifadenin sizi kesinlikle yansıtmadığını düĢünüyorsanız (1)’i 

iĢaretleyiniz. Bu iki durum dıĢında ise (1) ve (5) arasında sizi en iyi tanımladığını 

düĢündüğünüz numarayı iĢaretleyiniz. AĢağıda verilen tüm soruları dikkatle 

okuyarak yanıtınızı, ifadenin karĢısındaki seçeneklerden sizin için en uygun olanı 

iĢaretleyerek belirtiniz. Hiçbir doğru veya yanlıĢ cevap bulunmamaktadır. Lütfen 

iĢaretlenmemiĢ madde bırakmayınız. 
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1.Öğreneceğim konunun benim için neden gerekli 

olduğunu düĢünürüm.  
1 2 3 4 5 

2.ÇalıĢmaya baĢlamadan önce hangi stratejileri 

kullanacağımı belirlerim.   
1 2 3 4 5 

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 

6.Öğreneceğim konuya yönelik amacımı 

belirlerim. 
1 2 3 4 5 

7.Hatalarımın farkına varırım ve düzeltirim.  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 

11.Sessiz bir ortamda çalıĢmayı tercih ederim.  1 2 3 4 5 

12.Yeni bilgiyi öğrenirken, daha iyi nasıl 

öğrenebileceğimi düĢünürüm.  
1 2 3 4 5 

13.Öğrenme sürecinde ihtiyacım olan basılı 

kaynakları düzenlerim.  
1 2 3 4 5 
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14.Öğrendiğim yeni bilgiyi baĢka öğrenme 

durumlarında nasıl kullanabileceğimi düĢünürüm. 
1 2 3 4 5 

15.Verimli çalıĢmamı sağlamak için güdülenmenin 

önemli olduğunu düĢünürüm.  
1 2 3 4 5 

16.Bana yarar sağlamayan öğrenme stratejilerini 

değiĢtiririm.  
1 2 3 4 5 

17.ÇalıĢtığım konuyu daha iyi anlayabilmek için 

baĢka yöntemlerin olup olmadığını düĢünürüm.  
1 2 3 4 5 

18.Öğreneceğim konuyla ilgili ihtiyaç duyduğum 

materyalleri seçerim. 
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 

21.ÇalıĢırken dikkatim dağıldığında ara veririm.  1 2 3 4 5 

22.Öğrenme amacıma yönelik plan yaparım. 1 2 3 4 5 

23.Amacıma ulaĢıp ulaĢmadığımı kontrol ederim.   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 

25.OluĢturduğum çalıĢma planıma göre anlama 

düzeyimi izlerim.  
1 2 3 4 5 

26.ÇalıĢmaya baĢlamadan önce hangi tür bilgiye 

ihtiyacım olduğunu belirlerim. 
1 2 3 4 5 

27.Güdülenmeyi devam ettirmek için çalıĢtığım 

konuda baĢarılı olacağımı düĢünürüm.  
1 2 3 4 5 

28.ÇalıĢmaya ayıracağım zamanı planlarım.   1 2 3 4 5 
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EK 4. Öğrenme Stilleri Envanteri 

 

ÖĞRENME STĠLLERĠ ENVANTERĠ 

 

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.  

 

 



105 
 

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. 

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. 
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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 5. Kolb’un Deneyimsel Öğrenme Kuramına Göre Belirlediği Öğrenme 

Stillerini Gösteren Grafik 
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