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Çağımızda bilgi hesaplanamaz bir oranda artmakta ve buna paralel olarak 

toplumsal geliĢim ve değiĢimler meydana gelmektedir. Bu durum bireylerin yeni bilgi 

ve beceriler kazanmasını, var olan bilgilerini da sürekli güncellemesini bir ihtiyaç hatta 

bir zorunluluk kılmıĢtır. Bireylerin toplumsal geliĢim ve değiĢime ayak uydurabilmeleri 

ve öğrendiği yeni bilgileri yaĢamına aktarabilmeleri, öğrenme faaliyetinin sadece 

okulda olup biten bir yapıdan çıkıp, hayat boyu devam eden bir süreç haline gelmesiyle 

mümkün olacaktır.  

Öz-düzenleme ve bunun bir sonucu olan öz-düzenlemeli öğrenme becerisi, sınıf 

içinde veya diğer eğitim ortamlarında baĢarının önemli bir belirleyicisi olmakla birlikte; 

hayat boyu öğrenmenin temelini oluĢturabilecek önemli bir unsurdur. Temel amacı, Fen 

lisesi öğrencilerini öz-düzenlemeli öğrenme becerisine sahip olma durumlarını çeĢitli 

değiĢkenler açısından incelemek olan bu çalıĢmada, bireylerin hayat boyu 

öğrenmelerine temel oluĢturacak öz-düzenlemeli öğrenmeye (self-regulated learning) ve 

iliĢkili olduğu yapı ve kavramlara yoğunlaĢılmıĢtır. Yine bu çalıĢmada öz-düzenlemeli 

öğrenme becerisine sahip öğrencilerin özellikleri ve öz düzenlemeli öğrenme ortamının 

oluĢturulmasına yönelik kuramsal bir bakıĢ açısı sunulmaya çalıĢılmıĢtır.  

Tez çalıĢması dâhilinde öz-düzenleme, öz düzenlemeli öğrenme ve öz-

düzenleme stratejileri tanımlanarak; öz düzenlemeli öğrenenlerin karakteristik 



III 

 

 

özellikleri belirtilmeye çalıĢılmıĢ, öz düzenlemeli öğrenmeyi etkileyen faktörlerin neler 

olduğu ele alınmıĢtır. Yine çalıĢma dâhilinde öz-düzenleme becerilerini geliĢtiren 

öğrenme ortamının oluĢturulmasında temel alınması gereken ilkelerden bahsedilmiĢ, 

böyle bir öğrenme ortamı içerisinde öğrenci, öğretmen ve değerlendirme sürecinin 

özellikleri hakkında bilgi verilmiĢtir. Ayrıca öğrencilerin öz-düzenleme becerilerini 

geliĢtirmeyi amaçlayan çalıĢmalar üzerinde durulmuĢtur. 

Tez araĢtırması 2011–2012 eğitim-öğretim yılında Elazığ il merkezinde bulunan 

Milli Eğitim Bakanlığı (MEB)’e bağlı Fen Liselerindeki öğrenciler üzerinde yapılmıĢtır. 

Bu örneklemden elde edilen veriler SPSS programı ile analiz edilmiĢtir. Verilerin 

analizinde aritmetik ortalama, frekans, yüzde, “t” testi ve varyans analizi kullanılmıĢtır. 

Verilerin analizinden elde edilen bulgular Ģöyledir: 

Fen Lisesi öğrencilerinin öz-düzenlemeli öğrenme becerisi ile ilgili tüm alt 

boyutların ortalaması bakımından olumlu düzeyde görüĢ bildirmiĢlerdir. Tümel anlamda 

öz düzenlemeli öğrenme hakkındaki öğrenci görüĢleri cinsiyet ve sınıf değiĢkenlerine 

göre anlamlı farklılık gösterirken; kardeĢ sayısı, alan, ekonomik düzey ve anne-baba 

eğitim düzeyi değiĢkenlerine göre anlamlı düzeyde farklılık göstermemektedir.  

Öğrenciler alt boyutlara iliĢkin genellikle olumlu aralıkta ancak düĢük düzeyde 

görüĢ belirtmiĢlerdir. Fen lisesi öğrencileri araĢtırmanın alt boyutları olan hedef 

belirleme, öz değerlendirme, yardım alma, çalıĢma ortamı, öğrenme sorumluluğu, 

çalıĢma düzeni, motivasyon, zaman yönetimi, öğrenme stratejileri ve öğrenme 

kaynakları açısından olumlu görüĢ belirtirken, hafıza stratejileri ve baĢarı kaynakları 

faktörleri hakkında olumsuz görüĢ belirtmiĢlerdir. Fen lisesi öğrencileri birçok değiĢken 

açısından benzer özellikler göstermiĢlerdir. Yapılan analizler sonucunda öğrencilerin en 

yüksek çalıĢma düzeni faktörü, en düĢük ise hafıza stratejileri hakkında görüĢ 

belirttikleri görülmüĢtür. Yine yapılan analizlere göre fen lisesi öğrencileri öğrenme 

kaynağı olarak en çok yazılı kaynakları en az da ders programını belirtmiĢlerdir. Ayrıca 

baĢarılarına en çok baĢarma isteklerinin en az ise çok çalıĢmanın etki ettiğini 

belirtmiĢlerdir. 

 

 

Anahtar Kelimeler: Öz-düzenleme, öz-düzenlemeli öğrenme, fen lisesi, öz-

düzenlemeli öğrenen/öğreten, öz-düzenlemeli öğrenme ortamı 
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ABSTRACT 
 

Master Thesis 

 

Research of Sience High School Students’ Having Self Regulated Learning Skills  

 

Osman KARAHAN 

 

The University of Fırat 

The Institute of Educational Science 

The Department of Education Curriculum and Intruction 

 

In our age, knowledge is in computably increasing and in parallel with this 

situation, social change and development occur. This situation necessitates even obliges 

the individuals to get new knowledge and abilities and update their existing knowledge 

and abilities. Individuals’ keeping up with social change and development and 

transferring new knowledge to their lives depend on the condition that learning 

activities should be an ongoing process rather than being a process only at school. 

Self regulating and resultant self regulated learning ability is not only an 

important determiner of the success in the class or other training environments but also 

is an important ability which can underlie the lifelong learning. Main purpose is to 

analyze science high school students’ self regulated learning abilities from the point of 

different variables in this study, It has been concentrated on the self regulated learning 

which will underlie their lifelong learning and related constructions and concepts. Also 

in this study, It has been tried to present corporate perspective to the qualifications of  

the students who have self regulated learning ability and setting of self regulated 

learning environment. 

Within the thesis study, self regulation, self regulated learning and self 

regulation strategies  has been described, It has been tried to indicate the characteristic 

features of the students who  learns by self regulation, It has been discussed what are the 

factors that affect self regulate learning. Also within the study, It has been mentioned 

about the necessary principles while forming learning environments that improves the 

self regulation abilities. It has been given information about the student, teacher and 
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features of the evaluation process. Also, It has been emphasized the studies that aims to 

improve the students’ self regulation abilities. 

The thesis research has been carried out on students in the Science High School 

which depends on the ministry of national education in the city center of Elazığ in 2011-

2012 academic years. The data that obtained from this sample have been analyzed by 

SPSS program. In the analyses of the data, arithmetic mean, frequency, percentage, T 

test and variance have been used. The findings of the analysis of the data are as follows: 

They expressed a positive level opinion about the average of the all factors 

related to Science High School Students’ self regulated learning abilities. In the general 

terms, students views about the self regulated learning indicates a significant difference 

in terms of gender and class variable but, it doesn’t indicate a significant difference in 

terms of number of siblings, department, economic level and parents' education level. 

The students expressed a low level opinion about the sub-factors although they 

are generally among the positive range. While the science high school students indicate 

a positive opinion in terms of sub-factors of targeting, self evaluation, getting help, 

work environment, learning responsibility, working order, motivation, time 

management, learning strategies and learning resources, they indicated negative opinion 

in terms of memory strategies and success resources. The science high school students 

show similar features in terms of many variables. At the end of the analysis, It has been 

seen that the students presented their opinion the highest in working order and the 

lowest in memory strategies. Also, according to the analysis, the science high school 

students indicate written sources as the most used learning source and the curriculum as 

the least used learning source. Also, the students indicate that will to succeed effects 

their success the most and working hard effects their success the least. 

 

 

 

Key Words: Self regulation, self regulated learning, science high school, self 

regulated learners/teaches, self regulated learning environment. 
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ÖNSÖZ 

Son yıllarda ülkemiz de dâhil olmak üzere birçok ülkede, eğitim sistemlerinde 

belli baĢlı düzenleme ve iyileĢtirme çalıĢmalarının yapıldığı görülmektedir. Bunların 

birçoğunda neredeyse yeniden oluĢturulan eğitim-öğretim programlarındaki kökten 

düzenleme, sistem olarak eğitimde büyük bir değiĢimle karĢı karĢıya olduğumuzu 

göstermektedir. KüreselleĢmeyle beraber toplumun en önemli temellerinden biri bilgi 

olmuĢtur. Topluma temel olan bilginin yapı ve miktarındaki değiĢim, anlayıĢların 

değiĢimi ve teknoloji ile ortaya çıkan yeni eğilimler eğitimin odak noktalarını tamamen 

değiĢtirmiĢtir. Ezberci eğitimden uzak, bilginin oluĢumunun her aĢamasında öğrenenin 

merkez olduğu bir anlayıĢ ağırlık kazanmaya baĢlamıĢtır.  

Yeni eğitim anlayıĢı ile eskiden eğitimin bir materyali konumunda olan öğrenen, 

temel bileĢen ve belirleyici nüans olmuĢtur. Bu anlayıĢ ile yoğrulmuĢ eğitim sistemi 

düĢünen, araĢtıran, sorgulayan, üreten, kendi kendine karar veren ve kendi 

öğrenmelerinin sorumluluğunu alan bireyler yetiĢtirmeyi hedeflemektedir. Bu bağlamda 

yapılan iyileĢtirme çalıĢmalarında en çok söz edilen kavramlardan biri de öz düzenleme 

(self regulation) ve bunun öğrenmeyle etkileĢimi sonucu oluĢan öz düzenlemeli 

öğrenme (self regulated learning) becerisidir. Ülkemizde de yeni eğitim sistemine ait 

öğretim programlarında, öğrencilerin öz düzenleme ile ilgili özelliklerinin geliĢimi 

önemli bir yer tutmaktadır. Bu çalıĢmada eğitimin merkezine alınan bireyin 

öğrenmesinde maksimum rol almasına olanak sağlayan öz düzenlemeli öğrenme üzerine 

çok yönlü bir araĢtırma yapılmaya çalıĢılmıĢtır. 

Bu çalıĢmanın ortaya çıkmasında süreç boyunca desteğini esirgemeyen ve 

çalıĢmamda bana yol gösteren danıĢman hocam Doç. Dr. Burhan AKPINAR’a, 

lisansüstü eğitimin kapısını bana aralayan hocam Doç. Dr. Mustafa GÜNDÜZ’e ve 

desteğini benden esirgemeyen aileme teĢekkürü bir borç bilirim. Aynı zamanda anket 

çalıĢmalarımı uygulamada bana yardımcı olan Kaya Karakaya Fen Lisesi Rehber 

Öğretmeni Nihat Köse’ye ve Cemil Meriç, Kaya Karakaya, Özel Yavuz Selim Fen 

Liseleri öğretmen, idareci ve öğrencilerine de teĢekkür ederim. 



 

 

 

BÖLÜM I 

GĠRĠġ 

Bilim, teknoloji ve bilgi sistemlerinin hızla geliĢtiği ve farklılaĢtığı çağımızda, 

gerçekleĢen bu geliĢmelere paralel sosyal hayat, politika, iletiĢim, ulaĢım, ekonomi gibi 

pek çok alanda olduğu gibi eğitim alanında da birçok yenileĢme hareketleri ortaya 

çıkmıĢtır. Ġnsanların bilgi algısı üzerindeki değiĢiklikler, eğitim sistemlerinin dolayısıyla 

eğitim programlarının yeniden gözden geçirilmesine neden olmuĢtur. Nesnel yani akıl 

ve gözlemle ulaĢılan bilginin, mutlak-değiĢmez ve her zaman geçerli olmadığı ve 

bilginin bireyden bireye değiĢebilen (öznel) bir olgu olduğunun kabul edilmesiyle 

beraber, sabit bilgi aktarımına ve ezbere yönelik geleneksel eğitim anlayıĢından 

uzaklaĢılmıĢ ve bireyi yani öğreneni merkeze alan yaklaĢımlar ön plana çıkmaya 

baĢlamıĢtır. Bu gibi sebeplerden bireyi yani öğrenciyi merkeze almayı hedefleyen 

çağdaĢ eğitim anlayıĢı, öğretmenin ve öğrenenin eğitim sürecindeki rollerini neredeyse 

tamamen değiĢtirmiĢtir. Bu eğitim anlayıĢında öğretmenden bilgi aktarıcısı olmasından 

ziyade öğrenmeyi kolaylaĢtırma, rehberlik etme ve destekleme beklenirken;  

öğrenenden ise kendi öğrenme sürecinin farkında olması, öğrenme faaliyetinde en üst 

düzeyde katılım göstermesi (aktif olması) ve bu süreçte gerekli sorumluluğu üstlenmesi 

beklenmektedir.  

Yeni eğitim anlayıĢıyla öğretmen merkezli eğitimden öğrenci merkezli bir 

eğitime geçiĢ süreci baĢlamıĢ ve artık eğitim sisteminin temel öğesi olarak kabul gören 

öğrencinin birçok açıdan değiĢimi amaçlanmıĢtır. Bu değiĢimler arasında bireyin 

kendine ve baĢkalarına bakıĢı ilk nokta olup onun tekil ve kendine özel olduğunu kabul 

etmesi esas değiĢim olarak görülmektedir. Yine bu paralelde bireyin öğrenmesinin de 

diğerleri ile ortak olmayıp kendine özel olduğunu kabul etme, eğitimsel açıdan önemli 

yer tutmakta olup özellikle öğretmenlerden bu bakıĢ açısını kazanmaları 

beklenmektedir. Böyle bir eğitimde öğrenci bağımsız hareket edebilen, öğrenmesini fark 

eden, eleĢtirel düĢünebilen, öz değerlendirme yapabilen ve kendi öğrenme süreci 

üzerinde etkili olabilen bir yapıya bürünmesi beklenmektedir. Öğrencinin öğrenme 

süreci üzerinde etkili olma hatta onu bizzat yönetme konusu ise “öz-düzenleme” ve “öz 

düzenlemeli öğrenme” kavramlarının üzerindeki vurguyu arttırmıĢtır (Bender, 2005: 15; 

Akpınar ve Gezer, 2010: 2-10; Genç ve Eryaman, 2008: 91).  
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Günümüzde öğrencilerin öz-düzenleme becerilerini geliĢtirmeye ve bu beceriyi 

okulda kullanarak öz-düzenlemeli öğrenme becerisini kazandırmaya yönelik birçok 

çalıĢma yapılmaktadır. Bu çalıĢmalar çerçevesinde hem mevcut öğrenme ortamlarında 

yani okullarda hem de yeni öğrenme ortamlarında (e-öğrenme, uzaktan eğitim vb.) öz-

düzenlemeli öğrenmenin uygulanması amaçlanmıĢtır. Bu noktada belki de en büyük 

sorumluluk öğretmenlere aittir. Öz düzenlemeli öğrenme becerisini kazandırmayı 

amaçlayan öğretmenler, öz düzenleme ve öz düzenlemeli öğrenme becerilerine 

öncelikle kendileri sahip olmalıdırlar (Sonay-Polat ve Bulut, 2009; ÇiltaĢ, 2011: 2). 

Öz düzenleme ve bunun eğitime birincil yansıması olan öz düzenlemeli öğrenme 

üzerine yapılan bu çalıĢma 5 bölümden oluĢmaktadır. ÇalıĢma sırası ile araĢtırmanın 

problemi, literatür ve ilgili araĢtırmalar, yöntem, bulgular ve yorum ile sonuç ve öneriler 

bölümlerinden oluĢmaktadır. AraĢtırmanın problemi bölümünde çalıĢmanın amacı ve 

öneminden bahsedilmiĢ; çalıĢmanın genel bir çerçevesi çizilmiĢtir. Bu bölümde 

araĢtırmaya dair problem durumu belirtilip çalıĢmanın önemi üzerine açıklamalarda 

bulunulmuĢtur. 

Literatür ve ilgili araĢtırmalar bölümünde, konunun temel bilgi altyapısı ve öz 

düzenlemeli öğrenmeyle bağlantılı kavramlar - tanımlar verilmeye çalıĢılmıĢtır. 

Alanyazında konu hakkında yapılan çalıĢmalardan faydalanılarak bir profil 

oluĢturulmaya çalıĢılmıĢtır. Aynı bölümde konu ile ilgili daha önceden yapılmıĢ 

çalıĢmalar ve bunların sonuçları verilmiĢtir. Sonraki bölümde çalıĢmada kullanılan 

yöntem belirtilmiĢ ve yapılan alan araĢtırması hakkında açıklamalarda bulunulmuĢ, 

örneklem üzerine gerekli bilgiler sunulmuĢ ve araĢtırma ile elde edilen veriler 

sunulmuĢtur. Son olarak da bulgular yorumlanıp sonuç, tartıĢma ve öneriler üzerinde 

durulmuĢtur. 

1. ARAġTIRMANIN PROBLEMĠ 

Bilim ve teknolojideki geliĢmeler, iĢ hayatındaki hızlı değiĢimler, bunların 

sosyal-ekonomik yapıdaki yansımaları ve doğurduğu toplumsal ihtiyaçlar karĢısında, 

eskiyen eğitim sistemleri öğrenme bağlamında çağına ayak uyduramayan bireyler 

yetiĢtirmektedir. Yeni eğitim anlayıĢı bireylerin öğrenme sürecinde biliĢsel, 

motivasyonel ve davranıĢsal olarak aktif katılımcı ve düzenleyici olmasını 

gerektirmektedir (GürĢimĢek, 2002: 3; Crell, 2006: 4). Bu kavramları ve daha fazlasını 

kapsayan öz düzenleme ve öz düzenlemeli öğrenme, eğitim alanında artık bir ihtiyaç 
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olmuĢtur. Nitekim hayatının her anında öğrenme ile yüzleĢmek zorunda olan günümüz 

insanına öğrenmeye iliĢkin yeterli beceriler kazandırılmaz ve bu konuda özerkliği-

bağımsızlığı sağlanmazsa bu açıdan yetersiz bir birey topluma katılmıĢ olacaktır. 

Öğrenmesini düzenleyemeyen, baĢlatamayan, güdüleyemeyen, programlayamayan bir 

birey; sürekli muhatap olacağı öğrenme durumlarında bilgi edinmeden ve öğrenmeden 

büyük oranda yoksun kalacaktır. 

Bilgi, birey, öğrenme, zihin ve bunun gibi birçok olgudaki bakıĢ açısı değiĢimi 

öğrenmenin pasif bir bilgi aktarımı veya bilgi tüketimi olmadığı; aksine oluĢturmacı, 

öğrencinin kendinin yürüttüğü ve aktif olarak yer aldığı bir anlamlandırma-bilgi 

yapılandırma süreci olduğunu ortaya koymuĢtur (Vermunt ve Verloop, 1999: 258; 

Demirci-Güler, 2007: 19). Eskiden kabul gören ve belirtilenin tam aksine çok basit, tek 

yönlü ve bireysel farklılıklardan yoksun olarak düĢünülen eğitim anlayıĢı teorik 

anlamda büyük oranda yıkılmıĢtır. Ancak bu anlayıĢın eğitimin uygulama kısmına yani 

pratiğe dökülmesi aynı hız ve kolaylıkla gerçekleĢmemiĢtir. Bu anlayıĢın eğitime 

sirayeti ile öz düzenleme, öz düzenlemeli öğrenme ve daha bunlar gibi birçok yeni 

anlayıĢ eğitimde gerekli görülmüĢ; ancak bu sürecin en aktif uygulayıcıları olan ve eski 

sisteme odaklı ve ona alıĢmıĢ öğretmenlerin bunu pratiğe dökme anlamında kabul ve 

uygulamaları teorik anlamdaki iyi niyet ve kabullerinden çok daha zor ve yavaĢ 

olmuĢtur. 

Toplumun ihtiyaç duyduğu birey anlayıĢındaki ve niteliklerindeki farklılaĢmalar 

bireyin eğitiminden sorumlu olan sistemlerin de değiĢimini gerekli kılmıĢtır. Eğitimin 

birçok açıdan yetersiz kalıĢı ve eğitimin çıktı ve sonuçlarına iliĢkin beklentiler değiĢimi 

ve reform hareketlerini hızlandırmıĢtır.   Uluslar arası platformda ve Türkiye’de 

eğitimin niteliksel geliĢimine yönelik çok sayıda çalıĢma yapılmaktadır. Bu çalıĢmalar 

eğitimde bir süreç halinde geliĢtirme faaliyetleri kapsamında yapılan, planlanma ve 

uygulamalarla somutlaĢmaktadır. Eğitimdeki geliĢtirme faaliyetleri bütünsel anlamda 

olduğu gibi eğitimin öğeleri açısından da zorunludur. Mesela yarının toplumunun 

niteliği hakkında birincil derecede etkili olan bugünün öğretmenleri bu öğelerden en 

önemlilerindendir (Karip ve Koksal, 1996: 245; Gündüz ve OdabaĢı, 2004: 43-44; 

Kısakürek, 1969: 45). 

Eğitim sistemlerindeki yeni anlayıĢ, öğrenen-öğreten düzeneğini oluĢturan 

bireylerden daha fazla beklentiyi ortaya çıkarmıĢtır. Bu beklentilerin en önemlilerinden 
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biri de kendi kendine öğrenebilme becerisinin kazanılması-kazandırılmasıdır. Kendi 

kendine öğrenme bireylerden baĢkalarının yardımıyla veya yardımı olmadan 

öğrenebilmesini ve bu süreçte değerlendirme-düzenleme yapabilmesini amaçlamaktadır 

(Aydede ve Kesercioğlu, 2009: 54). Bununla bağlantılı olarak ortaya çıkan kendi 

kendine öğrenme ihtiyacı iki açıdan gerekli olmuĢtur: öğrenen boyutu ile beklentiler (iç-

dıĢ) sonucu bireyin öğrenme ihtiyacındaki artıĢ ve bilgi boyutu ile katlanarak artan bilgi 

kütlesi bu durumu elzem kılmıĢtır (Kılıç ve Sökmen, 2012: 223). 

Bilgi açısından kendini güncelleyemeyen bireyler günümüzün hızlı geliĢimi ve 

değiĢimi karĢısında hangi alanda olursa olsun kendilerinden bekleneni 

veremeyeceklerdir. Ayrıca bilgi çağı olarak da adlandırılan çağda toplumun da bilgi 

toplumu olarak adlandırılması için bireyin bilgi tabanını sürekli güncellemesini 

gerektirmektedir (Gündüz ve OdabaĢı, 2004: 43). Gece bir alanda yeterli olarak 

yastığına baĢını koyan birey, sabah aynı alanda yetersiz bir Ģekilde uyanabilmekte ve 

öğrenmesi gereken bir sürü yeni Ģey olduğunu görebilmektedir. Bu yüzden dersi, iĢi, 

ortamı, yaĢamı, giyimi… v.b. hangi yönde olursa olsun bu yenilikleri kabullenme ve 

uygulamada, birey birçok öğrenme durumu ile karĢı karĢıya kalacak ve öğrenmesini 

kendi düzenleyemeyen bireyler bu anlamda büyük zorluk yaĢayacaktır. Bu anlamda 

bilgisayarın veya cep telefonunun hayatımıza giriĢi bir örnek olarak verilebilir. Bu iki 

öğe teknolojik aletlerdir ve birey için yeni birer öğrenme alanıdır. Cep telefonu daha 

çok kiĢisel bir iletiĢim aracıdır ve günümüzde telefon kullanamayan birinin ne kadar zor 

durumda kalacağı ortadadır. Bilgisayar ise bireyin tüm hayat alanlarını (okul, iĢ, oyun, 

banka, kütüphane, iletiĢim, reklam…) iĢgal eden bir öğe olarak herkesi kendine zorunlu 

kılmıĢtır. Mesela bilgisayar kullanamayan bir bankacı günümüz Ģartları düĢünüldüğünde 

yaptığı iĢ açısından artık faydalı olamayacak, görev anlamında neredeyse iĢlevsiz 

olacak, bir nevi atıl duruma düĢecektir. 

Bireyin hayatında kendine yetebilmesi için fiziksel ihtiyaçlarından sonra en 

önemli özellikleri arasında öğrenme yeteneği sayılabilir ve bu onun temel ihtiyaçları 

arasında kabul edilebilir. 4-6 yaĢına kadar annesi tarafından yeme ihtiyacı giderilen bir 

çocuğun bu açıdan hayat boyu birilerine muhtaç olması (olağandıĢı haller dıĢında) ne 

kadar zor ise öğrenme anlamında da baĢkalarına bağımlı olmak zor yaĢam durumudur. 

ĠĢte doğduktan sonra hemen muhatap olduğumuz öğrenme açısından, kendi öğrenme 

bilinç ve sorumluluğuna sahip bireyler yetiĢtirmek eğitimin temel hedefleri arasında 
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bulunmalıdır. Zaten yeni eğitim ve okul anlayıĢında bireye bilgi kazandırmaktan çok 

hayatı boyunca kullanacağı yetenek ve meziyetleri kazandırmak temel alınmıĢtır (Wirth 

ve Perkins, 2008: 13). 

Bu çalıĢmada akademik anlamda baĢarılı öğrencilerin çoğunlukta olduğu 

düĢünülen Fen Liselerinde, bir araĢtırma yapılarak akademik açıdan üstün baĢarılı 

öğrencilerin kendi öğrenmeleri hakkındaki, farkında olma ve etki etme-düzenleme 

durumları incelenmiĢtir. ÇalıĢma ile bu bireylerin baĢarılarında öz düzenlemeli 

öğrenmenin olası etkisi araĢtırılmıĢ ve bu öğrencilerin öz düzenlemeli öğrenme 

açısından kendilerine bakıĢları sorgulanmıĢtır.  

1.1. Problem Cümlesi 

Fen Lisesi öğrencilerinin öz düzenlemeli öğrenme becerisine sahip olmaları, 

farkındalıkları ve bu beceriyi kullanma durumları nedir? 

1.2. AraĢtırmanın Alt Amaçları 

1.2.1. Fen Lisesi öğrencilerinin öz düzenlemeli öğrenme becerisine sahip olma 

ve bu beceriyi kullanma durumları nedir? 

1.2.2. Fen Lisesi öğrencilerinin öz düzenlemeli öğrenme becerisine sahip olma 

ve kullanma durumları; 

a) Cinsiyet, 

b) Sınıf, 

c) Alan, 

d) Ekonomik durum ve 

e) Sosyal duruma göre değiĢmekte midir? 

1.2.3. Fen Lisesi öğrencilerinin akademik öz düzenlemenin alt boyutları olan;  

a) Hafıza Stratejileri,  

b) Hedef Belirleme, 

c) Öz Değerlendirme, 

d) Yardım Alma, 

e) ÇalıĢma Ortamı, 
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f) Öğrenme Sorumluluğu, 

g) ÇalıĢma Düzeni, 

h) Motivasyon, 

i) Zaman Yönetimi, 

j) Öğrenme Stratejileri,  

k) Öğrenme Kaynakları ve 

l) BaĢarı Kaynağına iliĢkin görüĢleri nedir? 

1.2.4. Fen Lisesi öğrencilerinin akademik öz düzenlemenin alt boyutları 

hakkındaki görüĢleri; 

a) Cinsiyet, 

b) Sınıf, 

c) Alan, 

d) Ekonomik durum 

e) Sosyal duruma göre değiĢmekte midir? 

1.3. AraĢtırmanın Önemi 

Eğitim psikolojisindeki yeni yönelimler, eğitim-öğretim sürecini doğrudan 

etkilemektedir. Bu alandaki vurgu açısından davranıĢsalcılıktan biliĢselliğe, ondan da 

yapılandırmacılığa geçiĢ, bireyin bilgiyi almada bilinçli ve aktif katılımını sağlamıĢtır. 

Bilgiyi yapılandırma gereği üzerine eğitimdeki sorumluluğu artan öğrenen, çeĢitli 

düzenlemeler yapmak durumunda kalmıĢtır. Öz düzenleme olarak adlandırılan bu 

aktiviteler toplamı eğitim programlarına yansımıĢ, hedefler-kazanımlar arasına kendine 

yer bulmuĢtur. Bireyi öğrenmesinde etkin ve düzenleyici hale getiren öz düzenleme, 

öğretmenlere bu beceriyi kazandırmayı bir görev kılmıĢtır (Üredi ve Üredi, 2007: 22). 

Öz düzenleme, öz düzenlemenin öğrenmede kullanımı ve öğrenmede bireyin 

kendine yetebilirliği hakkında yapılan bu çalıĢmada çeĢitli açıklamalar yapılmıĢtır. 

Böyle önemli bir beceriye eğitim sistemimizde ne kadar dikkate aldığımız 

sorgulanmalıdır. Akademik baĢarı açısından diğer öğrencilerden daha önde olduğu kabul 

edilen Fen Lisesi öğrencileri bu konuda ne kadar yeterliler veya orta eğitim 
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sistemimizin en seçilmiĢ öğrenciler, bu konudan haberdar mı? ÇalıĢmada bu gibi 

konulara değinilerek, önemine dikkat çekilmek istenmiĢtir. 

Yapılan çalıĢmanın ortaöğretim seviyesinde eğitim veren diğer kurumlara da 

uygulanarak, baĢarı anlamında her seviyeden öğrencinin öz düzenlemeli öğrenme 

becerisine sahip olma durumlarının incelenmesi ile geçerliliğinin ve kapsayıcılığının 

arttırılması amaçlanmaktadır. Böylelikle önemi üzerine vurgu yapılan öz düzenlemeli 

öğrenme becerisine, ülkemiz ortaöğretim kurumalarından en yüksek akademik baĢarı 

seviyesindeki fen liselerine göre baĢarı seviyesi daha düĢük okulların öğrencilerinin 

sahip olma durumları incelenmiĢ olacaktır. Sonuçta ise bu baĢarı seviyesindeki farkın 

etkileyicileri arasında öz düzenlemeli öğrenmenin de olup olmadığı tahmin 

edilebilecektir. 

1.4. Sayıltılar 

ÇalıĢmada verilerin toplandığı Elazığ ili Fen Lisesi öğrencileri, veri toplama 

aracını içtenlikle doldurmuĢlardır. 

Bu çalıĢmada kullanılan ölçek, öğrencilerin öz-düzenleme becerilerini 

belirleyecek maddelerden oluĢmaktadır. 

Bu çalıĢmada üzerinde araĢtırma yapılan örneklem, ilgili evreni yansıtacak 

niteliktedir. 

1.5. AraĢtırmanın Sınırlılıkları 

Bu çalıĢma Elazığ ilinde bulunan Cemil Meriç Fen Lisesi, Kaya Karakaya Fen 

Lisesi ve Özel Yavuz Selim Fen Lisesinde 2011-2012 Eğitim Öğretim Yılı Güz 

döneminde 1, 2, 3 ve 4. sınıflarında öğrenim gören öğrencilerle sınırlıdır. Dolayısıyla 

ulaĢılan sonuçların genellenmesi bunlarla sınırlıdır. 

Bu çalıĢma, öğrencilerin öz düzenlemeli öğrenme becerisi ile sınırlıdır. 

1.6. Tanımlar 

Öz Düzenleme: En geniĢ anlamıyla hedef yönelimli davranıĢlar bütünü olarak 

tanımlayabileceğimiz öz düzenleme, bireylerin kendi hedeflerini belirlemeleri, 

yaĢamlarına iliĢkin düzenleme faaliyetleri yapmaları, aktif ve yapıcı olmalardır. Bu 

beceri bireylerin kendilerini değiĢtirebilmeleri için yardımcı ve engelleyici faktörleri 

öğrenmek amacıyla yaptıkları faaliyetleri içerir. Öz düzenleme aynı zamanda bireye 
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planlar yapma, doğru seçimler yapma, dürtülerini kontrol etme, istenmeyen düĢünceleri 

engelleme ve sosyal hayatı düzenleme imkânı sağlar (Kayan Fadlelmula, 2012: 2; Vohs 

ve Schmeichel, 2003: 217; Hofmann ve diğerleri, 2012: 174; Heatherton ve Wagner, 

2011: 132). 

Öz Düzenlemeli Öğrenme: Bu kavram öğrenenin eğitimde aktif olduğu, kendi 

öğrenmesine yönelik kararlar alabildiği, değerlendirilmesinde söz sahibi olduğu ve tüm 

boyutlarıyla süreçte etki-yetkisi bulunduğu bir anlayıĢı ifade eder. Bireyin güdü ve 

davranıĢlarını kontrol etmesini sağlayan öz düzenlemeli öğrenme,  öğrenme hedefine 

ulaĢmada oluĢturduğu duygu, düĢünce ve eylemleri kapsayan bir süreçtir. Bu tip 

öğrenmede öğrenenin zihinsel yeteneklerini, görev yönelimli eğitimsel becerilere 

dönüĢtürdükleri ve kontrolün kendilerinde olduğu; belirledikleri amaçlara uygun 

seçimler yapıp kararlar verdikleri bir öğrenme ortamı mevcuttur (Güvenç, 2011: 206; 

Gömleksiz ve Demiralp, 2012: 779). 

Fen Lisesi: Fen liseleri; eğitim-öğretim süresi 4 yıl olan yatılı ve karma eğitim 

veren okullardır.  Fen Liseleri, öncelikli olarak fen alanı ile ilgili yüksek öğretim 

kurumlarının bulunduğu il ve ilçelerde açılır. Fen ve matematik becerisi yüksek 

öğrencilerin çoğunlukta olduğu ve bu alanda geliĢimin öncelikli tutulduğu fen liseleri, 

ülkemiz ortaöğretiminde baĢarılı öğrenci açısından vitrin özelliği gösteren okullar 

arasındadır. Bu okullar oluĢturdukları sınıf ve eğitim standartlarıyla (sınıf sayısı-

mevcudu, yabancı dil geliĢimi, bilimsel kültür…), öğrencileri ise sınav ve yarıĢmalarda 

gösterdikleri baĢarılar ve aldıkları derecelerle dikkat çekmektedirler. Hem özel olarak 

hem de milli eğitime bağlı olarak hizmet veren fen liseleri, öğrencilerine bilimsel 

çalıĢmayı ve araĢtırmayı öğretme, teknolojik geliĢmelere uyumlu olma ve akademik 

hareket etmeyi güdülemektedir. (MEB: 2010) 

Öğrenme: Öğrenme kiĢisel bir olgudur ve her durumda bütün insanlara uyacak 

bir öğrenme stratejisinden veya becerisinden bahsetmek zordur. Temel alınan kuram ve 

bu kuramın insana-bilgiye bakıĢ açısına göre öğrenme durumlar açıklanmaya 

çalıĢılmaktadır. Bu nedenle yapılan o kadar çalıĢma ve araĢtırmaya rağmen tüm 

öğrenme durumlarını açıklayan bir öğrenme tanımından bahsetmek zordur. Genel 

anlamıyla öğrenme, bireyin çevresiyle olan karĢılıklı etkileĢimleri sonucu ortaya çıkan, 

bireyde gözlenen veya gözlenemeyen kısmen kalıcı değiĢiklikler oluĢması sürecidir 

(Akpınar, 2011: 255-256). 
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Yeni eğitim paradigmasına göre öğrenmede önemli olan eğiticinin-öğretmenin 

neyi ve nasıl öğrettiği değil öğrencinin-öğrenenin nasıl ve neyi öğrendiğinin dikkate 

alınmasıdır (Barr ve Tagg, 1995: 3). Bu anlayıĢa göre öğrenme tıpkı düĢünme gibi içsel 

bir süreçtir ve bireyin dıĢ kontrolünden çok içsel süreçleri ile iliĢkilidir. Öğrenme 

kiĢinin kendisi ile alakalı bir durumdur ve kiĢi kendisi öğrenir baĢkaları ise sadece onun 

öğrenmesini kolaylaĢtırır (Yıldırım, 2002). 

Öğrenmeyi Öğrenme: Kısa bir tabirle kiĢinin eski bilgilerini kullanarak yeni 

durum için gerekli bilgiyi üretebilmesi olarak tanımlanabilecek ve öğrenme stratejileri 

ile önemli derecede iliĢkili olan öğrenmeyi öğrenme; bilgi, beyin ve öğrenme hakkında 

yapılan çalıĢmalar ıĢığında yaygın bir kavram ve öğretimsel amaç olmuĢtur. Öğrenmeyi 

öğrenme, bireyin bildikleri-bilmedikleri ve bunlar hakkındaki farkındalığını etkileyen 

bir olgudur ve kiĢiye durum saptaması yapma imkanı sağlar. Yine bu beceri bireylere 

bilgiye ulaĢma yollarını bilmelerini, ulaĢtıkları bilgileri kullanabilmelerini ve yeni 

bilgiler üretebilmelerini sağlamaktadır (Özden, 2002: 95; Wirth ve Perkins, 2008: 1-3; 

Pisa, 2009: 14-18; Özer: 149). 

Öğrenmeyi öğrenme bireyin öğrenmesini kendisinin organize etmesi, öğrenme 

sürecinin-değiĢimlerinin-ürünlerinin farkında olması, yeni bilgi ve becerileri kazanması-

iĢlemesi-özümsemesi ve kazandıklarını hayatının her alanına yansıtabilmesidir. Amaçlı 

ve öz yönetimli bir davranıĢ gerektiren öğrenmeyi öğrenme, yaĢam boyu öğrenme (life-

long learning) ile bütünüyle iliĢkili olup bireylerin öğrenmeyi sürekli kılmalarını ve 

çağın gereklerine ayak uydurabilmelerini sağlamaktadır. Bu beceri aynı zamanda 

kiĢinin ezber mantığıyla değil, sorgulayıcı ve kavrayıcı bir mantıkla öğrenmesini de 

mümkün kılmaktadır (Crell, 2006: 4-5; Meydan, 2010: 150-151). 

Bağımsız Öğrenme: Bireyin giderek daha az yapılandırılmıĢ öğretim 

materyalleri kullanması ve öğretici desteğinden kurtulması olarak tanımlanabilecek bu 

kavram; bireyin öğrenmenin birçok boyutunda kimseye bağımlı olmadığı bir öğrenme 

tarzını ifade eder. Ancak tamamen kendi baĢına, izole olmuĢ ve yardım almanın hiç 

uygulanmadığı bir öğrenme vurgusu söz konusu değildir, kasıt baĢkalarından yardım 

alsa bile bunun kontrolünün kendisinde olması ve sorumluluk yönünün öğrenen üzerine 

kurulu olmasıdır. Ancak öğrenenin bazı yönlerden tamamen bağımsız hale gelmesi 

gerekmektedir. Örneğin birey öğrenmeye baĢkalarının öğüt ve desteği olmadan plan ve 
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amaç dahilinde baĢlayıp süreci devam ettirme özelliğine sahip olmalıdır (Leathwood, 

2006: 630; QIA, 2008: 1; Broad, 2006: 119). 

Öğrenmeyi öğrenmiĢ ve yaĢam boyu öğrenme kapasitesine ulaĢmıĢ bireylerin 

gösterebileceği bağımsız öğrenme becerisi, öğrenmeye yönelik motivasyon, zaman 

yönetimi ve öğrenmeyi yansıtmayı içerir. Bağımsız öğrenme, öz düzenlemeli öğrenme 

ve öğrenmeyi öğrenme becerilerinde de bulunan öğrenme sorumluluğu bakımından 

daha sivri bir duruĢu gerektirir ki bu beceride öğrenme sorumluluğu tamamıyla 

öğrencidedir diyebiliriz. Bağımsız öğrenen bir birey kendi öğrenme gündemini 

oluĢturabilmeli, uygun öğrenme kaynaklarını bulabilmeli, ulaĢabileceği-kendine uygun 

hedefler seçmeli, öğrenmesinde tekil düĢünüp öz denetimli hareket edebilmeli, çalıĢma 

alanında uzman olmalı, öz değerlendirme yapabilmeli ve kendi kriterlerine cevap 

verebilmedir (Robson, 1994: 2; Leathwood, 2006: 616; QIA, 2008: 2). 

Öğrenme Stratejileri: Zimmerman’a göre öğrenme stratejileri öğrencinin kendi 

iĢine yarayacağını düĢündüğü ve elde etmeyi hedeflediği bilgi ya da becerileri 

kazanmak amacıyla izlediği yol, yürüttüğü iĢlemlerdir (Üredi ve Üredi, 2007: s.5). 

Öğrenenlerin sınıf içinde öğrenmelerini düzenlemeye yönelik kullandıkları stratejiler, 

öğrenmeye iliĢkin düĢünsel faaliyetlerini içeren (Boekaerts,  1996: 100)   biliĢsel 

stratejilerini, üst biliĢsel stratejileri ve kaynakları yönetme stratejilerini kapsamaktadır 

(Pintrich, 2000: s. 460). 

En kısa haliyle bireyin kendi kendine daha kolay öğrenmesini sağlayan 

yaklaĢımlar olarak tanımlanabilecek öğrenme stratejileri, bireyin öğrenme anında 

gerçekleĢtirdiği ve bilgiyi kodlama sürecini etkileyen davranıĢ ve düĢüncelerini 

kapsamaktadır. Öğrenme stratejileri baĢka bir ifadeyle, bireyin öğrenme gerçekleĢmesi 

için yapması gereken faaliyetler bütünü ve bunların ortaya konma biçimidir (Erdem, 

2005: 1; Weinstern ve Mayer, 1986 Akt. SubaĢı, 2000; Tay ve Yangın, 2008: 74). 

Aynen öğrenmede olduğu gibi öğrenme stratejileri hakkında genel yapılar 

bulunmasına rağmen bu stratejiler, her kiĢi ve öğrenme durumuna göre değiĢiklik 

gösterip özelleĢebilmektedir. Öğrencilerin öğrenme stratejilerini bilme ve kullanmadaki 

yeterlilikleri onların baĢarılarını etkilemektedir. Bu nedenle öğrencilere strateji öğretimi 

ve kullanımı hakkında eğitimler verilmeli bu yönde donanımlı olmaları sağlanmalıdır. 

KiĢi için en iyi öğrenme stratejisi en yaygın, en kolay olanı değil, kendine en uygun 

olan ve en iyi uygulayabildiğidir (Tunçer ve Güven, 2007: 3). 



 

 

 

BÖLÜM II 

Bu bölümde eğitimde öz düzenlemeli öğrenmeyi gerekli kılan eğitimsel olgular 

verilmiĢ ve bunların öz düzenlemeli öğrenme ile iliĢkisi ortaya konulmaya çalıĢılmıĢtır. 

Daha sonra kavram hakkındaki alanyazına değinilerek kavrama iliĢkin bilgi alt yapısı 

sunulmaya çalıĢılmıĢtır. Son olarak da bu alanda yapılan çalıĢmalar ve bunların 

sonuçlarına kısaca değinilmiĢtir.  

2. LĠTERATÜR VE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

2.1. LĠTERATÜR 

ÇalıĢma dahilinde baĢlangıç olarak veri altyapısına ulaĢmak için ilgili dergi, 

kitap, makale ve araĢtırmaların incelenmesi yoluyla literatür taraması yapılmıĢtır. 

Böylece çalıĢma konusu hakkında çerçeve bilgiye ulaĢılmıĢ olunacak ve konu 

hakkındaki temel bilgiler sunulmuĢ olunacaktır (Balcı, 2009: 64). 

2.1.1. KAVRAMSAL BAKIġ VE ĠLĠġKĠLĠ OLGULAR 

2.1.1.1. Bilgi 

Bilgi genel anlamda iĢlenmiĢ, düzenlenmiĢ, anlamlı veri topluluğudur. BaĢka bir 

ifadeyle bilgi; bireyin yaptığı öğrenmeler, yaptığı araĢtırmalar ve gerçekleĢtirdiği 

gözlemler sonucu ulaĢılan, gerçekler ve ilkeler bütünü olup zihinsel bir durumdur. 

Günümüzde bilgiye dair ciddi bir hareketlilik yaĢanmakta ve anlayıĢ değiĢikliğinin 

yanında çağın getirdikleri ile bilgide nitel-nicel yoğun bir değiĢim devam etmektedir. 

Gelinen noktada bilgi anlık ve büyük miktarda üretilebilmekte, dünyanın her yanına 

aynı anda iletilmekte, milyonlarca kiĢi tarafından paylaĢılmakta, ilgili kiĢilerce 

tartıĢılmakta ve geliĢtirilmektedir (MentiĢ TaĢ, 2005: 1; Güçlü, 2004: 3). 

Yeni bilgi paradigması ile bilginin kendisi ve tanımı hakkındaki değiĢim nesnel 

tabandan öznel tabana doğru bir yönelim Ģeklinde olmuĢtur. Epistemoloji gözüyle 

bakıldığında önceden tek ve değiĢmez olan, bireye aktarma-ezber yolu ile kazandırılan 

ve evrensel kabul edilen bilgi artık kiĢiye göre değiĢebilen, bireyin kendinin 

oluĢturduğu bir olgu olarak kabul görmeye baĢlamıĢtır. Öğrenme alanındaki yeni 

akımlar (yapılandırmacılık, biliĢselcilik) da bu değiĢimi tetiklemiĢlerdir. Bu akımlar 

nesnel bilgiyi tamamen reddedip, dıĢ dünyanın gerçeklerini inkar etmemekte ancak 
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bilginin her yönüyle değiĢmez ve tamamen aktarmaya yönelik olduğunu kabul 

etmemektedirler. Öznel bilgi daha çok deneysel-deneyimsel olarak elde edilirken nesnel 

bilgi ise depolama ve ezberleme üzerine yayılmaktadır (Akpınar, 2010: 17; House ve 

diğerleri, 2004: 114). 

2.1.1.2. Öğrenme 

Yaygın kullanımıyla bireydeki kalıcı izli davranıĢ değiĢikliğini (görülebilen ve 

görülemeyen) ifade eden öğrenme, bireyin okul hayatı boyunca kullandığı bir kavram 

değil hayatı boyunca muhatap olduğu bir durumdur. Bu açıdan hayatı boyunca 

kullanacağı bir aleti ustanın en eksiksiz Ģekilde bilmesi ve ona hakim olup kullanımına 

iliĢkin detayları bilmesi gerekliliği gibi sürekli bir öğrenme tezgahında çalıĢacak bireyin 

öğrenmeye (özellikle de kendi öğrenmesine) dair hakim bir bilgi birikimi olması 

gerekmektedir (Wirth ve Perkins, 2008: 6). 

Son otuz yıl boyunca aktarım-alım mantığı üzerine kurulu olan öğrenme, eğitime 

dair bilimsel araĢtırmalar ve eğitimde kalite arttırma çalıĢmaları dahilinde detaylı olarak 

inceleme konusu olmuĢtur. Bilim adamları bireylerin nasıl öğrendikleri ve nasıl daha iyi 

öğrendikleri üzerine çok sayıda araĢtırma yapmıĢlardır. Yapılan araĢtırmalar sonucunda 

eksinin aksine öğrenme, bireyin aktif düĢünmesini ve zihinsel faaliyetlerini ve bilgiyi 

organize etmesini kapsayan bir süreç olarak kabul edilmiĢtir. Yeni anlayıĢ ile 

ezberlemeden ciddi anlamda ayrıĢan öğrenme, asla bilinçsiz ve pasif bir süreç değildir 

ve bireyin içselleĢtirdiği, ilgi ve yetenekleri ile iliĢkili olan, kiĢiden kiĢiye değiĢen, sınıf 

ortamı ile sınırlandıramayacağımız, öğretici tekelinde olmayan ancak etkisinde bulunan 

bir durumdur (Cromley, 2000: V-VIII; Brown, 2004: 4). 

Öğrenme davranıĢçılar için deneyim ve yaĢantılarla iliĢkili olup, gözlenen 

süreçleri ifade ederken; biliĢselciler için zihinsel faaliyetlerle oluĢan, gözlemlenemeyen, 

karmaĢık bir süreçtir. Öğrenme bunlar ve var olan daha birçok bakıĢ açısının aslında bir 

bütünüdür. Çünkü her ne yönden bakılırsa diğer yönler göz ardı edilmiĢ olunacaktır. 

Tüm teorilerin (davranıĢsal, biliĢsel, sosyal, yapılandırmacı…) öğrenme hakkındaki 

görüĢleri kendi bakıĢ açısından doğrudur ancak bütünü ve her öğrenme durumunu 

yansıtmamaktadır. 
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2.1.1.3. Öğretme Yerine Öğrenme 

Bilginin, bilimin ve bireyin tanımına iliĢkin değiĢiklikler, öğrenme-öğretme 

(eğitim) sürecinde bütüncül bir değiĢimi tetiklemiĢtir. Alandaki temel değiĢim sürecin 

öğretmeden öğrenmeye doğru kayması olarak belirtilebilir ve bunun ana sebebi olarak 

da bireye bakıĢ açısındaki ve birey-bilgi tanımlamasındaki değiĢim gösterilebilir. Tüm 

insanların bir fabrikadan çıkan ve birbirine eĢ eĢyalar gibi olmadığı, hepsinin nev-i 

Ģahsına münhasır özellikleri olduğu artık kabul gören bir gerçek olmuĢtur. Bilgi ve 

öğrenme herkes için aynı ve tektir; kiĢiden kiĢiye değiĢen yapıda değildir görüĢü yerini 

bilgiyi ve bunun bireyce öğrenilmesini öznelleĢtiren kabule bırakmaya mahkûm 

olmuĢtur.  Birey ve onun öğrenmesi o kadar kendine özel-has görülmüĢtür ki Özden’in 

belirttiği gibi öğrenmenin parmak izi kadar kiĢiye özgü olduğu ve her bireyin öğrenme 

hız, tür ve kapasitesinin farklı olduğu vurgulanmıĢtır (Özden, 1999: 20). Öğrenme stili 

olarak da adlandırabileceğimiz bu yapı kiĢiye özel, doğuĢtan gelen, kolayca değiĢmeyen 

ve bireyin tüm hayatını etkileyen (Kaplan ve Kies, 1995: 30-32) bir kavramdır. Böyle 

bir kabulün en kaçınılmaz sonucu eğitimde artık öğretenin veya öğretilenin değil 

öğrenenin ve onun öğrenmesinin odak noktası olmasıdır.  

Toplumsal yapıdaki değiĢimler öğrenme-öğrenci odaklı eğitimi gerektiren diğer 

bir nedendir. Demokratik ve sosyal toplum anlayıĢı ile insan haklarına odaklanma, birey 

öğesini her alanda en öne çıkarmıĢ ve kiĢinin istekleri o kadar vurgulanmıĢtır ki eğitim 

de bundan payını almıĢtır. Buna dayalı olarak alternatif eğitim programları ve okul 

çeĢitliliği (bazı ülkelerde veya okullarda) seçimlik çoğunluğa ulaĢmıĢtır. Eğitimin içerik 

kısmında ve özellikle de eğitim durumları yani sunum kısmında köklü değiĢimler 

olmuĢtur. Tabi bu çalıĢmalar ülkemizde olduğu gibi geliĢmemiĢ veya geliĢmekte olan 

ülkelerde çoğunlukla istenen durumlar olup uygulamaya yansımada kısıtlı kalmıĢtır. Bu 

kısıtlanma eğitim programları ve eğitim politikaları oluĢturmada ya eğitim ortamlarının 

özeliklerinin hepsi standartlara uygunmuĢ gibi genel bir kabul ile değerlendirilmeye 

çalıĢılmasından ya da yeterli alt yapı ve geliĢtirme çalıĢmaları yapılamamasından 

kaynaklanmaktadır. 

“Ne kadar bilirsen bil, söylediklerin (anlattıkların) karĢıdakinin anladığı 

kadardır” (Mevlana) öğretisinde belirtildiği gibi dünyadaki tüm bilgi birikimine sahip 

olsanız bile eğer karĢıdaki alma-öğrenme yetisine sahip değilse onun karĢısında hiçbir 

Ģey bilmeyen hükmündesinizdir. Tüm bu sebeplerden öğretmedense öğrenmenin ağır 
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bastığı bir eğitim sistemine geçiĢ neredeyse tartıĢılmaz bir konuma gelmiĢtir. Ancak bu 

geçiĢ her ne kadar gereklilik açısından tartıĢılmayacak seviyeye gelse de o kadar kolay 

da olmayacaktır. Hele bir de bunu tamamen eski mantık üzerine yetiĢmiĢ 

öğretmenlerden bir çırpıda beklemek insafsızlık olacaktır. Nitekim öğretmen okulu, 

eğitim fakülteleri ve enstitülerinde eski mantık üzere yetiĢen, 2-4 yılda aldıkları kısıtlı 

bir eğitimle 25 yıllık meslek hayatını tamamlama alıĢkanlık ve zorunluluğundaki 

öğretmenler bu konuda ciddi güçlükler çekecektir. 15-20 yıl önceki mantıkla aldığı-

depoladığı bilgi birikimi ile eğitimini karakterize eden bir öğretmenden, öğrencilerine 

bilgi depolamanın bir anlamının olmadığını, 21. yüzyılda bilginin her an değiĢtiğini, 

geliĢtiğini ve yenilendiğini; bilginin yere ve zamana göre anlamı olan geçici bir değer 

olduğunu öğretmesi elbette zor olacaktır. Bu nedenle etkili bir eğitim sisteminin temel 

kaynaklarından biri olan okullardaki temel güncel sorunlardan biri öğretmenleri bu 

hedefin uygulayıcıları yapmaktaki ve öğrencilere öğrenmeyi ve düĢünmeyi 

öğretmekteki yetersizliktir (Özden, 1999: 22-23; Karip ve Koksal, 1996: 245).  

2.1.1.4. Öğrenmeyi Öğrenme 

Bir noktada yetersiz olmak ve artık tükenmiĢliği kabul etmek insanlara hep ağır 

gelmiĢtir. Ġnsanlık her zaman sürekliliğini sağlamaya çalıĢmıĢ ve hep kendine yetecek 

bir yapıya bürünmeyi hayal etmiĢ; hiç yılmadan alternatifler aramıĢtır. Ġnsan odaklı 

eğitsel bakıĢla ilginin öğretme kavramından öğrenme kavramına geçiĢi her ne kadar bir 

geliĢme olsa da artık yalnız baĢına öğrenme üzerindeki vurgu da bireye yetmemeye, 

hatta onun ufkunu sınırlandırmaya baĢlamıĢtır. Bunun yerine öğrenmeyi öğrenme gibi 

bir meziyetle sürekli öğrenebileceği ve daima ufkunu geniĢletebileceği bir durum bireye 

sunulmuĢtur. Doğanın bir parçası olan insanın aynı yenilenemeyen enerji 

kaynaklarından yenilenebilir enerji kaynaklarına (zorunlu) geçerek enerji anlamında 

tükenmezlik kazanmaya çalıĢtığı gibi bu durum da öğrenmeyi birey için adeta zaman ve 

mekân açısından sınırsız kılmıĢtır. Birey sürekli düzenlenmiĢ (formal), maliyeti yüksek 

ve birçok açıdan bağlayıcılığı bulunan eski eğitim anlayıĢı yerine her an katılabileceği, 

her aĢamasında söz sahibi olabileceği bir anlayıĢı doğal olarak tercih etmiĢtir. 

Öğrenmeyi öğrenme, bireyin öğrenme özelliklerini tanıması, öğrenme 

stratejilerini bilmesi-seçmesi ve kullanabilmesidir; yani eğitiminde aktif olmasıdır. Aktif 

öğrenmenin uygulandığı eğitim ortamlarında, bireyden öğrenmesine yönelik kararlar 

vermesi ve sorumluluk alması beklenir (Simons, 1997: 21-22; Özer: 150). Bu iki 
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beklentiyi karĢılayan birey öğrenmeyi öğrenme anlamında da ilerleme kaydetmiĢ 

olacaktır. Çünkü öğrenmeyi öğrenme, öğrencilerin öğrenmeye dair kendi özelliklerinin 

bilincinde olması, öğrenmede kullanılan stratejileri bilmesi, seçmesi ve 

kullanabilmesidir (Özer: 150). Öncelikle bireyde öğrenme anlamında bir uyanıĢ olmalı, 

birey kendini tanımalıdır. Kim olduğu, hangi özelliklere sahip olduğu, hangi hedef ve 

amacı için yaĢadığı, yaĢamında kimlere ne kadar bağımlı ve muhtaç olduğu, nasıl daha 

mutlu ve baĢarılı olabildiği, güçlü ve zayıf yanlarının neler olduğu, kendini 

gerçekleĢtirme kriterlerinin neler olduğu, diğer insanlardan farklı ve özel tarafının ne 

olduğu ve bunlar gibi daha birçok soruya cevap verebilmelidir. Bunun devamında özel 

bir alan olan öğrenme alanına iliĢkin kendini tanıyabilmelidir. Nasıl öğrenebildiğini ve 

nasıl daha kolay öğrenebildiğini bilmelidir. Hangi öğrenme stratejisinin kendine daha 

uygun olduğunu saptayabilmelidir. Bu stratejiler içinde yukarıda belirtildiği gibi 

kendine uygun olanı bilip seçebilmeli ve uygulayabilmeli-kullanabilmelidir. 

Öğrenmeyi öğrenme Özden tarafından bireyin mevcut bilgileri kullanarak yeni 

durumlar için gerekli bilgiyi kendi kendine üretmesi Ģeklinde tanımlanmaktadır ve 

kiĢinin bu ihtiyacı öğretmenlerin öğrenmeyi öğretme etkinlikleri ile sağlanabilecektir 

(Özden, 1999: 102; Özer: 161). Burada temel noktalardan biri bireyin önceden bazı 

bilgilere sahip olmasıdır. Bunun içinde hem gerekli bilgi altyapısı hem de bilgiyi 

üretebilme yetisi bulunmaktadır. Diğer önemli nokta ise yeni bilginin öğrenen birey 

tarafından eskilerinden çıkarımlarla ve iliĢkilendirmelerle oluĢturulmasıdır. Bilginin 

birileri (öğretmen-kitap-bilgisayar-akran…) tarafından aktarımı asla söz konusu 

olmadığı gibi hiç alakası ve ilgisi-bilgisi olmadığı konuda bireyin bir Ģeyler öğrenmesi 

de beklenmemelidir. Bireye zihinsel yetilerini kullanarak önceden var olan ve sonradan 

eklenen malzeme ile bir Ģeyler ürettirmek amaçlanmaktadır. 

Bazı araĢtırmacılar öğrenmeyi öğrenme üzerine yaptıkları açıklama ve 

tanımlarda, bunun psikolojik ve eğitsel yönünden daha çok yönetimsel ve denetimsel 

yönüne dikkat çekmektedir. Nitekim Demir ve Doğanay öğrenmeyi öğrenme yetisini, 

dikkatini öğrenme üzerine toplama, yapılacak iĢin tüm adımlarını planlama, öğrenme 

sürecinin tüm aĢamalarını değerlendirme, sonuçta da gerekli düzenleme ve düzeltmeleri 

yapma olarak tanımlamıĢ (Demir ve Doğanay, 2009: 604) ve vurguyu sürecin idari-

yönetimsel kısmına yapmıĢlardır. Bu araĢtırmalar öğrenmenin öğrenebilmesi için bizzat 

kontrolün öğrenicide olmasına dikkat çekmiĢlerdir. 
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Her öğrenme durumunda bireyde davranıĢa yönelik kalıcı izli değiĢiklikler 

beklenmektedir. Öğrenmenin kendisinin öğrenilmesi de bireyde belirli kalıcı izli 

değiĢiklikler bırakır. Öğrenmeyi öğrenmiĢ bir bireyin; öğrenme alanında sorumluluk 

alma, ihtiyaç ve hedef analizi yapabilme ve öğrenmesi için gerekli ve uygun araç gereç 

seçimini yapabilme, ihtiyaç duyacağı kaynakları saptama ve onlara nasıl ulaĢacağını 

bilme, kendi için belli bir çalıĢma yöntemi belirleme ve öğrenmeye yönelik süreç ve 

performans değerlendirmesini yapabilme gibi bir dizi davranıĢı kazanmıĢ olması 

beklenmektedir (Aydoğdu, 2009: 68). Ancak bunları herkesten bütün olarak ve aynı 

ölçüde beklemek yanlıĢ olacaktır, çünkü her öğrenmede olduğu gibi herkesin eĢit 

seviyede ve nitelikte öğrenmesi imkansızdır. Ancak öğrenmeyi öğrendiğini kabul 

ettiğimiz her birey kendi yapısına uygun olarak yukarıda sayılanlardan bir kısmını belli 

seviyede elde etmiĢ olmalıdır. 

Mevcut eğitim ortamlarında çoğunlukla sisteme dahil olan öğrenciden birçok Ģey 

beklenir, ancak nadiren bunları nasıl yapacağı veya istenilen hedefe nasıl, hangi yolla 

ulaĢabileceği öğretilir. Öğrenciden öğrenmesini bekleriz ancak nasıl öğreneceğini veya 

nasıl daha kolay - çok (nicelikli) - iyi (nitelikli) öğreneceğini öğretmeyiz; ondan 

problem çözmesini isteriz ancak bir problemi nasıl çözeceğini, probleme nasıl 

yaklaĢacağını, hangi aĢamalardan geçeceğini, bir çözüme nasıl ulaĢacağını öğretmeyiz. 

Yine öğrenciden bir sürü bilgiyi hatırlamasını, sonradan kullanmak için hafızasına 

kaydetmesini isteriz ama nadiren belleğin yapısı hakkında bilgi verir ve bilgiyi 

(Senemoğlu, 2003: 559) kolay depolama, kolay geri çağırma gibi konularda nadiren-

düĢük düzeyde rehberlik ederiz. Ancak artık öğrencilere nasıl öğreneceği, nasıl problem 

çözeceği, nasıl bilgi depolayacağı ve bunun gibi birçok yetinin öğretilmesi ve nasıl 

kazanılacağının kavratılması belki de bu yetilerin okulda uygulanmasından daha da 

öncelikli bir hale gelmiĢtir. Bu çağdaki bir eğitim anlayıĢında artık öğrencilere 

yaptıkları iĢin mantığı verilmeli ve bu kiĢilere yaptıkları iĢin bilincinde olmaları 

sağlanmalıdır. 

Michigan Üniversitesi Psikoloji Bölümü ders programı dâhilinde 1982 yılında 

baĢlayıp halen daha devam etmekte olan “öğrenmeyi öğrenme” dersi öğrenmeyi 

öğrenme becerisine verilen önemi vurgulayan örnekler arasında gösterilebilir. 

Öğrencilerin isteğe bağlı olarak aldıkları bu derste öz düzenleme ve öz yansıtma 

yapmaya yönelik uygulamalar yapılmakta ve biliĢsel-motivasyonel psikoloji kavramları 
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üzerinde durulmaktadır. Ders bünyesinde öğrencilere uygun öğrenme ortamları 

hazırlanarak 20-25 kiĢilik uygulamalar yaptırılmaktadır. Program dahilinde öğrencilere 

not alma, örnek sınavlar, hazırlık çalıĢmaları, hedef belirleme, zaman yönetimi, 

değerlendirme gibi öz motivasyonu ve öz düzenlemeyi geliĢtirici etkinlikler 

yaptırılmaktadır (Hofer, Yu ve Pintrich, 1998: 73-74; Üredi ve Üredi, 2007: 18-21). 

Eğitimdeki anlayıĢ değiĢimi birçok kavram-Ģahıs-ortam-kurum üzerinde etkiler 

bırakmıĢtır. Örneğin kurumsal anlamda hali hazırdaki eğitim sisteminin vazgeçilmezi 

olan okullar bu değiĢimden etkilenen kurumlar arasında ilk sıralarda yer almaktadır. 

Yeni anlayıĢla artık “okul öğrencilere bilgi aktarım merkezi olmaktan çıkmalıdır” 

görüĢü ilgili kurum ve kiĢilerin çoğunluğu tarafından benimsenmiĢtir. Nitekim 15. Milli 

Eğitim ġurası sonuç raporundaki ders konusu ve öğretim yöntemlerinin bilgiyi 

aktarmak yerine öğrenmeyi öğretecek nitelikte olması gerektiğine yönelik (MEB, 1996) 

vurgu bunu desteklemektedir. Elbette okulda bilgi de öğrenilecektir ancak burası bir 

benzetmeyle sadece toptancılardan-perakendecilerden müĢterilere malzeme satılan 

yerler olmamalıdır. Bireyler buradan elbette bir müĢteri gibi malzeme alarak, alıĢ veriĢ 

yaparak faydalanacak ancak kendisi de bir toptancı-perakendeci olma yolunda ve 

ticaretin mantığına yönelik bir Ģeyler öğrenmiĢ olarak buralardan ayrılmalıdır.  

EndüstrileĢmiĢ ülkeler okulu üretim bazında değerlendirmekte ve iĢ dünyası da 

okullardan öğrenme açısından kendi kendine yetecek bireyler istemektedir. Öğrendiği 

bilginin büyük ihtimalle 3-5 yıl içinde geçerliliğini (Özden, 1999: 22; Karip ve Koksal, 

1996: 247) veya önemini yitireceği bir iĢ gücünün sahip oldukları o kadar da önemli 

değildir, önemli olan sahip olabilecekleri ve bu yöndeki kapasitesidir. Böyle bir baĢ 

döndürücü geliĢimde belki de 4 yıllık eğitim alan bir bireyin mezun oluncaya kadar 

öğrendiği bilgiler demode olacaktır (Açıkgöz, 2003-a: 4). Sonu gelmez bu döngü içinde 

ortaya çıkan her yeni bilgi bir öncekini tamamlayacak, geliĢtirecek, destekleyecek, 

yalanlayacak, ikinci plana itecek, eksik olduğunu fark ettirecek veya unutturacaktır. 

Böyle bir durumda moda mod bilgiler aktarmak boĢa kürek çekmekten baĢka bir Ģey 

değildir. Bu gibi sebeplerle iĢyerleri çalıĢanlarının öğrenen örgütler olmasını 

gerektirmekte; yaĢam boyu öğrenen ve kendini geliĢtiren-yenileyen ve bunu bir ihtiyacı 

gibi gören bireyleri tercih etmektedir (Açıkgöz, 2003-a: 4). 

Adı tam olarak konulmamıĢ (bilgi, bilim, uzay, teknoloji, bilgisayar, iletiĢim) 

bulunduğumuz çağa uyum, insanlığı bütün yönüyle etkilemektedir. Ġnsanlığın eskilere 
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göre çok daha fazla değiĢerek ve dönüĢerek yaĢadığı yeni çağa geçiĢ evresi, onun bir 

çok kabulünü çürütmüĢ, yepyeni algılar ortaya çıkarmıĢtır. Bu zamana eğitsel açıdan 

bakıldığında öğrenme kavramının kendi de bilgi-bilim-birey algılarındaki değiĢimden 

etkilenmiĢtir. Eskiden ağırlığın görüĢü olan ve halen de alandan silinmemiĢ olan 

davranıĢçı öğrenme kuramının öğrenme tanımı yeni görüĢlerin (biliĢsel-duyuĢsal-

sosyal-yapılandırmacı-nörofizyolojik) etkisiyle yerini her aĢamasında öğrenenin aktif 

olduğu öğrenme tanımlarına bırakırken; öğrenmeyi öğrenme yetisi ise çağın en önemli 

eğitim kazanımları arasına girmiĢtir. Yeni çalıĢmalar çoğunlukla öğretme-öğretimden 

ziyade öğrenmenin nasıl olduğu ve öğrenmeyi etkileyen durumların neler olduğuna 

(Güven ve Kürüm, 2004: 1; Güven ve Kürüm, 2006: 76) yönelik olarak ilerlemektedir. 

Bu anlayıĢlarla öğrenme basit ve tekil yapısından sıyrılarak, etkili-etkin-aktif-sosyal 

gibi daha farklı birçok öncülle iliĢkilendirilmiĢ ve çok daha kompleks bir yapıya 

bürünmüĢtür. 

2.1.1.5. Öğrenmede Bağımsızlık Kazandırma 

Çağımızın geldiği Ģartlar bağımsız öğrenmeyi bir gereklilik hatta zorunluluk 

kılmıĢtır. Artık insanların temel hak ve özgürlükleri içerisinde yer alan eğitim hakkını 

ve öğrenmesini örgün eğitim sistemi ile tamamen karĢılamak imkânsız hale gelmiĢtir 

(Meydan, 2010: 150). Eğitimi sürekli olarak okullarda veya sabit öğrenme ortamlarında, 

sabitlenmiĢ zamanlarda devam ettirmek ve öğrencileri bir araya toplayarak onlara 

gerekli olduğuna inandığımız Ģeyleri öğretmek artık çok daha zor ve maliyetli olmuĢtur. 

Bunun yerine öğrenme sorumluluğunu ve öğrenmede öz-düzenlemeyi kazandırdığımız 

bireylere, öğrenme ortamları (sadece fiziksel anlamda değil) oluĢturmak veya onlara 

rehberler atamak çok daha kolay ve maliyet açısından çok daha mantıklı bir yoldur. 

Öğrenme sadece okullarda sınırlandırabileceğimiz bir olgu değildir. Öğrenme 

bireyin hayatının her anında ve bütün ortamlarında karĢı karĢıya olduğu bir durumdur. 

Öğrenmede bireyin bağımsızlık kazanmasının zorunluluk sebeplerinden biri de budur. 

Birey sürekli muhatap olacağı bir durumla baĢ etme gücüne ve tekniğine sahip 

olmalıdır. Bu konuyu açıklayıcı olarak Ģu örnek verilebilir. Hayatı boyunca yalnız 

yaĢayacak ve hareket zorunluluğu olan birine, bağımsız yürümeyi öğretmek yerine ona 

birinin yardımı ile veya kontrolüyle yürümeyi öğretirsek ona bir iyilik yapmıĢ olmayız. 

Çünkü bu birey kendi baĢına hareket edebilecek bir özelliğe ihtiyaç duyacaktır. Bu kiĢi 

yalnız kaldığında, eski hiçbir Ģey bilmeyen halinden farklı olmayacaktır. ĠĢte daima 
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öğrenme ile yüzleĢecek birine de baĢkalarından nasıl öğreneceğini, bilgi alacağını değil 

kendi kendine-bağımsız nasıl öğreneceğini öğretmek gerekmektedir. 

Öğrencilere kendi öğrenme süreçleri hakkında bağımsız karar verme, 

düzenlemeler yapma ve kontrol etme durumlarının sağlanması öğrencilerin baĢarılarını 

artırıcı ve öz düzenleme becerisini kullanma derecesini yükseltici etki göstermektedir 

(GürĢimĢek, 2002: 3; Paterson, 1996: 48). Bir alanda bağımsız olma bireye çeĢitli 

sorumluluklar yüklediği gibi eğitimde de amaçlanan, bireyin öğrenmede bağımsızlığını 

sağlayarak sorumluluk almasını sağlamaktır. Bu yönde öğrencilere yüzde yüz olmasa da 

büyük ölçüde bağımsız oldukları hissettirilirse; kendi kontrollerinde olan ve sonuçtan 

kendilerinin etkileneceği hissi öğrenciyi çalıĢmaya güdüleyecektir. 

Bireylerin hayatlarının tamamında olduğu gibi öğrenmelerinde de özerklik hatta 

bağımsızlık kazanmalarının çeĢitli ön Ģartları vardır. Öğrenenler eğitimlerine de 

yansıyacak çeĢitli yetileri kazanarak, kendi öğrenmesinden sorumlu ve hatta bağımsız-

kendi kendine öğrenen bireyler olabilecek ve böylece öğrenmeyi bir yerde 

sınırlandırmamıĢ ve bu elzem kabiliyeti hayatının tamamına yaymıĢ olacaktır. Böyle bir 

birey, bir Ģeyler öğrenmek için asla birilerinin kendini tetiklemesini - güdülemesini 

beklemeyecek; baĢladığı bir öğrenme iĢinde baĢkalarının yönlendirme ve yol 

göstermesine muhtaç olmayacak; öğrenme ürününe ulaĢmıĢ olup olmadığının kanısına 

kendisi varabilecektir. 

Var olan bütün disiplinlerin bilgi alt yapıları, kullandıkları yöntemler ve mevcut 

araç gereçleri kısa zamanda geçerliliğini yitirmekte veya yetersiz hale gelmektedir 

(Özden, 1999: 102). Bu nedenle kendi öğrenmesinin sorumluluğunu alamayan veya 

kendi kendine öğrenemeyen birey bulunduğu ortamda (eğitim-iĢ hayatı-aile-toplum) 

kısa sürede tükenmiĢliği ya da kendi kendine yetememeyi yaĢamak durumunda 

kalacaktır. Öğrenmede bağımsızlık kazanamayan biri daima geliĢimi ve kendini 

güncellemesi için birilerine muhtaç olacaktır. Bu ihtiyacı birileri tarafından karĢılansa 

bile bu yetersiz veya geçici bir çözüm olacaktır. Hayatı boyunca kendine yetecek bir 

olmak için yaĢamda her yönüyle özerklik kazanmak birey açısından en mantıklı çözüm 

olacaktır. 

Öğrenmeyi öğrenme etkili ve bağımsız öğrenmenin belki de temel noktasıdır 

(Ergin: 3). Nasıl öğrendiğini bilen ve bunu kontrol edip, öğrenme-eğitim aĢamalarının 

farkında olan bir birey bu iĢi baĢka birinin (öğretmenin) yardımı olmadan da 
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yapabilecek kapasiteye ulaĢmıĢ olacaktır. Yaptığı iĢin farkındalığının verdiği güçle 

öğrenmesinin hem niceliği hem de niteliği artmıĢ bireyler eğitime muhatap olacaktır. 

Zaten gelinen noktada eski anlayıĢla bilgisel anlamda bir elit tabaka oluĢturmak çok 

zordur. Eskiden kendi dalındaki bilgi birikiminin temel çoğunluğuna sahip insanlar, o 

dalda yeterli ve hatta otorite kabul edilirdi, ancak Ģu akıl almaz bilgi yoğunluğunda bir 

bireyden bu bilgileri bir depolama aracı gibi saklamasını beklemek gerçeği görememek 

olacaktır. Nitekim Bacanlı bu durumu 21. Yüzyıl, her Ģeyi bilen “yaĢlı bilge adam” 

imajının yeni Ģeyler öğrenmeye açık “zeki çocuk” imajına dönüĢüm zamanı (Bacanlı, 

1999:1 Akt. Terzi, 2003: 58) diyerek açık bir nitelemeyle ifade etmiĢtir. 

Geleneksel eğitim anlayıĢının vazgeçilmez ortamı olan okullarda, bireylerden 

çok sayıda bilgi ve beceriyi öğrenmesi beklenir ve bu yönde çeĢitli faaliyetler 

sürdürülür. Ancak bu ortamlarda bireylere nasıl öğreneceği konusunda bir eğitim 

verilmesi konusu hep ihmal edilir (Senemoğlu, 2003: 559). Oysa doğru ve yeterli bir 

öğretimin içerisinde öğrencinin bir Ģeyi nasıl öğreneceği, öğrenmiĢ olduklarını nasıl 

hatırlayacağı, kendini nasıl güdüleyeceği ve öğrenmesini tam anlamıyla nasıl kontrol 

altına alıp yönlendireceği, öğretimsel amaçlar arasında ciddi yer tutmalıdır (Weinstein 

ve Mayer, 1986: 315; Derman ve Afyon, 2011: 37). 

AĢağıda bireyi bağımsız ya da özerk öğrenen yapabilecek özelliklerden bazıları 

yer almaktadır. 

2.1.1.5.1. Öz Farkındalığı Arttırmak ve Kendini Savunma Becerileri 

Kazandırmak 

Kendi kendilerine yetebilmeyi kazanamayan bireylerin çoğunluğu kendilerini 

tam olarak tanıyamamakta; güçlü ve zayıf yönlerinin fark edememektedirler. Bu 

bireyler buna bağlı olarak savunma becerilerini de yeterli düzeyde kazanamamıĢ ve 

kullanamamıĢlardır. Bu konuda yetersiz kalan bireyler desteğe muhtaçtır ve kendilerine 

en büyük yardım yapılabilecek ortamlardan biri de okuldur. Ġyi bir eğitim ortamında her 

birey kendi güçlü ve zayıf yanlarını fark eder, zayıf yanlarını nasıl düzeltip 

geliĢtirebileceğini ve güçlü yanlarını nasıl avantaja dönüĢtürebileceğini öğrenir. 

BaĢarıya ulaĢmak için kendi yapabileceklerini ve yardıma muhtaç olduğu yerleri 

öğrenir. Diğer bireylerle gerekli iletiĢimi kurma özelliğini kazanır. ĠĢte tüm bu 

yönlerden okullar bireye ciddi anlamda yardım edilebilecek ortamlardır. 
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2.1.1.5.2. Öğrenme Stratejilerini Öğretmek 

Duffy’ye göre strateji “öğrenmenin gizli algoritmalarıdır.” O’Malley ve 

Chamot’a göre ise öğrenme stratejileri bilgiyi kavramamızı, öğrenmemizi ve hafızamıza 

almamızı sağlayan ve bunların miktarını arttıran süreçsel bilgilerin özel yollarıdır 

(O’Malley ve Chamot, 1990: 1). Bu stratejilerini anlama ve kendini tanımayı kazanma, 

bireye öğrenme süreci boyunca yardımcı olmakta ve bireye öğrenmesinde sorumluluk 

almayı sağlamaktadır (Nisbet ve Shucksmith, 1986: VII). Öğrenmede bağımsızlık 

kazandırmanın temel basamaklarından biri, bireye öğrenme stratejilerini öğretmektir. 

Öğrenme-öğretme stratejileri, öğrencinin yalnız baĢına öğrenebilmesi için kullandığı 

stratejilerdir. Öğrenme-öğretme stratejilerinin temel amacı, öğrencinin öğrenme 

anlamında kendine yeter bir duruma gelmesini sağlayabilmektir (Gagne ve Driscol, 

1988: 133; Senemoğlu, 2003: 560).  

Eğitimde strateji öğretiminin mümkün olacağı, eğitim otoritelerinin birçoğu 

tarafından da kabul edilmektedir. Bu yönde hazırlanan programların bir kısmı öğrenciye 

strateji öğretmeyi, bir kısmı da stratejik öğrenmenin öğretilmesini amaçlamaktadır 

(Açıkgöz, 2003-b: 82). Mevcut programda bu bağlamda çağın gereklerine uygun 

amaçlar saptansa bile, bu amaçların gerçekleĢtirilemeyeceği geleneksel yöntemlerle 

çağdaĢ bireyler yetiĢtirmek artık çok zordur (Açıkgöz, 2003-a: 5-6). Eğitim 

programcıları tarafından tasarlanan yeni eğitim modellerinin tamamında, öğrencinin 

öğrenme aktivitesi boyunca sürekli etkin olması amaçlanmaktadır. Böyle bir hedef için 

öğrencilerin sunuĢ yoluyla öğretim stratejisine uygun olarak sadece öğretmenin 

anlattıklarını dinlemesi, yaptıklarını gözlemlemesi, söylediklerini yapması, öğretmenin 

verdiği bilgileri birebir - sorgulamadan tekrarlaması kesinlikle yeterli olmayacaktır.  

Bunların yerine öğrencinin hangi strateji-yöntem-teknik olursa olsun aktif olabileceği, 

bizzat sürece müdahil olabileceği öğrenme kabiliyeti öğrenciye kazandırılmalıdır. 

Bunun sonucunda strateji bilgisine de sahip bir birey, her türlü öğrenme ortamını 

kendine göre uyarlayıp organize edebilir bir yapıya bürünmüĢ olacaktır. 

2.1.1.5.3. Stratejileri Kullanmayı Öğrenme 

Öğrenmede bağımsızlık kazandırmada öğrenciye kazandırılan teorik strateji 

bilgisini uygulamaya dökebilmesini öğretme de çok önemlidir. Uygulama bilgisine 

sahip olmayan bireyler stratejileri hangi durumlarda, ne zaman, ne miktarda 
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uygulayacaklarını saptayamazlar. Buna yönelik hedefler de öğrencilere kazandırılarak 

sahip olduğu strateji bilgisini hayata geçirebilmesi sağlanmalıdır. 

Öğrenenin bağımsız olmasında kendini yönetme stratejileri olarak bilinen 

özelliklerin bireye kazandırılması önemlidir. Bu stratejiler Ģöyle sıralanabilir: 

- Kendine ön uyaran verme,  

- Kendini izleme/kaydetme,  

- Kendini değerlendirme,  

- Kendine yönerge verme, 

- Kendini pekiĢtirme (Sönmez ve Yücesoy-Özkan, 2010: 152). 

2.1.1.6. Kendi Kendine Öğrenme 

Kavramsal olarak 1990’ların baĢlarında Dewey ve Linderman tarafından ortaya 

atılan ve genel bakıĢla yaĢam boyu öğrenmenin temeli olan (Kocaman, 2004: 19; 

Aydede ve Kesercioğlu, 2012: 38) kendi kendine öğrenme; bireyin baĢkasının 

yardımıyla veya yalnız baĢına karar vermesi, kendi öğrenme ihtiyaçlarını saptaması, 

kesin kazanımlarını belirlemesi, kendine yönelik öğrenme stratejisini seçmesi ve 

uygulama-öğrenme çıktılarını belirlemesi yönündeki becerisidir (Oladoke, 2006: 1).  

Ġngilizce’de self-directed learning olarak adlandırılan kendi kendine öğrenme öz 

düzenleme, öz yeterlilik ve kendini kontrol gibi eğitimde yabancı alanyazında “self” ön 

takısı ile verilen ve dilimize “öz” olarak çevrilen birçok eğitim kavramı ile iliĢkilidir 

(O’Shea, 2003: 62; Aydede ve Kesercioğlu, 2009: 54). Kendi kendine öğrenen bireyler 

bu yetiye ulaĢmada çeĢitli basamaklardan geçmektedirler, bu öğrenme basamakları 

Ģöyle sıralanabilir; 

a- Öğrenme ihtiyaçlarını tanımlanması,  

b-  Öğrenme amaçlarının açık ve net bir Ģekilde ifade edilmesi,   

c-  Öğrenme materyallerinin belirlenmesi,  

d-  Uygun öğrenme stratejisinin seçilmesi ve uygulanması,  

e-  Öğrenme çıktılarının değerlendirilmesidir. (Oladoke, 2006: 15) 

Otonom öğrenme olarak da adlandırabileceğimiz bu kavram üzerine Holec üç 

farklı tanım yapmıĢtır (Aydoğdu, 2009: 69); 
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1- Öğrencinin önceden belirlenip ĢekillendirilmiĢ bir eğitim programından kendi 

isteğine göre özgürce yararlanmasıdır. 

2- Bireyin katılacağı öğretim programı hakkında kararlar da verebileceği aktif 

uygulamalarda bulunmasıdır. Bu tanımlamada odak bireyin nasıl öğrendiğidir. 

3- Nasıl öğrendiğini bilen, öğrenme kapasitesinin farkında olan ve bunu 

zorlayan, kendi öğrenmesine iliĢkin kararlar veren, öğrenmesi için gerekli bilgi ve 

becerileri kazanan birey temelli öğrenmedir. 

Aktif öğrenme ile eğitimde kullanım miktarı artan kendi kendine öğrenme 

uygulamaları, isminin hissettirdiğinin aksine öğrencilere birbirleriyle iĢbirliği yaparak 

grup çalıĢmalarına katılmalarını sağlamaktadır. Böyle bir durumda öğrenciler 

birbirlerine, kullandıkları öğrenme materyali ve geçtikleri süreç hakkında geri bildirim 

ve dönüt sağlamıĢ olurlar (Reio ve Davis, 2005: 66; Nur Aydede ve Kesercioğlu, 2009: 

55; Nur Aydede ve Kesercioğlu, 2012: 45).
 
Bu açıdan bakıldığında kendi kendine 

öğrenme, isim olarak bireyin öğrenme ortamında tekilleĢtiği ve yalnız çalıĢtığı izlenimi 

verse de grupla çalıĢma, arkadaĢtan öğrenme, akranlarını izleme ve değerlendirme, 

ihtiyaç duyduğu zaman ve miktarda baĢkalarından yardım alma gibi daha birçok sosyal 

iliĢkiye imkan ve ortam sağlamaktadır. Bireyin tekil olmasının istendiği temel nokta 

öğrenmesinin sorumluluğunu ve öz kontrolünü kazanmasıdır (Kocaman, 2004: 19). 

Kendi kendine yani bağımsız öğrenebilen bireyler öğrenmelerinde bir döngü 

dahilinde hareket ederler. Yaptıkları uygulamaların tamamı bu döngünün bir aĢamasında 

kendine yer bulmaktadır (QIA, 2008: 4). AĢağıdaki Ģekil 2008 QIA raporunda yer 

almakta ve bağımsız öğrenmeyi açıklayan bir döngüyü açıklamaktadır. 

 
ġekil 1. Bağımsız Öğrenme Döngüsü 
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Eğitime dair geliĢtirme faaliyetleri dâhilinde birçok yöntem-teknik-model 

geliĢtirilmiĢtir. Paradigma olarak ortak bir anlayıĢ kabul görse bile bunun detaylarına 

iliĢkin eğitim bilimindeki zenginliği gösterircesine birçok anlayıĢ ortaya çıkmaktadır. 

Örneğin bireyin eğitimdeki öğrenme faaliyetlerinde öncül-merkez olma kabulü kendi 

kendine öğrenme gibi birçok yöntemi ortaya çıkarmıĢtır. Özellikle yapılandırmacı 

öğrenme anlayıĢının da eğitim sistemimizde etkili olmasıyla kendi kendine öğrenme 

kavramı önemli bir pozisyon kazanmıĢtır (Nur Aydede ve Kesercioğlu, 2009: 55). Zira 

Kaufman içerisine kendi kendine öğrenmeyi de dahil ettiği öğrenci merkezli öğrenme 

yöntemlerini Ģöyle sıralamıĢtır; 

1- Aktif öğrenme, 

2- Kendi kendine öğrenme, 

3- ĠĢbirlikli öğrenme, 

4- Probleme dayalı öğrenme (Kaufman, 2001 Akt. Kocaman, 2004: 15). 

2.1.2. ÖZ DÜZENLEME 

Öz düzenleme (self regulation) ilk olarak sosyal-biliĢsel kuramın kurucusu olan 

Albert Bandura'nın (ÇiltaĢ, 2011: 2) geliĢtirmiĢ olduğu sosyal öğrenme kuramının 

önemli kavramlarından biridir. Öz düzenleme, bireyin kendini ve davranıĢlarını 

gözlemleyip, kendi ölçütleriyle - kriterleriyle karĢılaĢtırarak yargıda bulunması ve 

verdiği bu karara bağlı olarak eğer gerekiyorsa davranıĢlarında düzenlemeye gidip 

onları ölçütlerine uygun hale getirmesidir. BaĢka bir ifadeyle, öz düzenleme bireyin 

kendi davranıĢları üzerinde yönlendirme, kontrol etme, düzenleme, geliĢtirme gibi etki 

etme özelliğine sahip olmasıdır. Bandura’ya göre öz düzenleme, insan olmanın bir 

özelliğidir (Öz, 2012: 4-5). Çünkü birey kendi olma durumunu her özelliğinde Ģahsına 

has izler bulunduran ve bunlarla donanmıĢ olarak dünyaya gelen, yaĢamına paralel bu 

özelliklerine yenilerini katan ve var olanları güncelleyen bir varlıktır. 

Öz düzenleme ile ilgili birçok çalıĢma ve buna paralel birçok tanım yapılmıĢtır. 

Öz düzenleme Pintrich’e göre öğrencilerin öğrenmelerine yönelik kendi hedeflerini 

belirledikleri, biliĢ-motivasyon-davranıĢ üçlüsünü düzenleyebildikleri, aktif ve yapıcı 

bir süreçtir (Pintrich, 2000: 452). Rizenberg ve Zimmerman ise bu kavramı amaçlar 

belirleme, bu amaçlara yönelik stratejiler geliĢtirme ve bu stratejilerin kazandırdıklarını 

denetleme-değerlendirme (Rizemberg ve Zimmerman, 1992 Akt. ÇiltaĢ, 2011: 2) olarak 
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tanımlamıĢlardır. Farkındalık kavramı üzerine bir tanım yapan Perry ve Drummond öz 

düzenlemeyi, öğrenenin öğrenmeye ve süreçte sorumluluk almaya motive olmasını 

etkileyen öğelerin farkında olması Ģeklinde tanımlamaktadır (Perry ve Drummond, 

2002: 298). Yine bu kavram üzerine çalıĢan Kauffman öz düzenlemeyi öğrencinin 

karmaĢık öğrenme etkinliklerini kontrol etmeye ve yönetmeye yönelik çabası olarak 

tanımlamıĢtır (Kauffman, 2004 Akt. ÇiltaĢ, 2011: 2; Sağırlı ve diğerleri, 2010: 588; 

Üredi ve Üredi, 2005: 251). 

Zimmerman öz düzenlemeyi öğrencilerin biliĢ üstü (metabiliĢ), güdü açısından 

ve bir de davranıĢsal olarak kendi öğrenme süreçlerine aktif Ģekilde katılma becerisi 

olarak tanımlamaktadır (Zimmerman, 2000: 66). Tanımda yer alan güdüsel olarak 

öğrencilerin özerklik - bağımsızlık kazanabilmesi, öz düzenlemeli öğrenme açısından 

önemli noktalardan biridir. Çünkü birey öğrenmede temel baĢlangıç ve sürdürme gücü 

olgularından olan güdüyü özleĢtirebilmiĢ ise öğrenmesine büyük oranda yön 

verebilecek duruma gelmiĢ sayılabilir. Öz düzenleme yapma becerisini kazanan 

öğrenciler baĢkalarının zorlama ve kontrol mekanizması olmadan kendi çabaları ile 

öğrenirler ve bu bireyler belli amaçlara ulaĢabilmek için belirli stratejileri kullanırlar 

(Sonay Polat ve Bulut, 2009: I). Öz düzenlemeli öğrenen bireyler öğrenme aktivitesi 

boyunca hem amaçlarında, hem de kullandığı stratejilerde direkt seçim ve düzenleme 

hakkına - yetkisine sahip olarak rol almaktadır.  

Bandura’ya göre sosyal-biliĢsel kuramda tanımlanan birey, kendi davranıĢlarını 

gözleyip, kendinin belirlediği ölçütleriyle karĢılaĢtırarak öz değerlendirmesini yapar ve 

kendini pekiĢtirerek ya da cezalandırarak davranıĢını düzenler (Turan ve Demirel, 2010: 

279). ĠĢte bireyin yaptığı bu eylemlerin tümüne öz-düzenleme adı verilir. Bu 

bağlamdaki bir birey yapacağı hiçbir Ģeyi moda mod tekrar veya direktiflerle 

düzenlemez; bunları içselleĢtirdiği amaç ve ölçütlerle organize ederek tatbik eder. Bu 

özelliği kazanmıĢ bir birey kısmen belirtilmiĢ - çerçeveleri çizilmiĢ bir programa dahil 

olsa bile bu programa esnekliği ölçüsünde istediği müdahaleleri yapar ve tamamen 

kendine özel olmasa bile kısmen istediği hale getirdiği bir programdan (eğitim 

sisteminden) faydalanır. Zaten aslında hedeflenen de bu yapı olmalıdır, yoksa tamamen 

herkesin istediği gibi Ģekillendirdiği ve hiçbir ana hattı ve kriteri olmayan 

programlardan bahsetmek doğru olmayacaktır, aksi durumda eğitimin genel ve uzak 

amaçları göz ardı edilmiĢ olacaktır. 
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Her beceride olduğu gibi öz-düzenleme de yaĢamın belli bir döneminde (kritik 

zaman) kazanılması ve korunacak düzeye gelmesi diğer dönemlere göre çok daha kolay 

olacaktır. Yapılan bilimsel araĢtırmalara göre öz düzenlemeyi kazanmanın öğrenmeye 

baĢlama ile ergenlik arasında daha rahat olduğu görülmüĢtür. Ancak ek çalıĢmalar ve 

yapılan müdahaleler ile öz düzenlemenin her yaĢta – psikolojik dönemde ve öğrenim 

seviyesinde öğretilebileceği ve yapılacak öz düzenleme çalıĢmalarıyla öğrenciye 

kazandırılan becerilerin, öğrencilerin akademik baĢarı düzeyinde gözle görülür 

geliĢmeler sağladığı söylenebilir (Çetin ve Gelbal, 2008: 1002). Bu amaçla yeni eğitim 

programlarında ara disiplin öğeleri olarak her seviye ve yaĢa odaklı programlara, öz-

düzenleme becerisi çeĢitli çalıĢmalarla eklenmeli - monte edilmelidir. Böylelikle 

bağımsız öğrenme - kendi kendine öğrenme - yaĢam boyu öğrenme hedeflerine iliĢkin 

belki de temel kazanım olan öz-düzenleme, öğrenciyle eğitim süreci boyunca 

yüzleĢtirilip bu olguyu içselleĢtirmesini sağlama yolunda ciddi bir adım atılmıĢ 

olacaktır. 

Ġnsan sürekli çevresi ile etkileĢim içerisindedir ve bu etkileĢim süresince yeni 

bilgi ve öğrenme durumları ile karĢı karĢıya kalmaktadır. Bu öğrenmelerin 

gerçekleĢebilmesi için birçok strateji bulunmaktadır. Ġnsanların kendilerine uygun 

stratejiyi seçmesi, strateji seçerken dikkat edeceklerini bilmesi, seçtikleri stratejiyi 

kendilerine uyarlaması, kendilerini değerlendirebilmeleri ve hatta kendilerine has 

öğrenme stratejileri geliĢtirebilmeleri için öz düzenleme yapabilmeleri Ģarttır. Ancak 

bunun için öncelikle kendisini tanıması, sonra da strateji bilgisine ve uygulama teorisine 

sahip olması gerekmektedir (Sonay Polat ve Bulut, 2009: I). 

Öz düzenlemeli öğrenme becerisine sahip olabilmek için birey öncelikle düĢünce 

yapısını buna uydurmalıdır. Bu bağlamda öz düzenlemeli düşünme olarak 

adlandırabileceğimiz bu beceri, bireylerin çeĢitli zihinsel faaliyetlerini gerekli 

kılmaktadır ki bunlar onu normal düĢünmeden ayırmaktadır. Bu birey kendi 

düĢüncelerinin farkında olma, davranıĢlarının etkileyiciliğinin farkında olma ve dönüt 

konusunda duyarlı olma faaliyetlerini gerçekleĢtirebilmelidir. Eğer dikkat edilirse bu 

zihinsel süreçler farkındalıkla birebir iliĢkilidir. Bu durum öz düzenlemeli öğrenmede en 

asli unsurlardan birinin kiĢinin yaptıklarının, düĢündüklerinin ve bunların sonuçlarının 

bilincinde olmasıdır (Abbas, 2007: 5). 

Zimmerman öz-düzenlemeyi üç alt sürece ayırmıĢtır (Açıkgöz, 2003-a: 21); 
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a- Kendini Gözleme: Bireyin yaptıklarını sürekli takip etmesi ve geliĢimini belki 

de gerilemesini kontrol etmesidir. 

b- Kendini Değerlendirme: Bireyin kendine yönelik yaptığı gözlemler 

doğrultusunda eski performansları, baĢkalarının performansları ya da çeĢitli performans 

ölçütleri ile karĢılaĢtırıp bir yargıya varmasıdır (Zimmerman, 2002: 69). 

c- Kendini GeliĢtirme DavranıĢı Gösterme: Bireyin ilk iki maddeden elde 

ettiklerinden hareketle, yansıtma ve öz değerlendirmeler yapması, eksikliklerini 

gidermeye yönelik olumlu adımlar atmasıdır. 

Zimmerman öz düzenlemeye dair sosyal-biliĢsel teori temelli, öngörü-ön 

düşünce, performans denetimi-kontrolü ve öz yansıtma olmak üzere üç alt faktörden 

meydana gelen (Zimmerman, 2000: 16; Cleary ve Zimmerman, 2004: 538) bir döngüsel 

model oluĢturmuĢtur. Öngörü safhası performanstan önce gelir ve davranıĢa zemin 

hazırlayan süreçleri vurgular. Performans kontrol safhası motivasyon ve davranıĢları 

etkileyen ve öğrenme esnasında meydana gelen süreçleri içerir. Öz yansıtma safhasında 

ise öğreniciler performanslarını zihinsel olarak yeniden gözden geçirirler ve 

davranıĢlarının ya da stratejilerinin değiĢime ihtiyacı olup olmadığına karar verirler 

(Schunk). Bu faktörlerin geliĢimi kiĢiden kiĢiye farklılık göstermektedir. Kimi 

öğrenciler bunun için desteğe ihtiyaç duyarlar ve öz düzenlemeyi destekleme anlamında 

yeterli bir ortamda-sınıfta bu özellikleri kazanırlar, yetersiz bir ortamda bunlardan 

yoksun kalırlar. Kimi öğrenciler ise bu konuda yardıma ihtiyaç duymazlar ve öz 

düzenlemeyi uygulama ve öğrenme açısından yeterli bir ortamda kendilerini pekiĢtirir 

ve geliĢtirirler, ancak yetersiz bir ortamda bu özellikleri büyük ölçüde körelir veya 

duraklama yaĢanır.   

 

ġekil 2. Zimmerman Öz Düzenleme Döngüsel Model 



28 

 

 

Butler ve Winne son eğitim - psikoloji literatürünü inceleyerek aĢağıdaki öz 

düzenleme modelini geliĢtirmiĢlerdir. Bu modele göre öğrenen akademik bir faaliyetle 

karĢılaĢınca faaliyetin gerektirdiklerini yorumlayabilmek için kendinde önceden mevcut 

olan bilgi, beceri ve inançlarını kontrol eder. Bu gözden geçirmeye dayalı olarak 

amaçlar - hedefler oluĢturur. Sonraki aĢamada faaliyet için geliĢtirdiği yöntemi 

uygulamaya baĢlar ve yaptığı iĢin her anında içsel dönütler de oluĢturur. Bu iĢlem kiĢi 

tarafından gözden geçirilerek çeĢitli düzenlemeler yapılabilir (Butler ve Wienne, 1995: 

248).  

 

ġekil 3. Öz Düzenleme Modeli (Butler ve Winne, 1995: 248) 

Öz düzenleme tekil-basit bir kiĢisel davranıĢ değildir. Aksine öz düzenleme 

içerisinde birçok biliĢsel-sosyal faaliyeti içermektedir. Bunlardan bir kısmı Ģöyle 

sıralanmaktadır: özel amaçlar ayarlama, amaçlarına uygun güçlü stratejiler ayarlama, 

sürece dair iĢaretleri seçici Ģekilde izleme, amaçlarına uygun olarak fiziksel ve sosyal 

koĢulları yeniden yapılandırma, etkili bir biçimde zaman kullanımını yönetme, 

yöntemini kendi kendine değerlendirme, sonuçları nedenlere dayandırmak, gelecek 

metotları uyarlamak. (Zimmerman, 2002: 66) 
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Pintrich öz düzenlemeye dair bireyin bu sürecini açıklayan bir model 

geliĢtirmiĢtir. Bu modelde dört farklı alan ve her alana iliĢkin davranıĢlar verilmiĢtir. 

Pintrich bu modelde her bir öğrenme döngüsü için farklı alanlar üzerine biliĢ, 

motivasyon, davranıĢ ve bağlam arasındaki etkileĢime dikkat çekmiĢtir. 

 

ġekil 4. Öz Düzenleme Modeli (Duckworth ve diğerleri, 2009: 5) 

Zimmerman ve Schunk da öz düzenleme geliĢimine iliĢkin Pintrich tarafından 

geliĢtirilen model üzerinde çalıĢarak onu biraz daha detaylandırmıĢlardır. Bu model 

aĢağıda verilmiĢ olup dört alandan oluĢmaktadır. Zimmerman ve Schunk bu modelde 

çevresel öğrenmelerden içsel faktörlere doğru ilerleyen dört baĢlık belirlemiĢtir. 

Buradaki ilk iki aĢama davranıĢlarla bağlantılı olup dıĢa bağımlı, son iki aĢama ise 

bireyin kendisi ile ilgili olup içsel faaliyetleri ile ilgilidir (Sağırlı ve Azapağası, 2009: 

133; Schunk ve Zimmerman, 2007: 7). 
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ġekil 5. Öz-düzenleme GeliĢiminin Sosyal BiliĢsel Modeli (Schunk ve Zimmerman, 2007: 6) 

2.1.3. ÖZ DÜZENLEMELĠ ÖĞRENME 

Her alanda olduğu gibi sosyal kurumların en önemlilerinden biri olan eğitimdeki 

ar-ge faaliyetleri de ihtiyaçların bir sonucu olarak ortaya çıkmıĢtır. Eski eğitim sistemi 

artık küreselleĢen, teknoloji ile donanmıĢ, neredeyse bütün kabulleri değiĢmiĢ, kendine 

yani insana bakıĢı bile değiĢmiĢ bireyin ihtiyaçlarını karĢılayamaz hale gelmiĢtir. Öz 

düzenlemeli öğrenme temel olarak eğitim sürecinin bireyle birlikte planlaması-

yapılandırılması, yürütülmesi, izlenmesi ve tümel değerlendirme yapılmasını amaçlayan 

yeni anlayıĢlardan biridir. Öz düzenlemeli öğrenme ile söz konusu süreç boyunca 

öğrenenlerin farklı durum ve stratejilere uyma ve bunları kendine uydurma kapasitesine 

sahip olması, esnek uyum özelliği kazanması amaçlanmaktadır (Çetin ve Gelbal, 2008: 

1002). Buradaki uyabilme-esnek olma ifadeleri kiĢinin dikkate alındığının göstergesidir 

ve eskinin değiĢmez, tek tip bireyi ve ona göre tek çeĢit öğretme ortamı-sistemi yerine 

her bireyin kendince öğreneceği yeni bir sistem anlayıĢı oluĢturma arayıĢının bir 

kanıtıdır. 

Eğitim süreci her sistem gibi belli amaçları gerçekleĢtirmek için sürdürüle gelen 

faaliyetler toplamıdır. Eğitimde kazandırılmak istenen yeni denilebilecek 

kavramlarından olan öz-düzenleyici öğrenme, bireyin kendi öğrenmesi için amaçlarını 

kendisinin belirlediği ve bu amaçlar doğrultusunda biliĢini, güdülenmesini ve 



31 

 

 

davranıĢını izlediği, düzenlediği ve kontrol ettiği etkin ve yapılandırmacı bir süreçtir 

(Çetin ve Gelbal, 2008: 1002). Süreç boyunca öğrenciler, seçim hakkı tanınması, 

öğrenmesinde sorumluluk alması, yansıtıcı-kritik-yaratıcı düĢünmesi ile doğru orantılı 

olarak daha iyi öğrenebilecektir. Bu sürecin temel taĢı olan öğrenen, amaçları ne kadar 

kabullenir ve kendine uygun görürse o kadar sisteme dahil olur. Öz-düzenlemeli 

öğrenmeye dayalı eğitimde de en baĢtan yani hedef-amaç belirlemeden itibaren 

öğrencinin söz sahibi olduğu bir eğitim sistemi hedeflemektedir. Kendi amaçlarına 

ulaĢabilmek için birey süreç boyunca kendini ayarlayıp (öz-düzenleyip) bilinçli ve aktif 

olarak faaliyete katılacaktır (Turan ve Demirel, 2010: 279; Brown, 2004: 41). 

Öğrenciler öğrenme hedeflerine ulaĢtıracak faaliyetler boyunca birçok öğrenme 

stratejisi kullanırlar. Öğrenme stratejileri yeni bilgi ve becerilerini kazanılmasını, 

anlaĢılmasını ve daha sonra transfer edilmesini kolaylaĢtıran tüm davranıĢ, düĢünce, 

inanç ve duyguları kapsamaktadır. Bu stratejilerin her biri farklı yönleriyle öne 

çıkmaktadır. Bu stratejilerden biri olan öz düzenleyici öğrenme de öğrencilerin kendi 

üst biliĢ düĢünceleri, güdü ve davranıĢları açısından, kendi öğrenme süreçlerine aktif 

olarak katılabildikleri bir süreç Ģeklinde tanımlanmaktadır. Öğrenciler davranıĢlarının 

boyutlarını gözlemler ve bunları standartlarla karĢılaĢtırır ve bunun sonucunda olumlu 

ya da olumsuz bir eylemde bulunarak kendi davranıĢ ve öğrenmelerini kendisi düzenler. 

Etkili bir öz düzenleme, öğrencilerin hedeflerini belirlemiĢ olmasını ve bunlara ulaĢmak 

için gerekli motivasyona sahip olmalarını gerektirir (Çetin ve Gelbal, 2008: 1002). 

Öz düzenlemeli öğrenme, öğrenenlerin güdüsel ve davranıĢsal olarak 

öğrenmelerine müdahil olmalarının bir derecesidir. Bu anlamda öz düzenleme güdü 

boyutu ve davranıĢ boyutu olmak üzere iki alt düzeyde incelenebilir. Güdüsel boyut 

öğrencinin öğrenmedeki öz yeterlik algısını, ürün ile ilgili beklentilerini ve içsel 

güdülerini kapsarken; davranıĢsal boyut iĢin pratik kısmı olan öğrenme - öğretme 

stratejilerinin uygulama aĢamasını kapsamaktadır (Güvenç, 2011: 206). Vurgulanan ilk 

boyut kavramın öz düzenleme ifadelerine atıf yapmaktadır, nitekim kiĢinin öğrenmede 

kendine olan inancı, kendini harekete geçiren güç, öğrenmeden beklentileri, sonuca olan 

inancı bu bağlamda değerlendirilmektedir. Bu ifadelerin hepsi öz yeterlik ile 

iliĢkilendirilebilinir, çünkü öz yeterlilik algısı bireyin ediminde diğer güdüsel 

etkenlerden daha baskın bir özelliktir (Pajares). Öz yeterlilik algısı bireyin edimine 

iliĢkin gereken eylemlerin örgütlenmesi ve yerine getirilmesine iliĢkin kendine yönelik 
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yargılarıdır. Öz yeterlik algısı yüksek olan öğrenciler düĢük olanlara göre 

öğrenmelerinde daha fazla biliĢ ve üstbiliĢ stratejisi kullanırlar ve iĢlerini bitirmeye 

yönelik daha isteklidirler. Vurgulanan diğer bir boyut ise öğrenme iĢinin kendisi ile 

ilgilidir ve öğrenenin aktiviteye yönelik uygulama biçemini, bu iĢin pratiğini nasıl 

kendine özgü kıldığını ve ne seviyede kabullendiğini göstermektedir. Bu boyut 

öğrencinin yeni öğrendiği Ģeyleri alma, anlamlandırma, saklama ve yeri geldiğinde geri 

getirmek için kullandığı amaçlı eylem ve düĢünceleri kapsamaktadır (Altınok, 2004). 

Öz düzenlemeli öğrenme çalıĢmaları, aynı zamanda öğrenemeyen veya 

öğrenmekte güçlük çeken öğrenciler üzerine yapılan araĢtırmalarla da alakalıdır. 

Öğrenemeyen bireylere iliĢkin eski anlayıĢ, zekası düĢük (Cabı ve Yalın, 2009: 129) 

veya öğrenme kapasitesi düĢük Ģeklindeydi. Ancak artık çok zeki olduğu halde veya 

yüksek bir kapasiteye sahip olduğu halde öğrenmekte güçlük çeken bireylerin varlığı 

bilinmektedir. Öz düzenlemeli öğrenme, motivasyon ve strateji alt baĢlıklarıyla bu 

alanda ciddi bir katkı sağlayabilir. Çünkü gerekli motivasyonu sağlayamama veya 

kiĢiye-konuya uygun strateji bilgisine sahip olmama, bu öğrenememe-öğrenmekte 

güçlük çekme sorununun temel sebeplerinden biridir ve bu alandaki faaliyetler 

çözümüne katkı sağlayacak bir çalıĢma alanıdır. 

Öz düzenlemeli öğrenmeyi tekil ve basit olarak düĢünmek doğru değildir. Böyle 

bir öğrenme hem öğrenmeye iliĢkin süreçlerin, hem de öz düzenlemeye iliĢkin zihinsel 

faaliyetler ile motivasyonel faktörlerin söz konusu olduğu kompleks bir olgudur. 

(Cleary ve Zimemrman, 2004: 538) Nitekim Pintrich’e göre öz düzenlemeye dayalı 

öğrenme, öğrencilerin birçok öz düzenlemeye dayalı süreçten geçtikten sonra, aktif bir 

Ģekilde biliĢlerini, davranıĢlarını ve motivasyonlarını düzenledikleri öğrenme süreci ve 

becerileridir (Pintrich, 1999: 459-466; Hofer ve diğerleri, 1998: 57). Bu beceriye sahip 

öğrenciler, üst biliĢsel olarak öğrenmelerinin her öğesini-aĢamasını düzenleyen, 

planlayan, gözlemleyen, yürüten, değerlendiren; güdüsel olarak kendini etkili, özerk ve 

yeterli gören; davranıĢsal olarak da seçim hakkı olan ve uygun çevresel düzenlemeleri 

yapabilen bireylerdir (ÖzmenteĢ, 2008: 162). Öz düzenlemeli öğrenme Pekrun 

tarafından planlama, izleme ve değerlendirme üçlüsü ile özetlenirken (Çetin ve Gelbal, 

2008: 1003; Pekrun ve diğerleri, 2002-b: 98; Pekrun ve diğerleri, 2002-a: 161); Cobb 

ise öz düzenlemeli öğrenmeyi, öğrencinin öğrenme sürecinde biliĢsel, davranıĢsal ve 
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güdüsel olarak etkin Ģekilde katılma becerisi olarak tanımlamaktadır (Cobb, 2003: 5, 6, 

11; Zimmerman, 1989: 329). 

Öz düzenlemeli öğrenmenin motivasyon kısmı üç bileĢene ayrılabilir. Bunlar 

beklenti, değer ve duyuşsal tepkilerdir. Beklenti bileĢeni, bireyin bu iĢi yapabilir miyim? 

ve bu iĢi yapınca ne kazanmıĢ olacağım? sorularının yanıtını içermektedir. Değer 

bileĢeni, bireyin öğrenmeye iliĢkin amacını ve verdiği önemi ortaya koyup onu 

gerçekleĢtirmeye yönelik gereklilik inancını göstermektedir. DuyuĢsal tepkiler bağlamı 

ise öğrencinin öğrenme anında ne hissettiğinin ölçüsüdür. Birey öğrenmeye yönelik 

beklentileriyle bağlantılı veya ilgisiyle alakalı olumlu düĢüncelere sahip olabileceği 

gibi; baĢarısızlık ve zorlama gibi nedenlerle de olumsuz duygulara sahip olabilir 

(GürĢimĢek, 2002: 4-5).  

Öğrencinin kendi öğrenmesini düzenleyen rolünde bulunmasının birinci Ģartı 

öğrenmeye bizzat katılımıdır. Öğrencinin aktif katılımını sağlayan birincil Ģart ise yine 

öğrencinin biliĢsel farkındalığa sahip olmasıdır. BiliĢsel farkındalık düĢünsel ve bilinçli 

bir durumdur, öğrenci denilenleri yapan bir robot veya bu amaçla kullanılan bir alet 

değildir; düĢünsel faaliyetleriyle yaptıklarının tamamının farkındadır (Demir ve 

Doğanay, 2009: 604). Bu zihni uyanıklık bireyin yaptıklarını direktiflere bağlılıktan 

kurtarmakta ve kendine özgü olmasını sağlama yönünde biliĢsel uyanıklık 

sağlamaktadrr. 

Öz düzenlemeli öğrenmenin psikolojik boyutunu sorgulamada Neden?  Nasıl?  

Ne zaman? Ne? Nerede? Kiminle? sorularına verilecek cevaplar tanımlayıcı olmaktadır. 

Neden sorusu amaçları-hedefleri sorgulamaya yararken; nasıl sorusu bireyin kullandığı 

stratejileri ve öğrenme sürecini irdeler. Ne sorusuna yanıt aranarak ürüne ve elde 

edilenlere yönelik tespitler yapılır. Ne zaman sorusuyla öğrenci zaman kullanımını 

inceler ve kiminle sorusuyla da hangi kaynak ve kiĢilerden ve ne miktarda yardım 

aldığını sorgular. Nerede sorusu ile de öğrenme çevresinin kendine uygunluğunu saptar 

(Çetin ve Gelbal, 2008: 1003; Zimmerman, 1998-b: 75). 

Tablo 1’de öz düzenleme boyutları ile iliĢkilendirilen yukarıdaki soru ifadeleri 

ve bunlara yöndelik faktörler yer almaktadır. 
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Tablo 1. Akademik Öz Düzenleme Boyutları (Zimmerman, 1998-b: 75) 

Bilimsel 

Soru 

Psikolojik 

Boyut 
Görev Durumu 

Öz Düzenleme 

Bağlamı 
Öz Düzenleme Süreci 

Niçin? Güdü Faaliyet seçme Kendini motive 

etme 

Hedef belirleme ve öz-etki 

Nasıl? Metot Metot seçme Planlı ya da 

rutinleĢmiĢ 

Görev stratejileri, 

tanımlamalar ve öz-öğrenme 

Ne Zaman? Zaman Zaman sınırı seçme Zamanında ve 

yeterli 

Zaman yönetimi 

Ne? DavranıĢ Sonuç davranıĢı 

seçme 

Performansını 

kendi fark etme 

Öz-gözlem, öz-

değerlendirme, öz-yansıtma 

Nerede? Fiziksel 

çevre 

Çevre seçme Çevreye duyarlı 

ve becerikli 

Çevresel yapılandırma 

Kimle? Sosyal Partner, model ya 

da öğretmen seçme 

Sosyal duyarlı 

ve becerikli 

Yardım aramada seçici olma 

Zimmerman öz düzenlemeli öğrenme üzerine döngüsel bir model geliĢtirmiĢtir. 

Zimmerman’a göre öğrenciler motivelerini, amaçlarını, öğrenme metotlarını ve 

kullandıkları kaynakları içeren öğrenmelerinin farklı boyutlarını öz düzenleyebilirler. 

Bu boyutlar Zimmerman tarafından üç aĢamalı döngüsel modelde ele alınmıĢtır ve bu 

model bir öğrenme döngüsünün farklı aĢamaları üzerinde öz düzenlemenin rolünü tarif 

etmektedir (Duckworth ve diğerleri, 2009: 4). GeliĢtirilen bu model kiĢisel, davranıĢsal 

ve çevresel faktörlerin etkileĢimini vurgulayan sosyal biliĢsel teori temellidir (Boekaerts 

ve diğerleri, 2005: 633; Zimmerman, 2008: 178; Zimmerman, 2002: 67). 

 

ġekil 6. Öz Düzenlemeli Öğrenme Döngüsel Modeli (Zimmerman) 
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Zimmerman Bandura’nın sosyal-biliĢsel kuramına dayalı olarak geliĢtirdiği bir 

baĢka modelde dörtlü bir döngüsel Ģema oluĢturmuĢtur. Bu döngüde döngünün birinci 

aĢaması olan öz değerlendirme ve gözlem kapsamında birey geçerli çalıĢma metodunun 

ne zaman etkili olacağına karar verir. Ġkinci aĢama olan amaç ayarlama ve stratejik 

planlamada öğrenen kendine özel bir öğrenme amacı belirler ona ulaĢabilmek için 

kendine özgü bir strateji seçer. Bir sonraki evre strateji uygulama ve gözlemdir, burada 

önceden düĢünülen-tasarlanan-planlanan Ģeylerin pratiğe dökülmesi ve buna yönelik 

gözlemler yapılması söz konusudur. Bu aĢamada öğrenen usta bir model gibi stratejinin 

bütün yönlerine odaklanmalıdır. Son aĢama olan stratejik çıktı gözleminde birey artık 

sonuca yönelik değerlendirme aĢamasına ulaĢmıĢtır ve iĢe koĢtuğu edimin etkililiğine 

karar verecek ve bir sonraki öğrenmesi veya davranıĢı için yansıtmalar yapacaktır. Birey 

yine bu son aĢamada optimal etkililiği baĢarmak için stratejilerini uydurmak amacıyla 

dikkatini çalıĢmasının çıktılarına odaklamalıdır (Zimmerman, 1998: 83). 

 

ġekil 7. Öz Düzenleyici Öğrenme Döngüsel Modeli (Zimmerman, 2009; Zimmerman, 1989: 83) 

Öz düzenlemenin ve bu yolla öğrenmenin öneminin artmasıyla birlikte birçok 

bilim insanı bu konu üzerine çalıĢmalar yapmıĢ, öz düzenlemeli öğrenmeye dair kuram 

ve modeller geliĢtirmiĢtir. Kuramcıların geliĢtirdikleri öz düzenlemeye dayalı öğrenme 

modelleri incelendiğinde, her modelin belli değiĢkenler üzerinde durduğu 

görülmektedir. Bu farklılık onların öğrenmeye dair temel bakıĢ açılarından 

kaynaklanmaktadır. Mesela Zimmerman döngüsel modelinde öz düzenlemeli öğrenme 

için üç faz tanımlamıĢtır. Bunlar; öngörü, performans ve öztepkidir (Zimmerman, 1998-

a: 2). Öngörü aĢaması edim öncesini kapsar ve burada öğrenci hazırlık aĢamasında 



36 

 

 

(ÖzmenteĢ, 2008: 165) olup kendi öğrenme hedeflerini belirler, bu hedeflere ulaĢmak 

için hangi yolları izleyeceğini saptar ve bir stratejik eylem planı hazırlar; güdüsel 

kurulum da bu safhada gerçekleĢir. Performans aĢamasında kontrol ve kendini gözlem 

söz konusudur. Burada süreç boyunca etkili olan faktörleri içerir. Kontrolden kasıt 

bireyin performansı boyunca çevresel düzenleme, yardım alma ve zaman yönetimidir. 

Kendini gözlem ise öğrenenin uygulanan stratejinin uygunluğunu belirler. Bu iki 

faaliyet ile izlenen yolun hedefe ulaĢmaya uygun olup olmadığı kararına varılır. Öz 

tepki ile de bireyden öğrenmesine yönelik yansıtma ve tepkisel düzenlemeler yapması 

beklenir. Burada öğrenci artık yaptıklarının ve fikirlerinin yeterliliği hakkında bir 

değerlendirme yapmaktadır (Güvenç, 2011: 207; Sağırlı ve Azapağası, 2009: 133). 

Zimmerman öz düzenlemeli öğrenme için biliĢsel bilime uygun, öğretmenlerin 

öğrencilerinin öğrenme süreçleriyle daha donanımlı olmaları sağlayacak bir öz 

düzenlemeli öğrenme modeli geliĢtirmiĢtir. Bu modele göre öğrenciler ne kadar 

öğrenme ile meĢgul olurlarsa, öğrenmelerinde ve akademik süreçlerinde o kadar 

sorumluluk alırlar. Zimmerman’ın geliĢtirdiği model de planlama, uygulama ve 

değerlendirmeyi içeren, devamlı geri bildirim olan bir döngü Ģeklindedir. 

 

ġekil 8. Öz Düzenlemeli Öğrenme Modeli 
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Zimmerman’ın geliĢtirdiği bu modelde, öğrenciler her aĢamada geribildirimlerle 

kendilerini sorgulamaktadır. Ġlk safha olan planlamada, öğrenciden eski yaĢantılarını 

gözden geçirmesi ve bir önceki döngüden yansıtmalar yapması beklenir. Uygulama 

safhasında, planladığı süreci iĢe sürer ve gözlemler yapıp süreci takip eder. Son safha 

olan değerlendirmede ise öğrenci önceki aĢamada yani uygulamada ve elde ettiği 

ürünler hakkında yaptığı gözlemlerden hareketle değerlendirmeler yapıp bir sonraki 

döngüye iliĢkin kararlar verir. Öğrenci sonuçta ya uyguladığı stratejiyi yetersiz görüp 

değiĢtirir-düzenler ya da bu stratejiyi kendine uygun görüp uygulamayı sürdürür. 

Pintrich ve diğerleri (1991) öz düzenlemeye dayalı öğrenme modelini iki temel 

boyutta ele almıĢlardır. Bu iki temel boyut motivasyon ve öğrenme stratejileridir. 

Motivasyon öz düzenlemeli öğrenme yapısındaki öz kısmı ile iliĢkilidir ki bu onu 

harekete geçirecek ve yaptığı-yapacağı iĢlerde onu güdüleyecek güçtür. Öğrenme 

stratejileri ise bireyin öğrenmelerini gerçekleĢtirmek için öğrendiği ya da kendine has 

olarak geliĢtirdiği yollardır. Öz-düzenleme becerisinin geliĢtirilmesinde bu iki kavramın 

önemi büyüktür. 

Öğrenme stratejileri, öğrenenin öğretilecek yeni bilgiyi seçme, düzenleme ve 

bütünleĢtirme biçimini etkilemesi beklenen davranıĢ ve düĢüncelerden oluĢur 

(Büyüköztürk ve diğerleri, 2004). Farklı stratejiler bilgiye ulaĢmadaki üç boyut olan 

seçme-düzenleme-bütünleĢtirme açısından farklı özellikler göstermektedir. Stratejinin 

dayandığı temel felsefe, bilgi anlayıĢı, dayandığı felsefenin birey tanımı, öğrenmeyi 

açıklama biçimi, eğitime bakıĢı açısından bu boyutlar üzerinde farklılıklar 

göstermektedir. Öz-düzenlemeli öğrenme de bu üç boyut (seçme-düzenleme-

bütünleĢtirme) eylemleri yapan, bu süreçte aktif rol alan birey olarak öğrencinin rolü 

açısından diğer stratejilerden büyük farklılık göstermektedir. Bu stratejide temel nokta 

bireyin eğitimini sahiplenecek derecede içselleĢtirmesi, eğitiminde kendi iz ve etkisini 

görebilmesidir. 

Zimmerman’a göre herkes ve her duruma uygun olan bir öz-düzenleme stratejisi 

yoktur. Bu nedenle öz-düzenleyici öğrenen bireylerin kendilerinde, diğer bireylerde ve 

bağlamda oluĢan değiĢikliklere göre amaçlarını ve seçtikleri stratejileri düzenli olarak 

değiĢtirmelidirler (Turan ve Demirel, 2010: 285). Önemli olan bireye öz-düzenleme 

becerisini kazandırabilmektir. Zaten bu beceriyi kazanan ve diğer ortamlara da 

yeteneklerini aktarabilen bir birey eğitimde de bu özelliğini kullanabilecektir. Bu durum 
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dikim iĢinden anlayan yüzlerce kiĢiye aynı kumaĢın verilmesi ve her birinin kendisine 

uygun elbiseyi dikmesi gibidir. Öz-düzenleme özelliğini kazanan her birey kendi 

öğrenme stiline, hızına göre kendi öğrenmesini düzenleyebilen bir birey olarak, her 

durum ve öğrenme alanına göre kendi stratejisini düzenleyebilecek, 

güncelleyebilecektir. 

Ley ve Young Zimmerman’ın öz düzenleme stratejilerini göz önünde 

bulundurarak ve öz düzenlemeye iliĢkin hedef belirleme, çalıĢma yeri hazırlama, gerekli 

materyalleri organize etme, öğrenmeyi izleme-gözlem, geliĢim ve etkilenmeleri 

değerlendirme ve testleri gözden geçirme alt bileĢenlerini de dikkate alarak öz 

düzenlemeli öğrenmeye dair aĢağıdaki dört ilkeyi ortaya koymuĢtur (Ley ve Young, 

2001: 94-95; Çetin ve Gelbal, 2008: 1003): 

1-  Öğrencilere etkili bir öğrenme çevresi hazırlamaları ve yapılandırmaları için 

rehberlik etme: Çevrenin öğrenme üzerindeki yüksek etkisi göz önüne alınarak 

öğrencilere daha kolay öğrenebilecekleri ve dikkatlerinin en az dağılacağı 

öğrenme ortamı hazırlamada yardımcı olunmalıdır. Bu amaçla ses, renk, ısı, 

hava, çalıĢma odası-masası, koltuk-sandalye… gibi fiziksel faktörler dikkate 

alınmalıdır. 

2- Bilişsel ve üstbilişsel süreçleri kolaylaştırmak için eğitimi ve aktiviteleri 

organize etme: Öğrencilere güdüsel destek sağlanmalı ve öğrenme süreçlerine 

uyabilecek çoklu stratejiler sunulmalıdır. 

3- Öğrencilere gözlem fırsatları sağlamak için eğitimsel amaçlar ve geribildirimler 

kullanma: Öğrencilere geliĢimlerini nasıl takip edecekleri öğretilmeli; örneğin 

çeĢitli gözlem formları tutturulmalı, periyodik öz izleme zamanları belirlenmeli, 

öğretimi değerlendirirken hangi değiĢkenleri dikkate alacakları ve bunları nasıl 

tespit edecekleri öğretilmelidir.  

4- Öğrencilere öz değerlendirme için sürekli değerlendirme bilgileri ve fırsatları 

sağlama: Öğrencilerin öğrenmelerini gözden geçirmeleri için bilgiler ve 

dönütler verilmeli, öğrenme ürün ve stratejileri hakkında uygunluk-yeterlilik 

kararları vermeleri sağlanmalıdır. Öğrencilere verdiği bu kararlara göre bir 

sonraki öğrenmesini düzenleme ve yansıtma davranıĢı kazandırılmalıdır. 
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Öz düzenlemeli öğrenme üzerine yapılan tanımlama çalıĢmalarında iki önemli 

nokta ağırlık kazanmıĢtır. Bunlar öz düzenleme stratejileri ve motivasyonel inançlardır 

(Zimmerman ve Martinez-Pons, 1990: 52; Bembenutty, 2007: 5; Pintrich ve De Groot, 

1990: 38; ÇiltaĢ, 2011: 4). Öz düzenleme stratejileri içinde hafıza stratejileri, yardım 

alma, zaman yönetimi, çalıĢma düzeni, öğrenme stratejileri sayılabilir; motivasyonel 

inançlar kapsamında ise öğrencilerin hedef seçimleri, öz değerlendirmeleri, öğrenme 

sorumlulukları, öğrenmeye yönelik güdü ve motivasyonları sayılabilecek alt 

baĢlıklardır. Öğrenciler yukarıda sayılan ve sayılamayan her alt baĢlığa yönelik inançları 

ve yeterlilikleri oranında öz değerlendirmeli öğrenme becerisine sahiptirler. 

2.1.3.1. Öğrenmeye ĠliĢkin Öz Düzenleme Stratejileri 

Zimmerman öz düzenlemeli öğrenme üzerine yoğun çalıĢmalar yapmıĢ ve buna 

yönelik bir stratejiler dizisi ortaya koymuĢtur. Zimmerman’ın ortaya koyduğu ve kiĢisel 

özellikler farklı olduğu için bireyden bireye değiĢebilen öz düzenleme stratejileri Ģöyle 

sıralanabilir (Açıkgöz-a, 2003: 22-23; Cabı ve Yalın, 2011: 131; Çetin ve Gelbal, 2008: 

1003; Zimmerman, 1989: 337; Ley ve Young, 1999: 94-95; Aktan ve TopuzkanamıĢ, 

2010: 28); 

2.1.3.1.1. Kendini Değerlendirme 

Öğrencinin yapmıĢ olduğu çalıĢmaların kalitesiyle ve geçmiĢiyle ilgili 

etkinlikleridir. Birey farkında bile olmadığı rastgele oluĢturulmuĢ bir ortama girip-

çıkmıĢ gibi hissetmemelidir. Yaptığı iĢin sonuçları olduğunu ve bu sonuçların kendisi 

için önemli olduğunu bilmesidir. DıĢarıdan bir ölçme veya değerlendirme olmasa bile 

içsel dürtüleriyle yaptığı iĢin niteliğini merak etmesidir ve bu öğrencinin süreci 

kabullendiğinin göstergelerinden biridir. Örneğin bitirilmiĢ iĢin kalitesini öğrencinin 

kendisi tarafından direkt verilen veya oluĢturulmasına kendisinin de katkıda bulunduğu 

değerlendirme kriterleriyle değerlendirmesi bu yönde bir davranıĢtır.  

Öz düzenlemeli öğrenmede değerlendirme aĢaması kritik öneme sahiptir ve bu 

aĢamada öğretmenin desteği Ģarttır. Her öz düzenlemeli öğrenme aktivitesi sonunda, 

bireyin kendini değerlendirmesi sağlanmalıdır ki yaptığı iĢ hakkında bir görüĢü olsun ve 

bu görüĢ ile gelecek öğrenmelerine yön verebilsin. Bu değerlendirmelerle öğrenen 

seçtiği amaçlarının doğruluğunu ve ihtiyaçlarına cevap verip vermediğini, kullandığı 

materyal-teknik-kaynak-stratejinin uygun olup olmadığını saptayabilecektir. Bu 

değerlendirme sonuçları her zaman olumlu olmayabilir, iĢte bu anda öğretmenin-
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danıĢmanın desteği çok önemlidir. Öğrencinin hayal kırıklığı yaĢayıp pes etmemesi ve 

sonraki çalıĢmalarda baĢarılı olabilmesi için nerede yanıldığını görüp, düzeltmesi 

gereken noktaları tespit etmesine yardımcı olunmalıdır. Tam bir durum tespiti ile 

öğrenciye sıkıntılı kısım (amaç, yöntem, kaynak, ortam, süreç…) buldurularak sürecin 

düzeltilebileceği gösterilmeli ki öğrenci bir hayal kırıklığı içine düĢmesin. Öğretmen bu 

aĢamaların tümünde öğrenciye dönüt merkezli desteği çok önemli ve elzemdir 

(Aydoğdu, 2009: 72-73; Çetin ve Gelbal, 2008: 1003). 

2.1.3.1.2. Örgütleme ve DönüĢtürme 

Öğrencinin öğrenmesinde muhatap olduğu öğretim malzemelerini, öğrenmeyi 

geliĢtirecek biçimde açık ya da kapalı olarak yeniden düzenlemesine yönelik 

davranıĢlarıdır. Örneğin öğrencinin bir rapor yazmadan önce plan yapması, özet 

çıkarması, resimler çizmesi, kavram haritaları oluĢturması veya sınava çalıĢmadan önce 

plan yapması, kaynaklar toplaması gibi. Yani bir öğrencinin eğitime dair tüm öğelerde 

kendine ait düzenlemeler yapması ve kendi açısından öğrenmesini anlamlı hale 

getirmesidir (Özer: 157; Çetin  ve Gelbal, 2008: 1003). 

2.1.3.1.3. Amaç Koyma ve Planlama 

Eğitimin hedeflerine ulaĢmak için planlar yapmak hayati önem taĢımakta, hatta 

planlamayı planlama faaliyetleri gündeme gelmektedir. Bu açıdan öğrencilerin 

kendilerine amaçlar belirlemesi, yapmaları gerekenleri listelemesi, görevlerini 

zamanlaması ve baĢladığı iĢleri bitirmesiyle ilgili planlar yapması artık bir 

zorunluluktur. Daha çok öğrenmenin baĢlangıcında yapılması gereken iĢlemleri 

vurgulayan bu duruma göre, öğrenen belli bir faaliyet planı yapmalı ve öğrenmesini 

tesadüflere bırakmamalıdır. Bir bakıma öğrenmesinin temel noktalarını kendisi 

belirlediği formal bir yapıya büründürmesidir. Mesela öğrencinin sınavlardan birkaç 

gün önce çalıĢmaya baĢlaması ve kendini hızlandırması yani oto kontrol mekanizmasını 

kazanması bu davranıĢa bir örnektir. (Türk ve Ünsal, 2007: 1-2; Çetin ve Gelbal, 2008: 

1003) 

2.1.3.1.4. Bilgi Arama 

Bilgi arama öğrencinin gerekli olabilecek bilgileri ve kaynakları sağlama 

faaliyetlerini kapsar. Günümüzde bilgi kaynaklarının çokluğu ve yeni bilgi 

kaynaklarının yaygınlaĢması bilgi arama stratejileri ile bireylerin bilgi arama tarzlarını 
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gündeme getirmiĢtir. Bilgi arama stratejileri veri yönlü ve amaç yönlü olmak üzere ikiye 

ayrılmaktadır. Öğrencilere bu konuda bilgilendirme çalıĢmaları yapılmalı ve mevcut 

bilgi bolluğunda istedikleri bilgiye kolayca ulaĢmaları sağlanmalıdır. 

Yapılandırmacı eğitim ve öz düzenlemeli öğrenme açısından bakıldığında ise 

bilginin bireyde oluĢumuna dikkat edilmektedir. Bu anlayıĢlara göre bilgi asla direkt 

öğrenciye sunulmamalı, kalıplaĢmıĢ bir bilgi verilecek bile olsa ona ulaĢma yine 

öğrenciye bırakılmalıdır. Burada dikkat edilmesi gereken öğrencinin bu bilgi toplama 

iĢlemini sadece zorunlu olduğu için, bir ödev anlayıĢıyla yapmamasıdır. Birey bu iĢlemi 

kendi öğrenmesi için gerekli olduğuna inanarak, gönüllü Ģekilde yapmalıdır. Hatta 

yapabilirse hangi bilgilere ihtiyacı olduğunu ve bunlara nasıl ve nerede ulaĢacağını 

kendisi saptamalıdır. Mesela bir öğrencinin çalıĢmaya baĢlamadan önce kütüphaneye 

gidip mümkün olduğu kadar çok bilgi ve kaynak toplaması, ardından internetten kaynak 

taraması, sonra ilgili kiĢilere ulaĢması gibi davranıĢlar bu duruma örnek olarak 

verilebilir (Yalçınalp ve AĢker, 2003: 101; Çetin ve Gelbal, 2008: 1003). 

2.1.3.1.5. Kayıt Tutma ve ÇalıĢmayı Yönetme 

Öğrencinin olayları ve sonuçları kaydetmesi öğrenmesine rehber olmada ve 

kendini geliĢtirmede önemli bir durumdur. Öğrenme sürecini çeĢitli yollarla kayda alan 

öğrenci, ihtiyaç duyduğu zamanlarda veya ölçme-tekrar-kontrol gibi amaçlarla sürecin 

tamamını görebilecek; artı ve eksilerini tespit edebilecektir. Bu çalıĢma öğrenciye 

yansıtma yetisini kullanma imkanı sağlayacaktır. Bu davranıĢa, tartıĢmalarda not alma 

ya da bilmediği sözcüklerin listesini yapma, konuyu bir baĢkasına öğretme, kafasında 

Ģekillendirme faaliyetleri örnek verilebilir. Yönetme davranıĢı ise yapılan kayıtlarla elde 

edilen verilerden hareketle süreci kontrol etmeye yönelik faaliyetleri vurgulamaktadır 

(Çetin ve Gelbal, 2008; 1003). 

2.1.3.1.6. Çevresel Yapılandırma 

Eğitimde öğrencilere en az kısıtlayıcılık gösteren ve yüksek teĢvik içeren 

öğrenme ortamları sunulmalı, burada düzenleme imkanı verilmelidir. Öğrenmede 

ortamın büyük etkisi göz önüne alınarak öğrenciye kendi öğrenme ortamında, kendine 

ait düzenleme kolaylığı da sağlanmalıdır. Burada öğrenciye öğrenme ortamı ile diğer 

günlük ortamlarını birbirinden ayırt ettirecek faktörleri fark etmesi ve farklılıkları 

oluĢturması amaçlanmaktadır. Bu açıdan öğrencilerin öncelikle fiziksel çevre ile ilgili 

öğrenmeyi kolaylaĢtırıcı önlemler alabilmesi sağlanmalıdır. Öğrencinin çalıĢma 
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sırasında kendisini rahatsız eden her Ģeyden uzak durması veya öğrenmesini 

kolaylaĢtırıcı ses-ısı-ıĢık düzeyini ayarlaması sağlanmalıdır (Kırcaali-Ġftar, 1998: 9; 

Çetin ve Gelbal, 2008: 1003; ). 

2.1.3.1.7. Sonuçlarla Ġlgili Planlama 

Öğrencinin hedef-amaç ve sonuç odaklı hareket etmesi amaçlanmalıdır. Öğrenci 

eğitiminin sonucunda ne olacağını, ne tür kazançlar sağlayacağını ya da neleri elde 

edeceğini bilmeli ve bunlara etki edebilmelidir. Aynı zamanda öğrenci pekiĢtireçleri 

belirlemede de etkin olmalıdır. Yani öğrenciler eğitimleri boyunca baĢarı ve baĢarısızlık 

durumundaki ödül ya da cezaları tasarlayabilmesi veya en azından buna ortak 

olabilmesi sağlanmalıdır. Mesela öğrenci, sınavı iyi geçerse kendini sinemaya giderek 

ödüllendirmeyi planlaması veya ailesinden gelecek karne hediyesini kendisi belirlemesi 

buna örnek davranıĢlardır (Çetin ve Gelbal, 2008: 1003; ).  

2.1.3.1.8. Tekrarlama ve Ezberleme 

Bu bölümde öğrencinin öğrenme malzemesini tekrarlarla ezberleme çalıĢmaları 

vurgulanmaktadır. Öğrenmede tekrar önemli bir strateji olup, öğrenmenin tam 

anlamıyla gerçekleĢmesi ve kiĢinin öğrenmesini bir meleke haline getirmesi için 

davranıĢlarını tekrarlanması gerekmektedir. Özellikle davranıĢçı yaklaĢımda tekrar 

kavramı üzerinde durulmakta; davranıĢların tekrar edilerek çok daha kolay 

öğrenilebildiğini ve tekrarla kalıcığının arttığını vurgulanmaktadır. Örneğin bir 

öğrencinin bir konu ile ilgili matematik formüllerini ezberleyene kadar her yere yazması 

buna örnek bir davranıĢtır (Çetin ve Gelbal, 2008: 1003; TÜGEB, 2011: 5; GüneĢ, 

2010: 4).  

2.1.3.1.9. Yardım Alma 

Yardım almada iki kasıt olduğu düĢünülebilir. Birincisi öğrencinin süreci 

yönetme açısından tekil olmadığı veya tamamen bağımsız olmadığıdır, birey bir rehber 

tarafından gözlendiğini ve yeri gelince yönlendirildiğini bilmelidir. Ġkincisi ise 

öğrencinin ihtiyaç duyduğunda veya rehberinin elzem gördüğü noktalarda öğrenme 

açısından yardım alabilmesidir. Öğrenci her iki durumda da karĢılaĢtığı güçlüklerde 

arkadaĢ, öğretmen ya da baĢka kiĢilerden yardım alma ihtiyacındadır (Çetin ve Gelbal, 

2008: 1003). 
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2.1.3.1.10. Tekrar Etme 

Bu baĢlık altında süreç içinde bilgileri öğrenme amaçlı yapılan tekrarların 

dıĢında, öğrencinin süreç sonunda öğrenmelerinin kalıcılığını sağlama ve unutmaya 

karĢı dirençli hale getimede, yine öğrencinin kendi isteği ve kontrolüyle tekrarlar yapma 

davranıĢları vurgulanmaktadır. Öğrencinin öğrenme süreci (ünite, dönem, yıl, konu) 

sonunda notlarını, testlerini ya da kitaplarını tekrar gözden geçirmesi bu faktöre örnek 

davranıĢlar olarak gösterilebilir (Çetin ve Gelbal, 2008: 1003). 

2.1.3.1.11. Diğer 

Öğrenci yukarıda belirtilen stratejilerin dıĢında kendi geliĢtirdiği genele veya 

sadece bir öğrenme durumuna-çeĢidine yönelik olarak kullandığı stratejiler de 

bulunabilir. Aslında bu madde belki de diğerlerinden çok daha önemlidir; çünkü böyle 

bir tutum öğrencinin öğrenme iĢini ne kadar kavradığını ve öğrenmeye yönelik kendine 

has düzenlemeler yapabildiğini göstermektedir. 

2.1.3.1. Farklı Öğrenme Teorilerine Göre Öz Düzenlemeli Öğrenme 

Öğrenmeye iliĢkin birçok teori ve buna bağlı olarak da tanım geliĢtirilmiĢtir. Bu 

teoriler ya bireye ya da öğrenmeye iliĢkin farklı duruĢları nedeniyle öğrenme sürecini ve 

sonucunu farklı olarak açıklamıĢlardır. Aynı Ģekilde bu farklı teoriler açısından öz 

düzenlemeli öğrenme de farklı anlamlar kazanmaktadır. AĢağıda farklı bakıĢ açılarının 

penceresinden öz düzenlemeli öğrenmeye iliĢkin bilgiler yer almaktadır (Çetin ve 

Gelbal, 2008: 1005). 

2.1.3.1.1. Fenomenolojik BakıĢ 

Fenemolojik bakıĢ açısına göre kiĢinin öz görümü ile öznel gerçekleri önemlidir 

ve davranıĢlarına bu gerçekler yön vermektedir. Bireylere genel doğrular ve kabuller 

ıĢığında değil, hiçbir ön kabul olmadan bakılır. Ġnsanların davranıĢlarını anlamak için 

dünyaya onların bakıĢ açısıyla bakılmalıdır. Nesnel gerçeklikten uzak olan bu anlayıĢ öz 

düzenlemeli öğrenme ile büyük oranda örtüĢmektedir. Çünkü bireyin öz düzenlemeli 

öğrenme durumu onun öznel gerçekliğinin bir parçasıdır. Öğrencilerin öz düzenleme 

yapabilmesi için öz benlikleri hakkındaki hislerinin geliĢmiĢ olması gerekmektedir 

(ġiĢman, 1998: 255; Ötkün, 2005: 29-38; Çetin ve Gelbal, 2008: 1004). 
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2.1.3.1.2. DavranıĢsal BakıĢ 

DavranıĢçı bakıĢ açısına göre eğitim davranıĢsal hedeflere ulaĢma durumudur; 

öğrenme ise mekanik bir süreçtir ve uyarıcı tepki bağı ile oluĢur. DavranıĢçılığa göre 

öğrenme dıĢtan kontrol edilir ve davranıĢlarda meydana gelir. Öz düzenlemeli öğrenme 

açısından ilk bakıĢta tamamen zıt bir kavram olan davranıĢçılık, öğrencilerin ödül ve 

pekiĢtirmelere iliĢkin seçimler yapması ve bunlara ulaĢmak için kendini (davranıĢlarını) 

düzenlemesi açısından ilgili beceri ile bağlantılı görülebilir. Öğrenci kendini hedefe 

ulaĢtıracak davranıĢlar geliĢtirerek ve aksi yöndekileri terk ederek bir nevi öz 

düzenleme yapmaktadır (Çetin ve Gelbal, 2008: 1004; Çelik, 2006: 5; Çınar ve 

diğerleri, 2006: 51). 

2.1.3.1.3. BiliĢsel BakıĢ: 

Öğrenmeye iliĢkin en dataylı açıklamayı sunan bu yaklaĢım, bilginin nasıl 

kazanıldığını ve bellekte yapılandığını kapsamlı bir Ģekilde araĢtırmıĢtır. Bu yaklaĢım 

öğrenmede davranıĢçı yaklaĢımın tekrar ve taklit merkezli öğrenme anlayıĢının aksine 

biliĢsel farkındalık çerçevesinde zihinsel süreçlerin etkisini kabul etmiĢtir. BiliĢin 

öğrenmedeki etkisini vurgulayan bu yaklaĢım öğrencilerin biliĢsel durumlarını dikkate 

almıĢtır. Öğrenmeye dair biliĢsel süreçler açıklanarak öğrencilerin bu süreçleri 

öğrenmesi ve geliĢtirmesi öz düzenlemeli öğrenme dahilinde değerlendirilebilir. 

Ġnsanların öğrenebilmeleri için biliĢlerini aktif tutmaları gereği bile bir (öz) düzenleme 

faaliyeti gerektirmektedir (Kurtuldu, 2007: 4-31; Çetin ve Gelbal, 2008: 1004; Özgen, 

2008: 39). 

2.1.3.1.4. Sosyal BiliĢsel BakıĢ 

Sosyal öğrenme teorisinin geliĢtirilmesi sonucu ortaya çıkan sosyal-biliĢsel teori, 

öğrenmede içsel ve dıĢsal faktörlerin ortak etkisini vurgulamaktadır. Birey baĢkalarını 

gözlemleyip davranıĢlarını düzenler ve istediği aynı sonuçlara kendisi de ulaĢmaya 

çalıĢır. Bu teoriye göre öz düzenleme kendini gözleme, yargılama ve harekete geçirme 

olarak tanımlanmaktadır. Öğrenenler sosyal biliĢsel teoriye göre davranıĢlarını 

yargılarlar ve elde ettikleri sonuçlara göre performanslarını düzenlerler. Yine bu teoriye 

göre bireyler davranıĢlarında öz düzenlemeler yapabilirler. Öğrenciler dıĢ faktörlerin de 

etkisiyle içsel öğrenme durumlarını düzenleyerek hareket ederler (KarataĢ ve Öztürk, 

2009: 64; Çetin ve Gelbal, 2008: 1004; DemirbaĢ ve Yağbasan, 2005: 367). 
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2.1.3.1.5. Yapılandırmacı BakıĢ 

Öğrencilerin bulundukları ortama uyum sağlaması yönündeki davranıĢlarını 

vurgulayan yapılandırmacı öğrenme anlayıĢında, öğrencilerin kendilerine uygun 

öğrenme amaçları belirlemesi önemli bir faktördür. Yapılandırmacı öğrenme teorisi, 

öğrencinin aktif olmasını ve sosyal etkileĢimde bulunmasını, bu yolla da öğrenmesini 

amaçlamaktadır. Öğrenmeyi neredeyse tamamen öznel olarak kabul eden bu bakıĢ 

açısına göre, öğrenci pasif değildir ve öğreneceklerini içselleĢtirir yani bir nevi tüm 

öğrenmelerine imzasını atar ya da paraflar. Yine bu bakıĢ açısına göre bilgi, 

keĢfedilmez yani önceden hazır değildir ve bizzat bireyce yapılandırılır. Öğreneceklerini 

kendine özgü yapılandıran ve düzenleyen birey, bunu öz düzenelemeli öğrenme 

çerçevesinde yapabilecektir (Çetin ve Gelbal, 2008: 1004; Hançer, 2006: 182-183; 

Ağlagül, 2009: 3; Kolomuç ve AçıĢlı, 2012: 122). 

2.1.3.2. Öz-Düzenlemeli Öğrenme Tarihçe 

Öz düzenlemeli öğrenme bir ihtiyaç olarak direkt adı konulmadan ortaya çıkmıĢ 

bir durumdur. Zaten eğitim ve benzer sistemlerdeki buluĢlar çoğunlukla, bazı 

bilimlerdeki gibi varlığı sonradan fark edilen bir keĢif veya çok eskilerde gündeme 

getirilmiĢ ve doğruluğu zamanla kabul görmüĢ bilgiler gibi ortaya çıkmamaktadır. 

Eğitimin kendisi bir ihtiyaç olduğu gibi bu alandaki buluĢlar da zamanın getirdiği 

ihtiyaçların bir sonucudur. Öz düzenlemeli öğrenme kavram olarak, eğitimin 

bireyselleĢtirilmesi ve öğrenenin tüm yaĢamında olduğu gibi eğitiminde de söz sahibi 

olması gerekliliğinin, eğitime uygulanma çalıĢmaları dahilinde ortaya çıkmıĢ ve 

1980’lerde kabul görmeye baĢlamıĢtır (Çetin ve Gelbal, 2008: 1003).  

Son yirmi yıl içinde ciddi anlamda gündeme gelen ve eğitimin öznelleĢme 

akımıyla da büyük ilgi duyulan bir konu olan öz düzenlemeli öğrenme, neredeyse tüm 

ülke ve kültürlerde araĢtırma konusu olmuĢtur. Geçen yirmi yıl boyunca Zimmerman ve 

meslektaĢları yaptıkları yoğun çalıĢma ve araĢtırmalarla öz düzenlemeli öğrenme ve bu 

baĢlık altında, motivasyonel inançlar ile öğrenme stratejilerinin akademik baĢarıya olan 

etkisini incelemiĢ ve bu beceriyi baĢarı arttırıcı olarak uygulamaya çalıĢmıĢlardır 

(Zimmerman, 1989: 329; Lichtinger ve Kaplan, 2011: 10; Zarei ve Hatami, 2012: 

1939).  

Öz düzenlemeli öğrenme üzerine belki de en büyük katkıyı Paul R. Pintrich ve 

Berry Zimmerman yapmıĢtır. Bu alanda yaptığı çok sayıdaki çalıĢma ile Zimmerman 
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dikkat çeken araĢtırmacılardan belki de ilkidir. Yine Pintrich bu alanda bir çok bilim 

adamı ve araĢtırmacıyı da yetiĢtirmiĢtir. Ayrıca Schunk da bu alanda ciddi katkı 

sağlayan eğitimcilerin ön sıralarında yer almaktadır. Bu üç araĢtırmacı öz düzenleme ve 

öz düzenlemeli öğrenme ile motivasyonun öğrenmedeki etkisine iliĢkin çok sayıda 

çalıĢma yapmıĢlardır (Özturan-Sağırlı ve Azapağası, 2009: 133-134). 

Eğitim ile teknoloji arasında iliĢki, son yüzyılda “eğitim teknolojisi” diye 

adlandırılan disiplinler arası bir disiplin olmaya baĢlamıĢtır. Bilimsel ve teknolojik 

geliĢmelere paralel olarak kendi kendine öğrenmeye olanak veren “programlı öğretim” 

ve bunun sonucu olarak ortaya çıkan “programlı kitaplar” ve “öğretme makineleri” 

gündeme gelmiĢtir. Öğretme makinelerinin en geliĢmiĢi ise bilgisayarlardır (Hızal, 

1984: 389). Eğitime bilgisayarların girmesiyle eğitim sistemi büyük bir ivme 

kazanmıĢtır. Her ne kadar tamamen teknoloji ile bütünleĢmiĢ bir eğitim dünya genelinde 

söz konusu olmasa da bu yolda büyük geliĢmeler kaydedilmiĢtir. Bilgisayar dıĢında 

birçok teknolojik araç gereç ve sistem de (maket, resim, slayt, film, radyo, tv, video, 

kamera, öğretme makineleri, bilgisayarlar, depolama araçları, internet…) (Megep, 2007: 

III) eğitim ortamlarına ve sistemlerine çoktan girmiĢtir. ĠĢte bu teknolojik geliĢmeler, 

öğrenenlere eğitimlerinde öz düzenleme yapma fırsat sayısını ve çeĢidini ciddi anlamda 

arttırmıĢtır. Nitekim öz düzenlemeli öğrenmenin de önemli olduğu yeni eğitim 

programları-sistemleri bu geliĢmiĢ araç-gereçlerle yoğrularak oluĢturulmaktadır. 

2.1.3.3. Öz-Düzenleme ve Öz-Düzenlemeli Öğrenme ile ĠliĢkili Kavramlar 

Bu bölümde öz düzenlemeli öğrenme ile hangi kavramların yakından ilgili 

olduğuna dair literatür taraması sonuçları yer almaktadır. Konu ile birebir iliĢkili olan ve 

zaten çoğu self ön takısı ile kullanılan kavramlar hakkında kısaca bilgiler verilmiĢtir. 

Konuyla ilgili çok fazla sayıda kavram bulunmakta olup, bu kavramların bir kısmına 

değinilmiĢtir. Bu kavramlar büyük oranda benzer davranıĢları vurgulamakta, hatta 

bazen birbirinin yerine bile kullanılmaktadır. Bu kavramların genel yapısı bireyin 

kendine ait, kendi ile ilgili, kendi kontrolünde, kendinin oluĢturduğu-düzenlediği ve 

kendini etkileyen davranıĢlarla ilgilidir. 

2.1.3.3.1. Öz-Yeti (Self-Efficacy) 

Öz-yeterlilik veya öz-yeti olarak TürkçeleĢtirilen bu kavram, bireyin kendine 

yönelik içsel inancının ve iĢ yapabilme kapasitesinin (Snyder ve Lopez, 2002: 278) 

ölçüsünü gösteren bir ifadedir. Bireyin yapabildikleri ve yapabilecekleri (Donald, 2003: 
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219) hakkındaki inancını gösteren kavram, Bandura’nın sosyal öğrenme kuramında yer 

almaktadır (Acar, 2012) ve daha çok güven kavramı ile ilgilidir (Schunk ve Pajares, 

2002: 11). Bandura tarafından öz yeti, kiĢinin öğrenme kapasitesi ve yetenekleri ile 

ilgili inançları ve davranıĢlarını düzenlemeye yönelik kendini yargılama yeteneği 

olarak, Schunk tarafından ise bireyin becerileri kazanabilme ve öğrenebilme konusunda 

sahip olduğu bireysel inancı olarak tanımlanmıĢtır (Bandura, 2006: 309; Bandura, 1986 

Akt. Çetin ve Gelbal, 2008: 1004; Schunk, 1994: 75). 

Öz yeterlilik kavramı farkında olunmasa da bireyin tüm faaliyetleri üzerinde 

birincil derecede etkilidir. Yeni bir iĢle karĢılaĢan birey, bilincinde olmasa da öz-

yeterliliği yüksek ise onu üstesinden gelinmesi gereken bir Ģey olarak görür ve bunu 

baĢarma yönünde ısrarcı olur (Hazır Bıkmaz, 2004: 200); öz yeterliliği düĢük ise iĢten 

kaçmaya çalıĢır (Schunk, 2000: 109) ve bu iĢi yapmamaya yönelik kendini mazur 

gösterecek çeĢitli bahaneler bulur. Bireyin öğrenmesi üzerinde de ciddi etkisi olan öz 

yeterlilik, öğrenmeye yönelik motivasyonu arttırıcı özellik göstermektedir (Kauchak ve 

Egen, 1998: 162). Schunk’a göre öz yeterliliği yüksek birey öğrenmeye hazır, 

karĢılaĢtığı zorlukları aĢmaya güdülü, hedefe yönelik motivasyonu yüksek ve daha faal-

çalıĢkan olmaktadır (Çetin ve Gelbal, 2008: 1004). 

2.1.3.3.2. Öz-Kavramı (Self-Consept) 

Öz-kavramı, bir bireyin kendi özelliklerine karĢı olumlu-olumsuz algılarının 

toplamını ifade eder ve duyuĢsal davranıĢlarının bir göstergesi olup bireyin çevresiyle 

olan iliĢkilerinde önemli etkiye sahiptir. Öz kavramı birçok boyutu olan, öz yeterliliği, 

öz güveni ve öz saygıyı da içine alan bir kavramdır. Aynı kavram farklı kiĢilerce farklı 

Ģekillerde tanımlanmıĢtır; nitekim Rosenberg de bu kavramı kiĢinin fiziksel 

özelliklerine, becerilerine, toplumsal rollerine ve sosyal statüsüne iliĢkin görüĢleri 

olarak yorumlanmıĢtır. Hamackek ise öz kavramını zihinsel imgelerinin yansıttığı nasıl 

bir insan olduğuna dair görüĢüdür (Lee, 2005: 490; Schunk, 2000: 344; Yıldız ve Fer, 

2008: 210). 

Sosyal psikolojiye biliĢsel bakıĢ temelli olan öz kavramı, bireye basit bir bakıĢı 

değil, zengin ve çok yönlü bakıĢ açısını desteklemektedir. Birey kendine iliĢkin 

düĢüncelerinde nedensel analizler yapar ve kendi hakkındaki görüĢünün sebeplerini de 

sorgular. Öz kavramı bireyin yaptığı iĢlerin her noktasında-aĢamasında etkili olmakta, 

yaptıklarına yön vermektedir. Birey vereceği her kararda, öz kavramına bilinçli-
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bilinçsiz soru-cevaplarla danıĢır ve oradan aldığı dönütlere göre hareket eder (Stein, 

1995: 187-189). 

2.1.3.3.3. Öz-Düzenleme (Self-Regulation) 

Önceki bölümlerde hakkında detaylı bilgi verilen öz düzenleme kavramı, kısaca 

insanları düĢünmeye ve kendilerine dair kasıtlı iĢlemler yapmaya iten, içsel ve derin bir 

süreç olarak tanımlanabilir. Aynı Ģekilde öz düzenleme bireyin kendisini izlemesi, 

amaçlarını ayarlaması ve motivasyon sağlayacak duyarlı tepkiler vermesi olarak 

tanımlanabilir. Bu beceri bireyin kendine ait amaçlar düzenlemesini, amaçlarına göre 

ayarladığı stratejileri uygulamasını ve davranıĢsal değiĢimi sağlayacak stratejik 

düzenlemeleri yapmasını sağlamaktadır. Öz düzenleme sadece bir zihinsel yetenek ya 

da akademik beceri değildir, aksine öz düzenleme bireylerin zihinsel yeteneklerini 

akadamik becerilere dönüĢtürmeleridir (Bodrova ve Leong, 2008: 56-57; Bandura, 

2005: 246; Zimmerman, 2002: 65). 

Çağın getirdiği büyük imkanlara rağmen çoğu öğrenci öğrenmede öz düzenleme 

yapmamakta, kısmen yapsa bile bunu bir meleke haline getirememektedir. Öğretmenler 

de her öğrencinin okulda geçirdiği zaman içinde, onların sınrılılıklarını belirleme ve öz 

düzenleme durumlarını tespit etme imkanına sahip olmalarına rağmen, genellikle bu 

yönde öğrenciye yeterli desteği verememektedir. Bu yöndeki esksiklik ise yaĢam boyu 

öğrenme açısından bireyin yetersiz olarak eğitim ortamından ayrılmasına neden 

olmakta, ayrı bir çaba göstermedikçe veya destek almadıkça birey için düzeltilemez bir 

durum olmaktadır (Zimmerman, 2002: 64-66). 

2.1.3.3.4. Öğrenen Özerkliği (Learner Autonomy) 

Ġnsanlar öğrenmede özerk veya bağımsız olarak doğmazlar; sonradan 

kazandıkları beceriler ve geçirdikleri yaĢantılar, onların öğrenmede yeni stiller 

sergilemelerini sağlamaktadır. Bir öğrenme stili olarak belirtebileceğimiz öğrenen 

özerkliği, bireylerde öğrenme ortamında yüksek iletiĢim gerektiren bir olgudur ve 

öğrenen-öğretmen olmak üzere iki boyutludur. Öğrenen iletiĢimi hem öğretmen hem de 

akranlarıyla kurmakta ve bu onun öğrenme durumunu zenginleĢtirmektedir. Bu 

özerklik, bireyin sosyal yaĢamında daha fazla sorumluluk almasını sağlayan becerileri 

geliĢtirerek öğrenmedeki özgürlüğünün artmasıdır. Öğrenen bu öğrenme anlayıĢında, 

tamamen özgür ve baĢına buyruk değildir. Sürekli öğretmenle ve akranlarıyla etkileĢim 

içerisindedir (Munzur, 2012: 78-81; Balçıkanlı, 2008-a: 278). 
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Öğrenenin öğrenme sorumluluğunu öğretmenle paylaĢması olarak 

tanımlanabilecek ve öğrenen merkezli yaklaĢımların artmasıyla çok daha önemli hale 

gelen öğrenen özerkliği, bireyin çeĢitli bilgi ve becerilerle donanık olmasını 

gerektirmektedir. Öğrenme özerkliği bir sınıf ve öğrenme kültürü olup geleneksel 

eğitim anlayıĢında halen daha tam anlamıyla yer bulamamıĢtır ve halen eğitimde yaygın 

Ģekilde bağımlı öğrenme durumu sürdürülmektedir. Öğrenmede özerklik, bireyin 

kontrolü eline alıp daha fazla sorumluluk almasıdır. Öğretmenin bu öğrenme 

sorumluluğunun öğrencide oluĢmasında büyük rolü vardır ve öğrenmede özerkliğin 

öğretmede özerklik Ģeklinde bir karĢılığı bulunmaktadır. Öğretmen öğrenende özerklik 

kazandırmayı amaçladığı bu ortamda kaynak kiĢi, yönetici ve danıĢman rollerinde 

bulunmaktadır (Oktar-Ergür, 2010: 354-355; Balçıkanlı, 2008-b: 6; Reinders ve 

Balçıkanlı, 2011: 265).  

2.1.3.3.5. Bağımsız Öğrenme (Independent Learning) 

Bağımsız öğrenmenin temelinde bireylerin öğrenmeleri ile ilgili belirleyici 

kararları kendilerinin vermesi yer almaktadır. Öğrencilerin bağımsız öğrenenler 

olmalarında öğrenme stratejilerini doğru ve etkin kullanımları çok önemli bir durumdur. 

Aynı zamanda bir kiĢinin bağımsız öğrenen kabul edilebilmesi için onun öğrenmesini 

planlayıp, bu planı etkin bir Ģekilde uygulamasını içeren öğrenmeyi öğrenme durumuna 

da sahip olması gerekmektedir (Onursal-Ayırır ve diğerleri, 2012: 60-61). 

Bireyin öğrenme alanında kendi ayakları üzerinde durabilmesi anlamına gelen 

bağımsız öğrenme, bireye öğrenmede çeĢitli seçimler yapabilme ve öğrenebilmesi için 

neler yapmaya ihtiyacı olduğuna karar verme özgürlüğü sunmaktadır. Özerk öğrenme 

ile yakın anlamlı bu kavram isminden de anlaĢılacağı gibi onun bir seviye daha üstü; 

öğrenenin daha fazla yetki-sorumluluk sahibi olduğu, daha yeterli seviyede bulunduğu 

bir öğrenme durumudur. Bağımsız öğrenebilme için bireyin yaptığı seçimleri 

uygulaması, değerlendirmeler yapması, öğrenmesinin etkililiğini saptaması 

gerekmektedir. Ancak tıpkı özerk öğrenmede olduğu gibi bireyin tamamen tekil olması 

amaçlanmamaktadır. Birey yine baĢkalarıyla birlikte çalıĢacak, görev paylaĢacak, 

iletiĢime geçecek, yardımlaĢacaktır (QIA, 2008: 1-2).  

2.1.3.3.6. Öz-Saygı (Self-Esteem) 

Benlik saygısı olarak da belirtilen bu olgu, ergenlik döneminde önemli değiĢim-

geliĢim gösterir ve benliğin duygusal yönü olarak da görülebilir. Öz saygı (benlik 
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saygısı) durumu üzerinde bireyin çevresi, ailesi, ekonomik durumu, fiziksel durumu, 

eğitim seviyesi, cinsiyet, eski yaĢantıları, kendine dair inançları gibi birçok olgu 

etkilidir. Öz saygı bireyin özüne yönelik değerlendirmeler yaparak, kendine iliĢkin bir 

yargı ve tutum geliĢtirmesidir. KiĢi kendine yönelik yaptığı değerlendirmelerden çıkan 

sonucu kabullenir ve kendine yönelik olumlu bir tutum ve beğeni durumu geliĢtirir 

(Yılmazel ve Günay, 2012: 21; Doğru ve Peker, 2004: 316). 

Öz saygısı yüksek birey, kendini olduğundan yüksek veya alçak görmez, 

özelliklerini olduğu gibi kabul eder. Maslow’a göre benlik saygısı, verimli ve baĢarılı 

olmak için bir ön Ģarttır. Bireyin öz saygı geliĢiminde çevresinden aldığı olumlu eleĢtiri 

ve yorumların etkisi bulunmaktadır. Öz saygı bireyin öznel iyi oluĢu, yani psikolojik 

anlamda sağlıklı olması ile de doğrudan etkili bir kavramdır. Bu olgunun bireyde 

geliĢiminde öğretmen, arkadaĢ ve ailenin bireye bu yönde olumlu destek sağlaması 

önemlidir. Özellikle öğretmen ve ebeveynler daha bilinçli ve farkında davranarak bu 

yönde bireyi destekleyebilir, bireyde olumlu benlik düĢünceleri geliĢtirebilir (Doğru ve 

Peker, 2004: 317; Türkmen, 2012: 44). 

2.1.3.3.7. Öz-Güven (Self-Confidence) 

Öz yeterlilik kavramı ile paralel hatta bazen eĢ kullanılan öz güven, bireyin 

yaĢamında kendinden emin adımlar atması, yaptıklarına iliĢkin Ģüphe ve çeliĢki 

yaĢamaması, verdiği kararların arkasında durması ve yapmak istediği Ģeylerde baĢarma-

sonuca ulaĢmaya yönelik bir inanca sahip olmasıdır. Bu kavram öz yeterlilikten daha 

dar kapsamlıdır ve yaĢamın tümünde değil, bir durumda bireyin kendine ve 

yapacaklarına olan inancını vurgulamaktadır. Öz güveni yüksek bireyler çevremizde 

genellikle dikkat çeken ve çoğunlukla da mevcut organizasyon ve iĢlerde birincil 

katılımcı olmaya gönüllü olan kiĢilerdir. Öz güven bireylerde harekete geçirici güç 

olarak etki etmektedir ve insanın mutlu bir hayat sürmesi için temel iç olgulardan biridir 

(Akın, 2007: 166). 

Bireyin iç dünyasında denetim yapabildiği ve egemenlik kurabildiği yönündeki 

durumunu ifade eden öz güven; kiĢinin farkında olduğu veya olamadığı bir Ģekilde, 

davranıĢlarına ve hatta tüm hayatına etki etmektedir. Olumlu öz güven ruhun bağışıklık 

sistemi olarak düĢünülür ve yaĢamsal sorunların üstesinden gelme ile sorun yaĢamama 

üzerinde belirleyici rol üstlenir. BaĢaramadığımız eylemler öz güven duygusunu tahrip 

etmektedir. Bireylerin sosyal iliĢkileri de öz güven duyguları ile birebir iliĢkilidir. 
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Sosyal iliĢkilerinde olumlu ve olumsuz durumlarda doğrudan bireyin iç dünyasını 

etkilemektedir. YaĢadıkları büyük olumsuzlukları öz güveni yıkıcı etki yapmakta iken, 

olumlu yaĢantılar ise öz güveni geliĢtirici etki yapmaktadır (Ergen ve Bilen, 2010: 25; 

Cheng ve Furnham, 2002: 328). 

2.1.3.3.8. Öz-Görüm (Self-Schema) 

ÇeĢitli durumlarda ne olduğumuz ve ne olmak istediğimize iliĢkin kendimize 

dair inançlarımızı ifade eden özgörüm, bireyin diğerlerinin (öğrenci, öğretmen, aile…) 

gözündeki durumu, kendini tasavvuru olarak tanımlanabilir (Garcia ve Pintrich, 1994: 

127; Önem, 2012: 18; Kalkan, 2011: 68). Özgörüm üzerinde bireyin çevresindeki 

insanların etkileri çok fazladır, zira kendimize dair düĢüncelerimizde genellikle 

baĢkalarının düĢünceleri bizim için çok belirleyicidir. Öz görüm bireyin zamanla ve 

yaĢadığı deneyimlerle kendine yönelik geliĢtirdiği bir bakıĢ açısıdır (Davis, 1979: 423). 

Öz görüm bireylerin fikirleri ve deneyimlerinin özetleyen bilgilerden oluĢan 

Ģemalardır. Bireylerin öz görümleri ayna karĢısında konuĢuyormuĢ gibi kendi hakkında 

söyledikleridir. Öğrenen açısından da öz görümü oluĢturan Ģemalar bireyin öğrenme 

karakteri hakkındaki bilgileri içermektedir. Bu Ģemalar bireyin özel kiĢisel alanını 

yansıtan düĢünce, his ve deneyimlerine dair bilgilerin kodlanması ile oluĢmaktadır. 

Bireyler sosyal yaĢamları boyunca aldıkları rolleri ile öz görümlerini ve bunu oluĢturan 

Ģemaları değiĢtirir-geliĢtirirler (Stein, 1995: 188). 

2.1.3.3.9. Öz-Gözlem (Self-Observation) 

Öz gözlem, bireyin yaĢamında veya yaptığı faaliyetlerde kendini izleme 

davranıĢlarıdır. KiĢinin bazen kendinden bir nevi sıyrılması ve kendine dıĢarıdan 

bakabilmesi olarak düĢünülebilecek öz gözlem; bireye elde ettiği izlenimler üzerinden 

yansıtma davranıĢı yapma imkanı sağlamaktadır. Öğrenenlerden de öğrenme 

durumlarına iliĢkin yansıtmalar yapmalarını sağlayacak, baĢkalarına iliĢkin ve 

kendilerine yönelik gözlemler yapmaları ve mükünse bunu yazılı hale getirmeleri 

beklenmektedir. Bireye öğrenmesi veya yaptıkları hakkında dönütler sağlayacak bu öz 

gözlemler, bireyin kendini değerlendirme ve yaptıkları hakkında geçerli kararlar verme 

yeteneğini de geliĢtirmektedir (Ekiz, 2006: 50-53). 

Bireylerin yaptıkları öz gözlemler ve bunlara yönelik kayıtlar, onların 

kaĢılaĢtıkları güçlükleri tanımlamalarında ve bu güçlüklere yoğunlaĢmalarında etkili 
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olmaktadır. Öz gözlem bireyde kendini neredeyse bir dıĢ gözlemci gibi izleme ve 

objektif Ģekilde davranıĢlarını gözleme kapasitesi geliĢtirir. Bu özellik bize 

davranıĢlarımıza yönelik bir öğrenme aracı ve farkındalık durumu sağlar. Aynı zamanda 

öz gözlem ile bireyler günlük yaĢam pratiğini-modelini keĢfetme, kavrama ve 

tanımlama imkanı sağlar. Bulunduğumuz ana iliĢkin yaptığımız öz gözlemler, bize 

davranıĢsal olarak çok daha tutarlı hareket imkanı sağlamaktadır (Mick ve diğerleri, 

2011: 1051). 

2.1.3.3.10. Öz-Kayıt (Self-Recording) 

Öz kayıt, öz gözlem davranıĢı ile alakalı bir yapıdır ve öz gözlem davranıĢı 

boyunca bireyin yaptıklarına iliĢkin izler toplamasıdır. Öz kayıtlar, bireyleri görevlerini 

tamamlamaya ve görev niteliğini arttırmalarına yönlendirmektedir. Bu davranıĢ bireye 

bir nevi yapacağı iĢ ve vereceği hüküm için kanıtlar-deliller toplama durumudur. 

Öğrenen açısından bakıldığında ise daha çok öğrenme durumları aĢamasında yani 

performans safhasında meydana gelen iĢ ve oluĢlar hakkında, çeĢitli bilgilerin-ipuçların 

öğrenen tarafından toplanmasıdır. Öğrenen iĢ sonunda, bir sonraki öğrenmesinde ve 

genel öğrenme özelliğinde bu bilgilerden faydalanacaktır (Shubert-Terresa 2004: 9). 

Öğrencilerin sürekli öz kayıt iĢlevini kullanması ve öğrenme süreçleri hakkında 

tanımlayıcı kayıtlar tutması teĢvik edilmelidir. Mesela bir öğretmen öğrencilerinden 

yaptıkları her ödev veya araĢtırma için bir sonuç raporu hazırlamaları isteyerek, bu 

davranıĢın süreklilik-kalıcılık kazanmasına katkıda bulunabilir. Yine öğrencilere öz 

kayıtlar yapmasını sağlayacak basit sorular sorarak, biliĢsel farkındalıkları arttırılabilir; 

böylece öğrencilere öz kontrol imkanı da sağlanabilir. Aynı zamanda öğrenciler bu 

sorulara iliĢkin verdikleri cevaplarla, öğrenmelerine iliĢkin eksiklikleri fark ederek 

bunları düzenleme yoluna gideceklerdir (Zimmerman, 2002: 65). 

2.1.3.3.11. Öz-Yargı (Self-Judgement) 

Kendini yargılama, bireye öğrenmeye dair değerlendirme imkanı sağladığı için, 

bireye bağımsız öğrenme anlamında yarar sağlayacaktır. Sosyal-biliĢsel kuramın 

eğitime kazandırdığı kavramlardan biri olan (Turan ve Sayek, 2006: 173) kendini 

değerlendirme, bireyin öğrenmede güçlü rol almasını ve daha fazla performans 

sergilemesini  (Kitsantas, Reisner and Doster, 2004: 269) ve değerlendirme 

standartlarını-kriterlerini içselleĢtirmesini sağlayacaktır (Wiggins, 1990: 3). 

BaĢkalarının değerlendirme anında kendine hangi çerçeveden ve neleri görmeyi 
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amaçlayarak baktığını bilen birey, bu yönde öz düzenleme ve yansıtma davranıĢları 

sergileyecektir. Kendini ve yaptıklarını yargılama pratiği kazanan bir bireyde, hayatının 

her anında içsel süreçleri ile kendini geliĢtirmeye yönelik tespitler yapabilecektir. 

2.1.3.3.12. Öz-Tepki (Self-Reaction) 

Öz tepki bireyin herhangibir durumda harekete geçme enerjisini kendinde 

hissetmesi, bir Ģeyler yapması için gerekli güce sahip olduğunu düĢünmesidir. 

Öğrencilerin öğrenme hakkında güdü ve motivasyonundan beslenen öz tepki, bireyde 

öğrenme sürecini baĢlatması, sürdürmesi ve tamamlaması için gereken gücü sağlar. Öz 

tepki bireyin performansı hakkında olumlu etki ve kendini tatmin ettirici hislerini 

içermektedir. Bu hislerin artması bireyin öğrenme için daha fazla efor sarfetmesini 

sağlamaktadrı. Aynı zamanda öz tepki becerisi bireye savunma ve uyma 

sorumluluklarını da kazandırmaktadır. Öz tepki davranıĢları ayrıca edim sonrası 

yansıtmalara dayalı olarak bireyin sonraki öğrenmelerine iliĢkin hazır durumlar 

kazanması olarak da tanımlanabilir. (Zimmerman, 2002: 68; Güvenç, 2011: 207). 

2.1.3.3.13. Öz-Kontrol (Self-Control)  

Öz kontrol bireyin çevresine uygun tepkiler vermesi ve kendini-davranıĢlarını-

duygularını kontrol etmesidir. Bireyin kendine-davranıĢlarına ve çevresine yönelik öz 

kontrol durumundaki yetersizlik bireyin beklentilerini, motivasyonunu ve duygularını 

olumsuz yönde etkilemektedir. Öz kontrol üzerinde kalıtsal özellikler etki etmekte ve 

özellikle çocukluk dönemi sosyalleĢme sürecinde geliĢim göstermektedir. Hatta bu 

konuda araĢtırma yapan araĢtırmacılar bu özelliğin çocukluğun ilk on yılında Ģekillenen 

ve anne-baba davranıĢları ile doğrudan etkilenen bir olgu olduğunu vurgulamıĢlarıdır 

(Shunck, 1994: 1; Seven, 2008: 154; Rebellon ve diğerleri, 2008: 333). 

Öğrencilerin öğrenmesinde önemli bir etkiye sahip olan öz kontrol becerisi, 

bireyin öğrenmesinde otorite ve kontrol özelliği göstermesidir. Öğrenen öz kontrol ile 

düĢünce ve hislerine yönelik farkındalık durumu kazanır ve kendi kendini kontrol 

etmeye yönelik çaba sarfeder. Bireyin öğrenmesine iliĢkin seçimleri kendisinin 

yapması, bu becerinin önemli göstergelerinden biridir. Bireyin seçimlerinde kendinden 

çok öğretmenlerinin, ebeveynlerinin veya arkadaĢlarının tercih ve etkileri söz konusu 

ise öz kontrol becerisinde söz etmek zordur. Bu yönde yetersiz bir birey öğrenmesinde 

yeterli sorumluluğu alamayacak, baĢkalarının belki de yanlıĢ veya kendine uymayan 
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seçimlerini doğrudan almaya-uygulamaya çalıĢacaktır. (Eckman, 1996: 1; Chancellor: 

1; Muraven ve Baumeister, 2000: 247) 

2.1.3.3.14. Öz-Duyarlılık (Self-Compassion) 

Bireyleri psikolojik sağlık durumları ile iliĢkili olan öz duyarlılık, baĢkalarına 

yönelik hassas hislerimizi içeren duyarlı olma kavramının bireyin kendi için olan 

kısmıdır ve bireyin özüne tahammül etme, saygı duyma, sevecen olma, anlayıĢ 

gösterme, dikkate alma gibi davranıĢları kapsamaktadır. Ġnsanların olumsuz 

durumlarına ve hassas olduğu Ģeylere dikkat etme gereği olan duyarlılık, bireyin 

kendine de göstermesi gereken bir durumdur ve baĢkalarına duyarlı olduğu halde iç 

duygu-his ve hassasiyetlerine dikkat etmeyen insanlar bulunmaktadır. Öz duyarlılık 

kiĢinin olumsuz duygularının üstesinden gelmesinde ve kendine ön yargısız 

yaklaĢmasında önemli etki etmektedir (Ġkiz ve Totan, 2012: 52-54). 

Öz duyarlılık bireyin kendine tahammül kapasitesini arttıran bir kavramdır. Bu 

kavram bireyin acı ve sıkıntı çekmesine neden olan duygularına olumlu yaklaĢmasını ve 

dolayısıyla kendine anlayıĢ göstermesini sağlar. Budizm temelli kabul edilen ve bu 

açıdan doğulular için eski ancak batılılar için yeni olan bu kavram, bireyin psikolojik 

anlamda rahat hissetmesini sağlayan duygularını geliĢtirir. Öz duyarlılık arttıkça birey 

kendine yönelik yıpratıcı olumsuz tutumlarından kurtulur ve kendi hakkında olumlu 

tutumlar geliĢtirip öz sevecenlik becerisini geliĢtirir. Birey karĢılaĢtığı olumsuzlukları 

hayatının bir parçası olarak görür, hayatında meydana gelen yetersizlik ve 

baĢarısızlıklara karĢı yargılayıcı bakıĢtan uzak durur (Akın, 2010: 8; Akın, 2008: 13; 

Akın ve diğerleri, 2007: 1). 

2.1.3.3.15. Öz-Ġzleme (Self-Monitoring) 

Öz izleme bir seyrici gibi kendini dıĢ gözlem yaparcasına izlemesi olarak 

tanımlanabilecek bu kavram, bireyin kendine ve yaĢamına iliĢkin bir veri toplama 

tekniği olarak düĢünülebilir. Bu kavram bireye ayrıca sosyal ve akademik davranıĢlarını 

düzenleme imkanı sağlamaktadır. Öz izleme uygulamaları bireye davranıĢlarını kontrol 

etmeyi teĢvik eder ve öz düzenleme yapma davranıĢını tetikler. Birey yaptığı 

davranıĢları ve bunların oluĢumlarını kaydeder ve değerlendirir. Öğrenciler 

davranıĢlarını izledikçe ve yönettikçe öğretmenlerine de yönetim-denetim yerine 

öğretim ile meĢgul olma fırsatı tanımaktadırlar. Rehberlikte kullanılan bireyi tanıma 
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tekniklerinden olan kime göre ben neyim, bu özelliğe uygun bir uygulama olarak örnek 

gösterilebilir (Shubert-Terresa 2004: 5). 

2.1.3.3.16. Öz-Farkındalık (Self-Awareness) 

Bireyin kendiyle ve yaptıklarıyla ilgili bilinçli-farkında olma durumunu ifade 

eden öz farkındalık, öğrencilerin güçlü ve zayıf yönlerini bilmeleri ile iliĢkilidir. 

Öğretmenler öğrencilerinin (öz) farkındalıklarını arttırmada yardımcı rol üstlenmelidir. 

Öğrenciler bu yöndeki objektif bilgileriyle kendilerine daha doğru ve gerçekçi hedefler 

belirleyecektir. Öğrenenler öz farkındalıkları ile öğrenme sürecinden anlık çıkıĢlar 

yaparak durumu yöneten konumuna geçer ve öğrenmesine iliĢkin geliĢmeleri takip edip, 

süreç hakkında veriler toplar ve düzenlemeler yapar. Bireylerin tam bir öz farkındalık 

kazanabilmeleri için duygularına ve davranıĢlarına yönelik derin düĢünmeler yapması, 

olayların neden ve kaynağına ulaĢması gerekmektedir (Zimmerman, 2002: 65; Akın ve 

diğerleri, 2007: 261-262) 

2.1.3.4. Öz-Düzenlemeli Öğrenmenin Faydaları 

Ġçinde bulunduğumuz yüzyılda eğitim sisteminde birey sayısındaki ve bireye 

kazandırılacak bilgi miktarındaki aĢırı artıĢ (Hızal, 1984: 389), eğitimde eski usulün 

dıĢında yeni arayıĢların ortaya çıkmasına neden olmuĢtur. Nitekim bu çerçevede hem 

eğitim otoriteleri hem de yönetim birimleri bu arayıĢlarla ilgilenmek zorunda kalmıĢtır. 

Çünkü bu artıĢı sürekli sınıf ve öğretmen artıĢı ile dengelemek çok maliyetli ve çok zor 

bir iĢ olduğu kadar yapılması da bir süre sonra imkânsız olacaktır. Bu amaçla uzaktan 

eğitimle de bütünleĢik olarak her bireyin kendi öğrenmesini kontrol ettiği ve kendi 

öğrenme ortamını (okul dıĢında da) düzenleyebileceği bir sistem amaçlanmıĢtır. 

GeliĢen teknoloji ile eğitimde en önemli değiĢkenlerden olan zaman-mekan 

kısıtlaması aĢılabilecek bir sorun durumuna gelmiĢtir. Mekan sorunu çözülerek eğitim 

sistemi en ciddi mali yüklerinin birinden kurtarılmıĢ olunacaktır. Eğitimde ortak bir 

mekan anlayıĢı, mali yükünün yanında insanları belli eğitim kurum ve kiĢilerine 

(öğretmen, idareci, rehber) de zorunlu kılmaktadır. Mesela bir öğrenci kendine bir Ģey 

kattığına inanmadığı bir öğretmene mecbur kalabiliyor, eğitimine belki bazı noktalarda 

kilit müdahaleler yapması gereken ve bu süreçte kendine en çok destek olması gereken 

ancak kendine tahsis edilen ve kabullenemediği rehber öğretmen nedeniyle tüm 

bunlardan mahrum kalabiliyor. Ancak öz-düzenlemeli öğrenmenin nihai amaçlarından 

da biri olan bağımsız öğrenme ile birey fiziki ve buna bağlı kiĢisel bağımlılıklardan 
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kurtulabilecektir. Yine diğer önemli bir değiĢken olan zaman anlamındaki zorunluluktan 

kurtarılmıĢ bireyler, günün istedikleri kısmında eğitimlerine devam edebilecek ve belki 

de yılın-ayın-haftanın istediği kısmında eğitimini yoğunlaĢtıracak, istediği kısmında 

kendine dinlenme zamanları ayırabilecektir. 

Öğrencilerin öğrenmelerinin farkında olmaları ve kendi öğrenmelerini 

yönlendirmeleri ve kontrol etmeleri, onlar için belirlenmiĢ hedeflere ulaĢma düzeylerini 

arttıracaktır (Senemoğlu, 2003: 559). Öz düzenlemeli öğrenme ile eğitimdeki 

faydalanma oranı ciddi anlamda artacak, öğrencilerin baĢarı seviyesi yükselecek, ticari 

bir ifadeyle maliyet düĢecek - kar marjı artacaktır. Çünkü öğrencinin sürece katkısı - 

katılımı artacak; önceden çaba veya belki de zorlama ile yapılan ve yaptırılan birçok, 

Ģey Ģimdi öğrenci tarafından gönüllü bir Ģekilde yapılacaktır. Sınıfta öğrencinin 

uygulaması için yoğun çaba ve zaman harcadığımız eğitim öğretim faaliyetleri, 

öğrencinin kendince yapılacak hatta bu konuda öğrenciler birbirlerinin eksiklerini 

tamamlama yönünde bile eğilim göstereceklerdir. Böyle bir ortamda öğretmenin - 

öğreticinin iĢi gerçekten normal sisteme göre çok daha rahat olacak; öğretmen bu 

anlamda kazandığı fırsatları öğrencilerin diğer yönlerini geliĢtirmede, onlara faydalı ek 

iĢler-çalıĢmalar bulmada kullanabilecektir. Böylelikle sadece öğretim üzerine kurulu bir 

sistemden çok yönlü ve çoklu katılımın olduğu bir sisteme geçilmiĢ olunacaktır. 

Ülkemiz eğitim sisteminde her ne kadar pratikteki en genel amaç, akademik 

baĢarı seviyesini arttırma olsa da bu alanda da dünyada ciddi anlamda geri seviyedeyiz. 

Öz düzenlemeli öğrenme becerisini kullanma bu açıdan da eğitim sistemimize yarar 

getirecektir, çünkü bu beceri öğrencilerin akademik baĢarılarını arttırmaktadır. 

Zimmerman tarafından oluĢturulan öz düzenlemeli öğrenme döngüsel modelinin alt 

basamaklarını (Boekaerts ve diğerleri, 2005: 633) uygulayabilen bir bireyin baĢarı 

seviyesi ciddi anlamda artacaktır. Çünkü bu birey kendi kendini güdüleyecek-motive 

edecek, baĢkasına gerek duymadan yanlıĢlarını görüp onları düzeltecek-öz yansıtma 

yapacaktır. Yani öz düzenleme becerisi yüksek olan bir öğrenci düĢük olana göre çok 

daha baĢarılı (ÖzmenteĢ, 2008: 167) (sadece akademik anlamda değil) olacaktır. 

2.1.3.5. Öz Düzenlemeli Öğrenme Ortamı 

Ülkemizdeki mevcut öğrenme ortamları zamanın Ģartlarına uygun olmadığı gibi 

içerdiği öğeler (öğretmen, öğrenci, idareci, rehber, sınıf, laboratuar, uygulama alanı, 

araĢtırma ortamı…) açısından da yeterli değildir. Nitekim mevcut öğrenme ortamları 
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(okullar-sınıflar) üzerine kurulu eğitim sistemimiz artık kendinden beklenen iĢlevi 

yerine getirememekte, çağdaĢ toplum ve insan beklentisine uygun mezunlar 

verememektedir (Açıkgöz, 2003-a: 4). Bu yetersizlik geçerli olan eğitim ortamlarında 

gerekli düzenleme ve güncellemeleri mecburi kıldığı gibi bu ortamlara alternatif 

arayıĢını da gerekli kılmıĢtır. Bu araĢtırma ve geliĢtirme çalıĢmaları öncelikli olarak 

devletçe sağlanması-desteklenmesi gereken faaliyetlerdir. Ancak böylelikle bir 

toplumun temel unsuru olan bireyin, aileden sonra eğitme ve yetiĢtirme sorumluluğu en 

yüksek kurum olan devlet ve bu amaçla oluĢturulmuĢ okullar sorumluluğunun gereğini 

yerine getirmiĢ olacaktır. 

Sosyal-biliĢsel kurama bağlı olarak ortaya çıkan öz düzenlemeli öğrenme, bu 

kuramın temel fikrinde yerleĢik olan, öğrenmelerin biliĢsel-içsel-kiĢisel süreçlerin 

yanında çevresel-davranıĢsal-dıĢ etmenlerle de Ģekillendiği görüĢü, söz konusu beceri 

açısından öğrenme ortamının önemini vurgulamaktadır (Özturan-Sağırlı ve Azapağası, 

2009: 132). Nitekim Ġngiltere’de yapılan bir araĢtırmada, öğrencilerde öz-düzenlemeli 

öğrenmenin geçerliliği hakkında çevresel-dıĢ faktörlerin etkisi incelenmiĢ ve bu bir 

uygulama ile desteklenmiĢtir. AraĢtırma sonucunda öz-düzenlemeli öğrenme ortamında 

öğrencilerin öz-yeterlilik, sorumluluk ve yönlendirmeleri desteklendiğinde, öğretmenler 

bilgiyi kolaylaĢtırıcı rol üstlendiğinde ve öğrencilerin otonomilerini destekleyici ortam 

oluĢturulduğunda, öz-düzenlemeli öğrenmenin amacına ulaĢtığı ve böyle bir ortamın 

öğrencilerin zihinsel geliĢimlerine olumlu etki yaptığı görülmüĢtür
, 
(Gündoğdu, 2006: 

47; Azevedo ve Cromley, 2004: 523, 528, 530). Bu çalıĢmada sınıf geleneksel 

yapısından çıkarılarak öğrenme ortamı öz-sınıf ismiyle öğrencilerin ortamı 

kendileĢtirdikleri bir hale bürünmüĢtür. Öz-sınıf diye adlandırdığımız bu ortam 

öğrencinin kendinden izler bulabileceği, birçok unsurunu istediği gibi 

düzenleyebileceği, evinin bir parçası gibi ya da ikinci bir evi gibi hissedebileceği bir 

ortam olmalı; öğrenci bu ortama girdiğinde yabancı bir yere geldiğini veya kendi 

inisiyatifi dıĢında Ģekillenen bir ortama girdiğini hissetmemelidir. 

Bembenutty öğrenme sorumluluğunun tamamen öğrencilere bırakıldığı ve aktif 

öğrenmeye dayalı eğitimin geçerli olduğu sınıflarda bile öz düzenlemeli öğrenmenin 

istenilen seviye olmayacağını belirtmiĢtir. Ona göre öğrenciler kendi öğrenmelerinde öz 

düzenleme fırsatını en fazla ev çalıĢmalarında bulmaktadır (Bembenutty, 2005 Aktaran 

Güvenç, 2001: 207). Bembenutty yeterli seviyede ve Ģekilde bir öz düzenlemeli 
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öğrenme için öğrencinin kendi öğrenmesinden tam anlamıyla sorumlu olabilmesi, her 

türlü kontrol ve bağımlılıktan kurtulması gerektiğini öngörmüĢtür. Ev çalıĢmalarına 

örnek olarak okul dıĢında tamamlanmak üzere verilmiĢ çalıĢmalar, ev ödevleri, ünite-

konu ön hazırlık çalıĢmaları, performans-proje görevleri, özel ilgilere yönelik çalıĢmalar 

ve sınav veya normal durumlarda fark edilen eksiklikleri gidermeye yönelik çalıĢmalar 

verilebilir. Ev çalıĢmaları üzerine bir araĢtırma yapan Cooper, ev çalıĢmalarının baĢarı 

üzerinde iki kat daha etkili olduğunu ortaya koymuĢtur. BaĢarı oranındaki bu artıĢı 

öğrencinin aldığı öğrenme sorumluluğu ve yaptığı öz düzenlemeye bağlanmıĢtır 

(Cooper, 2001: 34-37; Güvenç, 2011: 207). 

Schunk ve Ertmer seçme hakkı ve bireyin kontrol hakkının olmadığı yerde öz-

düzenlemenin olamayacağını belirtmiĢtir (Turan ve Demirel, 2010: 288). Öz-

düzenlemeli öğrenmenin amaçlandığı bir yerde bir bakıma formal eğitimden 

kopulmalıdır. Birey seçtiği dersleri alabilmeli, seçtiği stratejiye uygun eğitim alabilmeli, 

seçtiği ölçme araçlarıyla muhatap olabilmeli, seçtiği ortamlarda öğrenebilmeli, seçtiği 

zamanlarda eğitimini alabilmelidir. Yani özetle öz-kontrol hakkı bireye tanınmalıdır. 

Birey yoruldum veya sıkıldım dediğinde ara verebilmeli, ortam değiĢtirebilmelidir. Bu 

Ģekilde konuyu anlamıyorum dediğinde, farklı strateji-yöntem-tekniğe geçebilmelidir. 

SabitlenmiĢ ve katı kurallarla donatılmıĢ bir eğitim ortamında öz-düzenlemeden 

bahsetmek imkansızdır. Bu açıdan bakıldığında ülkemiz eğitim sisteminde sadece bazı 

özel eğitim kuruluĢları ve çok az sayıda üniversite bu özelliklerin bir kısmına sahiptir ve 

bu özerkliği kısmen de olsa öğrenciye vermektedir. 

Öğrenme ortamları, öğrenme hedefleri ve stratejileri paralelinde 

düzenlenmektedir. Sosyal-biliĢsel teori temelli öz düzenlemeli öğrenme için öğretmen 

bunda büyük oranda etkili sosyal öğrenme ortamını sağlamalıdır (Butler, 2002: 84). 

Örneğin sınıfta iletiĢime önem veren bir öğretmen veya iletiĢimsel stratejileri kullanan 

bir öğretmen; sınıfın fiziksel, psikolojik, sosyal ortamını buna göre düzenlemelidir. Öz-

düzenleme için de bu beceriyi kazandıracak ve arttıracak Ģekilde düzenlenmiĢ öğrenme 

ortamının, öğrencilerin aktif öğrenmeyi uygulamasına ve kendi öğrenme sürecini 

düzenlemesine imkan sağlayacağı düĢünülmektedir (Üredi ve Üresi, 2007: 3-10). Böyle 

bir ortamda öz düzenlemeye sahip öğrenciler, bu özelliklerini uygulama ve geliĢtirme 

imkânı bulurken; sahip olmayanlara ise bu özelliği uygulayan modeller aracılığıyla 
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kazanma imkânı sunulmaktadır. Böyle bir ortam oluĢturmak için kullanılabilecek bir 

dizi örnek davranıĢ aĢağıda belirtilmiĢtir.  

Öz düzenlemeli öğrenmenin kazanılması, harekete geçirilmesi, uygulanması ve 

geliĢtirilmesi için düzenlenecek bir ortamda; 

a- KarmaĢık ve gerçek (authentic) öğrenme içeriği ve görevleri sağlanmalı: 

Öğrencilere öz düzenleme yapması ve süreçte etkin olması için biliĢlerini harekete 

geçirecek Ģekilde, karmaĢık ve gerçek hayatlarını yansıtabilecek otantik bir ortam 

sunulmalıdır (Heo, 2000 Aktaran Üredi ve Üredi, 2007: 9). Böylece öğrenci öğrenmeyi 

basite indirgemeyip ciddiye alacak, aynı zamanda öğrenci gerçek hayatla 

iliĢkilendirebileceği ortamda öğrenmeye daha güdülenmiĢ olarak katılacaktır. 

b- Bilginin çok yönlü ve çeĢitli sunumunu yapılmalı: Öğrencilere verilecek 

bilgi direkt ve sade sunulmamalı; çeĢitli stratejilerle zenginleĢtirilmiĢ, çok boyutlu ve 

baĢka bilgilerle iliĢkili olarak verilmelidir. Bu yolla öğrenciye bilgiye ulaĢmada 

alternatifler sunulmuĢ olunacak ve öğrenci çok yönlü ve iliĢkisel düĢünmeyi uygulamıĢ 

olacaktır. Öğretmenler bu amaçla birçok yöntem-teknik kullanmalı, öğrencilere 

öğrenmede zenginlik ve çeĢitlilik sağlamalıdır. 

c- Bireysel öğrenmelerle öğrenciler kendi öğrenme süreçlerini yönetmeye 

teĢvik edilmeli: Öğrencilerden her ne kadar gruplu ve iĢbirlikli öğrenme temelli 

faaliyetler beklense de öğrencilerin grup içerisinde ve diğerleri ile yine iĢbirliğinde 

olduğu, ancak bireysel öğrenme sorumluluğunun farkında olduğu etkinlikler 

beklenmelidir. Böylece birey hem özerk-bağımsız faaliyet yapıp sorumluluk kazanacak, 

hem de tümel çalıĢmalardan kopmamıĢ olacaktır. Örneğin öğrencilere derslerde grup 

projeleri verildiğinde grup içinde görev paylaĢım ve eylem takip planı oluĢturularak 

bireylere iĢbirlikli çalıĢmanın yanında kiĢisel çalıĢmaları da teĢvik edilmelidir. 

d- Öğrenciler öğrenme sürecinde farkındalıklarını sağlama ve öz 

değerlendirmeler yapma açısından cesaretlendirilmeli: Öğrencilere yaptıkları iĢin 

kendileri için önemini fark ettirmek çok önemlidir. Öğrenme farkındalığı hayat boyu 

geliĢen ve sağlıklı-gerçekçi bir eğitim ortamında bireylere kiĢisel ilerleme imkanı 

sağlayan bir durumdur. Birey içine girdiği sürecin bir formalite olmadığını, kendi 

hayatının belki de bütününü etkileyecek bir eğitimin parçası olduğunu bilmelidir. Yine 

bireye sonuçsal ve geçerli değerlendirmelerden önce tümel değerlendirmeye etki 

edebilecek ve arada kendine düzenleme fırsatı verecek ara-öz değerlendirme fırsatları 
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sunulmalıdır. Bu tip bir fırsat hem bireyin değerlendirmeye yönelik kaygı ve 

bilinçsizliğini azaltacak, hem de kendini değerlendirme imkanı sunacaktır. Sonuçta 

birey öğrenme farkındalığı ile kendi öğrenmesini gözlemleyecek ve öğrenme amaçlarını 

değerlendirecektir; böylelikle de öz yönetimli-yargılamalı bir öğrenme durumu 

kazanacaktır (Munzur, 2012: 80). 

2.1.3.6. Öz-Düzenlemeli Öğrenen 

Öz-düzenleme becerisi, öğrenme alanına da uygulayabilen genel bir yetidir. 

Eğitim alanında öz düzenleme becerisini kazanan ve uygulayan bireyleri öz-

düzenlemeli öğrenen olarak tanımlayabiliriz. Bir bireyin öz düzenleyici öğrenen olarak 

tanımlanabilmesi-kabul edilebilmesi için, bu kiĢinin öğrenme ortamının-sürecinin ve 

kendi öğrenmesinin meta-biliĢsel, davranıĢsal ve motivasyonel-güdüsel olarak aktif 

katılımcısı ve yürütücüsü olması gerekmektedir (Sağırlı ve diğerleri, 2010: 589). Yani 

bir benzetmeyle, bu birey çalıĢtığı fabrikada sadece bir iĢçi değil, iĢçilik de yapan bir 

usta, bir yöneticidir. Üretimin her aĢamasından haberdar olan ve aktif rol alan bir 

personeldir. Böylelikle oluĢacak her türde ve nitelikte üründen haberdardır. Bu iĢçi her 

faktörünün bilincinde ve bilgisinde olduğu bir ürüne yönelik, istediği ayarlama ve 

düzenlemeleri yapabilir. 

Kendi öğrenmesinin farkında olan öğrencilere stratejik öğrenenler (strategic 

learners), bağımsız öğrenenler (independent learners), öz düzenleyici öğrenenler (self-

regulated learners), öz öğretimli öğrenenler (self-instructing learners) gibi çeĢitli adlar 

verilmektedir (Senemoğlu, 2003: 560). Bu kavramların tamamının vurgu noktası da 

öğrencinin öğrenme iĢinde birilerine olan bağımlılığının ortadan kalkması veya 

öğrenmesini kendine has kılması, onu özleĢtirmesidir. Birey bu isimlerden herhangi biri 

ile anılıyor ise onun öğrenme anlamında kendine yeterliliği vurgulanmaktadır. ÇalıĢma 

boyunca çoğunlukla öz düzenlemeli öğrenme - öğrenen olarak vurgulanan kavram ile 

kastedilen öğrenci, bir bakıma kendi okulunun - sınıfının hem öğrencisi, hem idarecisi, 

hem rehberi, hem programlayıcısı, hem de öğretmenidir. 

Öğrencilerin gerekli olduğunda kendilerini harekete geçirecek,iĢ yapma yetisini 

sürdürecek enerjiyi sağlayacak, biliĢ ve biliĢ üstü donanıma sahip olmalarına imkan 

tanıyacak (Wolters, 1998: 224) öğrenme ortamları sunulmalıdır. Öz düzenleme 

yeteneğine sahip olan ve bunu öğrenme alanına da uygulayabilen bireyler, Arrends’e 

göre aĢağıdaki dört iĢlem basamağını etkili olarak kullanabilmelidir; 
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1- Belirli bir öğrenme durumunu doğru bir Ģekilde tanımlama, 

2- Öğrenebilmesi için gerekli ve kendine en uygun öğrenme stratejisini seçme, 

3- Seçtiği stratejinin ne derece etkili olduğunu izleme, 

4- Öğrenme durumu gerçekleĢtirinceye kadar, güdülenmiĢ olarak yeterli çabayı 

gösterme (Arrends, 1997 Akt. Senemoğlu, 2003: 561). 

Eğitim ortamında öz-düzenleme yeteneğini kullanan bireyleri öğrenmede kısmen 

bağımsızlık kazanmıĢ olarak görebiliriz. Bu bireyler öğrenme açısından kendi kendine 

yetebilirliği kazanmıĢ olarak kabul edilebilir. Aslında Ģu çıkarım da yapılabilir; 

bağımsız ve hayat boyu öğrenmenin eĢiği öz-düzenlemeli öğrenmedir. Bu bireyler her 

öğrenme ortamı ve sürecinde kendilerine uygun birçok stratejiyi ayrı olarak veya bir 

arada kullanabilirler. Bu bireyler öğrenmelerini kolaylaĢtırıcı anlamlandırma, 

hatırlatma, örgütleme stratejilerinden kendilerine uygun olanları bilir ve hatta 

kendilerine has stratejiler bile geliĢtirebilirler. Böylece kendi öğrenmeleri için gerekli 

kaynakları tespit edebilir ve harekete geçme için gerekli enerjiyi üretip,  güdülenmeyi 

sağlayabilirler. 

Öğrenme ile öz-düzenlemeyi bütünleĢtirmiĢ bireyler, bilgiyi iĢleme aĢamalarında 

da etkin olarak rol alırlar. Bu bireyler yeni kazandığı bilgiyi etkili bir Ģekilde iĢler, eski 

bilgilerle yeniler arasında bir mantık iliĢkisi kurar ve bilgileri gerekli Ģekilde örgütleyip 

dönüĢtürür. Gerekli gördüğü anda da depolama ve anlamlandırmasının tamamında etkin 

olduğu bilgiyi kolaylıkla geri getirebilir. Aynı zamanda bu birey kendine ait öğrenme 

amaçlarını belirleyebilir, kendi stratejisini seçebilir ve gerekli gördüğü zaman istediği 

kiĢilerden yardım alabilir (Turan ve Demirel, 2010: 280). Kendi öğrenme stilinin 

farkında da olan bir birey, öz düzenleme becerisi ile süreci sahip olduğu özelliklere 

uydurarak daha çok ve daha kolay öğrenebilecektir (Biggs, 2001: 119). BaĢarı seviyesi 

yüksek ve düĢük olan öğrenciler arasındaki temel farklardan biri de budur. Ülkemiz 

eğitim sisteminde de akademik seviyesi yüksek olan öğrenciler, öğrenmedeki 

bağımsızlıklarıyla dikkat çekmektedirler. Bu öğrenciler tamamen ne okulun, ne 

dershanenin, ne akranlarının, ne de ailesinin güdümünde bir öğrenme tarzı ve düzenine 

sahip değildir. Yine bu öğrenciler büyük oranda kendi öğrenme sürecinde bağımsız 

hareket etmektedir. Yani eğitimde özerklik ve öz-kontrol üzerine kurulu bir yapı söz 

konusudur. Birey hangi amaçları seçeceğini, hangi alana yöneleceğini, hangi alanda 
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uzmanlaĢacağını, hangi eğitim ortamlarına gireceğini ve nihai hedeflerini büyük oranda 

kendisi belirler.  

Derry ve Murphy çeĢitli öz düzenleme süreçlerini, görev stratejileri ve 

motivasyonel inançları ile birleĢtirerek aktif yönelimli öz düzenlemeli öğrenen 

bireylerin genel olarak her alanda kullandıkları stratejiyi beĢ basamak halinde 

sunmuĢtur ve bu stratejiler Ģöyle sıralanmaktadır (Derry ve Murphy, 1986: 27; Cleary 

ve Zimmerman, 2004: 538): 

1- Hedef Analiz Etme ve Tanımlama: Bu basamakta öğrenci ne tür bir 

öğrenme ortamına girdiğini ve ortamın gerektirdiklerini saptar. Kendine yönelik olası ve 

gerçekçi hedefler belirler. Bu hedeflere dayalı olarak neyi, ne kadar, nasıl, ne zaman, 

hangi kaynakları kullanarak, kimden-ne kadar yardım alarak öğreneceğini belirler. Bu 

birey hedeflerini belirlerken, sadece Ģahsi durum ve beklentilerini referans-temel-

kaynak almaz; öğrenme çevresinin ve referans gruplarının beklentilerini de dikkate alır. 

2- Stratejiyi Planlama: Bu basamakta öğrenci öncesinde yaptığı hedef 

analizlerine dayalı olarak, kendi öğrenmesine yönelik ve genel özelliklerini dikkate 

alarak bir strateji planı oluĢturur. Öğrenci öğrenme materyalini ve kendi öğrenme 

biçimini iyi analiz etmelidir ki doğru stratejiyi seçebilsin ve bunu doğru Ģekilde 

uygulayabilsin. 

3- Stratejiyi Uygulama: Bu basamak öğrencinin tasarladıklarını uygulamaya 

koyma aĢamasıdır. Kendine uygun olduğuna inanarak seçtiği stratejinin uygunluğu ve 

belirlediği hedeflerin tutarlılığı bu aĢamada belli olacaktır. Eğer doğru seçimler yapıp, 

doğru kararlar vermiĢse uygulama olumlu ilerleyecektir. 

4- Stratejilerin Sonuçlarını Ġzleme: Öğrenci artık yaptıklarını değerlendirme 

ve sürecin nasıl sonuçlandığı hakkında karar verme aĢamasına gelmiĢtir. Burada iyi 

izleme, değerlendirme, karar verme faaliyetleri yapmalıdır. Birey öz düzenleme 

özelliklerini göstererek seçtiği ve uyguladığı stratejilerin öğrenmesindeki payını 

gözlemleyebilmelidir. Yaptığı gözlemi sağlam ayaklar üzerine oturtmalı, gerekçeleri ile 

belirtebilmelidir. 

5- Stratejiyi Uygun Hale Getirme: Son aĢamada ise öğrenci yaptıklarına dair 

verdiği kararlara uygun olarak kullandığı stratejideki aksaklıkları gidermeli, eksik 

yönlerini ve kendine uygun olmayan yönlerini kendine uygun olarak düzenlemelidir. 
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Eğer yaptıklarına yönelik sorgulamalarına olumlu yanıtlar almıĢ ise kullandığı strateji 

doğrudur ve düzenlemeye gerek yoktur. Ancak strateji uygulamada yeterli sonuçları 

vermediyse o zaman belki de ilk basamaktan bir revizyona gidilmeli hatta belki de 

strateji değiĢimi yapılmalıdır. 

Turan ve Demirel öz düzenlemeli öğrenme ve akademik baĢarının iliĢkisini 

tespit etmek üzere bir çalıĢma yapmıĢlardır. ÇalıĢma sonucunda tahmin edildiği gibi 

akademik baĢarısı yüksek öğrencilerin öz düzenlemeli öğrenmeyi daha çok uyguladığı 

tespit edilmiĢtir. BaĢarı seviyesi yüksek öğrenciler öz düzenlemeli öğrenmenin her 

aĢamasında var iken baĢarı seviyesi düĢük öğrenciler dıĢarıdan kendilerine verileni 

olduğu gibi kabul edip, bununla yetinmeyi tercih etmiĢlerdir. Turan ve Özcan çalıĢma 

dâhilinde akademik anlamda baĢarılı ve baĢarısız-baĢarı seviyesi düĢük öğrencilerin 

öğrenme süreçlerini açıklamayı amaçlayan iki model hazırlamıĢlardır (Turan ve 

Demirel, 2010: 283-284). 

 

ġekil 9. Akademik BaĢarısı DüĢük Olan Öğrencilerde Öğrenme Süreci 

ġekilde de görüldüğü gibi akademik baĢarısı düĢük olan öğrenciler, 

öğrenmesinde sorgulamadan, baĢkalarına bağımlı olarak hareket eder. Öğrenmesine 

yönelik ciddi değerlendirmeler yapamaz ve kendine uygun amaçlar ayarlamayıp, verilen 

Ģablonu olduğu gibi kabul eder. Bu öğrenciler kullanılan stratejiye iliĢkin irdeleyici 

bakıĢ da göstermezler. Akademik baĢarı anlamında yetersiz bu öğrenciler çalıĢmda 
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düzeni olarak da düzensiz bir durum gösterir ve unutmanın kaçınılmaz olduğu toplu-

anlık çalıĢma düzenini kullanırlar.  

 

ġekil 10. Akademik BaĢarısı Yüksek Olan Öğrencilerde Öz-düzenleyici Öğrenme Süreci 

Akademik baĢarısı yüksek öğrencilerin öz düzenlemeli öğrenmeye uygun 

öğrenme sürecini Ģematize eden Ģekle göre, öğrenen daha baĢlangıçta eğitime dorumlu 

ve güdülenmiĢ Ģekilde dahil olur. Bu öğrenciler içsel faktörlerin ağırlığında hareket 

eder, öğrenmesine iliĢkin öz değerlendirmeler yapar ve kendine uygun öğrenme 

amaçları belirler. Yine bu öğrenciler planlı-düzenli bir çalıĢma sistemine sahiptirler. 

Öğrenmelerine uygun stratejinin farkında olan bu öğrenciler, yatkın olduğu stratejiyi 

öğreniminde uygular-tercih eder. 

2.1.3.7. Öz Düzenlemeli Öğrenenlerin Özellikleri 

Eğitimde öz düzenlemeli öğrenmesi geliĢmiĢ bireyler, bu beceriyi kazanamamıĢ 

bireylerden farklı özelliklere sahiptir. AĢağıda bu bireylerin özelliklerinden birkaçı 

veriliĢtir (Üredi ve Üredi, 2007: 10-12; Çetin ve Gelbal, 2008: 1005). Bu öğrenciler: 

 Neleri öğreneceklerine, zamanı nasıl kullanacaklarına, değerlendirme 

süreçlerine, hangi stratejileri kullanacaklarına ve sürece nasıl yoğunlaĢacaklarına 

kendileri karar verirler, 
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 Kendilerine yönelik öğrenme amaçları belirlerler, 

 Öğrenmelerine uygun stratejiyi seçebilir veya var olanları kendilerine 

uyarlayabilirler, 

 Öğrenmelerinde aktif ve katılımcı rol alırlar, bu yönde faaliyetlerde bulunurlar, 

 BiliĢsel stratejilere aĢinadırlar ve bunların kullanımında da yeterli pratiğe 

sahiptirler, 

 Öğrenme süreçlerine etki edebilecek iç ve dıĢ aktivitelerini izler, kontrol eder ve 

düzenlerler, 

 Öğrenme kaynaklarına nasıl ulaĢabileceklerini ve kaynaklardan nasıl 

faydalanacaklarını bilirler, 

 Süreç ve ürün değerlendirmelerinin bilincinde olup, hem bu faaliyetlere katılır 

hem de buradan aldıkları verilere göre kendilerini düzenlerler, 

 Değerlendirme aĢamasında kendilerine uygun hedefsel kriterler-standartlar 

geliĢtirip buna göre karar verirler, 

 Eğitim hayatlarında sorumluluk alıp buna uygun çalıĢma takvimi ve planı 

oluĢturmayı alıĢkanlık edinmiĢlerdir, 

 Kendilerine uygun çevre ve zaman düzenlemesini, sınıf ve grup faktörleri 

dâhilinde öğrenme alanına da uygularlar, 

 Kendi kendilerini motive edip güdüleyebilir, hedeflerine ulaĢmada gerekli 

yürütücü gücü oluĢturabilirler, 

 Zor durumların üstesinden gelmeye yönelik hem alternatif çözüm yolları bulma 

anlamında, hem de motivasyonel ve stratejik anlamda yeterlidirler, 

 Kolay öğrenmeler yerine kendilerini geliĢtirecek zor ve karmaĢık öğrenmeleri 

seçebilir veya kolay öğrenmeleri daha dallandırılmıĢ hale getirebilirler, 

 Sürekli öğrenmeye ve yeni beceriler kazanmaya açıktırlar, hiçbir zaman 

kendilerini tam olarak bir alanda doymuĢ hissetmezler, 

 ÇalıĢmalarında daima kendilerine uygun hareket etseler de grup çalıĢmalarına 

gayet uyumludurlar ve pozitif özelliklerini gruba da yansıtırlar. 
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2.1.3.8. Öz Düzenlemeli Öğrenmeye Uygun Öğretmen 

Öğrenci baĢarısında temel belirleyicilerden olan öğretmenin sorumluluğuna ve 

sınıfta uygulaması gerekenlere iliĢkin her bakıĢ açısının veya paradigmanın farklı 

kriterleri vardır. BakıĢ açılarındaki değiĢim ile sınıf içinde hem öğretmen ve öğrencinin 

hangi rollere sahip olduğu hem de bu rollerin paylaĢım oranları günden güne 

farklılaĢmaktadır. Öğrencinin ve onun kendi öğrenmesinin yani genel anlamda bir bütün 

olarak bireyin odak noktası olduğu yeni eğitim paradigmasında, öğretmenin asıl 

sorumluluğu öğrencileri için uygun öğrenme yöntemleri-stratejileri geliĢtirmek ve 

onların kolayca öğreneceği öğrenme ortamları tasarlamak-hazırlamaktır (Yıldırım, 

2002; Karip ve Koksal, 1996: 249). 

Öğrencilere öz düzenleme becerisi kazandırmada maksimum öneme sahip 

(Üredi ve Üredi, 2007: 13) ve eğitime dair yenilik ve değiĢikliklerin uygulanmasında 

21. yüzyıl öğretmeni belirleyici role sahiptir. Bu öğretmenin en önemli ve belki de en 

zor görevi öğrencilere onlara has olan ve alana yönelik eğilim veya tercihlerini gösteren, 

(Güven ve Kürüm, 2004: 1; Karip ve Koksal, 1996: 250) aynı zamanda öğrenme 

stillerine uygun öğrenme imkân ve ortamını sunmaktır. Çünkü verilen eğitimin etkililiği 

içerikten ziyade sunumla, yani öğrencinin öğrenme ihtiyacının doğru Ģekilde 

karĢılanmasıyla birebir iliĢkilidir (Özden, 1999: 101). Bunu sağlayabilmek için 

öğretmenler yeterli seviyede öğrenci psikolojisinden anlamalı ve öğrenme-öğretme 

sanatına hâkim olmalıdır. Yani ilk önce karĢısındaki bireyi iyice tanıyabilmeli ve sonra 

da ona uygun öğretme sistem bilgisine de sahip olarak, en uygun öğrenme ortamını - 

hizmetini sağlayabilmelidir. Özellikle de ilköğretim seviyesinde ders veren öğretmenler 

daha hassas davranmalıdır; çünkü öğretmenlerinin öz düzenleme açısından kritik 

dönemi kabul edilebilecek bu zamanda, öğrencilerinin ilgili becerilerini geliĢtirmede 

büyük rolü vardır (Kılıç ve Tanrıseven, 2012: 169). 

Öğreticilerin etkili bir eğitim sunabilmeleri onların öz düzenleme stratejilerini de 

içine alan stratejik bilgileriyle doğrudan iliĢkilidir. Ġyi bir öğretici, öğretimde kullanıp-

düzenleyip-Ģekillendireceği temel bileĢenlerden olan strateji hakkında ciddi bir alt 

yapıya sahip olmalıdır. Öğreticinin bu konudaki bilgi ve pratiği öğrencilere model olma 

ve uygulanabilir örnek davranıĢ seti oluĢturma açısından da kritik öneme sahiptir 

(GürĢimsek, 2002, 5-6; Can, 2004: 115). Yoksa öz düzenlemeli öğrenmeye iliĢkin bilen, 

uygulayan, geliĢtiren, destekleyen, uygulatan model desteğinden yoksun bir eğitim, 
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öğrencileri öz düzenleme becerisi bakımından mahrum bırakacaktır (Zimmerman, 1995: 

217-221). Öz düzenleme stratejisine bağlı ve öğrencilerin öz düzenlemeli öğrenme 

üzerine sürece katılımlarını hedefleyen bir öğretmen, bu açıdan gerekli bilgileri (teorik-

pratik) detaylarına kadar bilmelidir. Ancak bu Ģekilde öğrencilerin öğrenmelerini 

düzenlemelerine yardımcı olabilir ve bu konudaki yeterliliklerini ölçmede veriler elde 

edebilir. 

Öğretmenler sınıfta düzenlemeyi kolaylaĢtıran uzman desteğine daha az ihtiyaç 

duyan ve kendine yeten öğrenciler yetiĢtirebilmelidir. Öz düzenlemeyi geliĢtirmeyi 

kendine amaç edinen bir öğretmen, sınıfta buna yönelik çeĢitli faaliyetler ve ortamlar 

oluĢturmalıdır. Öz düzenleme açısından bir öğretmen, öğrenme ortamında bu beceriyi 

teĢvik etmeli, nasıl öz düzenleme yapılacağının yollarını göstermeli ve öğrencilerin bu 

yöndeki kapasitelerini fark ettirmelidir. Öğrencilerine öz düzenlemeyi gerektirici, 

kolaylaĢtırıcı, hatırlatıcı ve sürecin farkına vardırıcı çeĢitli imkânları sağlamalıdır. Bu 

amaçla hareket eden bir öğretici çeĢitli süreç ve uygulama ilkelerini uygulamalıdır. 

AĢağıdaki tablo buna yönelik çeĢitli durumları ve uygun öğretmen davranıĢlarını 

göstermektedir (Ley ve Young, 2001: 94; Özturan-Sağırlı ve Azapağası, 2009: 159). 

Tablo 2. Öz Düzenlemeyi GeliĢtirmek Ġçin Eğitimsel Ġlkeler 

Düzenleme Faaliyeti Açıklama Eğitimsel Destek Örneği 

Öğrenme ortamı 

hazırlama ve planlama 

Öğrenmeyi daha kolaylaĢtırmak için 

fiziksel düzenlemeler ayarlama ya da 

seçme 

Öğrencilere dikkatlerini dağılımının 

nasıl üstesinden geleceklerine ve 

fiziksel çevrelerini nasıl 

düzenleyeceklerine yönelik tavsiyeler 

verme 

Eğitimsel materyalleri 

organize etme ve 

dönüĢtürme 

Öğrenmeyi geliĢtirmek için eğitimsel 

materyallerin gizli ya da açıktan 

yeniden düzenleme 

Öğrencilere onların 

tamamlayabileceği kısmi taslaklar 

verme 

Kayıtlar tutma ve 

süreci gözlemleme 
Olayları ya da sonuçları kaydetme 

Öğrencilerden tamamlanan 

çalıĢmalarının kaydını tutmak süreç 

raporları tutmalarını isteme  

Standarda dayalı 

performans 

değerlendirme 

TamamlanmıĢ iĢlerin kalitesini 

değerlendirme; sınıfa değerlendirme 

yapmak veya ilave testler hazırlamak 

için testleri yeniden okuma 

Sınav yanıtlarını öğrencilerle madde 

madde gözden geçirme, cevabın niçin 

doğru olduğunu ya da doğru cevabın 

ne olduğunu belirtme 

Nitelikli bir öğretmen nasıl olmalıdır? sorusunun yanıtı kiĢilere göre değiĢiklik 

göstermektedir. Bir ebeveyne göre çocuğuyla gerçek anlamda ilgilenen, müdüre göre 

dersine vaktinde girip-çıkan, öğrenciye göre kendisi ile iyi iletiĢim kuran - arkadaĢça 

davranan - adil olan (Saban, 2004: 279) ve sevgi ile yaklaĢan, yöneticilere göre ülkenin 

hedeflediği insan tipini yetiĢtiren, iĢ dünyasına göre nitelikli iĢ gücü yetiĢtiren, topluma 
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göre kendine uyumlu insanı Ģekillendiren öğretmen iyi bir öğretmendir. Tabiî ki 

bunların hepsi iyi öğretmende bulunması gereken özellikler arasında yer alacaktır, ancak 

bu mesleğin asıl iĢi olan öğretime yönelik nitelikli bir tanım bunların birçoğundan daha 

önemli olacaktır. Bu bağlamda öğrencilerinin her birinin öğrenmesine katkıda 

bulunacak, onlara öğrenmeye iliĢkin öz düzenleme becerisi kazandıracak ve hepsinin 

yalnız baĢına da öğrenebilecek ve kendi öğrenmesinden sorumlu olmaktan 

çekinmeyecek öğrenciler olmasını sağlayacak bir öğretmen büyük ölçüde öğretimsel 

olarak üzerine düĢen görevi yapmıĢ ve mesleki hedefine ulaĢmıĢ kabul edilebilir. 

Özden’in Hesapçıoğlu’ndan aktardığı gibi öğretmen daha çok öğrencilerin 

öğrenmelerini denetleyen, onlara rehberlik - akıl hocalığı yapan, öğretirken aynı 

zamanda kendisi de öğrenen, öğrencilerine öğrenmeyi öğreten ve onları cesaretlendiren 

bir birey olmalıdır (Özden, 1999: 100; Meydan, 2010: 151; Özer: 150). Öğrenci 

sınıftaki öğretmeni bilgi kaynağı ve otorite olarak değil; süreci gözlemleyen, ihtiyaç 

duyduğunda ve zor durumlarda yardım alabileceği, birçok konuda rehberlik alabileceği 

biri olarak görmelidir. Öğretmen yine öğrencilerin öğrenmesinden sorumlu olacak 

ancak bu klasik öğretme iĢi gibi olmayacaktır. GörünüĢte öğretmenin sorumluluğu 

azalmıĢ gibi görünse de aslında daha detaylı bir hale gelmiĢtir. Önceden tek tip bir 

öğretme biçimi ile tek tip bilgiyi öğrencilere aktarmaktan sorumlu iken, Ģimdi her 

öğrencinin ayrı ayrı özelliklerini bilmeli, ona uygun eğitim durumunun yönetim ve 

denetleme sorumluluğunu üstlenmelidir. Böyle bir ortamda öğretmen her öğrenciye 

ulaĢıp, onun öğrenmesinin farkına varmasını sağlayarak, kendi öğrenmesinin bilincinde 

bireyler yetiĢtirmeyi hedeflemelidir. Öğretmen bütün öğrencilerin sorumluluğunu 

kendinde toplayacağına, her öğrenciye kendi öğrenme sorumluluğunu almayı 

sağlayarak, bu sorumluluğu onlarla paylaĢıp bir anlamda kendi yükünü de azaltmalıdır. 

Öğretmenlerin çeĢitli özellikleri kazanmalarında aldıkları öğretmenlik eğitiminin 

etkisi yüksektir. Zira bir öğretmenin hayatı boyunca uygulayacağı eğitim-öğretme tarzı 

onun öğretmenlik eğitiminde muhatap olduğu öğretim elemanlarının kullandığı yöntem 

ve tekniklerden ciddi anlamda etkilenmekte hatta belli oranda aynı olduğu 

görülmektedir (Gür, 1998: 4). Yine öğretmenlerin öğrencilere yaklaĢma çeĢitleri ve 

öğretimde kullandıkları yaygın davranıĢlar da aldıkları öğretmenlik eğitimlerinden 

sorumlu öğretim elemanlarının büyük etkisi altındadır (Gözütok, 1988: 87). Öğretim 

elemanları öğretmen adaylarından bekledikleri davranıĢları, ne ölçüde kendileri 
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yansıtıyor ve kendi davranıĢları ile bütünleĢiyorsa (MentiĢ TaĢ, 2005: 183), o oranda 

onlar üzerinde etkileyici olabilmekteler. Aynı Ģekilde öz düzenlemeli öğrenme açısından 

da öğretmenlerin potansiyelleri (uygulama ve uygulatma anlamında), öğrenciler 

açısından kritik öneme sahiptir. Öğretmenlerin öz düzenleme yetenekleri ile bu 

öğretmenin eğittiği öğrencilerin öz düzenleme becerisini geliĢtirme yetenekleri arasında, 

sıranın farklı taraflarında bulunmalarına ve farklı özelliklere sahip bireyler olmalarına 

rağmen yüksek bir korelasyon vardır (Randi, 2004: 1830). Bu açıdan bakıldığında bu 

yönde ciddi iddiaya sahip ve belki de öğretmenlere ve milli eğitime en yoğun eleĢtirileri 

yapan akademik camia aslında birçok açıdan beğenilmeyen ve çağının gerisinde kalan 

öğretmenlerimizin halinde birincil derecede sorumludurlar. Zaten üniversitelerimizde 

hedeflediğimiz ve hatta eğitimini verdiğimiz çağ gereklerinin-gerçeklerinin ne kadar 

uygulandığı, ne kadar geçerli olduğu ciddi bir soru iĢaretidir. 

Disiplinler arası bir kazanım olarak gösterebileceğimiz öz düzenlemeli öğrenme, 

her öğretmenin kazandırılmasına katkı sağlaması gereken bir beceridir. Öğretmenler 

yapacakları uygulamalar arasına serpiĢtirdikleri bilgi, beceri ve kazanımlar arasına öz 

düzenlemeyi de eklemelilerdir. Öğretmenler öz düzenlemeyi geliĢtirici faaliyetler ve 

öğrenme ortamları planlayabilir, bu uygulamalar sayesinde öğrencilerin öz düzenleme 

becerisini geliĢtirmesine katkı sağlayabilirler (Perry ve diğerleri, 2004; Randi, 2004: 

1828). Böylece öğrenci farklı derslerde ve birbirinden çok farklı uygulamalarla 

destekleyeceği öz düzenlemeye yönelik pratik ve genelleme bilgisi kazanabilecektir. Bir 

derste sonuç ve değerlendirme odaklı öz düzenleme yaparken, baĢka bir derste süreç 

odaklı veya baĢka bir derste amaç ve hedef odaklı öz düzenlemelerle muhatap olarak bu 

beceriyi iyice içselleĢtirebilecektir. 

2.1.3.9. Öz Düzenlemeli Öğrenmeye Uygun Öğretmen Özellikleri 

Öğretmenlerin yaptıkları, sınıf içi tutumları ve tavırları öğrenciler üzerinde 

doğrudan etki bırakmaktadır. Öz düzenleme açısından da bu beceriyi geliĢtirmeye 

uygun bir öğretmende bulunması beklenen bazı özellikler bulunmaktadır. Öz 

düzenlemeli öğrenende bulunması gereken özellikler de dikkate alınarak, bu nitelikte bir 

öğretmenin sahip olması beklenen özellikler Ģöyle sıralanabilir (Üredi ve Üredi, 2007: 

14; Corno ve Randi, 1999: 301-312; Butler, 2002: 82-87). Öğretmen: 
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 Öz düzenlemeyi ve öz düzenlemeli öğrenmeyi öğretmede, kendi iyi bir öz 

düzenleyici olarak bu becerileri kazandırmada ilk sorumluluğu olan iyi bir 

model olmayı sağlamalı, 

 Kendi öğretim modelini hazırlamalı veya var olanları kendine uyarlamalı ki 

öğrencilerin de kendilerine yönelik düzenleme ve seçimler yapabileceği esnek ve 

uyumlu ortamlar sunabilsin, 

 Her öğrencinin periyodik olarak öğrenmesi hakkında durup, belirlenmesinde söz 

sahibi olduğu ölçütlerle durum değerlendirmesi yapmasını sağlamalı, 

 Öğrencilere sık sık öz ve akran değerlendirmeleri yaptırarak, kendilerine yönelik 

yansıtma ve düzenleme faaliyetleri yapmalarını sağlamalı, 

 Her öğrencinin kendi öğrenmesi üzerinde söz hakkı olduğunu kabul etmeli, 

 Öğrencilere görev analizleri yaptırarak, çalıĢmaları hakkında not bazında değil 

nitel değerlendirme imkânı sağlamalı, 

 Öğrencilere verdikleri kararlar ve yaptıkları seçimlerde iyi bir rehber ve destekçi 

olmalı, 

 Öğrencilerin motivesini arttırıcı ve cesaretlendirici bir ortam hazırlamalı, 

 Öğrencilere her zaman hedefli ve amaç yönelimli çalıĢmayı güdülemeli, 

 Öğrencilerin öğrenmede aktifliğini sağlayacak uygulamalar yapmalı-yaptırmalı, 

 Öğrencilerine basit ve düz çalıĢmalar yerine, öz düzenlemeyi tetikleyen girift ve 

çok yönlü çalıĢmalar sunmalılar, 

 Gerekli stratejik ve psikolojik alt yapıya sahip olarak öğretimde stratejik 

zenginliği sağlamalı ve öğrenci yapısının stratejiye uygunluğunu saptamalı, 

 Diğer öğretmenlerle ortak ve paralel çalıĢmalar düzenleyerek öğrencilerin belirli 

özelliklerine dair diğer öğretmenlerden de fikir almalı. 

2.1.3.10. Aktif Öğrenme 

OluĢturmacılık-yapılandırmacılık ile temellendirilen aktif öğrenme, eğitimde 

yeni anlayıĢla gündeme gelen kavramların en önemlilerindendir. Bu kavram eğitimdeki 

aktivitenin-sorumluluğun-etkileyiciliğin öğretmenden-öğrenciye doğru aktarılmasını ve 
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öğrencinin her aĢamasında var olduğu bir sistemi vurgulamaktadır. Aktif öğrenme, 

öğrenenin sorumluluk aldığı; öğrenene karar verme ve öz düzenleme yapma hakkının 

tanındığı ve öğretimin basitlikten kurtarılarak öğrencini zihinsel aktivitelere zorlandığı 

bir süreçtir (Açıkgöz, 2003-a: 17). Aktif öğrenme ile ilgili birçok tanım yapılmaktadır, 

bu tanımların ortak yönü geleneksel eğitim anlayıĢının aksine, öğrencinin girdiği eğitim 

ortamındaki sorumluluk payındaki artıĢtır. Genel anlamda aktif öğrenme öğrencinin 

öğrenme iĢinin merkezinde olduğu bir eğitim yöntemi-modeli (Bonwell ve Eison, 1991) 

ve sürece doğrudan, faal katıldığı (Felder ve Brent, 1997:2) eğitim anlayıĢıdır. Aktif 

öğrenme ile hedeflenen genel eğitim amacı, öğrenciye kendi farkındalık düzeyini 

yükseltmeye yönelik sorumluluklar yüklemektedir (Özturan-Sağırlı ve Azapağası, 2009: 

132). 

Aktif-etkin öğrenme ile öz düzenlemeli öğrenme birbiri ile iliĢkili eğitim 

terimleridir. Nitekim aktif öğrenmenin mevcut olduğu bir eğitimde öz düzenlemeli 

öğrenme, öğrencilerin uyguladıkları ve öğrenme kazanımları arasına eklenen terimler 

arasında önemli bir yer tutar. Zaten birey aktif olduğu bir öğrenme ortamda etkileme ve 

etkilenme yönünde faaliyetlerde bulunur. Bireyin kendisini ve kendinin parçası olduğu 

çevresi ile dahil olduğu sistemi etkileme bağlamındaki faaliyetleri öz düzenleme 

çerçevesinde değerlendirilmelidir. Etkin öğrenmede birey oturarak pasif alıcı rolünde 

dinleyen değildir. Birey hedef saptayan, strateji seçen, uygulama planlayan, süreç 

değerlendiren bir durumdadır (Koç, 2000: 220; Lunenberg ve Volman, 1999: 434; 

Demirel, 1999). Bu anlayıĢ sınıf içi etkileĢim ve iletiĢimi de ciddi anlamda 

etkilemektedir ki böyle bir eğitim anlayıĢında iletiĢimin öğretmenden öğrenciye doğru 

tek yönlü olduğu bir ortam düĢünülemez. 

Aktif-etkin öğrenmeye dayalı bir eğitimin hakim olduğu sınıf ortamında bu 

yapıyı karakterize eden çeĢitli özellikler bulunmaktadır. Bu özellikler Ģöyle sıralanabilir; 

a- Güven, 

b- Enerji, 

c- Öz denetim, 

d- Gruba ait olma ve 

e- Duyarlı oma (Harmin, 1994:3-4). 
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Öğrenme sürecinde bireyin öğrenmesini nasıl-hangi yolla gerçekleĢtireceği, ne 

kadar öğrendiği - öğreneceği, eksikliklerin neler olduğu, eksikliklerini nasıl gidereceği, 

konsantresini ve güdüsünü nasıl sağlayacağı, kimden ve ne zaman - ne kadar yardım 

alacağı, öğrenmesinin amaçları, yalnız mı yoksa grupla mı çalıĢacağı, ne zaman ve ne 

kadar ara verebileceği, belirlenmiĢ hedeflere ne zaman ulaĢmıĢ olduğunun kabul 

edileceği ve daha bunlar gibi birçok soruya cevap aranmaktadır. Eski eğitim anlayıĢında 

bu soruların neredeyse tamamı öğretmen ve programlayıcılar tarafından 

verilmekteyken; yeni anlayıĢ ile öğrenen bu soruların çoğunu bizzat kendisi yanıtlayıp 

baĢka birinin (öğretmen, rehber, anne, baba, akran…) değil de kendisinin Ģekillendirdiği 

bir sisteme dâhil olmakta ve o derecede süreci kabullenmekte-sahiplenmekte ve 

sorumluluk almaktadır. 

Aktif öğrenmenin uygulandığı sınıflar fiziki ortam, öğrenci öğretmen 

davranıĢları - rolleri, sosyal ortam, eğitim öğretim faaliyet ve uygulamaları gibi birçok 

yönden klasik sınıf anlayıĢından farklılıklar göstermektedir. Öğrenci ve öğretmenler 

aktif öğrenme anlayıĢına göre geleneksel sınıf rollerine farklı davranıĢ ve pozisyonlar 

eklemeli (Modell,1996: 69) ve öğrenme ortamında saygınlık,  enerji doluluk, bireysel 

sorumluluk, iĢbirliği ve biliĢsel farkındalık gibi karakteristik özellikleri göstermeleri 

beklenir (Saban, 2004: 243). Bu sınıflarda öğrenciler kendilerinden emindirler, çekinik 

ve pasif davranıĢlar sergilemezler. Sürekli bir Ģeyler yapma, üretme, faaliyetlere gönüllü 

ve bilinçli katılma eğilimindedirler. Aktif öğrenmeye dayalı eğitime muhatap bireyler 

hem kendi öğrenmelerinin sorumluluğunu alacak ve öğrenmesinde etkin olacak kadar 

bireyseldir; hem de akranlarıyla beraber çalıĢma, yardımlaĢma, grup etkinliklerine 

katılma davranıĢı gösterecek kadar da iĢbirliğine yatkındırlar. Bu bireylerin yaptıkları 

her Ģeyde birebir direktiflere, detaylı açıklamalara ihtiyaçları yoktur, yapılması gerekeni 

fark ettirince zaten alt baĢlıklarını kendisi oluĢturur. Bu ortamdaki bireyler yaptıklarının 

biliĢsel farkındalığına sahip olma özelliğine de sahiptirler (Saban, 2004: 245-246). 

BiliĢsel farkındalıktan kasıt bireyin kendi biliĢ sistemi, yapısı, çalıĢması hakkındaki 

bilgisidir (Demir, 2009: 605). Louca’ya göre biliĢsel farkındalık bilmeyi, anlamayı, 

algılamayı ve hatırlamayı kapsamalıdır (Louca, 2003: 10). 

2.2. ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

Akkaya (2012) yedinci sınıf öğrencilerinin matematik tutumları üzerine 

motivasyonel inançlar ile öz düzenleme stratejilerinin etkisini inceleyen bir araĢtırma 
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yapmıĢtır. ÇalıĢmada Öğrenmeye ĠliĢkin Motivasyonel Stratejiler Ölçeği ve Matematiğe 

Yönelik Tutum Ölçeği uygulanmıĢtır. 194 öğrenci ile yürütülen tarama modelli çalıĢma 

sonucunda, öğrencilerin öz düzenleme stratejileri ve motivasyonel inançları ile 

matematik tutumları arasında anlamlı bir iliĢki tespit edilmiĢtir. 

Alcı  ve  Altun  (2007),  Anadolu  Lisesi  öğrencilerinin  matematik  dersine  

yönelik  öz-düzenleme  ve biliĢüstü  becerilerinin  cinsiyet,  sınıf  düzeyi  ve  okulda  

seçmiĢ  oldukları  alanlarına  göre  farklılaĢıp farklılaĢmadığını  belirlemek amacıyla bir  

çalıĢma yapmıĢlardır.  ÇalıĢmada veri toplama aracı olarak Pintrich ve Groot tarafından 

1990 yılında geliĢtirilen ve 2005 yılında Üredi ve Üredi tarafından Türkçe’ye uyarlanan 

MSLQ ölçeğinin Öz Düzenleme ve BiliĢüstü alt boyutlarını içeren kısmı kullanılmıĢtır. 

ÇalıĢma Anadolu liselerinde eğitim gören 314 öğrenci üzerine uygulanmıĢ ve cinsiyet 

ile sınıf değiĢkenlerine göre öz düzenleme ve biliĢüstü beceriler açısından öğrencilerin 

farklılaĢtığı ancak alan değiĢkeni açısından anlamlı seviyede farklılaĢmadığı 

görülmüĢtür. 

Altun ve Erden (2006) ise MSLQ’nun ülkemiz koĢullarında geçerlik ve 

güvenirlik çalıĢmasını yapmıĢlardır. Ġlk olarak ölçeğin çevirisi yapılıp dilbilimciler, 

program geliĢtirme uzmanları ve ölçme değerlendirme uzmanları tarafından 

incelenmiĢtir. Ardından Ġngilizceye tekrar çevrilmiĢ ve aynı gruplara iki dilde de yakın 

zaman aralıklarıyla uygulanmıĢ ve arada fark olmadığı görülmüĢtür. Son olarak Türkçe 

formun geçerlik ve güvenirlik durumunu belirlemek amacıyla 214 üniversite 

öğrencisine uygulanmıĢtır. Ölçek boyutların güvenirlik katsayıları 0.67 ve 0.91 arasında 

bulunmuĢtur.  Yapılan faktör analizi sonucunda Türkçe ölçeğin orijinal ölçek gibi 2 ana 

kategorinin altında 15 alt faktörüden oluĢtuğu ortaya çıkmıĢtır. 

Arsal (2009), ilköğretim matematik programında  yer  alan  kesirler  ve  ondalık  

sayılar ünitesinin, öğrencilerin akademik baĢarısına ve matematiğe karĢı tutumlarında, 

öz düzenleme öğretiminin etkisini incelemiĢtir. AraĢtırma  ilköğretim 4. Sınıfa devam 

eden 60 öğrenciye uygulanmıĢtır. Öz-düzenleyici öğretim modeli, kesirler ve ondalık 

sayılar öğretim etkinliklerine uyarlanmıĢ ve deney grubu öğrencilerine öz-düzenleyici  

öğretim  etkinlikleri  ile  6  hafta uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonunda, öz düzenleme 

öğretiminin, öğrencilerin hem akademik baĢarılarında hem de matematiğe iliĢkin 

tutumlarında olumlu etki yaptığı görülmüĢtür. 



74 

 

 

Artino (2005) Öğrenmede Motive Edici Stratejiler Ölçeği (Motivated Strategies 

for Learning Questionnaire-MSLQ) üzerine bir çalıĢma yapmıĢtır. 81 Maddeden oluĢan 

bu ölçek üniversite öğrencilerinin motivasyonel uyumlarını ve farklı öğrenme 

stratejilerini kullanımını ölçmektedir. Bu araĢtırmada ölçeğinin yapı geçerliliğini, 

amacını, iĢlem puanlarını ve bunlardan hangilerinin kullanılabilir olduğunu 

incelenmiĢtir. Ayrıca çalıĢmada ölçeğin geliĢtirilme aĢaması, güvenirlik ve geçerlilik 

hakkında toplanan bulguların yeterliliği araĢtırılmıĢtır. Bundan baĢka ölçeğin 

uygulandığı çalıĢmalar hakkında kısa bilgiler verilmiĢ ve ölçeğin farkı iki çalıĢmada 

kullanımına dair açıklamalar yapılmıĢtır. Bu ölçek motivasyon ve öğrenme stratejileri 

olmak üzere iki ana bölüm ve bunun alt maddelerinden oluĢmaktadır.  

Azevedo ve Cromley (2004) çoklu öğrenme ortamlarında öz düzenlemeli 

öğrenme eğitiminin öğrencilerin öğrenmelerini kolaylaĢtırıp kolaylaĢtırmadığını 

incelemiĢlerdir. 131 adet üniversite öğrencileri üzerinde gerçekleĢtirilen bir araĢtırmada 

öğrenciler randomize olarak deney ve kontrol grubuna ayrılmıĢlardır. Deney grubundaki 

öğrenciler dolaĢım sistemi öğrenme konusundan önce 30 dakikalık kavram 

öğrenmelerini destekleyen çeĢitli öz düzenleyici öğrenme değiĢkeni eğitimine tabi 

tutulurken, kontrol grubu bu ön hazırlığa tabi tutulmamıĢtır. Her iki gruptan da ön test, 

son test ve sözel olarak veriler toplanmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda öz-düzenleme 

becerilerinin kontrol sistemlerinden daha fazla düzeyde, öğrencilerin zihinsel 

modellerinde anlamlı bir değiĢim sağladığı görülmüĢtür. Elde edilen sözel veriler bunun 

eğitim sırasındaki öz düzenlemeli öğrenme düĢünceleri ile alakalı olduğunu 

göstermiĢtir. 

Azevedo,  Cromley,  Winters,  Moos ve Greene  (2005),  dolaĢım sistemi 

hakkında uyarlanan bir hipermedya öğrenim ortamının öz düzenlemeli öğrenmeye 

etkisini incelemiĢlerdir. 111 kiĢi üzerinde yapılan araĢtırmada öğrencilere ön-son testler 

uygulanmıĢtır. Öğrencilerin öz düzenlemeli öğrenme yollarını etkileyen faktörleri 

saptamak için öğrencilerden 40 dakikalık uygulamalar sonunda sözel veriler 

toplanmıĢtır.  AraĢtırma sonucunda hipermedya ortamlarının öz düzenlemeli öğrenmeyi 

teĢvik ettiği tespit edilmiĢtir. 

Cabı ve Yalın (2011) karma öğrenim ortamında eğitim gören öğrencilerin 

motivasyonuna öz düzenlemeli öğrenmenin bir etkisi olup olmadığını saptamak 

amacıyla bir çalıĢma yapmıĢlardır. Randomize seçimle belirlenmiĢ yirmi üçer 
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öğrenciden oluĢan deney ve kontrol grubu üzerinde yürütülen çalıĢma dört hafta 

sürdürülmüĢtür. Deney grubu öz düzenlemeli öğrenmeye uygun, kontrol grubu ise 

geleneksel sınıflarda uygulamaya tabi tutulmuĢtur. ÇalıĢma sonucunda elde edilen 

verilerde öğrencilerin motivasyon bulguları arasında farklılıklar olmasına rağmen 

anlamlılık seviyesinde olmadığı görülmüĢtür.  

Calero, Garcia-Martin, Jimenez, Kazen, ve Araque (2007), yapmıĢ oldukları 

çalıĢmada 6 ve 11 yaĢlarındaki çocuklara öğrencilerin öz düzenleme ve test 

konsantrasyonu adlı bir bilgisayar iliĢkili görev üzerinden yüksek IQ ile ortalama 

yetenekli öğrenciler arasında öz düzenlemeli öğrenmenin etkisini araĢtırmıĢlardır. 

AraĢtırma sonuçlarına göre yüksek IQ’ya sahip öğrenciler ortalama-yetenekli 

öğrencilere göre öz düzenlemeli öğrenme açısından kıyaslanabilecek düzeyde daha 

yeterlidirler. Ayrıca kullanılan materyal açısından da yüksek zekalı öğrencilerin test 

konsantrasyonu ve öz düzenleme açısından daha yeterli oldukları görülmüĢtür. 

ÇiltaĢ ve BektaĢ (2009),  matematik dersine iliĢkin öz‐düzenleme becerileri ve 

motivasyon durumu hakkında bir araĢtırma yapmıĢlardır. DeğiĢken olarak sınıf 

düzeyine baĢvuran araĢtırmacılar uygulamayı 1, 2, 3 ve 4. sınıfta öğrenim görmekte 

olan 127 öğrenci üzerinde çalıĢmıĢlardır. Bu öğrenciler arasında öz düzenleme ve 

motivasyon düzeyleri açısından fark olup olmadığını tespit etmek amacıyla, Atatürk 

Üniversitesinde öğrenim görmekte olan Sınıf Öğretmenliği öğrencilerine Öğrenmede  

Motive  Edici  Stratejiler  Ölçeği  (MSLQ)  uygulamıĢlardır.  ÇalıĢma sonunda sınıf  

değiĢkenine  göre  ölçeğin  tekrarlama,  biliĢüstü  öz  düzenleme,  zaman  ve  çalıĢma  

çevresinin düzenlenmesi,  arkadaĢtan  öğrenme  ve  yardım  arama,  amaca  odaklanma,  

görev  değeri,  öğrenme inanıĢlarının kontrolü ve sınav kaygısı alt boyutlarında öğrenci 

görüĢlerinde anlamlı farklılık bulunmuĢtur.  

Eom and Reiser (2000) öğrencilerin bilgisayar tabanlı eğitimde öz-düzenleme ve 

eğitimsel kontrollerinin, baĢarı ve motivasyon üzerindeki etkisini incelemiĢlerdir. BaĢarı 

ile öz düzenleme yeteneği arasında anlamlı bir farklılaĢma olduğunu tespit etmiĢlerdir. 

Buna göre yüksek düzeyde öz düzenleme yeteneklerini kullanan öğrencilerin, düĢük 

düzeyde öz-düzenleme yeteneklerini kullanan öğrencilere göre bilgisayar tabanlı 

dersleri daha iyi öğrendikleri yani daha baĢarılı oldukları sonucuna varmıĢlardır. 

Eshel ve Kohavi (2003) 302 tane altıncı sınıf öğrencisi üzerinde sınıf kontrolü, 

öz düzenleme stratejileri ve akademik baĢarı arasındaki iliĢkiyi araĢtırmıĢlardır. Öğrenci 
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kontrolü ve öğretmen arasındaki dengenin öğrenme üzerine etkisini incelemiĢ ve dört 

çeĢit sınıf kontrol stili belirlemiĢlerdir. Yapılan çalıĢma ile elde edilen veriler sonucunda 

matematik baĢarısı açısından hem öğrenci hem öğretmen kontrolünün yüksek olması 

olumlu etki yapmaktayken, öz düzenlemeli öğrenme açısından öğretmen kontrolünün 

düĢük, öğrenci kontrolünün yüksek olduğu ortamlar olumlu etki yaptığı görülmüĢtür. 

Sonuçta hem baĢarı hem de öz düzenleme stratejilerinin sınıf yönetim stili ile ilgili 

olduğu görülmüĢtür. 

Gömleksiz ve Demiralp (2012) yaptıkları betimsel çalıĢmada, üniversite 

öğrencilerinin cinsiyet, bölüm ve alan değiĢkenlerine göre öz düzenlemeli öğrenme 

becerisi açısından farklılaĢıp farklılaĢmadığını incelemiĢlerdir. Fırat üniversitesi eğitim 

fakültesinde öğrenim görmekte olan 301 öğrenciden Öz Düzenleyici Öğrenme Becerisi 

Ölçeği (ÖDÖB) ile elde edilen veriler analiz edilmiĢtir. Yapılan analizler sonucunda 

öğrencilerin cinsiyet değiĢkenine göre ölçeğin geneli ve alt boyutları açısından 

farklılaĢmadığını tespit etmiĢlerdir. Ancak öğrencilerin okudukları bölümler ve 

üniversiteye giriĢteki puan türü değiĢkenleri açısından anlamlı derecede farklılık 

gösterdiğini görmüĢlerdir. 

HaĢlaman ve AĢkar  (2007),  tarafından yapılan araĢtırmada programlama dersini 

alan öğrenciler üzerinde çalıĢılmıĢtır. Bu öğrencilerin öz-düzenleyici öğrenme 

stratejileri  (değer verme, dıĢsal hedefe yönelme, hedef belirleme, yineleme, özyansıma, 

özyeterlik algısı, çaba harcama, akranla öğrenme, zaman yönetimi) ile baĢarıları 

arasındaki iliĢkinin incelenmesi amacıyla bir yapısal eĢitlik modeli kullanılmıĢtır.  

ÇalıĢmada ölçek olarak MSLQ’dan faydalanılarak geliĢtirilen Öz Düzenleyici Öğrenme 

Stratejileri Ölçeğinden faydalanılmıĢtır. Yapılan araĢtırma ve analizler sonucunda 

öğrencilerin öz düzenleyici öğrenme stratejilerinin baĢarılarının %71 ini açıkladığı 

belirlenmiĢtir.  

Oh-Uchi, Nagao ve Sakurai (2008) yaptıkları çalıĢmada birinci olarak 

öğrencilerin öz-düzenlemenin güven,  çekingenlik,  dikkat ve odaklanma olmak üzere 

dört boyutunu ölçen bir ölçek geliĢtirmeyi amaçlamıĢlardır. Aynı çalıĢma ile ikinci 

olarak da bu dört boyut açısından öğrencilerin problem çözme becerilerinin ve sosyal 

becerilerinin nasıl ve ne düzeyde etkilendiklerini saptamaktır. 452 okul öncesi ve kreĢ 

öğrencisi ebeveyni ile 262 tane bu öğrencilerden sorumlu öğretmenden elde edilen 

veriler sonucunda, öğrencilerin bu öz düzenlemenin dört boyutu açısından problem 
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çözme ve sosyal beceriler üzerine baĢarma arzuları ve motivasyonları için gerekli 

olduğunu gözlemiĢlerdir. 

ÖzmenteĢ (2008) çalgı çalıĢma eğitiminde öz düzenlemeli öğrenme üzerine bir 

araĢtırma yapmıĢtır. ÖzmenteĢ çalıĢmasını Hacettepe ve Dokuz Eylül Üniversiteleri 

Devlet Konservatuarı lisans bölümü öğrencileri ile Gazi ve Dokuz Eylül Üniversiteleri 

Eğitim Fakülteleri müzik öğretmeni adayları olmak üzere 27 öğrenci üzerinde 

uygulamıĢtır. Bu öğrencilerin bireysel çalgılarını çalıĢma sürecinde kullandıkları öz 

düzenlemeli öğrenme taktiklerini araĢtırarak veri toplamada nitel araĢtırma 

yöntemlerinden yarı-yapılandırılmıĢ görüĢme tekniğini kullanmıĢtır. Yine çalıĢmada 

araĢtırma sonuçları ilgili literatür ile iliĢkilendirerek açıklanmıĢtır. ÖzmenteĢ bulguları 

Zimmerman ve Pintrich’in öz düzenlemeli öğrenme modelleri çerçevesinde 

değerlendirmiĢ ve araĢtırmaya dâhil olan öğrencilerin öz düzenlemeli öğrenme 

açısından bu becerinin belirtilen modeller bağlamındaki alt baĢlıkları arasında bir iç içe 

geçmiĢliğini saptamıĢtır. 

Paterson  (1996), öğrenci baĢarısın öğrenme ortamının etkisini araĢtırmıĢtır. Bu 

ortamları geleneksel ve çağdaĢ (öz düzenlemeye uygun) olmak üzere iki Ģekilde 

oluĢturmuĢ ve öğrencilerin bu iki farklı ortamlardaki baĢarılarını incelemiĢtir. 48 tane 

12. Sınıf üzerinde yürüttüğü çalıĢmasında, zihinsel seviyeleri ve akademik baĢarıları 

açısından randomize olarak iki gruba ayrılmıĢtır. Deney grubuna öğrenmelerinde etkili 

olabilecekleri, öz düzenlemeli öğrenmeyi uygulayabilecekleri ortamlar sağlanırken, 

kontrol grubuna geleneksel ve öğretmen tarafından kontrol edilen öğrenci açısından 

pasif ortamlar sunulmuĢtur. AraĢtırma öğrenci baĢarısında ve öz düzenlemeli 

öğrenmesinde ortamın olumlu anlamda etkili olduğu görülmüĢtür. Yine sonuçta öz 

düzenlemeli öğrenme il akademik baĢarı arasında yüksek korelasyon olduğu tespit 

edilmiĢtir. 

Perry,  Phillips ve Dowler (2004), yaptıkları bir araĢtırmada öğretmenlerin, 

ilköğretim öğrencilerinin öz düzenlemeli öğrenme becerilerini geliĢtirebilmek için ne 

tür eğitimsel görevler ve uygulamalar kullanabileceklerini araĢtırmıĢtır. AraĢtırmada 19 

stajer öğretmen ile 19 danıĢman öğretmen eĢleĢtirilmiĢtir. Stajerler eğitimleri boyunca 

öz düzenlemeli öğrenme açısından uzmanlarca desteklenmiĢlerdir. ÇalıĢma sonunda 

danıĢmanlarla stajerlerin birlikte hazırladıkları kompleks görevlerin, öz düzenlemeyi 

geliĢtirme açısından güçlü etkisi tespit edilmiĢtir. 
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Pintrich ve Groot (1990), sekiz fen kursu, yedi ingilizce kursu olmak üzere 

toplam 173 yedinci sınıf öğrencisinden oluĢan bir grupla motivasyonel uyum, öz-

düzenlemeli öğrenme ve sınıf içi akademik performansı arasındaki iliĢkiyi sapyamak 

için bir çalıĢma yapmıĢtır.  ÇalıĢma sonunda öz yeterlik ve içsel değerin biliĢsel 

sorumluluk ve performansla pozitif bir Ģekilde iliĢkili olduğu görülmüĢtür.  Öğrencilerin 

öz yeterlik, öz değer, öz düzenleme, test kaygısı ve öğrenme stratejilerini 

kullanmalarının ölçüsü yönetilmiĢ ve uygulama verileri belirlenmiĢ sınıflardan elde 

edilmiĢtir. Yapılan analizlerle öz yeterlilik, öz düzenleme ve test kaygısının 

performansın en iyi belirleyicileri olduğunu saptamıĢlardır. Aynı zamanda öz değerin 

performans üzerinde etkisi yokken; öz düzenleme ve biliĢsel strateji kullanımının 

performansla yüksek seviyede alakalı olduğu görülmüĢtür (Sağırlı ve Azapağası, 2009: 

128). 

Sağırlı ve  Azapağası (2009),  üniversite  öğrencilerinin  öz-düzenleme  

becerilerini  etkin  bir  Ģekilde kullanıp  kullanmadığını  araĢtırmakta  ve  bu  amaç  

altında  öğrencilerin  öz-düzenleme  becerilerini düzenlemek  için  ne  gibi  faaliyetler  

yürüttüğünü  ortaya  koymaktadır.  AraĢtırma nitel bir çalıĢma olup betimsel analiz 

yapılmıĢtır.  Veri toplama tekniği olarak bireysel ve odak grup görüĢmeleri kullanılmıĢ 

ve veriler NVivo programı ile analiz edilmiĢtir.  ÇalıĢma Atatürk Üniversitesi Kazım 

Karabekir Fakültesi Ġlköğretim Bölümü Matematik Öğretmenliği ve Erzincan 

Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Bölümü Matematik Öğretmenliği üzerinde 

yürütülmüĢtür. AraĢtırmada her akademik seviyedeki öğrencilerin katılımı 

amaçlanmıĢtır. AraĢtırma sonuçları;  öğrencilerin  öz-düzenleme becerilerinden  sıklık  

sırasına  göre  öğrenme  stratejileri  kategorisinde  biliĢ  üstü  öz-düzenlemeyi, 

zaman/çalıĢma  çevresinin  düzenlenmesini,  tekrarlama,  ayrıntılandırma,  arkadaĢtan  

öğrenme, örgütleme  ve  yardım  arama,  kritik  düĢünmeyi  ve  çaba  düzenlemeyi  

kullandıklarını;  Motivasyon kategorisinde ise sınav kaygısı, öğrenme inanıĢlarının 

kontrolü, öz yeterlik, amaca odaklanma, hedef yönelimi ve görev değeri gibi 

kavramların ortaya çıktığını göstermiĢtir. 

Sağırlı, ÇiltaĢ, Azapağası ve Zehir (2010), üniversite eğitiminin öz-düzenlemeyi 

öğrenme becerilerine etkisini üzerine bir araĢtırma yapmıĢtır. ÇalıĢmayı Atatürk 

Üniversitesi Ġlköğretim Bölümü Matematik Öğretmenliği ABD’da okuyan 75 1.sınıf, 

109 4.sınıf öğrencisine uygulamıĢ ve üniversite 1.sınıf öğrencileri ile üniversite 4.sınıf 
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öğrencileri arasında öz düzenleme becerileri bakımından  bir  fark  olup  olmadığını  

incelemiĢlerdir.  Bu amaçla 2007–2008 güz döneminde öğrencilere 1980 yılında 

Pintrich ve diğerleri tarafından geliĢtirilen Öğrenmede Motive Edici Stratejiler Ölçeği  

(Motivated  Strategies  For  Learning  Questinnaire - MSLQ)  ölçeği  uygulamıĢlardır.  

Yapılan veri analizleri sonucunda MSLQ’nun tüm alt baĢlıkları ve öz düzenlemeli 

öğrenme çerçevesinde 1.sınıf öğrencileri ile 4.sınıf öğrencileri arasında beklenenin 

aksine 1.  sınıflar lehine öz-düzenleme becerileri yönünden farklılık olduğu 

bulunmuĢtur.  

Turan ve Demirel (2010) tıp fakültesi öğrencileri üzerine bir çalıĢma 

yapmıĢlardır. Bu çalıĢmada söz konusu öğrencilerin öz düzenlemeli öğrenme becerisi 

açısından bir betimlemesi yapılarak, baĢarı düzeyleri ile öz düzenleyici öğrenme 

becerileri arasındaki iliĢkiyi saptamayı amaçlamıĢlardır. 810 öğrenciden toplanan nitel 

ve nicel veriler ile baĢarı seviyesi ile öz düzenleyici öğrenme becerisi arasında baĢarılı 

öğrenciler lehine anlamlı bir farklılık olduğu görülmüĢtür. 

Üredi ve Üredi  (2005),  MSLQ kullanarak,  ilköğretim 8. sınıf öğrencilerinin 

öz-düzenleme stratejileri ve motivasyonel inançlarının matematik baĢarısını yordama 

gücünü incelemiĢlerdir. Öğrencilerin bir derse ya da konuya iliĢkin motivasyonel 

inançları ve öğrenme stratejilerini ölçmek amacıyla geliĢtirilen ölçek bu araĢtırmada 

matematik dersi için uygulanmıĢtır. ÇalıĢma orta gelir seviyesindeki 8. sınıfa devam 

eden 515 öğrenciye uygulanmıĢtır. Bu çalıĢmada kullanılan anketin dilsel eĢdeğerlilik, 

geçerlik ve güvenirlik çalıĢmaları yapılmıĢ olup sonuçta öz-düzenleme stratejileri ve  

motivasyonel  inançların  matematik baĢarısına iliĢkin varyans değerinin %30’unu 

açıkladığını, en güçlü yordayıcı değiĢkenin ise biliĢsel strateji kullanımı  olduğu  

görülmüĢtür.  Yine yapılan araĢtırma sonucunda öz-düzenleme stratejileri ve 

motivasyonel inançların öğrencilerin matematik baĢarısını yordama gücünün erkek 

öğrencilerde kız öğrencilere göre daha yüksek geçerlilikte olduğu gözlenmiĢtir.   

Wolters  (1998)  öz-düzenleme üzerine yaptığı çalıĢmada Ģu üç soruya cevap 

bulmaya çalıĢmıĢtır: a) öğrencilerin motivasyonunu düzenlemek için kullandığı 

stratejiler nelerdir?  b) bu stratejilerin kullanımı hangi faktörlere bağlıdır? c) 

motivasyonel düzenleme, öz-düzenlemeyi öğrenme ve baĢarının diğer yönleri ile ne 

kadar iliĢkilidir? Bu amaçla 115 kolej öğrencisinden açık uçlu ve likert tipi sorularla 

veriler toplamıĢtır. Sonuçta öğrencilerin akademik çalıĢmalardaki çabalarının seviyesini 
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motivasyonel, biliĢsel ve duyuĢsal stratejiler kullanarak düzenledikleri görülmüĢtür. 

Yine çalıĢma sonucunda öğrencilerin okul dereceleri, bazı biliĢsel stratejileri 

kullanımları ve hedef belirlemeleri ile  motivasyonel düzenlemeleri arasında pozitif bir 

iliĢki olduğu görülmüĢtür.  

Yıldırım ve diğerleri (2012) yaratıcı drama etkinlikleri kullanmanın fen 

öğretmen adaylarının öz düzenlemeli öğrenmelerine etkisi olup olmadığını 

araĢtırmıĢlardır. Öğrencilere ön-son test uygulayarak yapılan çalıĢmada, 12 hafta 

boyunca yaratıcı drama dersi alan 83 öğrenciden Güdülenme ve Öğrenme Stratejileri 

adlı ölçek ile elde edilen verilere göre: yaratıcı drama dersinin öğrencilerin öz 

düzenlemeli öğrenme becerisine olumlu etki yapmaktadır sonucuna ulaĢılmıĢtır. 



 

 

 

BÖLÜM III 

3. YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırmanın modeli, evreni ve örneklemi; veri toplama aracının 

geliĢtirilmesi, verilerin toplanması ve verilerin çözümlenmesine iliĢkin kullanılan 

istatistikî iĢlemler ve yapılan analizler sonucu elde edilen bilgiler yer almaktadır. 

3.1. AraĢtırmanın Modeli  

Fen Lisesi öğrencilerinin öz düzenlemeli öğrenme becerisine sahip olma 

durumlarını araĢtırmaya yönelik yapılan bu çalıĢmada, verilerin belli baĢlıklar altında 

toplanıp, yorum ve tahminler yapılabilmesine imkan sağlayan betimsel model 

kullanılmıĢ olup çalıĢma genel tarama Ģeklinde yürütülmüĢtür (AltunıĢık ve diğerleri, 

2007: 208). Genel tarama modellerinde, çok sayıda elemandan oluĢan bir evren 

hakkında genel bir yargıya varmak amacı ile evrenin tümünün ya da ondan alınacak ve 

evrenin özelliklerini yansıtacak bir örneklem üzerinde yapılan çalıĢmalar mevcuttur. 

Genel amaç var olanı değiĢtirmeye kalkmadan, olduğu gibi yani doğal ortamında 

betimlemek-tespit etmek ve böylece araĢtırılan grup hakkında bir kanıya sahip olmaktır 

(Karasar, 2009: 77-79; Kaptan, 1998: 59-60). 

3.2. Evren ve Örneklem 

AraĢtırmanın evrenini Elazığ ilinde bulunan, özel ve MEB’a bağlı Fen 

Liselerinde öğrenim görmekte olan 409 öğrenci oluĢturmaktadır. Evren olarak Fen 

Lisesi öğrencilerinin seçilme nedeni bu öğrencilerin öğrenme alanında yeterliliklerinin 

diğer öğrencilere nazaran daha yüksek olması ve bunda öz düzenlemeli öğrenmenin 

etkisinin olduğunun düĢünülmesidir. Hedef grubun özelliklerini yansıtan, onu temsil 

ettiğine inanılan ve bütünden seçilen grubu ifade eden (Balcı, 2009: 87) örneklem ise, 

bu okullarda 2011-2012 eğitim öğretim yılında eğitim görmekte olan toplam 267 

öğrenciden oluĢmaktadır.  

Belirtilen eğitim döneminde Kaya Karakaya Fen Lisesinde 287, Cemil Meriç 

Fen Lisesinde 82 ve Özel Yavuz Selim Fen Lisesinde 70 öğrenci öğrenim görmekteydi. 

Toplamda 409 öğrenciden oluĢan evrenin % 65’ini kapsayan 267 öğrenciye 

ulaĢılabilmiĢtir. Seçilen örneklem ulaĢılamayan ancak araĢtırma konusu ile iliĢkili olan 

evren hakkında genelleme imkanı sağlamakta ve grubun tamamına yönelik çıkarımda 
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bulunma kolaylığı sağlamaktadır (Böke, 2009: 107). Örneklemi oluĢturan öğrencilerin 

okullara göre dağılımı aĢağıdaki tabloda verilmiĢtir. 

Tablo 3. AraĢtırma Örneklemini OluĢturan Öğrencilerin Okullara Göre Dağılımı 

Okul n % 

Kaya Karakaya Fen Lisesi 172 64.4 

Özel Yavuz Selim Fen Lisesi 43 16.1 

Cemil Meriç Fen Lisesi 52 19.5 

Toplam 267 100 

3.3 Veri Toplama Aracı 

Uygulamada veri toplama aracı olarak çoklu kaynaklardan veri toplamada 

kullanılan; bir düzen içinde oluĢturulmuĢ sorular ve katılımcıların bu sorulara iliĢkin 

cevaplarını yazacakları cevap kısımlarından oluĢan anket kullanılmıĢtır. Ankette evreni 

ya da seçilen örneklemi oluĢturan kaynak kiĢilerden durum saptayıcı, tutum belirleyici, 

çoklu seçimli soru çeĢitleri kullanılarak sistemli bilgi toplama yoluna gidilmiĢtir 

(Arıkan, 2007: 117-123; Balcı, 2009: s.146). Araç geliĢtirilirken baĢlangıç olarak yerli 

ve yabancı literatür taraması yapılmıĢtır. Önceki uygulamalarda kullanılmıĢ ölçekler ve 

alan yazın incelemesi sonucu elde edilen bilgiler dahilinde geliĢtirilen ölçek araĢtırmada 

veri toplama aracı olarak kullanılmıĢtır. Faydalanılan ölçeklere iliĢkin gerekli izinler 

alınmıĢ olup; ölçek geliĢtirilirken tek bir tanesi baz alınmamıĢ, yeniden oluĢturulan veri 

toplama aracı iki ölçekten (MSLQ ve ASRLS) alıntılar ve çalıĢmada gerekli görülen 

eklemeler dahilinde yeniden oluĢmuĢtur. 

Ölçeğin geliĢtirilme sürecinde öncelikle aĢağıda belirtilen ölçekler incelenmiĢ ve 

yapılan araĢtırmalarla da geniĢ çaplı bir ölçek taslağı geliĢtirilmiĢtir. Taslak gerekli 

izinler alındıktan sonra Elazığ Karakaya Fen Lisesi 38 birinci sınıf öğrencisine ön 

uygulamaya tabi tutulmuĢ ve gerekli analizlere paralel uzman görüĢüne de sunulmuĢtur. 

Alınan eleĢtiri ve kritikler ile SPSS 17 paket programında yapılan analizlerden elde 

edilen veriler sonucunda yapılan düzeltme-çıkarma iĢlemleri ile ölçek son halini 

almıĢtır. ÇalıĢmada kullanılan ölçeğe faktör analizi, Kaiser-Meyer-Olkin testi, Barlett 

testi, güvenirlik analizi (Cronbach Alpha) yapılmıĢtır. Yapılan analizlere iliĢkin sayısal 

veriler aĢağıda verilmiĢtir. 

ÇalıĢmada yararlanılan ölçeklerden birincisi olan ve bu konuda yapılan 

araĢtırmalarda en çok kullanılan MSLQ Motivated Strategies for Learning 

Questionnaire (Öğrenmede Motivasyonel Stratejiler Ölçeği)’dir. (Artino, 2005; Pintrich 

ve De Groot 1990) Pintrinch ve De Groot tarafından 1990 yılında geliĢtirilen ve yedili 
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likert tipi değerlendirmeye dayalı ölçek iki ana kategori ve bunların alt bölümlerden 

oluĢmaktadır. Ölçeğin birinci bölümünü öğrencilerin öğrenmelerini düzenlemelerini 

sağlayan öz düzenleme stratejileri; ikinci bölümünü ise öğrencilerin öz düzenleme 

stratejilerini kullanmalarını teĢvik eden motivasyonel inançlar oluĢturmaktadır (Kılıç ve 

Tanrıseven, 2012: 169). 

Bu kategoriler ve alt maddeleri aĢağıdaki Ģekilde gösterilmektedir. 

 

ġekil 11. Öğrenmede Motivasyonel Stratejiler Ölçeği Alt BaĢlıkları 

Faydalanılan ikinci ölçek ise ASRLS Academic Self Regulated Learning Scale 

(Akademik Öz Düzenlemeli Öğrenme Ölçeği)’dir. Magno tarafından 2010 yılında 

geliĢtirilen bu ölçek de öz düzenlemeli öğrenmenin akademik baĢarıya etkisini ölçmek 

amacıyla oluĢturulmuĢtur ve ölçekte dörtlü likert tipi maddeler kullanılmıĢtır. (Magno, 

2010: 73-75) 

Belirtilen iki ölçekten yapılan alıntıların dıĢında son olarak, alanyazından elde 

edilen verilere dayanarak tarafımızca ölçeğe farklı bölüm ve maddeler eklenmiĢtir. 

Sonuç olarak likert tipi 87 sorudan oluĢan geniĢ çaplı bir ölçek meydana gelmiĢtir. 

Maddelerde dörtlü likert tipi değerlendirme esas alınmıĢtır. Ölçek iki alt kategori ve 12 

seçmeli-öncüllü bölümden oluĢmakta; ayrıca ölçekte nitel veri toplamaya yönelik son 

iki madde ile ölçeğinin geneli hakkında eklemeler yapılabilecek alanlar da yer 

almaktadır. Ġlk kategoride kiĢisel bilgilere yönelik okul, cinsiyet, sınıf, ekonomik 

durum, kardeĢ sayısı ve anne-baba eğitim durumuna iliĢkin sorular bulunurken ikinci 

kategoride ise akademik öz düzenlemeli öğrenmeye iliĢkin sorular yer almaktadır. 

Güvenirlik analizinde en yaygın kullanılan veri Cronbach Alpha değeridir ve 

maddelerin iç tutarlılığını gösterip 0-1 aralığında değiĢmektedir (Bayram, 2004: 127). 
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Ölçeğin güvenirlik derecesini gösteren ve her bir maddenin diğer maddelerle olan 

tutarlılığını hakkında yorum yapmayı sağlayan Crombach Alpha değeri (Balcı, 2009: 

109-110) yapılan analizler sonucunda 0.924 olarak bulunmuĢtur. Ayrıca yapı 

geçerliliğini belirleme yollarından biri olan faktör analizi ile de ölçek bölümlerinin tek 

boyutluluğu ölçülmüĢ (Balcı, 2009: 113) maddelerin tamamının faktör yüklerinin 0.30 

alt limitinden (Büyüköztürk, 2007: 124) yukarıda olduğu görülmüĢtür. Bu veriler 

ölçeğin genel anlamda kullanılabilir ve kendi içinde tutarlı olduğunu göstermektedir.  

Ölçeğin güvenirlik ve geçerliliğine iliĢkin istatistiksel veriler Ģöyledir: 

Cronbach Alpha= 0.924 

KMO (Kaiser-Meyer-Olkin)= 0.774 

Barlett Testi= 11790.327 

Sig. (Anlamlılık)= 0.000 

Cronbach Alpha değerinin 0.70’den yüksek olması (Büyüköztürk, 2007: 171) 

ölçek maddelerinin güvenilirlik anlamında tutarlı olduğunu göstermektedir. Soru 

sayısının az olduğu durumlarda bu değer 0.60 kabul edilebilir. (Sipahi ve diğerleri, 

2008: 89) Yine KMO değeri için de 0.50 alt limit olup bundan yukarı değerler ölçeğin 

kullanılabilir olduğunu göstermektedir. Ölçeğin örneklem uygunluğunu gösteren KMO 

değeri 0.774 olup, istenilen örneklem büyüklüğü açısından uygunluk aralığında 

olduğunu göstermektedir. (AltunıĢık ve diğerleri, 2007: 353; Yurdugül: 1-3; Akdağ, 

2011: 26) Bu analizde elde edilen anlamlılık p (sig) derecesi % 95 doğruluk payında 

denk gelen sınır 0.050 olup bu değer ve bu değerin altındakiler kullanılabilirdir ve 

yapılan analiz sonucu elde edilen 0.000 değeri yeterli olup ölçeğin kullanılabilir 

olduğunun diğer bir göstergesidir (Sipahi ve diğerleri, 2008: 81-82). Yine faktör analizi 

sonuçlarından bakılan Anti-Image Correlation tablosunda iĢaretli değerlerin anlamlılık 

alt sınırı 0.5 olup, ölçeği oluĢturan 101 maddeden sadece biri bu değerin biraz altında 

bulunup (0.472) tek olduğu için ölçekten çıkarılmamıĢtır. 

Ölçeği oluĢturan bölümler (alt boyutlar) Ģöyle sıralanmaktadır: 

1. Hafıza Stratejileri,  

2. Hedef Belirleme  

3. Öz Değerlendirme 
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4. Yardım Alma 

5. ÇalıĢma Ortamı 

6. Öğrenme Sorumluluğu 

7. ÇalıĢma Düzeni 

8. Motivasyon 

9. Zaman Yönetimi 

10. Öğrenme Stratejileri  

11. Öğrenme Kaynakları 

12. BaĢarı Kaynağı 

3.4. Verilerin Toplanması 

Yapılan çalıĢmalar sonucu oluĢturulan ölçek, araĢtırmacı tarafından gereken 

izinler alındıktan sonra, Elazığ il merkezindeki Fen Liselerine çoğaltma, dağıtma ve 

toplama iĢlemleriyle uygulanmıĢtır. Ölçeği oluĢturan örneklemin çoğunluğu 1, 2 ve 3. 

sınıf düzeyindeki öğrencilerden oluĢmaktadır ve bunun nedeni 4. sınıf öğrencilerinin 

sınava odaklanmaları nedeniyle uygulama-ulaĢma kısıtlılığıdır. Toplam 267 Fen Lisesi 

öğrencisinden elde edilen veriler analiz edilmek üzere bilgisayar ortamına aktarılmıĢtır. 

Ölçek uygulamasında ilgili okul öğretmen ve idarecilerinin yardımları da uygulamada 

kolaylık sağlamıĢtır. 

3.5. Verilerin Analizi 

Verilerin analizinde SPSS 17.0 paket programı kullanılmıĢtır. Kaynaklardan elde 

edilen veriler öncelikle programa aktarılmıĢ; tespit edilebilen kasıtlı ve kasıtsız hatalara 

yönelik düzeltme iĢlemleri uygulanmıĢtır. Ölçeğin kiĢisel bilgiler kısmına yönelik 

çözümlemeler için frekans ve yüzde alma teknikleri kullanılmıĢtır. Öğrencilerin kiĢisel 

bilgilerini oluĢturan okul, cinsiyet, sınıf, maddi durum, kardeĢ sayısı, alan, anne-baba 

eğitim durumuna iliĢkin frekans tabloları bulgular kısmında verilmiĢtir. Ölçeğin alt 

maddelerine-boyutlarına iliĢkin değiĢkenlere göre değerlendirmelerde madde madde 

değil, alt boyutu oluĢturan maddelerin genel ortalaması üzerinden analiz ve yorum 

yapılmıĢtır. Böylelikle tek madde üzerine değil, alt boyutun tümüne yönelik bulgular 

elde edilmiĢ ve tümel değerlendirme ve tespitler yapılmıĢtır. 
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Öğrenci görüĢlerine iliĢkin likert maddelerin değiĢkenlerden bağımsız olarak 

analiz edilmesinde aritmetik ortalama ( ) ve standart sapma (SS) teknikleri 

kullanılmıĢtır. DeğiĢkenlere göre analizlerde gruplar arasında fark olup olmadığına 

bakılırken Levene’ye göre parametrik olanlar için bağımsız gruplar t-testi ve tek yönlü 

varyans analizi olan Anova (f-testi) uygulanmıĢtır. Yapılan testlerde anlamlılık sınırı 

(Sig) değeri olarak p ≤ 0.05 kabul edilmiĢtir. Parametrik testlerde ikili değiĢken 

analizlerinde t-testi uygulanmıĢ; üç ve daha fazla değiĢken durumlarında ise 

ortalamaların anlamlı Ģekilde birbirinden faklılaĢıp farklılaĢmadığını ölçmek için tek 

yönlü varyans analizi yani One-Way Anova uygulanmıĢtır. Varyans analizinde anlamlı 

bir farklılık olduğu görüldüğünde farkın hangi grubun lehine olduğunu saptamak için 

Scheffe testi uygulanmıĢtır. Anova testinde anlamlı farklılık olmasına rağmen Scheffe 

testinde farklılaĢmayı göstermiyorsa buna alternatif  olarak bazen de Tukey ve LSD 

testleri uygulanmıĢtır. Ancak varyans analizi ve t-testi için öncelikle Levene testi 

uygulanıp varyans homojenliği tespit edilmiĢtir (Sipahi ve diğerleri, 2008: 118-124; 

Akbulut, 2010: 108-129; Büyüköztürk, 2007: 44-53). 

Levene testinde homojenlik tespiti ile non-parametrik olduğu yani varyansların 

homojen olmadığı tespit edilen (p ≤ 0.05) testler için: ikili değiĢkenlerde t-testi yerine 

bunun non-parametrik alternatifi olan Mann Whitney-U testine; çoklu değiĢkenler için 

varyans analizinin (One-Way Anova) non-parametrik alternatifi olan Kruskal Wallis-H 

testine baĢvurulmuĢtur. Yapılan analizler tablolaĢtırılıp yorumlanmıĢtır. Kruskal Wallis-

H testinde anlamlılık için ise Mean Rank değerine bakılmıĢtır (Sipahi ve diğerleri, 2008: 

188-194; Akbulut, 2010: 180-185; Büyüköztürk, 2007: 155-161).  

Öğrencilerin öz düzenlemeli öğrenme becerilerine iliĢkin görüĢlerini belirtmede 

4’lü likert tipi cevaplama kullanılmıĢtır. Likert tipi cevaplamada kullanılan ve 

çözümleme ile yorumlamada aĢağıdaki aralıklar kullanılmıĢtır.  

1. Kesinlikle katılmıyorum 1.00-1.75 

2. Katılmıyorum  1.76-2.50 

3. Katılıyorum   2.51-3.25 

4. Kesinlikle katılıyorum 3.26-4.00

X



 

 

 

BÖLÜM IV 

4. BULGULAR VE YORUM 

Bu bölümde kaynak öğrencilerden elde edilen verilerin analizinden ortay çıkan 

bulgular verilmiĢ ve bunları açıklamaya yönelik yorumlar yapılmıĢtır. Akademik öz 

düzenlemeli öğrenme ölçeğinden elde edilen veriler gerekli olan yerlerde tablolar 

halinde metin içerisinde gösterilmiĢtir. 

4.1. Öğrencilerin KiĢisel Bilgilerine Ait Bulgular ve Yorumlar 

Öğrencilerin kiĢisel bilgilerine iliĢkin cinsiyet, kardeĢ sayısı, alan, sınıf, 

ekonomik düzey ve anne-baba eğitim durumunu gösteren veriler aĢağıda tablolar 

halinde verilmiĢ olup, verilere iliĢkin frekans ve yüzde değerleri belirtilip bu verilere 

iliĢkin çeĢitli yorumlar yapılmıĢtır. 

Tablo 4’de öğrncilerin cinsiyet dağılımına iliĢkin sayısal veriler yer almaktadır. 

Tablo 4. Öğrencilerin Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Dağılımları 

DeğiĢken Grup n % 

Cinsiyet 
Kız 122 45.7 

Erkek 145 54.3 

Toplam  267 100 

Tabloda 4’de görüldüğü gibi anaraĢtırmaya katılan öğrencilerin % 45.7’lik 

kısmını oluĢturan 122’si kız ve % 54.3’lük kısmını oluĢturan 145’i ise erkektir. Cinsiyet 

değiĢkenleri oranları tamamen aynı olmasa da yakın değerler olup değerlendirme için 

normal bir dağılım olduğu kabul edilebilir. 

AĢağıdaki tabloda araĢtırmaya katılan öğrencilerin seçtikleri alanlara iliĢkin 

dağılımlarına dair veriler yer almaktadır. 

Tablo 5. Öğrencilerin Alan Türlerine Göre Dağılımları 

DeğiĢken Grup n % 

Alan 

Sayısal 241 90.3 

Sözel - - 

Eşit Ağırlık 9 3.4 

Alan Seçmemiş 17 6.4 

AraĢtırmaya dahil öğrenciler Fen Lisesi öğrencileri olduğu için % 90.3’üne 

karĢılık gelen 241 kiĢi, yani neredeyse tamamı sayısal alanda bulunmaktadır. Alan 

seçimi yapmamıĢ ve % 6.4’lük kısmı oluĢturan 17 öğrenci de 1. sınıf öğrencisi olup 
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yüksek ihtimalle sayısal alanı seçecektir. % 3.4’lük kısmı oluĢturan ve genel içinde çok 

küçük kısmı oluĢturan 9 eĢit ağırlık öğrencisinin ise sayısal alanda da yeterli ve baĢarılı 

olup ileriye dönük meslek ve branĢ seçimine iliĢkin bu alana yöneldiği tahmin edilebilir. 

Öğrencilerin sahip oldukları kardeĢ sayısına iliĢkin veriler Tablo 6’da yer 

almaktadır. 

Tablo 6. Öğrencilerin KardeĢ Sayısına Göre Dağılımları 

DeğiĢken Grup n % 

Kardeş Sayısı 

≤ 1 72 27 

2 86 32.2 

3 66 24.7 

≥ 4 43 16.1 

Öğrenciler arasında kardeĢ sayıları açısından da normal bir dağılımın olduğu 

kabul edilebilir. Öğrencilerden 72 tanesinin (% 27) ya bir kardeĢi var ya da evin tek 

çocuğudur; 86 tanesi ve en büyük grubu oluĢturan kısmının (% 32.2) iki kardeĢi vardır; 

66 tanesi (% 24.7) 3 kardeĢe sahiptir; örneklemin en küçük grubunu oluĢturan 43 

tanesinin ise (% 16.1) 4 ve daha fazla kardeĢi bulunmaktadır. Bu dağılım ıĢığında ve her 

sosyal tabakanın belirli sayıda çocuğu olduğu kabulüyle, fen liselerinin tüm kesimlerden 

katılımcısı olduğu tahmin edilebilir. Çünkü istisnalar dıĢında anne-babanın çalıĢtığı ve 

yüksek öğrenim mezunu olduğu ailelerin çocuk sayısı, kırsal kesimde yaĢayan ve eğitim 

ve çalıĢma seviyesi diğerlerinin aĢağısında olan ailelerden daha düĢüktür. 

AĢağıdaki tablo araĢtırma örneklemini oluĢturan öğrencilerin sınıflara göre 

dağılımı verilmiĢtir. 

Tablo 7. Öğrencilerin Sınıflara Göre Dağılımları 

DeğiĢken Grup n % 

Sınıf 

1. Sınıf 106 39.7 

2. Sınıf 60 22.5 

3. Sınıf 75 28.1 

4. Sınıf 26 9.7 

Örneklem üzerinde sınıf dağılımının normal olmama nedeni araĢtırmaya söz 

konusu olan liselerden biri yeni açılmıĢ olup sadece 1. sınıf eğitimi vermektedir; bir 

diğeri sadece bir son sınıfa sahip olup yoğun sınav programı nedeniyle son sınıf 

öğrencilerine ulaĢılamamıĢtır. Sadece bir okulda ulaĢılabilinen son sınıf öğrencilerinden 

veri alınabilinmiĢtir. Bu nedenle 106 kiĢi ile çalıĢmanın büyük çoğunluğunu birinci 

sınıf, 60 kiĢi ile ikinci sınıf, 75 kiĢi ile üçüncü sınıf ve 26 kiĢi ile dördüncü sınıf 

öğrencisi oluĢturmaktadır. Sınıflara iliĢkin yüzde dağılımı ise birinci sınıflar % 39.7, 
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ikinci sınıflar % 22.5, üçüncü sınıflar % 28.1 ve en küçük yüzde ile dördüncü sınıflar % 

9.7 olarak Ģekillenmektedir. 

Örneklemi oluĢturan öğrencilerin ekonomik durum değiĢkenine göre dağılımlar 

Tablo 8’de verilmiĢtir. 

Tablo 8. Öğrencilerin Aile Ekonomik Düzeylerine Göre Dağılımı 

DeğiĢken Grup n % 

Ekonomik Düzey 

Düşük 15 5.6 

Orta 148 55.4 

Yüksek 104 39.0 

Ekonomik seviyelere iliĢkin yapılan frekans-yüzde dağılımından öğrenciler 

arasında maddi durumu düĢük olanların sayısının diğerlerine nazaran daha düĢük 

olduğu görülmektedir. Maddi durum standartları Türk-ĠĢ Haber Bülteni 2012-Mart 

Açlık ve Yoksulluk Sınırı raporundan alınan veriler ıĢığında oluĢturulmuĢtur. Belirlenen 

ekonomik durum aralığına göre öğrencilerden % 5.6’sı yani 15 kiĢi düĢük maddi 

düzeyde, % 55.4’ü yani 148 kiĢi orta maddi düzeyde, % 39.0’ı yani 104 kiĢi ise yüksek 

maddi düzeyde bulunmaktadır. Kaynak rapordan alınan ve kısmen yuvarlanan verilere 

göre düĢük maddi düzey aralığı açlık sınırı seçilmiĢ olup 0-950 tl, orta maddi düzey 

aralığı yoksulluk sınırı olup 950-3000 tl ve yüksek maddi düzey aralığı ise bunun üstü 

olan ve 3000- tl üzeri geliri olan grubu göstermektedir.  

Edinilen bilgiler ıĢığında maddi durumu düĢük öğrencilerin ortaöğretim bazında 

en nitelikli eğitimin verildiğinin düĢünüldüğü, devlet okullarından Fen Liselerinde 

azınlık olduğu görülmektedir. Ailelerin sosyo-ekonomik düzeyi öğrenci baĢarısı 

üzerinde pozitif ve negatif etkiler yaptığı çeĢitli araĢtırmalarla ortaya konmuĢtur. Bu 

çalıĢmalara göre sosyo-ekonomik düzeyi yüksek ailelerin çocuklarının okul 

baĢarılarında olumlu etkileri olmaktadır (Aydemir, 2007: 25; Keçeli Kaysılı, 2008: 76). 

Bu doğrultuda maddi durumdaki sınırlılığın öğrencilerin yeterli seviyede Liselere 

YerleĢme Sınavına hazırlamasını engellediği kanısına varılabilir. Aynı paralelde maddi 

durumu düĢük öğrencilerin sınava hazırlık materyallerinden (kitap, dergi, test, eğitim 

paket programları, eğitim teknolojileri) ve kurs-dershanelerden faydalanmadaki 

sınırlılıkları, onların yeterli seviyede sınava hazırlanamadıklarını göstermektedir. Sonuç 

olarak ülkemiz eğitiminde fırsat eĢitliği ilkesinin tam anlamıyla iĢlemediği, herkesin 

eğitimden eĢit oranda faydalanamadığı kanısı ortaya çıkmaktadır. 

Tablo 9 ve 10 öğrencilerin anne-baba eğitim durumlarına iliĢkin verilerden 
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oluĢmaktadır. 

Tablo 9. Öğrencilerin Anne Eğitim Düzeyine Göre Dağılımı 

DeğiĢken Grup n % 

Anne Eğitim Durumu 

İlköğretim 93 34.8 

Lise 65 24.3 

Lisans 91 34.1 

Lisansüstü 18 6.7 

 

Tablo 10. Öğrencilerin Baba Eğitim Düzeyine Göre Dağılımı 

DeğiĢken Grup n % 

Baba Eğitim Durumu 

İlköğretim 36 13.5 

Lise 42 15.7 

Lisans 148 55.4 

Lisansüstü 41 15.4 

Elde edilen veriler sonucu oluĢturulan yukarıdaki iki tabloya total anlamda 

bakıldığında öğrenci velilerinin çoğunluğunun lise-üniversite mezunu olduğu 

görülmektedir. Bunun birlikte babaların annelere nazaran mezun olduğu eğitim 

kademesi anlamında daha yüksek seviyede olduğu görülmektedir. Nitekim öğrenci 

annelerinin % 34.8’i ilköğretim mezunu iken babaların sadece % 13.5’lik kısmı 

ilköğretim mezunudur. Bunun zıddı olarak da üniversite mezunu olarak anne yüzdesi 

34.1 iken baba yüzdesi bundan ciddi seviyede yüksek olarak % 55.4 yüzdesiyle 

görülmüĢtür. Yine lisansüstü eğitimde de öğrenci annelerinin yüzdelik payı % 6.7 iken 

babalarını yüzdelik payı bunun iki katından da fazla olarak % 15.4 olduğu görülüĢtür. 

Bu veri dağılımının ülke genelinde kadın okumuĢluk oranının erkeklere nazaran düĢük 

olması veya bölgesel-yerel kültür özelliklerinden de kaynaklandığı düĢünülebilir. Fen 

lisesi ile sınırlı olan çalıĢma, diğer okullarla karĢılaĢtırma imkanı vermese de aile eğitim 

seviyesinin çocuk akademik baĢarısına olumlu anlamda etki ettiği ve öğrenciyi baĢarıya 

güdülediği araĢtırmaların sonucu, aynı zamanda bir gerçek ve genel kabuldür. Eğitim 

seviyesi yüksek aileler çocuklarının yeterli bir eğitim almasında daha fazla sorumluluk 

almakta ve diğer imkanlarla da birlikte çocuklarının eğitimleri ile daha ilgili 

olmaktadırlar. Ebeveynlerin eğitim düzeyi arttıkça çocukları ile ilgilenme oranları ve 

onlarla iletiĢim kurma düzeyleri de artmaktadır (Aydemir, 2007: 25; Dam, 2008: 83; 

Keçeli Kaysılı, 2008: 75). Yine ilgili alanda yapılan bir çalıĢmada da sadece baba eğitim 

seviyesinin çocuk baĢarısında etkili olduğu görülmüĢtür (Ġpek, 2011: 76). 
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4.2. Öz Düzenlemeli Öğrenme Becerisine ĠliĢkin Bulgu ve Yorumlar 

Bu bölümde öğrencilerin öz düzenlemeli öğrenme durumlarına iliĢkin verilerden 

elde edilen bulgular ve bunlar hakkında çeĢitli yorumlar yer almaktadır. Öğrenciler 

verdikleri cevaplar bazında ölçeğin alt baĢlıklardan bağımsız, bütüne yönelik hem genel 

anlamda hem de değiĢkenlere göre değerlendirilmeye çalıĢılmıĢtır. Bu amaçla ölçeğin 

likert tipi maddelerinin ortalaması alınıp resmin bütünü görülmeye çalıĢılmıĢ, bu 

ortalama üzerinden alt bölümlerin bütününün yansıttığı öz düzenlemeli öğrenme 

açısından öğrencilerin görüĢleri yorumlanmıĢtır. 

4.2.1. Öz Düzenlemeli Öğrenme Becerisine ĠliĢkin Öğrenci GörüĢleri 

AĢağıdaki tabloda öğrencilerin öz düzenlemeli öğrenme ölçeğe iliĢkin 

görüĢlerinin bütünsel anlamda dağılımı verilmiĢtir. Bu tabloda yukarıda da belirtildiği 

gibi ölçeğin likert tipi maddelerinin tamamının ortalaması verilmiĢ ve bunun üzerinden 

hareket edilmiĢtir. 

Tablo 11. Öğrencilerin Öz Düzenlemeli Öğrenme Ölçeğine ĠliĢkin GörüĢlerinin Genel Durumu 

GörüĢ X  SS 

Öğrencilerin Öz Düzenlemeli Öğrenme 

Durumuna İlişkin Görüşleri 
2.71 0.93 

Öğrencilerin ölçeğinin tümüne yönelik görüĢlerinin “katılıyorum” düzeyinde ( X

=2.71) yoğunlaĢtığı Tablo 11’de görülmektedir. Bu bulgu fen lisesi öğrencilerinin genel 

anlamda öz düzenlemeli öğrenme becerisini kullandığını veya bu beceriye iliĢkin 

olumlu tutuma sahip olduğunu göstermektedir.  

Alt boyutlar tekil düĢünüldüğünde ve bunlara iliĢkin ileriki bölümlerde verilecek 

tablolara bakıldığında; birkaç tanesinin yüksek kabul gördüğü, birkaç tanesinin de 

düĢük seviyede kabul gördüğü tespit edilmiĢtir. Kritik düzey gösteren veya bölüm 

açısından kritik olan bu maddelere-alt boyutlara iliĢkin açıklamalar ilgili alt bölüm 

kısmında yapılacaktır. 

Bu bulguya göre fen lisesi öğrencilerinin kendi öğrenmesinde sorumluluk 

alabilen bireyler oldukları söylenebilir. Aynı paralelde bu öğrencilerin öğrenmeye 

baĢlamada, sürdürmede ve sonlandırmada belli bir standardı yakalayabildikleri ve 

herhangi bir öğrenme durumuna veya göreve baĢlayabilmeleri için gerekli olan 

aktivasyon enerjisine de sahip oldukları düĢünülebilir.  

Öz düzenleme açısından yeterli seviyeye yakın oldukları tespit edilen fen lisesi 
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öğrencilerinin, bu beceri dahilinde kendilerine uygun öğrenme ortamını düzenlemeleri 

ve bu bağlamda öğrenme ortamlarında kendilerine has mikro ya da makro izler 

bırakmaları beklenmektedir. Yine bu öğrencilerin elde edilen bulgulara göre öğrenmeye 

iliĢkin gerekli içsel güdülenme ve motivasyon alt boyutlarına sahip oldukları 

düĢünülmektedir. Öğrenmelerinde öz düzenleme yaptıkları düĢünülen bu öğrenciler, 

kendilerine has öğrenme stratejileri geliĢtirme veya var olan stratejide kendi 

öğrenmelerine yönelik düzeltmeler yapma anlamında da davranıĢlar sergileyebilirler. 

Fen lisesi öğrencilerinin öz düzenleme alanındaki yeterlilikleri ile öğrenmelerine 

iliĢkin kiĢisel hedefler belirleme, gerektiği zaman - gerektiği miktarda baĢkalarından 

yardım alma ve öğrenmelerine iliĢkin değerlendirme sürecine bizzat katılma anlamında 

da olumlu davranıĢlar sergiledikleri söylenebilir. Yine bu alanda yeterli diyebileceğimiz 

öğrencilerin, öğrenmelerini planlamanın kritik öğesi olan zaman yönetimi konusunda da 

özerk-bağımsız hareket edebilme ve pozitif-fonksiyonel zaman kullanımı 

sergileyebilme anlamında yeterli olmaları beklenebilir. 

4.2.2. Öz Düzenlemeli Öğrenmeye ĠliĢkin Öğrenci GörüĢlerinin 

DeğiĢkenlere Göre Dağılımı 

Bu ve sonraki bölümlerde fen lisesi öğrencilerinin çeĢitli durumlarla ilgili 

değiĢkenlere göre görüĢleri incelenmiĢtir. Ancak yapılan analizler sonucunda da 

görülecektir ki, çoğu durumda öğrenciler benzer görüĢler belirtmiĢlerdir. Bu durumun 

araĢtırmaya söz konusu olan eğitim kurumlarının okul kültürü ile ilgili olduğu tahmin 

edilmiĢtir. Öğrenciler çoğu durumda benzer özellikler ortaya koymuĢlardır. Oysa her 

seviyede öğrencinin bulunduğu bir okulda birçok farklı görüĢ, zıt fikirler, yığılmalar 

gözlemlenebilir. Yani genel anlamda öğrencileri oluĢturan grupların değiĢken bazında 

anlamlı olarak farklılaĢmadığı gözlemlenmiĢtir. 

Tablo 12’de fen lisesi öğrencilerinin öz düzenlemeli öğrenme becerisi 

hakkındaki görüĢlerinin cinsiyet değiĢkenine göre dağılımına iliĢkin veriler ve analiz 

sonuçları yer almaktadır. 

Tablo 12. Öğrencilerin Öz Düzenlemeli Öğrenme Becerisine Yönelik GörüĢlerinin Cinsiyete Göre 

Dağılımı 

DeğiĢken Grup n X  SS sd 
Homojenlik 

t p 
Levene p 

Cinsiyet 
Kız 122 2.76 0.31 

265 1.560 0.213 2.592 0.010 
Erkek 145 2.66 0.36 
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Tabloya göre cinsiyet değiĢkeni bakımından ölçeğin bütünü hakkında öğrenci 

görüĢleri arasında anlamlı bir fark vardır. Parametrik olan bu maddede ÖDÖLevene 

F=1.560; p=0.213, farkın hangi gruplar arasında olduğu anlamak için bağımsız gruplar 

“t” testi yapılmıĢtır t(265)=2.592; p=0.010. Buna göre, “akademik öz düzenlemeli 

öğrenme ölçeğini bütünsel anlamda”, kız öğrenciler ( X 1=2.76), erkeklere göre ( X

2=2.66) daha fazla benimsemiĢlerdir. Bu bulgu, kız öğrencilerin öğrenmeye iliĢkin öz 

düzenleme becerisini kullanmada erkeklere göre daha yüksek olumlu tutum ve kullanım 

sergilediklerini göstermiĢtir. Kız öğrenciler lehine olan bu farka göre, öğrenme yöntem 

ve stratejilerini bilme-kullanma ve bu alanda öz düzenleme yapma ile öğrenmede 

motivasyon sahibi olma bakımından, erkek öğrencilerin daha yetersiz olduğu ileri 

sürülebilir. Bu bulgulara göre kız öğrenciler erkek öğrencilere göre öğrenmelerinde 

daha fazla söz sahibi olma eğilimindedirler. Erkek öğrencilerin kız öğrencilere göre 

öğrenme anlamında daha dıĢa bağımlı oldukları ve dıĢsal kontrol merkezli bir yapıda 

hareket ettikleri düĢünülebilir. 

Fen lisesi öğrencilerinin öz düzenlemeli öğrenme becerisi hakkındaki 

görüĢlerinin kardeĢ sayısı değiĢkenine göre dağılımına iliĢkin veriler ve analiz sonuçları 

Tablo 13’te yer almaktadır. 

Tablo 13. Öğrencilerin Öz Düzenlemeli Öğrenme Becerisine Yönelik GörüĢlerinin KardeĢ Sayısına Göre 

Dağılımı 

Varyans 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
sd  

Kareler 

Ortalaması 

Homojenlik 
F p 

Levene p 

Gruplar Arası 0.208 3 0.069 
0.226 0.878 0.599 0.616 

Grup İçi 30.434 263 0.116 

Toplam 30.642 266      

Tablo 13’de yer alan kardeĢ sayısı değiĢkeni açısından öz düzenlemeli 

öğrenmeye iliĢkin öğrencilerin görüĢleri arasında anlamlı fark olmadığı tespit edilmiĢtir. 

Madde parametrik olduğundan [ÖDÖLevene F=0.226; p=0.878], farkın hangi gruplar 

arasında olduğunu anlamak için Anova testi yapılmıĢ ve anlamlı farkın olmadığı 

görülmüĢtür ÖDÖ F(263)=0.599; p=0.616 . Buna göre öz düzenlemeli öğrenme becerisi 

üzerinde kardeĢ sayısının etkili olmadığı anlaĢılmaktadır. Bu durum kardeĢ sayısının 

öğrencilerde öz düzenlemeyi arttırıcı veya azaltıcı bir etki yapmadığını Ģeklinde 

yorumlanabilir. 

Tablo 14’de fen lisesi öğrencilerinin cinsiyet değiĢkenine göre, öz düzenlemeli 

öğrenme becerisi hakkındaki görüĢlerinin dağılımına iliĢkin veriler ve analiz sonuçları 
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yer almaktadır. 

Tablo 14. Öğrencilerin Öz Düzenlemeli Öğrenme Becerisine Yönelik GörüĢlerinin Alan DeğiĢkenine 

Göre Dağılımı 

Varyans 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
sd  

Kareler 

Ortalaması 

Homojenlik 
F p 

Levene p 

Gruplar Arası 0.103 2 0.051 
0.029 0.972 0.445 0.641 

Grup İçi 30.539 264 0.116 

Toplam 30.642 266      

Tablo 14’de yer alan öz düzenlemeli öğrenmeye yönelik öğrenci görüĢleri 

arasında, alan değiĢkenine göre anlamlı fark bulunmamaktadır. Madde parametrik 

olduğu [ÖDÖLevene F=0.029; p=0.972] ve 3 gruplu olduğu için One-Way Anova testi 

yapılmıĢtır ve Sig. (anlamlılık) düzeyi kritik değer olan 0.05’in altında kaldığından 

anlamlı bulunmamıĢtır ÖDÖ F(264)=0.445; p=0.641]. Bu duruma göre fen lisesi 

öğrencilerinin alan fark etmeksizin bazı beceri ve yetenekleri kullandıklarını 

düĢünülebilir. Yine buna göre bu öğrencilerin baĢarı seviyeleri ve zihinsel düĢünce 

zenginlikleri alan bağlamında bir farklılık göstermediği kanısına da varılabilir. 

AĢağıdaki tabloda araĢtırmaya dahil olan fen lisesi öğrencilerinin, öz 

düzenlemeli öğrenme becerisi hakkındaki görüĢlerinin, cinsiyet değiĢkenine göre 

dağılımına iliĢkin veriler ve analiz sonuçları yer almaktadır. 

Tablo 15. Öğrencilerin Öz Düzenlemeli Öğrenme Becerisine Yönelik GörüĢlerinin Sınıf DeğiĢkenine 

Göre Dağılımı 

Varyans 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
sd  

Kareler 

Ortalaması 

Homojenlik 
F p 

Levene p 

Gruplar Arası 2.159 3 0.720 
0.821 0.483 6.646 0.000 

Grup İçi 28.483 263 0.108 

Toplam 30.642 266      

Tablo 15’de görüldüğü gibi öz düzenlemeli öğrenme becerisi açısından sınıf 

değiĢkenine göre öğrenci görüĢleri arasında anlamlı fark vardır. Parametrik [ÖDÖLevene 

F=0.821; p=0.483 olan değiĢken açısından, anlamlılık kontrolü için One-Way Anova 

testi yapılmıĢ ve farkın anlamlı olduğu belirlenmiĢtir ÖDÖ F(263)=6.646; p=0.000). 

Tablo 16. Öğrencilerin Öz Düzenlemeli Öğrenme Becerisine Yönelik GörüĢlerinin Sınıf Seviyesine Göre 

Dağılımı Scheffe Testi Sonuçları 

Grup No X  Grup 1 2 3 4 

1 2.72 1     

2 2.57 2   #  

3 2.82 3  #   

4 2.62 4     
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Anlamlılığın hangi grup lehine olduğunu tespit etmek amacıyla yapılan scheffe 

testi, öz düzenlemeli öğrenmedeki anlamlı farkın 2. ve 3. sınıflar arasında olduğunu 

göstermiĢtir. Buna göre “öz düzenlemeli öğrenme becerisini”, 3. sınıf öğrencileri ( X

3=2.82), 2. sınıf öğrencilerine göre ( X 1=2.57),  daha fazla benimsemiĢlerdir. Anlamlı 

farkın 2 ve 3. sınıflar arasında çıkması, öğrencilerde öz düzenlemenin becerisinin okula 

alıĢma yılı diyebileceğimiz 1. sınıf ve yoğun sınav temposu olan 4. sınıfta değil, okul 

kültürünün net yansıyabileceği orta sınıflarda olmasından kaynaklandığı düĢünülebilir. 

Öğrencilerin en baĢta çeĢitli öz düzenleme becerilerine sahipken 2. sınıfta okul 

kültürüne adapte oldukları ve 3. sınıfta beceri açısından geliĢme gösterdikleri; son sınıfa 

geldiklerinde ise tek yönlü-sınav odaklı eğitim nedeniyle yeniden dıĢ baskı-motive-

düzenleme odaklı eğitime geçtikleri ileri sürülebilir. 

Fen lisesi öğrencilerinin öz düzenlemeli öğrenme becerisini yansıtan maddeler 

hakkındaki görüĢlerinin, ekonomik durum açısından dağılımı aĢağıdaki tabloda yer 

almaktadır. 

Tablo 17. Öğrencilerin Öz Düzenlemeli Öğrenme Becerisine Yönelik GörüĢlerinin Ekonomik Seviyeye 

Göre Dağılımı 

Varyans 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
sd  

Kareler 

Ortalaması 

Homojenlik 
F p 

Levene p 

Gruplar Arası 0.658 2 0.329 
5.303 0.006 2.898 0.057 

Grup İçi 29.984 264 0.114 

Toplam 30.642 266      

Tablo 17’de yer alan öz düzenlemeli öğrenmeye yönelik öğrenci görüĢleri non-

parametrik olduğundan ÖDÖ F(267)=5.303; p=0.006 anlamlılık tespiti amacıyla 

Kruskal-Wallis H testi yapılmıĢtır. 

Tablo 18. Ekonomik Düzeye Göre Öğrencilerin Öz Düzenlemeli Öğrenme Becerisi Hakkındaki 

GörüĢlerinin Dağılımı 

Faktör DeğiĢken 
Kruskal-Wallis H 

KWH p 

ÖDÖ Ekonomik Düzey 1.911 0.385 

Yapılan KWH testine göre, öğrenciler arasında öz düzenlemeli öğrenme 

görüĢlerinde ekonomik durum değiĢkenine göre anlamlı bir fark bulunamamıĢtır 

[KWHÖDÖ=1.911; p=0.385]. Bu durum öğrencilerin ekonomik durumları sayesinde elde 

ettiği materyallerin ve imkanların, onların öz düzenlemeli öğrenme becerisi üzerinde 

anlamlı bir farklılık yaratmadığı kanısını desteklemektedir. Bu etkisizlik öz düzenleme 

ve öz düzenlemeli öğrenme becerisinin özellikle kiĢinin içsel süreçlerinden 
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etkilenmesinden kaynaklanabilir. 

Fen lisesi öğrencilerinin ebeveynlerinin eğitim seviyelerinin, onların 

öğrenmelerinde öz düzenleme yapma durumuna etkisini gösteren görüĢlerine dair 

veriler Tablo 19 ve Tablo 20’de yer almaktadır. 

Tablo 19. Öğrencilerin Öz Düzenlemeli Öğrenme Becerisine Yönelik GörüĢlerinin Anne Eğitim 

Seviyesine Göre Dağılımı 

Varyans 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
sd  

Kareler 

Ortalaması 

Homojenlik 
F p 

Levene p 

Gruplar Arası 0.272 3 0.091 
0.855 0.465 0.784 0.504 

Grup İçi 30.370 263 0.115 

Toplam 30.642 266      

Tablo 19’da yer alan öz düzenlemeli öğrenmeye yönelik öğrenci görüĢleri, 

parametrik olduğundan ÖDÖ F(263)=0.855; p=0.465 anlamlılık tespiti amacıyla One-

Way Anova testi yapılmıĢtır. Analiz sonuçlarına göre öğrencilerin öz düzenlemeli 

öğrenme becerisine iliĢkin görüĢlerinin anne eğitim seviyesi değiĢkenine göre anlamlı 

bir faklılık göstermemektedir ÖDÖ F(264)=0.784; p=0.504]. Bu verilere göre öğrenci 

annelerinin eğitim durumlarının, öz düzenlemeli öğrenme üzerinde etkisiz olduğu iddia 

edilebilir. Bu bulgulara göre baĢka bir bakıĢ açısıyla da anne eğitim seviyelerinden 

bağımsız olarak, annelerin öz düzenlemeye dair bilgisizlikleri veya öğretmedeki 

yetersizlikleri, öz düzenlemeli öğrenme açısından öğrenci görüĢlerinin anne eğitim 

durumuna göre farklılaĢmamasına neden olmuĢ olabilir.  

Tablo 20. Öğrencilerin Öz Düzenlemeli Öğrenme Becerisine Yönelik GörüĢlerinin Baba Eğitim 

Seviyesine Göre Dağılımı 

Varyans 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
sd  

Kareler 

Ortalaması 

Homojenlik 
F p 

Levene p 

Gruplar Arası 0.346 3 0.115 
1.310 0.271 1.000 0.393 

Grup İçi 30.296 263 0.115 

Toplam 30.642 266      

Tablo 20’de yer alan öz düzenlemeli öğrenmeye yönelik öğrenci görüĢleri 

parametrik olduğundan ÖDÖ F(263)=1.310; p=0.271, anlamlılık tespiti amacıyla One-

Way Anova testi yapılmıĢtır. Analiz sonuçlarına göre öğrencilerin öz düzenlemeli 

öğrenme becerisine iliĢkin görüĢleri anne eğitim seviyesi değiĢkeninde olduğu gibi baba 

eğitim seviyesi açısından da anlamlı bir faklılık göstermemektedir ÖDÖ F(264)=1.000; 

p=0.393]. Bu sonuç ise ülkemizde babanın ekonomik iĢlevindeki yoğunluk nedeniyle 

öğrenci geliĢimindeki düĢük etkisinden kaynaklanabilir. 
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Ebeveynlerin eğitim seviyelerinin ölçeğin bütünü açısından öğrenci görüĢleri 

üzerinde etkisiz olması, bu alanda ya genel anlamda eğitim durumundan bağımsız 

ebeveynlerin yetersiz olduğu veya yeterli olsa bile bunu çocuklarına yansıtamadığı 

Ģeklinde yorumlanabilir. 

4.3. AraĢtırmanın Alt Boyutlarına ĠliĢkin Bulgu ve Yorumlar 

Tablo 21’de öğrencilerin öz düzenlemeli öğrenme becerisine yönelik ölçeğin alt 

bölümlerine iliĢkin görüĢlerinin bir dağılımı bulunmaktadır. Tali bölümlerde ölçeğin alt 

amaçları hakkında daha detaylı bilgi verilmiĢ olup, burada alt bölümlere iliĢkin verilerin 

bir arada gösterilmesi ve söz konusu beceriye iliĢkin öğrenci görüĢleri açısından 

hangilerinin olumlu veya olumsuz katkı yaptığı gösterilmeye çalıĢılmıĢtır. 

Tablo 21. Öğrencilerin Özdüzenleme Becerisine Yönelik GörüĢlerinin Alt Boyutlara Göre Dağılımı* 

NO Madde X  SS 

1 Hafıza Stratejileri 2.43 0.94 

2 Hedef Belirleme 2.50 0.98 

3 Öz Değerlendirme 2.55 0.93 

4 Yardım Alma 2.82 0.92 

5 Çalışma Ortamına 2.98 0.93 

6 Öğrenme Sorumluluğu 2.54 0.93 

7 Çalışma Düzeni 3.05 0.89 

8 Motivasyon 2.86 0.91 

9 Zaman Yönetimine 2.63 0.92 

10 Öğrenme Stratejileri 2.68 0.89 

11 Öğrenme Kaynakları 0.62 0.24 

12 Başarı Kaynağı 0.38 0.23 

*(1-10 maddeleri için 1.00-4.00 aralığı; 11-12 maddeler için 0.00-1.00 aralığı geçerlidir.) 

Yukarıdaki tabloya göre ortalama bazında öğrencilerin en yüksek katılımı ( X

=3.05)  çalışma düzeni alt boyutuna verdikleri görünmektedir. Bu açıdan öğrencilerin öz 

düzenlemeli öğrenmenin alt bölümlerinden en çok çalıĢma düzenine iliĢkin 

davranıĢlarda bulunduklarını ve fen lisesi öğrencilerinin kendilerine has bir çalıĢma 

düzeni oluĢturma eğiliminde olduklarını göstermektedir. Tabloya göre en düĢük 

katılımın olduğu ( X =2.43) hafıza stratejileri alt amacı ise öğrencilerin öz düzenlemeli 

öğrenmenin öğrenme stratejileri alt baĢlığı altında anılabilecek bu beceri açısından 

yetersiz-bilgisiz oldukları fikrini ortaya çıkarmaktadır. Öğrencilerin eğitiminde 

günümüzde strateji öğretimine verilen büyük önem düĢünüldüğünde, bu bulgu alandaki 

büyük eksiği gözler önüne sermektedir. 
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4.3.1. Hafıza Stratejileri Alt Boyutuna ĠliĢkin Bulgu ve Yorumlar 

Bu madde altında öğrencilerin öz düzenlemeli öğrenme becerisi üzerinde direkt 

etki yapan ve onların öğrenmeye iliĢkin biliĢsel süreçleri ile ilgili olan hafıza stratejileri 

hakkındaki bulgular ile bunlara yönelik yorumlar verilmiĢtir. 

Fen lisesi öğrencilerinin hafıza stratejileri alt boyutunu oluĢturan maddelere 

verdikleri cevaplara dair veriler Tablo 22’de yer almaktadır. 

Tablo 22. Öğrencilerin Hafıza Stratejileri Alt Boyutuna ĠliĢkin GörüĢleri 

Madde GörüĢ X  SS 

A1 Hatırlamaya ihtiyaç duyacağım bilgileri yazmak için not kartları 

kullanırım. 

2.84 0.99 

A2 Bilgileri kendi kelimelerimle (ifadelerimle) yeniden düzenleyerek ders 

notlarımı tekrardan yazarım. 

2.67 0.94 

A3 Kavramları çizimler gibi sembollerle gösteririm ki somutlaĢtırıp kolaylıkla 

hatırlayabileyim. 

2.54 1.00 

A4 Derste gördüğüm her konunun ve yaptığım okumaların daha sonra 

çalıĢırken rehber olması için özetini çıkarırım. 

2.45 0.94 

A5 Terimleri hatırlamak için zihnimde canlandırırım. 3.16 0.83 

A6 Katıldığım dersleri kaydederim. (ses kaydı-görüntü kaydı) 1.42 0.80 

A7 Bir konudan örnek sorular hazırlarım ve onlara ezberden cevaplar veririm. 1.80 0.91 

A8 Ödevlerimi bana hatırlatması için mesajlar (hatırlatmalar) yazarım. 2.27 1.02 

A9 Bir dersteki önemli kavramları hatırlatması için anahtar sözcükler 

ezberlerim. 

2.68 0.99 

 Genel Ortalama 2.43 0.94 

Tablo 22’ye göre öğrencilerin hafıza stratejilerini bilme veya kullanma 

yönlerinin ortalama bazında ( X =2.43) “katılmıyorum” seviyesinde ancak 

“katılıyorum” seviyesine yakın düzeyde olduğunu görülmektedir. Bu durumda eğitim 

sistemimizde strateji öğretiminin yetersiz olduğu iddia edilebilir. Öğrenmede kritik 

öneme sahip yetilerin bir parçası olan “hafıza stratejileri” açısından fen lisesi 

öğrencilerinin bile yetersiz olması, öz düzenlemeli öğrenme anlamında da önem 

arzeden, öğrencilerin kendi öğrenme stratejilerini oluĢturma ve düzenleme yetisinden 

yoksun oldukları Ģeklinde de yorumlanabilir. 

Öğrencilerin alt boyuta iliĢkin kritik iki maddeden biri olan “katıldığım dersleri 

kaydederim” maddesine ülkemiz Ģartları ve eğitim geleneği-kültürü dikkate alındığında 

normal olarak “kesinlikle katılmıyorum” düzeyinde ( X =1.42) cevap verdikleri 

görülmektedir. Zaten teknolojik imkânlara rağmen neredeyse hiçbir okul türümüz veya 

seviyemizde bu yönde davranıĢlara pek rastlanmamaktadır. Ayrıca öğrencilerin “bir 

konudan örnek sorular hazırlarım ve onlara ezberden cevaplar veririm” maddesini de 
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“kesinlikle katılmıyorum” düzeyine ( X =1.80) çok yakın olarak “katılmıyorum” 

seviyesinde kabul ettikleri görülmektedir. Bunun sebebi “çalışkan öğrenci” profilimizi 

yansıttığını düĢündüğümüz öğrencilerin bile soru yolu ile öğrenmede sentez basamağına 

denk geldiğini söyleyebileceğimiz, özgün bir Ģeyler oluĢturma anlamında yetersiz 

olduğu görüĢünü desteklemektedir. Yine verilen tabloya göre öğrencilerin en yüksek 

katılımın olduğu ve alt boyut açısından kritik maddelerin ikincisi olan ( X =3.16), 

“terimleri hatırlamak için zihnimde canlandırırım” maddesini ise “kesinlikle 

katılıyorum” seviyesine yakın düzeyde benimsedikleri görülmektedir. Bu ise fen lisesi 

öğrencilerinin öğrenmede Bruner’in zihinsel geliĢim teoremine göre imgesel döneme, 

Piaget’ın biliĢsel geliĢim teoremine göre ise somut işlemler dönemine denk gelen 

biliĢsel faaliyetlerden  biri olan somutlamayı öğrenmelerinde sıkça kullandıklarını 

düĢündürmektedir. 

4.3.2. Hedef Belirleme Alt Boyutuna ĠliĢkin Bulgu ve Yorumlar 

Bu alt boyut altında öğrencilerin öz düzenlemeli öğrenme becerilerinin eğitim ve 

öğrenmenin hedefler kısmına yansımaları irdelenmiĢtir. Bu yönde fen lisesi 

öğrencilerinin görüĢlerine iliĢkin genel bilgiler ve analizler bazında bulgular elde etme 

ve yorumlama yoluna gidilmiĢtir. 

Tablo 23’de öğrencilerin öz düzenlemeli öğrenme beceriĢsinin alt boyutu olan 

hedef belirleme hakkındaki görüĢlerine iliĢkin veriler yer almaktadır. 

Tablo 23. Öğrencilerin Hedef Belirleme Alt Boyutuna ĠliĢkin GörüĢleri 

Madde GörüĢ X  SS 

B1 Günlük aktivitelerimin (iĢlerimin) detaylı bir listesini (programını) 

yaparım. 

2.01 0.92 

B2 Tamamlamak (yapmak) zorunda olduğum iĢlerin tümünün bir listesini 

yaparım.  

2.34 0.94 

B3 Bir hafta içinde yapmak zorunda olduğum iĢleri planlarım. 2.52 0.95 

B4 BaĢaracağımı sandığım Ģeyleri dikkatlice izlemek için bir planlayıcıdan 

(öğretmen-rehber-akran-program) yardım alırım. 

2.40 0.94 

B5 Yapmak zorunda olduğum her Ģeyi bir defter ya da takvim aracılığıyla 

takip ederim.  

2.31 0.97 

B6 Bir çalıĢma programına bağlı kalmak bana zor gelir. 2.94 1.03 

B7 Hedefimi belirlerken yönlendirme ve rehberlik almanın faydalı olduğuna 

inanıyorum. 

2.87 0.98 

B8 ÇalıĢmalarımın bir baĢkası tarafından kontrol edilmesini istemem. 2.65 1.09 

 Genel Ortalama 2.50 0.98 

Tablo 23’deki veriler öğrencilerin hedef belirleme yönündeki görüĢlerinin, 

“katılıyorum” alt sınırında ( X =2.50) olduğunu göstermiĢtir. Bu bulgu fen lisesi 
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öğrencilerinin “hedef belirleme” anlamında her ne kadar yeterli kabul edilebilecek 

aralıkta olduğunu gösterse de alt sınırda olduğunu da ortaya koymuĢtur. Ġstenilen 

seviyede olmasa bile öğrencilerin öğrenmelerine ve eğitimlerine iliĢkin, kendi 

hedeflerini belirlemede pozitif düzeyde olması olumlu bir bulgudur. Ancak fen lisesi 

öğrenci profili toplumda çoğunlukla “hedefleri olan öğrenciler” olarak 

tanımlandığından, bu gözle bakıldığında yeterli katılımın olmadığı söylenebilir. 

Tablo 23’e bakıldığında, öğrenciler alt boyutu oluĢturan maddelerin dördüne 

katılmıyorum düzeyinde, dördüne ise katılıyorum düzeyinde cevap verdikleri 

görülmektedir. Bu ortalamanın maddesel bazda da anlamlı dağıldığını vurgular. Öte 

yandan en yüksek katılımın olduğu ( X =2.94) “bir çalışma programına bağlı kalmak 

bana zor gelir” maddesine iliĢkin bulgu; fen lisesi öğrencilerinin programlama 

anlamında, genel bir profile uymaktansa, kiĢisel belirleyicilik yönünde davranma 

eğiliminde olduğunu göstermektedir. Bu yorum Ģekil olarak ve mantalite bazında 

olumsuz görünen maddeye iliĢkin, aslında normal bir bulguyu ortaya koymaktadır. 

Çünkü hedef-amaç belirlemeyi de içine alan eğitimde programlama iĢine, öğrenciler 

eğer baĢkalarının hazırladığı bir programa bağlı kalma yönünde görüĢ bildirselerdi; 

bunun aksi olan ve öz düzenlemeye uygun olan öğrenme durumundan farklı hareket 

etmeyi tercih ettikleri söylenebilirdi. Ancak genel düĢünülüp maddeye sadece bir 

programa bağlı kalma yönünden bakılsaydı, öğrencilerin programlı çalıĢmaya karĢı 

görüĢ bildirmelerinin beklenen bir durum olmadığı düĢünülebilirdi. 

Katılımın en düĢük olduğu ( X =2.01) “günlük aktivitelerimin (işlerimin) detaylı 

bir listesini (programını) yaparım” maddesi hakkındaki öğrenci görüĢleri, fen lisesi 

öğrencilerinin günlük-kısa vadeli programlama yöntemine olumsuz baktıklarını 

göstermektedir. Öğrencilerin günlük planlar yapma ve bunlara uyma eğiliminde 

olmaması normal bir durum değildir, çünkü nasıl ki yıllık planı iĢlevsel kılan ders planı 

ise aynı Ģekilde uzun vadeli programları da iĢlevsel kılacak olan günlük plan ve 

ayarlamalardır. 

Alt boyut açısından kritik kabul edebileceğimiz “hedefimi belirlerken 

yönlendirme ve rehberlik almanın faydalı olduğuna inanıyorum” maddesine ise 

öğrencilerin “katılıyorum” ( X =2.87) düzeyinde cevap verdikleri görülmektedir. Bu 

bulguya göre fen lisesi öğrencilerinin, hem hedef belirlemenin varlığından haberdar 

oldukları hem de bu davranıĢı yerine getirirken yardım almaya da olumlu tutum 
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sergiledikleri söylenebilir. Yine bu durum öğrencilerde hedef belirleme açısından rehber 

ve öğretmenlerin kritik görevini de vurgulamaktadır.  

4.3.3. Öz Değerlendirme Alt Boyutuna ĠliĢkin Bulgu ve Yorumlar 

Bu alt boyutun öğrencilerin öz düzenleme becerisini eğitime uygulamaları ve 

öğrenmelerini öz düzenlemeli öğrenme stiline uydurmaları hakkında kritik bir bölüm 

olduğu söylenebilir. Kendi yaĢamında ve eğitiminde öz değerlendirme yapabilen 

bireyler geçmiĢ ve ana dönük ciddi tespitler yapabilir, ileriye dönük ise gerçekçi 

hedefler belirleyip (öz) yansıtma davranıĢlarında bulunabilir. Eğitimi dinamik ve 

bilimsel yapan önemli öğelerden olan değerlendirme, bireyin kendi tarafından yapılınca 

en geçerli ölçümler ve tespitler yapılabilir çünkü bireyi en iyi kendisi tanıyabilir. 

AĢağıdaki tabloda söz konusu beceri açısından önemli bir alt boyut olan öz 

değerlendirme hakkındaki fen lisesi öğrenci görüĢlerinin dağılımı yer almaktadır. 

Tablo 24. Öğrencilerin Öz Değerlendirme Alt Boyutuna ĠliĢkin GörüĢleri 

Madde GörüĢ X  SS 

C1 Her çalıĢma periyodunun (ders döneminin) sonunda baĢarılarımı 

değerlendiririm. 

2.60 0.96 

C2 ÇalıĢmalarımın (ödevlerimin) nasıl olduğunu hocalarıma vermeden önce 

baĢkalarına sorarım. 

2.54 0.99 

C3 Yaptığım çalıĢma ve ödevlerdeki ilerlemelerimi (geliĢmelerimi) düzenli 

olarak izlerim ve notunu alırım. 

2.27 0.88 

C4 ÇalıĢmamı (ödevimi) yorumlayan (eleĢtiren) insanları dikkatlice dinlerim. 2.82 0.92 

C5 ÇalıĢmalarımı (performansımı) geliĢtirmek için yeterli birinden dönütler 

alırım. 

2.74 0.92 

C6 GeliĢmemi görebilmek için eski çalıĢmalarımın tamamını gözden 

geçiririm.  

2.32 0.91 

C7 Ödev ve raporlarımda yapılması gereken değiĢiklikleri baĢkalarına 

sorarım.  

2.57 0.90 

 Genel Ortalama 2.55 0.93 

Tablo 24’deki verilere göre öğrencilerin öz değerlendirme yönündeki 

görüĢlerinin “katılıyorum” düzeyinde ( X =2.55) olduğu görülmüĢtür. Bu bulgu fen 

lisesi öğrencilerinin görüĢ düzeylerinin öz değerlendirme iĢlemine iliĢkin olumlu 

aralıkta nitelendirilmesine yetebileceğini gösterse de ciddi anlamda bir yeterlilik 

seviyesinden uzak olunduğunu göstermiĢtir. Bu durumun zaten yaygın insan profilimize 

iĢlemiĢ olan dıĢ motive, dıĢ kontrol, baĢkalarının değerlendirmesi ve öz eleĢtiri 

yapamamanın normal olarak yetiĢtirdiğimiz çocuklara da yansıması olduğu söylenebilir. 

Bu açıdan öğretim ortamında her bireyin kendini değerlendirme potansiyelinde olması, 

sürekli bir düzeltme-iyileĢtirme faaliyetini de sağlayacaktır. Tüm bu sebeplerden fen 
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lisesi öğrencilerinin bu beceriye iliĢkin görüĢleri, onların eğitsel dinamizmine iliĢkin 

önemli bilgiler içermektedir. 

Tabloda en yüksek katılımlı olarak görülen madde iki Ģekilde yorumlanabilir. 

Fen lisesi öğrencilerinin “Çalışmamı yorumlayan (eleştiren) insanları dikkatlice 

dinlerim” maddesine en yüksek katılımı ( X =2.82) göstermeleri onların eleĢtiriye açık 

olduğunu gösteren bir durumdur. Yine bu durum söz konusu öğrenciler için 

değerlendirmeyi tetikleyici, yani insanın kendini gözden geçirmesini sağlayıcı 

yorumlardan olumlu yönde faydalandıklarını göstermektedir. Ancak öğrenciler 

değerlendirme anlamında sadece bu boyutla sınırlı kalıyorlarsa bu durum olumsuz 

olarak görülebilir. 

Alt boyut açısından kritik olan “her çalışma periyodunun (ders döneminin) 

sonunda başarılarımı değerlendiririm” maddesine de öğrencilerin katılıyorum 

düzeyinde ( X =2.60) görüĢ bildirdikleri tabloda görülmektedir. Bu madde fen lisesi 

öğrencilerinde programlı-sistemli bir değerlendirme süreci bilinci olduğu kanısını 

doğurabilir. Çünkü her iĢleminde ve çalıĢma ortamında-döneminde öğrenci, 

değerlendirme boyutunun bilincinde olarak hareket edecek ve değerlendirmeyi 

belirleyecek ölçüt durumlara dikkat edecektir. Bir ifadeyle de yaptığı her Ģeyi satıĢ için 

hazırlayacak yani vitrinlik ürünler hazırlayacaktır. Beğenilme, kabul edilme, yeterli 

düzeye ulaĢma amacıyla hareket eden öğrenciler, bu doğrultuda da kendilerini-

öğrenmelerini düzenleyecektir. 

4.3.4. Yardım Alma Alt Boyutuna ĠliĢkin Bulgu ve Yorumlar 

Yardım alma alt boyutu altında öğrencilerin dıĢa-baĢkalarına bağımlılıklarını 

ölçmeye ve öğrenmede dıĢ öğelerden faydalanmaya yönelik özellikleri ölçülmeye 

çalıĢılmıĢtır. Öz düzenlemeli öğrenme isin olarak sadece özle yani kiĢinin kendisi ile 

ilgili görünse de baĢkalarından da faydalanmayı, yönlendirme-yardım almayı 

reddetmez. Ancak bu durumlarda kiĢinin belirleyici olmasını ve bağımlılıktan 

kurtulmasını amaçlanmaktadır. Aslında öz düzenlemeli öğrenmenin hem özerk hem de 

bağımsız öğrenmeyi içinde barındırdığı söylenebilir. Formal öğrenme ortamlarında 

özerk yapıya bürünüp referans gruplarının-bireylerinin (okul-öğretmen-dershane-kurs-

rehber) de etki ettiği öz düzenlemeli öğrenme; informal öğrenmede bağımsız, kendi 

kendini yönlendiren bir hal almaktadır. Bu nedenlerle bireylerin öğrenmedeki öz 

düzenlemeleri incelenirken, yardım almaya yönelik görüĢleri de alınmıĢtır. 
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AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yardım alma alt boyutu ve bu bölümü oluĢturan 

maddeler hakkındaki görüĢlerine dair veriler aĢağıdaki tabloda yer almaktadır. 

Tablo 25. Öğrencilerin Yardım Alma Alt Boyutuna ĠliĢkin GörüĢleri 

Madde GörüĢ X  SS 

D1 AraĢtırma raporlarımı hazırlarken çeĢitli kaynaklar kullanırım. 3.06 0.87 

D2 Ġhtiyacım olan bilgiyi bulmak için kütüphane araĢtırmalarını kullanırım.  2.18 0.93 

D3 Derste kendi notlarımı alırım. (kendim not tutarım) 3.08 0.89 

D4 Birbirimize yardım ettiğimiz için grup çalıĢmalarından zevk alırım. 2.93 0.95 

D5 Kaçırdığım bir ödev hakkında sınıf arkadaĢlarımı ararım. 2.75 0.98 

D6 Derste konuyu öğrenmede sıkıntı yaĢasam bile görevimi (ödevimi) 

kimseden yardım almadan tek baĢıma yapmaya çalıĢırım. 

2.60 1.01 

D7 Ġyi anlamadığım konuları netleĢtirmek için öğretmene sorarım. 2.95 0.90 

D8 Derste bir konuyu anlamadığımda sınıftaki farklı bir öğrenciden yardım 

isterim. (alırım) 

3.03 0.89 

D9 Sınıfta gerektiğinde yardım isteyebileceğim (sorular sorabileceğim) 

kiĢileri saptarım. 

3.14 0.90 

D10 Ödevlerimi tamamlamak için bu sınıftaki diğer öğrencilerle birlikte 

çalıĢmayı denerim. 

2.74 0.93 

D11 Ders çalıĢırken zorlandığımda ailemden yardım alırım. 2.43 0.98 

D12 Tek baĢıma çalıĢtığımda kolaylıkla (zorlanmadan) öğrenebilirim. 3.01 0.87 

 Genel Ortalama 2.82 0.92 

Tablo 25’e göre ortalama bazında öğrencilerin yardım alma alt baĢlığına 

“katılıyorum” düzeyinde ( X =2.82) görüĢ bildirdikleri görülmektedir. Bu durum fen 

lisesi öğrencilerinin eğitim ortam ve süreçlerinden birincil ve ikincil kaynaklardan 

faydalanma eğiliminde olduklarını göstermektedir. Yine aynı tabloya göre yardım 

almada bir çok kaynağa yönelen (araştırma raporlarımı hazırlarken çeşitli kaynaklar 

kullanırım; X =3.06) öğrenciler çoğunlukla ihtiyaç duyduklarında veya zor durumda 

kaldıklarında yardım alma davranıĢını sergilemektedirler (derste bir konuyu 

anlamadığımda sınıftaki farklı bir öğrenciden yardım isterim; X =3.03). 

Öğrenciler yardım almaya iliĢkin en düĢük katılımı  “ihtiyacım olan bilgiyi 

bulmak için kütüphane araştırmalarını kullanırım” maddesinde ( X =2.18) 

göstermiĢlerdir. Bu durum normal bir bulgu değildir, çünkü öğrenme kaynakları 

arasında internet ve bilgisayarın aĢırı geliĢimine rağmen halen daha birincil güvenilir 

bilgi kaynağı sayılan kitap-kütüphane hakkındaki öğrenci görüĢü düĢündürücüdür. 

Dünyada okuma oranı bazında ülkemizin bulunduğu sıra belki bu bulguyu açıklayabilir. 

Yine bu durum araĢtırma strateji ve yöntemlerini de düzenli uygulanmayıĢı 

vurgulamaktadır. 

Tablo 25’de öğrencilerin en yüksek düzeyde ( X =3.14) katılım gösterdiği 
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“sınıfta gerektiğinde yardım isteyebileceğim (sorular sorabileceğim) kişileri saptarım” 

maddesi hakkındaki görüĢlerine göre, öğrencilerin yardım alma konusunda programlı ve 

bilinçli hareket ettiği söylenebilir. Ayrıca bu bulgu eğitimdeki Ģu farklı fikri de 

desteklemektedir: öğrencilerin istedikleri öğretmenden eğitim alabilmeli, imkan 

dahilinde istedikleri kiĢilerden (öğretmen, rehber, eğitim görevlisi…) eğitsel destek 

alabilmelidir. 

Fen lisesi öğrencilerinin yüksek katılım gösterdiği “derste kendi notlarımı 

alırım” ve “tek başıma çalıştığımda kolaylıkla (zorlanmadan) öğrenebilirim” 

maddeleri de yukarıda bahsedildiği gibi her ne kadar yardım almaya alıĢkın bireyler gibi 

davransalar da fen lisesi öğrencilerinin bu anlamda bağımlı olmadığını vurgulayan 

maddelerdir ve olumlu görüĢler olarak değerlendirilebilir. 

Alt boyut açısından anlam olarak kritik sayılabilecek 4, 7, 8, 9 ve 10. maddeler 

hakkında öğrencilerin yeterli diyebileceğimiz düzeyde ( X =2.96) katılımı, yardım alma 

alt boyutu-bölümü hakkında öğrencilerin olumlu düzeyde olduğunun bir göstergesidir. 

Bu görüĢ düzeyine göre öğrencilerin olumlu yardım alma çerçevesinde kendilerinden 

beklenen kritik davranıĢları sergiledikleri ya da bu yönde görüĢ bildirdikleri 

söylenebilir. 

4.3.5. ÇalıĢma Ortamı Alt Boyutuna ĠliĢkin Bulgu ve Yorumlar 

Öğrencilerin eğitimlerinin ilk akla gelen yönüyle fiziksel kısmını ama aslında 

psikolojik-sosyal yönünü de kapsayan çalıĢma-öğrenme ortamı, bireyin öğrenmesinde 

çok önemli rol oynamaktadır. Bireyi öğrenmeye iten (merak uyandıran), öğrenmesini 

hızlandıran-arttıran ve öğrenme kalitesini etkileyen öğrenme ortamına iliĢkin fen lisesi 

öğrencilerinin görüĢleri aĢağıdaki tabloda verilmiĢtir. Öz düzenlemeli öğrenme 

bağlamında bakıldığında ise öğrencilerin kendilerine has-uygun öğrenme ortamlarında 

bulunabilmesi onların öğrenme kalitesini direkt etkileyecek unsurlardandır.  

AraĢtırmanın literatür kısmında (öz düzenlemeli öğrenme ortamı) detaylı bilgi 

verilen konuya iliĢkin öğrenci görüĢleri Tablo 26’da katılım düzeyleriyle yer 

almaktadır. 
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Tablo 26. Öğrencilerin ÇalıĢma Ortamı Alt Boyutuna ĠliĢkin GörüĢleri 

Madde GörüĢ X  SS 

E1 Eğer yapacak ödevim varsa, televizyon izlemekten ve müzik dinlemekten 

kaçınırım. 

2.49 1.03 

E2 Ders çalıĢırken gürültünün olumsuz etkisine karĢı sessiz ortamları tercih 

ederim. 

3.07 0.98 

E3 Ortamın fiziksel koĢulları (ıĢık-ses-sıcaklık-havalandırma) çalıĢma 

performansımı ve motivasyonumu etkiler. 

3.13 0.90 

E4 Genellikle dersime konsantre olabileceğim bir yerde çalıĢırım. 3.16 0.88 

E5 ÇalıĢırken ders çalıĢmak için ayrılmıĢ düzenli yerleri tercih ederim.  3.09 0.89 

E6 ÇalıĢma ortamımı isteğime uygun Ģekilde düzenlerim. 3.23 0.81 

E7 Tek baĢıma çalıĢabileceğim ortamları tercih ederim. 3.06 0.97 

E8 Toplu çalıĢma ortamları (kütüphane-laboratuar-çalıĢma salonu-okuma 

salonu) beni çalıĢmaya teĢvik eder. (güdüler) 

2.58 0.96 

 Genel Ortalama 2.98 0.93 

Öğrenciler çalıĢma ortamı alt boyutuna iliĢkin genel anlamda olumlu katılım 

göstermiĢlerdir. Ortalama bazında “kesinlikle katılıyorum” seviyesine yakın ( X =2.98) 

olarak “katılıyorum” aralığında yanıt vermiĢlerdir. Bu bulgu fen lisesi öğrencileri 

kendilerine has veya öğrenmelerine uygun çalıĢma ortamlarında çalıĢmayı tercih 

etmekte olduklarını göstermektedir. Zaten bu düzey beklenen bir düzeydir, çünkü belli 

bir akademik seviyeye gelebilmek için düzenli biçimde ve düzenli ortamlarda ders 

çalıĢmanın gerekliliği uzmanlarca daima vurgulanmaktadır. Aslında bu konu toplum 

bazında eksik uyguladığımız bir durumu kapsamaktadır. Nitekim çoğunlukla ya ders ile 

birlikte baĢka bir iĢ daha yapmaya çalıĢırız (televizyon, müzik, sohbet) ya da ders 

çalıĢmaya uygun olmayan ortamlarda (uzanmıĢ halde, oturma odasında, kantinde) vakit 

kaybederiz. Bu nedenlerle akademik anlamda baĢarılı kabul edilebilecek bir grubu 

oluĢturan fen lisesi öğrencilerinin, bu değiĢken açısından aykırı durumlardan farklı 

olmaları gayet normaldir. Ancak bu konu ile alakalı olan E1 (eğer yapacak ödevim 

varsa, televizyon izlemekten ve müzik dinlemekten kaçınırım) maddesine iliĢkin 

öğrencilerin yetersiz katılımı ( X =2.49) ise bu duruma aykırı düzeydedir ve manidardır. 

Çünkü çalıĢma ortamı açısından dikkat dağıtıcı unsurlardan olan tv ve radyo gibi 

uyarıcılardan öğrencilerin en azından çalıĢma anında uzak durmaları beklenmektedir. 

Öğrencilerin en düĢük seviyede katılım gösterdiği ( X =2.58) maddelerden olan 

“toplu çalışma ortamları (kütüphane-laboratuar-çalışma salonu-okuma salonu) beni 

çalışmaya teşvik eder-güdüler” hakkındaki öğrenci görüĢleri fen lisesi öğrencilerinin 

tekil-bağımsız çalıĢmaya daha yatkın oldukları Ģeklinde yorumlanabilir. Bu bulgudan 

hareketle “çok çalıĢkan” olarak nitelendirilen bu öğrencilerin kendilerini dıĢ dünyadan 
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uzaklaĢtırdıkları ve sosyal ortamın parçaları olan bu yerlerden yeterli derecede 

faydalanmadıkları ileri sürülebilir. Zaten öğrencilerin tamamı olmasa da çoğunluğu, 

ciddi sınav periyotlarında bu yönde davranıĢlar sergileyebilmektedirler. 

Öğrencilerin en yüksek katılım gösterdiği ( X =3.23) ve tercih-etkilenmeden çok 

onların düzenleme-etkileme yönlerini vurgulayan “çalışma ortamımı isteğime uygun 

şekilde düzenlerim” maddesi, alt boyut açısından kritik olan bir davranıĢı 

vurgulamaktadır. Bu bulguya göre öğrenciler girdikleri eğitim sürecinden maksimum 

fayda sağlamalarını sağlayacak değiĢkenler arasında önemli yer tutan çalıĢma ortamını, 

olduğu gibi kullanma değil de kendilerinin daha rahat edeceği ve öğrenmesini 

kolaylaĢtıracağı hale getirme eğiliminde olduğunu göstermektedir. 

4.3.6. Öğrenme Sorumluluğu Alt Boyutuna ĠliĢkin Bulgu ve Yorumlar 

Bireyin hayatının her alanında sorumluluk sahibi olması beklendiği gibi 

öğrenme alanında da sorumluluk alması beklenmektedir. Yeri geldiğinde hedef kitle 

yeri geldiğinde kaynak kitle olan öğrenciler, hangi durumda iseler ona göre kendilerini 

ayarlamalılardır. Öğrenciler rastgele bir ortamda olmadığını, hedefli-süreli-

değerlendirmeli bir sürece girdiğini bilmelidir ki bu bilinç ancak sorumluluk sahibi bir 

bireyde bulunabilir.  

Eğitim alanındaki sorumluluk iki anlamda düĢünülebilir. Birincisi bireyin 

eğitiminde görevsel anlamda sorumlu olmasıdır; yani ödevlerini zamanında ve istenilen 

Ģekilde yapması, istenilen zaman ve Ģekilde okulda olması, sınavlarına çalıĢması, yeterli 

notları alması, disiplin kurallarına uyması… ve daha bunun gibi okullarda beklenen 

eğitsel durumlardır. Ġkincisi ise genel anlamda ailesine yardım edebilecek, çevresine 

faydalı olabilecek, toplumu kalkındıracak, ülke menfaatine katkı sağlayacak öğretimsel 

kazanımlar elde etmek, eğitsel durumlar oluĢturmaktır. Bireyden her iki yönde (kiĢisel-

toplumsal) de olumlu tutum ve tavırlar beklenmektedir.  

Fen lisesi öğrencilerinin öğrenmeleri hakkında önemli etkisi bulunan öğrenme 

sorumluluğu alt boyutuna iliĢkin maddeler hakkındaki görüĢlerinin dağılımı aĢağıdaki 

tabloda yer almaktadır. 
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Tablo 27. Öğrencilerin Öğrenme Sorumluluğu Alt Boyutuna ĠliĢkin GörüĢleri 

Madde GörüĢ X  SS 

F1 Teslim etmeden önce ödevlerimi doğru yapıp yapmadığımı yeniden 

kontrol ederim. 

2.84 0.93 

F2 Öğretmenin verdiği görevleri (ödevleri) hemen (verilir verilmez) yaparım. 2.21 0.97 

F3 Diğer aktivitelerimdense okul çalıĢmalarıma (ödevlerime) öncelik verip. 

diğer iĢlerim çok önemli olsa bile ilk olarak çalıĢmamı tamamlarım. 

2.31 0.89 

F4 Her gün belirli bir vakti düzenli olarak çalıĢmaya ayırırım. 2.50 0.96 

F5 ÇalıĢmam için her zaman birilerinin teĢvik etmesine ihtiyaç duyarım. 2.20 0.94 

F6 ÇalıĢmamda baĢkalarının (aile-arkadaĢ-öğretmen) görüĢ ve beklentileri 

benim için önemlidir. 

2.60 1.00 

F7 Yapmam gerekenin sorumluluğunu kendim hissederim ve ona göre 

kendimi ayarlarım. 

3.12 0.81 

 Genel Ortalama 2.54 0.93 

Öğrencilerin Tablo 27’de verilen “öğrenme sorumluluğu” hakkındaki 

görüĢlerinin ( X =2.54) ortalama düzeyinde olduğunu görülmektedir. Elde edilen 

bulguya göre fen lisesi öğrencileri kendi öğrenmelerinde sorumluluk alma anlamında 

olumlu düzeyde yer almaktadır. Öğrencilerin öğrenmelerini özleştirebilmeleri için ona 

yönelik sorumluluk sahibi olmaları gerekmektedir. Çünkü birey bir olgunun kendi 

çabası ile Ģekillendiğini bilmezse veya olgunun onun için bir anlamı yok ise o yönde bir 

davranıĢ da sergilemez. Ancak beklentiler anlamında yetersiz kabul edilebilecek bu 

sorumluluk düzeyinde eğitimin tüm etkileyicileri de (öğrenci-öğretmen-idareci-veli-

çevre-siyasetçi) pay sahibidir. Öğrencilerin bu yöndeki eksiği gidermeye yönelik olarak 

eğitim programlarında aradisiplin hedefleri arasında, sorumluluk kazanma yönünde 

bireye yardımcı olunmalıdır. 

Tablo 27’de en düĢük katılımın olduğu ve anlamca ters sorgulama yapan 

“çalışmam için her zaman birilerinin teşvik etmesine ihtiyaç duyarım”  maddesinin 

konuya iliĢkin beklendik bir yönde çıktığı görünmektedir. Zira madde muhtaçlık 

düzeyinde yani bağımlılık seviyesinde dıĢ müdahaleyi vurgulamaktadır ki bu da 

arzulanan bir durum değildir. Fen lisesi öğrencileri de maddeye iliĢkin katılmıyorum 

yani düzeltilmiĢ halde katılıyorum (çalışmam için birilerinin teşvik etmesine ihtiyaç 

duymam) ( X =2.80) düzeyinde görüĢ bildirmiĢlerdir. Yine ideal durumlar bazında bu 

bulgu da beklenen seviyenin altında kalmaktadır. 

Alt boyutta en yüksek katılıma sahip “yapmam gerekenin sorumluluğunu 

kendim hissederim ve ona göre kendimi ayarlarım” maddesi öğrenciler açısından 

olumlu yorumlar yapılabilecek bir durumdur. Çünkü alt boyut açısından da en kritik 

madde diyebileceğimiz bu maddeye öğrenciler kesinlikle katılıyorum düzeyine yakın     
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( X =3.12) seviyede görüĢ bildirmiĢlerdir. Bu bulguya göre fen lisesi öğrencilerinin 

maddenin vurguladığı çift boyutlu alt faktörü benimsedikleri söylenebilir. Maddeye 

iliĢkin öğrenci görüĢlerine göre fen lisesi öğrencilerinin sahip oldukları 

sorumluluklarının bilincinde olmaları ve bunları fark edip o yönde hareket etme eylemi 

anlamında yeterli-özerk-bağımsız olmaları beklenebilir. 

4.3.7. ÇalıĢma Düzeni Alt Boyutuna ĠliĢkin Bulgu ve Yorumlar 

Genel belirlenmiĢ ve Ģematize edilmiĢ çalıĢma tarz ve düzenleri olsa bile aslında 

bu yönden de bireyler birbirlerinden farklı özelliklere sahiptirler ve öğrenmede olduğu 

gibi tek tipte yorumlanamazlar. Her insanın kendine özgü olan ve öğrenme kapasitesini-

hızını-niteliğini-niceliğini arttıran bir çalıĢma düzeni vardır. Bireylerin kendilerine 

uygun çalıĢma stilini oluĢturmaları veya bunu etkilen faktörleri fark etmeleri onların öz 

düzenleyici öğrenen olma yolundaki büyük adımlarından biridir.  

Fen lisesi öğrencilerinin öğrenme-çalışma düzeni alt boyutu hakkında bir fikir 

edinmeyi sağlayacak görüĢlerine iliĢkin veriler Tablo 28’de yer almaktadır. 

Tablo 28. Öğrencilerin ÇalıĢma Düzeni Alt Boyutuna ĠliĢkin GörüĢleri 

Madde GörüĢ X  SS 

G1 ÇalıĢmaya baĢlamadan önce ilk olarak eĢyalarımı düzenlerim. (ayarlarım) 2.97 0.95 

G2 Eski defterlerimi, notlarımı ve çalıĢmalarımı belirli bir yerde muhafaza 

ederim. 

2.91 0.91 

G3 Önceki sınavlara bağlı olarak sınavın nasıl olacağını zihnimde 

canlandırırım. 

2.99 0.93 

G4 Kendi hızımda (hızıma uygun) çalıĢırım. 3.29 0.78 

G5 Okumalarımda bulduğum önemli bilgi ve kavramları vurgularım. 

(iĢaretlerim) 

3.18 0.86 

G6 ÇalıĢmaya baĢlamadan önce çalıĢma alanımın temizliğinden emin olurum. 2.96 0.92 

 Genel Ortalama 3.05 0.89 

Verilen tablodan öğrencilerin çalıĢma düzenlemeye iliĢkin davranıĢları 

hakkındaki görüĢlerinin katılıyorumun üst düzeylerinde ( =3.05) toplandığı 

görülebilmektedir. Tablo 28’e göre fen lisesi öğrencileri çalıĢmalarına iliĢkin  belli bir 

tarz-düzen-ortam oluĢturma eğiliminde oldukları söylenebilir. 

Tablo 28’de en fazla kabul gören ( =3.29) madde olan “kendi hızımda 

çalışırım”a öğrenciler kesinlikle katılıyorum düzeyinde yanıt vermiĢlerdir. Fen lisesi 

öğrencileri hakkındaki olumlu anlamda bu yüksek katılım, bu öğrencilerin zamansal 

anlamda kesinlikle kendilerine has bir çalıĢma durumu oluĢturdukları Ģeklinde 

yorumlanabilir. Buradan hareketle de fen lisesi öğrencilerinin, programlı-düzenli 

X

X
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çalıĢma yönünde davranıĢ sergileyerek genelde de sürekli vurgulanan aralıklı (düzenli) 

çalıĢmayı uygulamakta oldukları düĢünülebilir. Bu madde hakkındaki görüĢler anlık-

kısa sürelik ezberi sağlayan toplu çalıĢma yerine, kalıcı anlamda öğrenmeyi sağlayan 

belli bir zaman düzenine göre çalıĢmayı, fen lisesi öğrencilerinin bir tutum olarak ortaya 

koyduklarını göstermektedir. 

Alt boyuta iliĢkin en düĢük ( =2.91) ancak diğer alt boyutlara bakıldığında 

yine de iyi düzeyde katılımın olduğu “eski defterlerimi, notlarımı ve çalışmalarımı 

belirli bir yerde muhafaza ederim” maddesi öğrencilerin tamamen olmasa da çalıĢma 

materyallerinden yazılı kayıt araçlarını hemen atmadıklarını, belirli bir süre muhafaza 

ettikleri fikrini ortaya çıkarmaktadır. 

4.3.8. Motivasyon Alt Boyutuna ĠliĢkin Bulgu ve Yorumlar 

Öz düzenlemeli öğrenmenin temel bileĢenlerinden olup, Pintrich ve De Groot 

tarafından geliĢtirilip, alanda en yaygın kullanılan ölçeğin iki ana baĢlığından biri olan 

motivasyonel inançlara iliĢkin öğrenci görüĢleri de çalıĢmaya dâhil edilmiĢtir. Ancak 

bölüm temel baĢlık olmayıp, ölçekte bulunan genel baĢlıklar arasında yer almaktadır. 

Motivasyon, öğrencilerin öğrenmelerinde birincil derecede etkili olan ve iç-dıĢ 

yönelimli olarak oluĢan bir faktördür. Motivasyon, bir öğrencinin öğrenmesine iliĢkin 

ciddi yorumlar ortaya koyabilecek ve daha sürece girilmeden sonuca iliĢkin birçok 

ipucu verebilecek bir olgudur.  

AĢağıdaki tablo, öğrencilerin motivasyona iliĢkin görüĢlerini açıklamaya çalıĢan 

maddeler ve öğrencilerin bu maddeler hakkındaki likert tipi maddelere verdikleri 

cevaplara iliĢkin verilerden meydana gelmektedir. 

 

 

 

 

 

 

 

X
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Tablo 29. Öğrencilerin Motivasyon Alt Boyutuna ĠliĢkin GörüĢleri 

Madde GörüĢ X  SS 

H1 Bir derste öğrendiklerimi diğer derslerde de kullanabileceğimi 

düĢünürüm. 

2.81 0.91 

H2 Derste öğretmen tarafından anlatılan en karıĢık konuları 

anlayabileceğimden eminim. 

2.65 0.93 

H3 Derste yeni Ģeyler öğrenmemi sağlayacak, beni gerçekten zorlayan ders 

konularını (çalıĢma ve ödevleri) tercih ederim. 

2.67 0.93 

H4 Derste benim için öğrenmesi zor olsa bile merakımı uyandıran konuları 

tercih ederim. 

3.04 0.87 

H5 Eğer konuyu anlamıyorsam veya bir Ģeyi öğrenemiyorsam bunun nedeni 

yeterince çalıĢmamamdır. 

3.00 0.98 

H6 Ġyi bir meslek ya da kariyer (gelecek) elde etmek için çalıĢırım. 3.30 0.81 

H7 Derslerde iyi olmayı istiyorum çünkü aileme-arkadaĢlarıma-patronuma ya 

da diğerlerine yeteneğimi (kapasitemi) göstermek benim için önemlidir. 

2.79 1.03 

H8 Derslerin zorluğu, öğretmenlerim ve yeteneklerim göz önüne alınırsa iyi 

bir derece yapabileceğimi düĢünüyorum. 

3.07 0.87 

H9 Yaptığımız Ģeyi sevmesem de derste iyi olmak için çok çalıĢırım. 2.63 0.88 

H10 Konular sıkıcı olsa ve ilgi çekmese bile bitirene kadar çalıĢmaya devam 

ederim. (çalıĢmayı sürdürürüm) 

2.59 0.90 

 Genel Ortalama 2.86 0.91 

Öğrenciler motivasyonel inançlara iliĢkin alt boyuta genel anlamda ( X =2.86) 

katılıyorum düzeyinde görüĢ bildirmiĢlerdir. Yani fen lisesi öğrencileri öğrenme 

süreçlerinin bütününü etkileyecek bu kavrama iliĢkin olumlu düzeyde katılım 

göstermiĢlerdir. Bu öğrenciler maddelere verdikleri yanıtlarla; kendilerini harekete 

geçiren ve hedefe sürükleyen güç, kendilerini çalıĢmaya güdüleyen temel neden 

hakkında bilgiler vermiĢlerdir. 

Öğrencilerin en yüksek derecede ( X =3.30) kabul ettikleri ve kendileri için ders 

çalıĢmanın veya okula gitmenin temel nedeni diyebileceğimiz “iyi bir meslek ya da 

kariyer (gelecek) elde etmek için çalışırım” maddesi hakkındaki görüĢ düzeyleri dikkat 

çekici bir bulgudur. Akademik seviyelerinin akranlarına göre daha iyi olduğu düĢünülen 

bu öğrencilerin, temel gaye olarak bir meslek ya da iĢ bulma durumunu göstermeleri, 

ülkemiz eğitiminde bir Ģeylerin yanlıĢ gittiğini göstermektedir. Tabi ki bu da önemli ve 

etkili bir faktördür ancak sadece bu amaçla hareket edilmesi insanları tek yönlü ve 

çıkarcı yapabilecek bir durumdur. Bu nedenle ilgili madde üzerinde durulması gereken 

bir durumu vurgulamıĢtır. 

Alt boyuta iliĢkin öğrenciler açısından en düĢük seviyede ( X =2.63) kabul 

edilen “yaptığımız şeyi sevmesem de derste iyi olmak için çok çalışırım” maddesi de 
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önemli bir noktaya vurgu yapmakta, fen lisesi öğrencilerinin bazı Ģeyleri sırf yapmıĢ 

olmak için yaptıkları fikrini ortaya çıkarmaktadır. Bu bulgu fen lisesi öğrencilerini 

görev tamamlama ve baĢladığı iĢin parçalarını gerekli Ģekilde yapma motivasyonu 

açısından olumlu olan, ancak aslında ülkemiz eğitiminde yine bir Ģeylerin yanlıĢ 

olduğunu gösteren bir durumu iĢaret etmektedir. Zira insan ihtiyaç duyduğu ve de 

istediği Ģeyleri öğrenebilmeli, ilgi duyduğu alanda çalıĢabilmelidir. Ancak popülerite ve 

mecburiyet insanları belirli alanlara zorlamaktadır. Ülkemizde ebeveynlerin çocuklarını 

sayısal alana yönlendirmesi de bu duruma bir örnek bakıĢı yansıtmaktadır. Böyle 

baskılar çocukları sırf okumuĢ olmak için, sırf meslek için çalıĢmaya zorlamaktadır. 

Referans grupları ve kurumlarının önemi Ģüphesiz ki görmezden gelinemez, ancak 

tamamen birilerinin uygun gördüğü Ģeyleri yapmak pek olumlu bir durum olarak 

düĢünülemez ve bu durum ileride yaptığı iĢi sevmeyen, yeterli seviyede verimli 

olamayan bireyler ortaya çıkarmaktadır. 

Ölçekte bulunan “derslerin zorluğu, öğretmenlerim ve yeteneklerim göz önüne 

alınırsa iyi bir derece yapabileceğimi düşünüyorum” maddesi, öğrencilerin motivasyon 

ve kendine güven anlamında belirleyici bir maddedir. Fen lisesi öğrencileri bu maddeye 

de kesinlikle katılıyorum düzeyine yakın denilebilecek ( X =3.07) derecede cevap 

vermiĢlerdir. Bu madde hakkındaki öğrenci görüĢleri, fen lisesi öğrencilerinin 

etkileyenler (ders-öğretmen) ve kiĢisel durumlar (yetenek) arasında bağlantı kurarak, 

karĢılaĢtırmalarla kendilerini sonuçta yeterli gördüklerini göstermektedir. Bazı 

durumlarda sorgulanabilir olsa da kiĢinin kapasitesine uygun bir iĢte kendini yeterli 

görmesi çok önemlidir. Bu açıdan “derslerin zorluğu, öğretmenlerim ve yeteneklerim 

göz önüne alınırsa iyi bir derece yapabileceğimi düşünüyorum” maddesi ve 

öğrencilerin buna yönelik görüĢleri alt boyutun ölçtüğü davranıĢ açısından 

belirleyicidir. 

4.3.9. Zaman Yönetimi Alt Boyutuna ĠliĢkin Bulgu ve Yorumlar 

Zamanı etkin ve düzenli kullanmaya iliĢki eğitimde çok fazla çalıĢma 

yapılmıĢtır. Öğrencilerin düzenli çalıĢmalar yapmaları, öğrenme performanslarını 

etkilemektedir. Çok fazla çalıĢan ancak çalıĢma stratejilerini ve zaman yönetimini 

bilmeyen bireyler, çoğunlukla verdikleri emeğin karĢılığını alamamaktadırlar. Bu 

yönden öğrencilerin öz düzenleme faaliyetlerinde zamana iliĢkin veriler de önemli yer 

tutmaktadır.  
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AraĢtırma örneklemini oluĢturan fen lisesi öğrencilerinin derse ayırdıkları zaman 

miktarına ve zamanı kullanma stillerine iliĢkin sorular ve bunlara yönelik cevapların 

dağılımı aĢağıdaki tabloda verilmiĢtir. 

Tablo 30. Öğrencilerin Zaman Yönetimi Alt Boyutuna ĠliĢkin GörüĢleri 

Madde GörüĢ X  SS 

I1 Ders çalıĢma zamanımı iyi ayarlarım. (düzenlerim) 2.50 0.91 

I2 Verilen ödev ve görevleri zamanında bitiririm. 2.59 0.88 

I3 Çoğunlukla diğer aktiviteler nedeniyle ders çalıĢmaya çok zaman 

ayıramam. 

2.46 0.91 

I4 Bir sınavdan önce nadiren notlarımı ve okumalarımı gözden geçirmeye 

vakit bulurum. 

2.64 0.98 

I5 Sürekli ve düzenli bir çalıĢma programına sahibim. 2.18 0.89 

I6 Sadece sınav vakitleri yaklaĢtığında ders çalıĢırım. 2.57 1.00 

I7 Ne zaman çalıĢmaya baĢlayacağımı ve ne zaman çalıĢmaya son 

vereceğimi kendim ayarlarım. (Zamanımı kendim yönetirim) 

3.21 0.85 

I8 Derslere düzenli olarak katılırım. 2.89 0.91 

 Genel Ortalama 2.63 0.92 

Tablo 30’a göre öğrenciler zaman yönetimine iliĢkin katılıyorum ( X =2.63) 

düzeyinde görüĢ bildirmiĢlerdir. Bu durum fen lisesi öğrencilerinin zamanı etkin ve 

düzenli kullanma eğiliminde olduklarını göstermektedir. Fen lisesi öğrencileri ( X

=3.21) en yüksek katılımı I7 maddesine yönelik göstermiĢlerdir. Öğrencilerin “ne 

zaman çalışmaya başlayacağımı ve ne zaman çalışmaya son vereceğimi kendim 

ayarlarım (zamanımı kendim yönetirim)” maddesi hakkındaki görüĢleri ile çalıĢma 

zamanı hakkında bağımsız hareket etmeleri beklenebilir. Ancak I1 ve I5 maddelerine 

verdikleri cevaplar bağımsız hareket etmelerine rağmen bu öğeyi istenilen düzeyde 

kullanamadıklarını ama bunun da farkında olduklarını göstermektedir. Yine alt boyut 

açısından I1, I5 ve I7 maddeleri kritik olarak kabul edilebilir. 

Alt boyutu oluĢturan maddelerden, öğrencilerin en düĢük katılım ( =2.18) 

gösterdiği “sürekli ve düzenli bir çalışma programına sahibim” maddesi fen lisesi 

öğrencilerinin bile daimi anlamda programlı olmadıklarını göstermektedir. Bu bulgudan 

hareketle; fen lisesi öğrencilerinin sınavlar ve meslek-kariyer için yoğun çalıĢmalarla 

baĢarılı oldukları, hayat boyu plan-program dahilinde hareket etmeyebilecekleri 

yorumları yapılabilir. Öğrencilerin “ders çalışma zamanımı iyi ayarlarım”  maddesi 

hakkındaki görüĢleri de onların öz-benlik bilincinde olduklarının bir göstergesi olarak 

düĢünülebilir. Bu bulgu öğrencilerin çalıĢmaya ait zamanlar ayırabildikleri ve 

ayırdıkları bu zamanın kontrolünün de kendilerinde olduğu Ģeklinde yorumlanabilir. 

X
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4.3.10. Öğrenme Stratejileri Alt Boyutuna ĠliĢkin Bulgu ve Yorumlar 

Ölçeğin ilk alt boyutu olan hafıza stratejileri ile de ilgili olan öğrenme stratejileri 

bireyin eğitim-öğretim ortamındaki kimliği olarak görülebilir. Öğretmen bu 

özelliklerine göre öğrencilere yaklaĢmalı, onlara uygun özelliklere göre davranmalıdır. 

Öğrencilerinin kimliklerini tespit etmeli, kimliğin özelliklerine uygun öğrenme 

kültürüne göre hareket etmelidir. Öğrenme stratejileri öğrencilerin öğrenme çeĢitleri, 

yolları, kolaylıkları, ortamları, düzenleri gibi birçok değiĢkeni hakkında fikir 

vermektedir. Öğrencilerin bu yönlerinin düzenlenmesinde kendilerinin de söz sahibi 

olması, öğrenme anlamında pozitif etkilenme sağlayacaktır.  

Bu bölümde öğrencilerin öğrenme stratejileri hakkında bazı durumları 

hakkındaki görüĢleri ve bunlar hakkındaki durumları verilmiĢtir ve ilgili öğrenci 

görüĢlerinin dağılımı Tablo 31’de yer almaktadır. 

Tablo 31. Öğrencilerin Öğrenme Stratejileri Alt Boyutuna ĠliĢkin GörüĢleri 

Madde GörüĢ X  SS 

J1 Ders esnasında genellikle diğer Ģeyleri düĢündüğüm için önemli noktaları 

kaçırırım. 

2.22 0.91 

J2 Öğrendiklerimi sınıf arkadaĢlarıma açıklarım. (anlatırım) 2.79 0.90 

J3 Derse çalıĢırken bir konuda karıĢıklık yaĢadığımda geri döner ve onu 

anlamaya (çözmeye) çalıĢırım. 

3.13 0.80 

J4 Yeni bir konuyu baĢtan sona çalıĢmadan önce, çoğunlukla nasıl 

düzenlendiğini (organize edildiğini) görmek için bir göz atarım. 

2.81 0.89 

J5 Derste çalıĢtığımda ya da okuma yaptığımda bir konuyu anladığımdan 

emin olmak için kendi kendime sorular sorarım. 

2.69 0.92 

J6 Konu zor olduğunda ya çalıĢmayı bırakırım ya da yalnız kolay 

bölümlerine çalıĢırım. 

2.23 0.94 

J7 Bir dersteki konularla diğer derslerdekiler arasında bağlantı kurmaya 

çalıĢırım. 

2.70 0.93 

J8 Bir dersteki konuları, okumalar ve derslerden çıkardığım genel fikirlerle 

bağlantı kurarak anlamaya çalıĢırım. 

2.92 0.86 

J9 Bir dersteki konuları diğer derslerdeki etkinliklerde (tartıĢma-sunu) 

kullanmaya çalıĢırım. 

2.44 0.90 

J10 Sınavda kötü not alsam bile hatalarımdan bir Ģeyler öğrenmeye çalıĢırım. 2.89 0.88 

 Genel Ortalama 2.68 0.89 

Öğrenciler alt boyuta ortalama bazında katılıyorum ( X =2.68) seviyesinde görüĢ 

bildirmiĢlerdir. Yani öğrencilerin strateji kullanımı hakkında olumlu düzeyde oldukları 

düĢünülebilir. Alt boyuta iliĢkin maksimum değeri ( =3.13) gösteren “derse 

çalışırken bir konuda karışıklık yaşadığımda geri döner ve onu anlamaya (çözmeye) 

çalışırım” maddesi, öğrencilerin öğrenmeye güdülenmiĢ olduklarını ve anlamakta 

zorlandıkları yerlerde ilk olarak tekrar konuya çalıĢma eğiliminde olduklarını 

X
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göstermektedir. Bu bulgudan hareketle, fen lisesi öğrencileri anlamadıkları yerleri 

görmezden gelmedikleri ve birincil olarak baĢkasına sorma eğiliminde de olmadıkları 

söylenebilir. 

Alt boyuta iliĢkin minimum katılım değerine ( X =2.22) sahip “ders esnasında 

genellikle diğer şeyleri düşündüğüm için önemli noktaları kaçırırım” maddesi, 

öğrencilerin öğrenme anında bazen dikkat eksikliği yaĢadıkları veya odaklanamama 

nedeniyle aralıkla dersten koptukları ve konu açısından kritik değere sahip noktaları 

kaçırdıkları Ģeklinde yorumlanabilir. Yine buna çok yakın düzeyde ( X =2.23) 

öğrencilerin görüĢ bildirdikleri “konu zor olduğunda ya çalışmayı bırakırım ya da 

yalnız kolay bölümlerine çalışırım” maddesi hakkındaki bulgu, yukarıda belirtildiği gibi 

öğrencilerin öğrenmeye güdülü oldukları görüĢünü desteklemektedir. 

4.3.11. Öğrenme Kaynakları Alt Boyutuna ĠliĢkin Bulgu ve Yorumlar 

Ölçeğin bu alt bölümünde öğrencilerin öğrenmelerine nelerin kaynaklık ettiği 

tespit edilmeye çalıĢılmıĢtır. Burada öğrencilerin belirtilen kaynakların hangilerinden 

faydalandıkları ve öğrenmelerinde kaynak çeĢitliliği tespit edilmeye çalıĢılmıĢtır. 

Öğrencilerin öğrenme amaçlı baĢvurdukları kaynak sayısı arttıkça, elde edebilecekleri 

bilgi miktarı ve öğrenmeden faydalanma miktarı da artabilecektir. Çünkü her kaynağın 

kendine has bilgileri veya bilgiyi sunma Ģekli bulunmaktadır. 

Fen lisesi öğrencilerinin öğrenmede baĢvurdukları kaynakları saptamayı 

amaçlayan alt boyuta iliĢkin veriler Tablo 32’de yer almaktadır. 

Tablo 32. Öğrencilerin Öğrenme Kaynakları Alt Boyutuna ĠliĢkin GörüĢleri 

Madde % X  SS 

 Hayır Evet   

Öğretmen 20.2 79.8 0.80 0.40 

Okul 32.8 67.2 0.67 0.47 

Yazılı Kaynaklar 15.3 84.6 0.85 0.35 

Ders Programı 

 

 

77.2 22.8 0.23 0.41 

İnternet Kaynakları 55.4 44.6 0.45 0.49 

Dershaneler 17.6 82.4 0.82 0.37 

Eski Tecrübe ve Deneyimler 45.7 54.3 0.54 0.49 

Arkadaşlar 42.9 57.1 0.57 0.49 

  0.62 0.24 

Yukarıdaki tabloya göre öğrencilerin öğrenme kaynaklarına iliĢkin ortalamaları  

( X =0.62) olumlu olarak görülmektedir. Bu durum öğrencilerin öğrenmede birçok 
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kaynaktan faydalandığını göstermektedir. Söz konusu öğrenciler öğrenme kaynağı 

olarak kendilerine en çok (% = 0.85) yazılı kaynakları göstermiĢlerdir. Bu durum 

öğrencilerin en fazla kiĢisel çalıĢmalardan öğrendiği Ģeklinde yorumlanabilir. Çünkü 

yazılı kaynaklar (kitaplar, testler, notlar), çoğunlukla öğrencilerin kendi kendilerine 

çalıĢırken kullandıkları kaynaklardır. Benzer Ģekilde öğrencilerin dershaneler (% = 82) 

ve öğretmen (% = 80) öğrenme kaynakları hakkındaki görüĢlerinden ortaya çıkan 

bulgular, ikincil ve ciddi oranda bu kaynakların da öğrencilerin öğrenmelerinde etkin 

olduğunu göstermektedir. Eğitim sistemimizde çözülemeyen sorunlardan olan ve bir 

türlü örgün eğitimle yeri de doldurulamayan dershaneler, öğrenci baĢarısında ciddi 

orandaki etkisini korumaktadır. Yeni eğitim siyasetlerinde bu konuda dershanelerin 

kaldırılması söylemleri tartıĢılmaya devam etmekte ve konuya ne tür bir katkı-değiĢim 

getireceği belirsizliği sürmektedir. Diğer faktörünün yani öğretmenin ciddi rolü de 

düĢünülmesi gereken bir durumdur. Öğrenciler eğer öğretmene bağımlılık derecesinde 

öğrenme kaynağı olarak görüyorsa bu bir sorundur. Ancak rehber-yönlendirici 

anlamında kaynak olarak görülüyorsa bu ise çok olumlu ve öz düzenlemeli öğrenmeye 

gayet uygun bir durumdur. Yine fen lisesi öğrencilerinin ders programları (% = 23) 

hakkında ciddi düzeyde olumsuz görüĢ bildirdikleri görülmüĢtür. Bu durum ise ders 

(eğitim) programlarının öğrenciler için anlamsız olduğu, belki de eğitim programlarının 

özellikleri bazında iĢlevsel-hayati özellik göstermediği Ģeklindeki görüĢleri destekleyen 

bir bulguyu ortaya koymaktadır.  

4.3.12. BaĢarı Kaynağı Alt Boyutuna ĠliĢkin Bulgu ve Yorumlar 

Öğrencilerin baĢarılarını bağladıkları veya bunda ciddi anlamda rolü olduğuna 

inandıkları kaynakları tespit etmek amacıyla oluĢturulmuĢ bölüm hakkındaki öğrenci 

görüĢleri aĢağıdaki tabloda verilmiĢtir. Bu boyuta iliĢkin bulgular, konu hakkında bilgi 

verse de seçimli maddelerin baĢarıya ne yönde katkı yaptığı ve bunun bağımlılık oranı 

farklı Ģekillerde ölçülerek alt amaca iliĢkin daha geçerli tespitler yapılabilecektir. 

Öğrencilerin baĢarılarının kaynağı olarak tanımladıkları olguları tespit etmek 

amacıyla hazırlanan soruya iliĢkin öğrenci görüĢleri hakkındaki veriler Tablo 33’de yer 

almaktadır.  
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Tablo 33. Öğrencilerin BaĢarı Kaynağı Alt Boyutuna ĠliĢkin GörüĢleri 

Madde % X  SS 

 Hayır Evet   

Çok Çalışmak 77.9 22.1 0.22 0.41 

Hırs -Azim 58.4 41.6 0.42 0.49 

Düzenli Çalışmak 61.8 38.2 0.38 0.48 

Okulum 67.1 32.9 0.33 0.46 

Ailem 54.7 45.3 0.45 0.49 

Başarma İsteğim 40.4 59.6 0.60 0.49 

Mecbur Oluşum 60.9 39.1 0.39 0.48 

Arkadaşlarım 77.5 22.5 0.22 0.41 

  0.38 0.23 

Yukarıdaki tabloya göre öğrenciler baĢarılarını temel bir Ģeye bağlamamakta 

veya verilen öncüller bu özelliği karĢılamamaktadır. Öğrencilerin en düĢük katılımı    

(% = 21) çok çalışmak öncülüne yapmıĢlardır, yani öğrencilerin sadece çok çalışmanın 

baĢarıyı sağlamada yetersiz olduğunu düĢündükleri söylenebilir. En yüksek katılımı (% 

= 60) ise güdülenmelerinin de ölçüsünü gösteren başarma isteğim öncülüne 

göstermiĢlerdir. Bu aynı zamanda fen lisesi öğrencilerinin içsel motivasyonlarını da 

yansıtan bir maddedir.  

Öğrencilerin arkadaĢlarının samimi ortam, hırs-rekabet ve yardım-ortak çalıĢma 

gibi yönlerden etkileri anlamında görüĢlerini yansıtan madde hakkındaki düĢük 

katılımları da dikkat çekicidir. Fen lisesi öğrencileri yukarıda sayılan durumlar 

açısından (% = 23) arkadaĢ etkisini baĢarılarında etkin rol olarak kabul etmemiĢlerdir. 

Ayrıca öğrencilerin okullarının baĢarılarına katkısı hakkındaki görüĢleri düĢündürücü 

diğer bir maddedir. Öğrenciler (% = 33) okul etkisine düĢük katılım göstererek 

ortaöğretimin LYS puanı bazında en yüksek kabule sahip fen liselerinin, kendilerine 

baĢarı anlamında çok da pozitif bir katkı yapmadığını düĢündüklerini göstermektedir. 

Bu bulgu okulların iĢlevselliği hakkında belki bir türlü kabul etmediğimiz acı bir 

gerçeği düĢünmeye bizleri zorlamaktadır. Zira salt öğrencilerin görüĢleri penceresinden 

bakıldığında söz konusu okullar zaman ve emek kaybından baĢka bir anlam ifade 

etmemektedir. 

4.4. Öğrencilerin Öz Düzenlemeli Öğrenme Becerisinin Alt Boyutlarına 

ĠliĢkin GörüĢlerinin DeğiĢkenler Açısından Değerlendirilmesi 

Bu baĢlık altında ölçekte kiĢisel bilgiler kısmında bulunan ve öğrenciler 

açısından nominal ve ordinal veriler içeren değiĢkenler açısından alt bölümlere 
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bakılmıĢtır. Bu değiĢkenlere göre oluĢan gruplar arasında ilgili maddeler hakkındaki 

görüĢ farklılıklarının anlamlılık gösterip göstermediğine SPSS programı yardımı ile 

yapılan analizler sonucunda karar verilmiĢtir. 

4.4.1. Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Alt Boyutlar 

AĢağıda öğrencilerin ölçeğin alt bölümlerine iliĢkin görüĢlerinin cinsiyet 

değiĢkenine göre dağılımlarını gösteren veriler ve ilgili test sonuçları verilmiĢtir. Bu 

bağlamda verilere uygun analiz çeĢitleri farklı açılardan (parametrik-nonparametrik-

anlamlı-anlamsız) gruplandırılarak tablolaĢtırılmıĢtır. 

Tablo 34’de öğrencilerin öz düzenlemeli öğrenme becerisinin alt boyutlarından 

parametrik olup, öğrenci görüĢlerinin anlamlı düzeyde farklılık göstermediği maddelere 

iliĢkin veriler yer almaktadır. 

Tablo 34. Öğrencilerin Öz Düzenlemeli Öğrenme Becerisinin Alt Boyutlarına Yönelik GörüĢlerinin 

Cinsiyete Göre Parametrik Olan ve Anlamlı Farklılık Göstermeyen Maddeler 

Madde  DeğiĢken Grup n X  SS sd 
Homojenlik 

t p 
Levene p 

HB Cinsiyet 
Kız 122 2.52 0.43 

265 1.667 0.198 0.579 0.563 
Erkek 145 2.49 0.51 

ÖD Cinsiyet 
Kız 122 2.56 0.58 

265 0.347 0.556 0.106 0.916 
Erkek 145 2.55 0.62 

ÖS Cinsiyet 
Kız 122 2.57 0.50 

265 0.242 0.623 0.928 0.354 
Erkek 145 2.51 0.49 

M Cinsiyet 
Kız 122 2.90 0.44 

265 0.164 0.686 1.687 0.093 
Erkek 145 2.81 0.44 

ZY Cinsiyet 
Kız 122 2.66 0.37 

265 0.301 0.584 1.204 0.230 
Erkek 145 2.61 0.36 

ÖST Cinsiyet 
Kız 122 2.74 0.44 

265 0.268 0.605 1.767 0.078 
Erkek 145 2.64 0.47 

Verilen tabloya göre öğrencilerin görüĢleri hedef belirleme, öz düzenleme, 

öğrenme sorumluluğu, motivasyon, zaman yönetimi ve öğrenme stratejileri hakkında 

yapılan ve parametrik olan test sonuçlarına bakıldığında, cinsiyet değişkeni açısından 

anlamlı bir farklılık göstermediği söylenebilir. Bu bulgulara göre kız ve erkek 

öğrenciler belirtilen özellikler açısından benzer özelliklere-görüĢlere sahip oldukları 

söylenebilir. 

Tablo 35’de öğrencilerin ölçeğin alt boyutlarından parametrik olup, öğrenci 

görüĢlerinin anlamlı düzeyde farklılık gösterdiği maddelere iliĢkin veriler yer 

almaktadır. 
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Tablo 35. Öğrencilerin Öz Düzenlemeli Öğrenme Becerisinin Alt Boyutlarına Yönelik GörüĢlerinin 

Cinsiyete Göre Parametrik Olan ve Anlamlı Farklılık Gösteren Maddeler 

Madde  DeğiĢken Grup n X  SS sd 
Homojenlik 

t p 
Levene p 

HS Cinsiyet 
Kız 122 2.52 0.49 

265 0.678 0.411 2.605 0.010 
Erkek 145 2.35 0.54 

YA Cinsiyet 
Kız 122 2.90 0.42 

265 1.596 0.208 2.492 0.013 
Erkek 145 2.76 0.48 

ÇO Cinsiyet 
Kız 122 3.06 0.54 

265 0.032 0.859 2.130 0.034 
Erkek 145 2.91 0.56 

ÇD Cinsiyet 
Kız 122 3.21 0.59 

265 1.189 0.276 4.169 0.000 
Erkek 145 2.92 0.54 

ÖK Cinsiyet 
Kız 122 0.56 0.22 

265 2.987 0.085 3.398 0.001 
Erkek 145 0.66 0.24 

 

Tablo 35’e göre HS’ne yönelik öğrenci görüĢleri arasında cinsiyet değiĢkeni 

bakımından anlamlı farklılık olduğu görülmektedir HS t(265)=2.605; p=0.010. 

Parametrik olan bu maddede HSLevene F=0.678; p=0.411 analize göre, “hafıza 

stratejileri” alt boyutunu, kız öğrenciler ( X Kız=2.52), erkeklere göre ( X Erkek=2.35) 

daha fazla benimsemiĢlerdir. Buna göre hafıza stratejilerini kullanmada kız öğrencilerin 

erkek öğrencilere göre daha yeterli olduğu söylenebilir. Bu bulgu kız öğrencilerin 

biliĢsel öğrenmede veya zihinsel geliĢim alanında yaĢıtı olan erkek öğrencilere göre, 

belki de biyolojik dönemden kaynaklı olabilecek bir durum olarak, daha erken 

olgunlaĢma gösterdiği veya bu açılardan daha geliĢmiĢ-donanımlı olduğunu 

desteklemektedir. 

Aynı tabloda yardım alma açısından da kız ve erkek öğrenci görüĢleri arasında 

anlamlı bir farklılık olduğu görülmektedir YA t(265)=2.492; p=0.013. Parametrik olan 

bu maddeye göre YALevene F=1.596; p=0.208, kız öğrenciler ( X Kız=2.90) eğitim ve 

öğretimde yardım alma faaliyetinden erkek öğrencilerden ( X Erkek=2.76) daha fazla 

yararlanmaktadırlar. Bu durumun nedeni olarak kız öğrencilerin erkek öğrencilerden 

daha sosyal olmaları ve daha rahat iletiĢim kurabilmeleri gösterilebilir. Ya da baĢka bir 

bakıĢ açısıyla, erkek öğrencilerin özgüvenleri yüksek olduğundan veya ihtiyaç 

duymadıklarından, onların baĢkalarından yardım alma teĢebbüsünde bulunmadığı 

Ģeklinde de yorumlanabilir. 

Parametrik olan ÇOLevene F=0.032; p=0.859 baĢka bir alt boyut olan çalışma 

ortamına alt boyutuna iliĢkin öğrenci görüĢleri arasındaki anlamlı farklılık ÇO 
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t(265)=2.130; p=0.034, Tablo 35’deki verilere göre kız öğrenciler lehinedir. Kız 

öğrenciler ( X Kız=3.06) erkek öğrencilere göre ( X Erkek=2.91) çalıĢma ortamlarını 

düzenlemede daha fazla tasarruf hakkı kullandıkları görülmektedir. Bu durum kızların 

çoğunlukla çevre düzeni açısından, erkeklerden daha ileride olmalarından veya çevresel 

uyarıcılara daha fazla açık olmalarından kaynaklanıyor olabilir. Yine Tablo 35’e göre 

kız öğrenciler ( X Kız=3.21) erkek öğrencilere ( X Erkek=2.92) göre, belirli bir çalıĢma 

düzeni oluĢturma açısından da daha geliĢmiĢlerdir. 

Tablo 35’de parametrik olduğu görülen ÇDLevene F=1.189; p=0.276 çalıĢma 

düzeni alt boyutu hakkında öğrenci görüĢlerinin farklılığının anlamlı olduğu 

görülmektedir ÇD t(265)=4.169; p=0.000. Bu bulgulara göre kız öğrenciler (

Kız=3.21) erkek öğrencilere göre ( Erkek=2.92) daha düzenli bir çalıĢma sistemine 

sahiptirler ve dağınık çalıĢma stilinden ziyade belirli bir sisteme göre hareket etmeyi 

tercih etmektedirler. 

Yukarıdaki tabloda parametrik ÖKLevene F=2.987; p=0.085 verilere göre 

öğrenme kaynakları açısından kız-erkek öğrencilerin farklılaĢtığı ÖK t(265)=3.398; 

p=0.001 ve erkek öğrencilerin ( X Erkek=0.66) kız öğrencilere ( X Kız=0.56) göre daha 

fazla öğrenme kaynağından faydalandıkları görülmektedir. Erkek öğrenciler bu açıdan 

bakıldığında daha giriĢken veya daha araĢtırıcı olarak görülebilir. Erkeklerin daha rahat 

hareket etmesini sağlayan bölgesel özellikler de bu farkın oluĢmasında etkili olabilir. 

Ayrıca sadece kaynak çeĢitliliğine bakılan maddeden, baĢarı durumları da görülseydi 

daha anlamlı yorumlar yapılabilirdi. Çünkü kız öğrencilerin az kaynakla daha baĢarılı 

olma ihtimalleri de söz konusudur. Yani bu maddede kaynakları nitelikli kullanma 

durumu tespit edilemez, sadece kaynak çeĢitliliği hakkında bilgi elde edilebilir. 

Tablo 36’da öğrencilerin başarma kaynağı alt boyutuna iliĢkin non-parametrik 

test sonuçlarına iliĢkin veriler yer almaktadır. 

Tablo 36. Öğrencilerin Öz Düzenlemeli Öğrenme Becerisinin Alt Boyutlarına Yönelik GörüĢlerinin 

Cinsiyete Göre Non-Parametrik Olan ve Anlamlı Farklılık Gösteren Maddeler 

Madde  DeğiĢken Grup 
(MR) Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 

Mann-Whitney U 

MWU p 

BK Cinsiyet 
Kız 123.75 15098 

7.595 0.043 
Erkek 142.62 20680 

X

X
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Non-parametrik olduğu tespit edilen [BKLevene F=4.703; p=0.031] maddenin 

cinsiyet değiĢkeni açısından başarı kaynakları hakkındaki öğrenci görüĢleri açısından 

anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini anlamak amacıyla MWU testi yapılmıĢtır 

[MWUBK=7.595; p=0.043]. Buna göre erkek öğrenciler (MRErkek=142.62) kız 

öğrencilere göre (MRKız=123.75) daha fazla faktörü baĢarılarında etkin olarak kabul 

etmiĢlerdir. Kız öğrenciler öğrenme kaynaklarında olduğu gibi az sayıda faktörü 

baĢarılarına kaynaklık ettiğini vurgulamıĢlardır. 

4.4.2. KardeĢ Sayısı DeğiĢkenine Göre Alt Bölümler 

AĢağıdaki tablolarda öğrencilerin ölçeğin alt bölümlerine iliĢkin görüĢlerinin 

kardeĢ sayısı değiĢkeni bağlamında dağılımlarını gösteren veriler ve bunlar hakkındaki 

ilgili test sonuçları verilmiĢtir. Bu bağlamda verilere uygun analiz çeĢitleri farklı 

açılardan (parametrik-nonparametrik-anlamlı-anlamsız) gruplandırılarak 

tablolaĢtırılmıĢtır. 

Tablo 37’de öğrencilerin ölçeğin alt boyutlarından kardeş sayısı değiĢkenine 

göre parametrik olup, öğrenci görüĢlerinin anlamlı düzeyde farklılık göstermediği 

maddelere iliĢkin veriler yer almaktadır. 

Tablo 37. Öğrencilerin Öz Düzenlemeli Öğrenme Becerisinin Alt Boyutlarına Yönelik GörüĢlerinin 

KardeĢ Sayısına Göre Parametrik Olan ve Anlamlı Farklılık Göstermeyen Maddeler 

Madde 
Varyans 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
sd  

Kareler 

Ortalaması 

Homojenlik 
F p 

Levene p 

HS 

Gruplar 

Arası 
0.328 3 0.109 

0.804 0.493 0.403 0.751 
Grup İçi 71.430 263 0.272 

Toplam 71.758 266      

HB 

Gruplar 

Arası 
0.453 3 0.151 

0.128 0.944 0.669 0.572 
Grup İçi 59.370 263 0.226 

Toplam 59.823 266      

ÖD 

Gruplar 

Arası 
1.270 3 0.423 

2.282 0.080 1.175 0.320 
Grup İçi 94.760 263 0.360 

Toplam 96.030 266      

YA 

Gruplar 

Arası 
0.262 3 0.087 

1.385 0.248 0.414 0.743 
Grup İçi 55.462 263 0.211 

Toplam 55.724 266      

ÇO 

Gruplar 

Arası 
0.569 3 0.190 

0.344 0.793 0.611 0.609 
Grup İçi 81.750 263 0.311 

Toplam 82.319 266      

ÖS 

Gruplar 

Arası 
0.445 3 0.148 

1.898 0.130 0.602 0.614 
Grup İçi 64.810 263 0.246 

Toplam 65.255 266      
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TABLO 37’nin devamı        

ÇD 

Gruplar 

Arası 
0.863 3 0.288 

2.279 0.080 0.851 0.467 
Grup İçi 88.922 263 0.338 

Toplam 89.785 266      

M 

Gruplar 

Arası 
1.400 3 0.467 

0.581 0.628 2.442 0.065 
Grup İçi 50.280 263 0.191 

Toplam 51.681 266      

ZY 

Gruplar 

Arası 
0.089 3 0.030 

1.360 0.256 0.223 0.880 
Grup İçi 35.052 263 0.133 

Toplam 35.141 266      

ÖST 

Gruplar 

Arası 
0.226 3 0.075 

0.178 0.911 0.354 0.787 
Grup İçi 55.990 263 0.213 

Toplam 56.216 266      

ÖK 

Gruplar 

Arası 
0.129 3 0.043 

0.588 0.623 0.771 0.511 
Grup İçi 14.619 263 0.056 

Toplam 14.747 266      

BK 

Gruplar 

Arası 
0.278 3 0.093 

1.061 0.366 1.707 0.166 
Grup İçi 14.268 263 0.054 

Toplam 14.546 266      

Yapılan analizler sonucu parametrik olduğu görülen maddeler hakkında gruplar 

arasında anlamlı farklılık olup olmadığını görmek amacıyla one-way anova testi 

uygulanmıĢtır. Tabloda da görüldüğü gibi hiçbir alt boyut açısından öğrenci görüĢleri 

arasındaki farklılığın anlamlı olmadığı anlaĢılmıĢtır. Bu bulgularla fen lisesi 

öğrencilerinin sahip oldukları kardeĢ sayısının, onların öz düzenlemeli öğrenmeye 

iliĢkin genel anlamda etkili olmadığı gibi alt boyutlar açısından da anlamlı bir faklılık 

oluĢturacak düzeyde etkiye sahip olmadığı görülmüĢtür. Elde edilen bulgulardan 

hareketle öğrencilerin çok veya az kardeĢe sahip olmaları onların öğrenmelerinde öz 

düzenleme yapma açısından bir etki yapma gücünde olmadığı iddia edilebilir. 

 4.4.3. Alan DeğiĢkenine Göre Alt Bölümler 

Verilen tablolarda ölçeğin alt bölümlerine iliĢkin öğrenci görüĢlerinin alan 

değiĢkenine göre dağılımlarını gösteren ve ilgili testler sonucunda ortaya çıkan veriler 

gösterilmiĢtir. Bu bağlamda verilere uygun analiz çeĢitleri değiĢik açılardan 

(parametrik-nonparametrik-anlamlı-anlamsız) gruplandırılarak tablolaĢtırılmıĢtır. 

Tablo 38’de öğrencilerin ölçeğin alt boyutlarına iliĢkin görüĢlerinin alan 

değiĢkenine göre dağılımına iliĢkin veriler yer almaktadır. 
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Tablo 38. Öğrencilerin Öz Düzenlemeli Öğrenme Becerisinin Alt Boyutlarına Yönelik GörüĢlerinin 

Alana Göre Parametrik Olan ve Anlamlı Farklılık Göstermeyen Maddeler 

Madde 
Varyans 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
sd  

Kareler 

Ortalaması 

Homojenlik 
F p 

Levene p 

HS 

Gruplar 

Arası 
161 2 0.081 

0.072 0.930 0.298 0.743 
Grup İçi 71.597 264 0.271 

Toplam 71.758 266      

HB 

Gruplar 

Arası 
0.070 2 0.035 

0.541 0.583 0.156 0.856 
Grup İçi 59.753 264 0.226 

Toplam 59.823 266      

ÖD 

Gruplar 

Arası 
1.270 3 0.423 

2.282 0.080 1.175 0.320 
Grup İçi 94.760 263 0.360 

Toplam 96.030 266      

YA 

Gruplar 

Arası 
0.188 3 0.094 

0.554 0.575 0.447 0.640 
Grup İçi 55.536 263 0.210 

Toplam 55.724 266      

ÇO 

Gruplar 

Arası 
0.118 2 0.059 

0.283 0.754 0.190 0.827 
Grup İçi 82.201 264 0.311 

Toplam 82.319 266      

ÖS 

Gruplar 

Arası 
0.842 2 0.421 

0.442 0.643 1.726 0.180 
Grup İçi 64.413 264 0.244 

Toplam 65.255 266      

ÇD 

Gruplar 

Arası 
0.631 2 0.316 

0.865 0.422 0.934 0.394 
Grup İçi 89.154 264 0.338 

Toplam 89.785 266      

M 

Gruplar 

Arası 
0.337 2 0.169 

1.593 0.205 0.867 0.421 
Grup İçi 51.343 264 0.194 

Toplam 51.681 266      

ZY 

Gruplar 

Arası 
0.242 2 0.121 

1.997 0.138 0.916 0.401 
Grup İçi 34.899 264 0.132 

Toplam 38.141 266      

ÖST 

Gruplar 

Arası 
0.147 2 0.074 

0.737 0.480 0.346 0.708 
Grup İçi 56.069 264 0.212 

Toplam 56.216 266      

ÖK 

Gruplar 

Arası 
0.157 2 0.079 

1.403 0.248 1.424 0.242 
Grup İçi 14.590 264 0.055 

Toplam 14.747 266      

Tablo 38’deki veriler öğrencilerin alt bölümlerden başarı kaynakları hariç diğer 

alt bölümler hakkındaki görüĢlerinde alan değişkeni açısından anlamlı farklılık 

olmadığını göstermiĢtir. Tabloda parametrik olan verilere yapılan one-way anova testi 

sonucunda gruplar arasında (sayısal-eĢit ağırlık-seçmemiĢ) anlamlı fark olmadığı 

görülmektedir. Bu bulgu fen lisesi öğrencilerinin çoğunluğunu oluĢturan sayısal ve eĢit 

ağırlık gruplarında alan farklı olsa da baĢarı anlamında yüksek seviyeli olduklarından alt 

bölümler bazında öz düzenlemeli öğrenmede farklılık oluĢmadığı Ģeklinde 
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yorumlanabilir. 

AĢağıdaki tabloda fen lisesi öğrencilerinin baĢarma kaynağı hakkındaki 

görüĢlerinin alan değiĢkenine göre dağılımı yer almaktadır. 

Tablo 39. Öğrencilerin Öz Düzenlemeli Öğrenme Becerisinin Alt Boyutlarına Yönelik GörüĢlerinin 

Alana Göre Parametrik Olan ve Anlamlı Farklılık Gösteren Maddeler 

Madde 
Varyans 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
sd  

Kareler 

Ortalaması 

Homojenlik 
F p 

Levene p 

BK 

Gruplar 

Arası 
0.538 2 0.269 

0.862 0.424 5.074 0.007 
Grup İçi 14.008 264 0.053 

Toplam 14.546 266      

Alan değiĢkenine göre öğrenci görüĢleri parametrik olup [BKLevene F=0.862; 

p=0.424], öğrencilerin farklılaĢtığı BK F(263)=5.074; p=0.007 tek alt boyut olan başarı 

kaynakları hakkındaki öğrenci görüĢlerinde, anlamlılığın hangi grup lehine olduğunu 

anlamak amacıyla scheffe testi yapılmıĢtır. AĢağıdaki tabloda secheffe testine iliĢkin 

veriler paylaĢılmıĢtır. 

Tablo 40. Öğrencilerin Alan DeğiĢkenine Göre BK Alt Boyutu Hakkındaki GörüĢlerinin Scheffe Testi 

Sonucu 

Alan X  Grup 1 2 3 

Sayısal 0.37 1  #  

Eşit Ağrlık 0.61 2 #  # 

Alan Seçmemiş 0.33 3  #  

Scheffe testi sonuçlarının gösterildiği Tablo 40’da yer alan bilgilere göre sayısal-

eĢit ağırlık ile eĢit ağırlık-alan seçmemiĢ öğrenciler arasında anlamlı farklılık tespit 

edilmiĢtir. Bu tabloya göre başarı kaynakları alt boyutuna eĢit ağırlık öğrencileri ( X

=0.61), sayısal öğrencilere ( X =0.37) ve alan seçmemiĢ öğrencilere ( X =0.33) göre 

neredeyse iki kat daha fazla katılım göstermiĢlerdir. Bu durum eĢit ağırlık öğrencilerinin 

çok alanlılıklarından yani hem sayısal hem de sözel zeka-mantık kullanımlarından 

kaynaklanabilir. Çünkü her zeka alanının kendine has özellikleri vardır. Mesela eĢit 

ağırlık öğrencileri sözel-sosyal zekayı daha fazla kullandıklarından arkadaĢlarından 

daha fazla sosyal iliĢki kurup faydalanabileceklerdir. 

4.4.4. Sınıf DeğiĢkenine Göre Alt Bölümler 

AĢağıdaki tablolarda öğrencilerin ölçeğin alt bölümlerine iliĢkin görüĢlerinin 

sınıf değiĢkenine göre dağılımlarını gösteren veriler ve ilgili test sonuçları verilmiĢtir. 
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Bu bağlamda verilere uygun analiz çeĢitleri farklı yönlerden (parametrik-

nonparametrik-anlamlı-anlamsız) gruplandırılarak tablolaĢtırılmıĢtır. 

Tablo 41’de sınıf değiĢkenine göre öğrencilerin öz düzenlemeli öğrenme 

becerisinin alt boyutlarından parametrik olup, öğrenci görüĢlerinin anlamlı düzeyde 

farklılık göstermediği maddelere iliĢkin veriler yer almaktadır. 

Tablo 41. Öğrencilerin Öz Düzenlemeli Öğrenme Becerisinin Alt Boyutlarına Yönelik GörüĢlerinin 

Sınıfa Göre Parametrik Olan ve Anlamlı Farklılık Göstermeyen Maddeler 

Madde 
Varyans 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
sd  

Kareler 

Ortalaması 

Homojenlik 
F p 

Levene p 

HS 

Gruplar 

Arası 
1.669 3 0.556 

0.390 0.761 2.088 0.102 
Grup İçi 70.089 263 0.266 

Toplam 71.758 266      

ÇO 

Gruplar 

Arası 
2.267 3 0.756 

1.248 0.293 2.483 0.061 
Grup İçi 80.052 263 0.304 

Toplam 82.319 266      

ÇD 

Gruplar 

Arası 
1.857 3 0.619 

2.604 0.052 1.851 0.138 
Grup İçi 87.928 263 0.334 

Toplam 89.785 266      

M 

Gruplar 

Arası 
1.436 3 0.479 

2.135 0.096 2.505 0.060 
Grup İçi 50.245 263 0.191 

Toplam 51.681 266      

Tablo 41’deki veriler öğrencilerin öz düzenlemeli öğrenmenin hafıza stratejileri, 

çalışma ortamı, çalışma düzeni ve motivasyon alt boyutları hakkındaki görüĢlerinde 

sınıf değişkeni açısından anlamlı farklılık olmadığını göstermiĢtir. Parametrik olan 

verilere yapılan one-way anova testi sonucunda, fen lisesi öğrencilerinin anlamlı farka 

sahip olmadıkları görülmektedir. Bu durum zihinsel geliĢim dönemi açısından aynı 

evrede bulunan fen lisesi öğrencilerinin hafıza stratejilerini kullanma anlamında farklı 

sınıfta olsalar bile aynı dönemde olduklarından benzer özellikler gösterdiklerini 

yorumuyla açıklanabilir. 

Tablo 42 öğrencilerin öz düzenlemeli öğrenme ölçeğinin alt boyutları 

hakkındaki görüĢlerinin farklılık gösterdiği, sınıf değiĢkenine göre dağılımını veren 

verilerden oluĢmaktadır. 
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Tablo 42. Öğrencilerin Öz Düzenlemeli Öğrenme Becerisinin Alt Boyutlarına Yönelik GörüĢlerinin 

Sınıfa Göre Parametrik Olan ve Anlamlı Farklılık Gösteren Maddeler 

Madde 
Varyans 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
sd  

Kareler 

Ortalaması 

Homojenlik 
F p 

Levene p 

HB 

Gruplar 

Arası 
2.402 3 0.801 

2.546 0.056 3.667 0.013 
Grup İçi 57.421 263 0.218 

Toplam 59.823 266      

YA 

Gruplar 

Arası 
3.621 3 1.207 

1.206 0.308 6.093 0.001 
Grup İçi 52.103 263 0.198 

Toplam 55.724 266      

ÖS 

Gruplar 

Arası 
3.800 3 1.267 

0.261 0.854 5.422 0.001 
Grup İçi 61.454 263 0.234 

Toplam 65.255 266      

ZY 

Gruplar 

Arası 
1.055 3 0.352 

1.479 0.221 2.712 0.045 
Grup İçi 34.087 263 0.130 

Toplam 35.141 266      

ÖST 

Gruplar 

Arası 
3.019 3 1.006 

0.337 0.799 4.975 0.002 
Grup İçi 53.198 263 0.202 

Toplam 56.216 266      

Tablo 42’e göre fen lisesi öğrencilerinin hedef belirleme, yardım alma, öğrenme 

sorumluluğu, zaman yönetimi ve öğrenme stratejileri alt boyutları hakkındaki görüĢleri 

açısından sınıf değişkenine göre anlamlı faklılık göstermektedir. Parametrik olan 

verilere, One-Way Anova testi yapılmıĢ ve tespit edilen anlamlı farkın hangi gruplar 

arasında olduğunu anlamak için Scheffe, Tukey ve LSD testleri yapılmıĢtır. 

Parametrik olan hedef belirleme [HBLevene F=2.546; p=0.056] maddesine ilişkin 

anlamlı düzeydeki farkın HB F(263)=3.667; p=0.013 hangi maddeler arasında olduğunu 

anlamak için yapılan Tukey testi sonuçları şöyledir: 

Tablo 43. Sınıf DeğiĢkenine Göre Öğrencilerin Hedef Belirleme Alt Boyutu Hakkındaki GörüĢlerinin 

Tukey Testi Sonucu 

Grup No X  Grup 1 2 3 4 

1 2.48 1     

2 2.42 2   #  

3 2.65 3  #   

4 2.38 4     

Yapılan Tukey testi fen lisesi öğrencilerinin “hedef belirleme” hakkındaki 

görüĢlerinde 2 ve 3. sınıf öğrencileri arasında farklılaĢtığını göstermiĢtir. Buna göre 

“hedef belirleme” alt boyutunu 3. sınıf öğrencileri ( X =2.65), 2. sınıf öğrencilerine 

göre ( X =2.42) daha fazla benimsemiĢlerdir. Eğitim kademesi olarak bir üst seviyede 

bulunan 3. sınıf öğrencilerinin hem eğitimsel hem de genel anlamda kendilerine yönelik 
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hedef belirleme yönünden daha duyarlı olması beklenen bir durum olarak düĢünülebilir. 

Ancak 1. ve 4. sınıf öğrencileri arasında faklılık olmaması, öğrencilerin ilk sınıfta yeni 

olma açısından son sınıfta ise kendilerinden çok popüler-çevresel hedefler belirlemiĢ 

olabileceklerinden kaynaklanabilir. 

Parametrik olan yardım alma [YALevene F=1.206; p=0.308] maddesine ilişkin 

anlamlı düzeydeki farkın YA F(263)=6.093; p=0.001 hangi maddeler arasında olduğunu 

anlamak için yapılan Scheffe testi sonuçları şöyledir: 

Tablo 44. Sınıf DeğiĢkenine Göre Öğrencilerin Yardım Alma Alt Boyutu Hakkındaki GörüĢlerinin 

Scheffe Testi Sonucu 

Grup No X  Grup 1 2 3 4 

1 2.60 1  #   

2 2.35 2 #  #  

3 2.72 3  #   

4 2.35 4     

Tablo 44’e göre fen lisesi öğrencilerinin yardım almaya iliĢkin görüĢlerinde sınıf 

değiĢkenine göre 1-2 ve 2-3 sınıflar arasında farklılık tespit edilmiĢtir. Buna göre 

yardım alma alt boyutuna en fazla üçüncü sınıf öğrencileri ( X =2.72), daha sonra 

birinci sınıf öğrencileri ( X =2.60)  ve en az da ikinci sınıf öğrencileri ( X =2.35) olumlu 

düzeyde cevap vermiĢlerdir. Bu bulgulardan fen lisesi öğrencileri birinci sınıfta öz 

düzenlemenin yardım alma alt boyutuna sahipken ikinci sınıfta bu özellik azalmakta 

üçüncü sınıfta ise en yüksek halini almakta olduğu görülmektedir.  

Parametrik olan öğrenme sorumluluğu [ÖSLevene F=0.261; p=0.854] maddesine 

ilişkin anlamlı düzeydeki farkın ÖS F(263)=5.422; p=0.001 hangi maddeler arasında 

olduğunu anlamak için yine Scheffe testi yapılmıştır ve sonuçları şöyledir: 

Tablo 45. Sınıf DeğiĢkenine Göre Öğrencilerin Öğrenme Sorumluluğu Alt Boyutu Hakkındaki 

GörüĢlerinin Scheffe Testi Sonucu 

Grup No X  Grup 1 2 3 4 

1 2.60 1     

2 2.35 2   #  

3 2.72 3  #   

4 2.35 4     

Öğrenme sorumluluğu alt boyutuna iliĢkin yapılan one-way anova sonucu 

anlamlı farklılık tespit edilmiĢ ve bu farkın hangi grup lehine olduğunu anlamak için ise 

scheffe testi yapılmıĢtır. Sonuçta sınıf değiĢkenine göre 2. sınıflar ( X =2.35) ve 3. ( X

=2.72) arasında anlamlı farklılık olduğu ve bunun üçüncü sınıflar lehine olduğu 
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görülüĢtür. Elde edilen bulgulara göre fen lisesi öğrencileri öğrenme sorumluluğuna 

üçüncü sınıfta daha yüksek düzeyde sahiptirler. 

Parametrik olan zaman yönetimi [ZYLevene F=1.479; p=0.221] maddesine ilişkin 

anlamlı düzeydeki farkın ZY F(263)=2.712; p=0.045 hangi maddeler arasında olduğunu 

anlamak için yapılan LSD testi sonuçları şöyledir: 

Tablo 46. Sınıf DeğiĢkenine Göre Öğrencilerin Zaman Yönetimi Alt Boyutu Hakkındaki GörüĢlerinin 

LSD Testi Sonucu 

Grup No X  Grup 1 2 3 4 

1 2.60 1   #  

2 2.35 2   #  

3 2.72 3 # #   

4 2.35 4     

Öğrenciler zaman yönetimi açısından da farklılaĢmaktadırlar. Yapılan LSD testi 

sonucuna göre 1-3 ve 2-3 sınıflar arası anlamlı farklılık tespit edilmiĢtir. Zaman 

yönetimi açısından en tutarlı öğrenciler 3. Sınıf öğrencileridir. Elde edilen tabloya göre 

bu sınıftaki öğrenciler yoğun sınav temposundan ve okul uyumsuzluğundan uzak 

düzenli bir zaman kullanımı sergilemeleri beklenebilir.  

Parametrik olan öğrenme stratejileri [ÖSTLevene F=0.337; p=0.799] maddesine 

ilişkin anlamlı düzeydeki farkın ÖST F(263)=4.975; p=0.002 hangi maddeler arasında 

olduğunu anlamak için yapılan Scheffe testi sonuçları şöyledir: 

Tablo 47. Sınıf DeğiĢkenine Göre Öğrencilerin Öğrenme Stratejileri Alt Boyutu Hakkındaki GörüĢlerinin 

Scheffe Testi Sonucu 

Grup No X  Grup 1 2 3 4 

1 2.60 1  #   

2 2.35 2 #  #  

3 2.72 3  #   

4 2.35 4     

Öğrenme stratejilerinin farkında olma ve kullanma bakımından öğrencilerin sınıf 

değişkenine göre görüĢleri arasında da yapılan testler sonucunda anlamlı farklılık 

bulunmuĢtur. Scheffe testine göre fark 1-2 ve 2-3 sınıflar arasında anlamlı düzeydedir. 

Bu alt boyutu en fazla 3. sınıf, sonra 1. sınıf ve en az da 2. sınıflar benimsemiĢlerdir. 

Fen lisesi öğrencilerinden öğrenme stratejilerini en çok 3. sınıf öğrencilerinin 

kullanması bu öğrencilerden beklentinin bu sınıfta daha çok öğrenme alanında 

yoğunlaĢtığını söyleyebiliriz. Diğer sınıflarda sınav, alıĢma, diğer faaliyetler okulun 

öğrenme-öğretme görevinin önüne geçmiĢ olabilir. 
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AĢağıdaki tablo öğrencilerin sınıf değiĢkenine göre öğrenme ve baĢarma 

kaynaklarına iliĢkin non-parametrik analiz sonuçlarını göstermektedir. 

Tablo 48. Öğrencilerin Öz Düzenlemeli Öğrenme Becerisinin Alt Boyutlarına Yönelik GörüĢlerinin 

Sınıfa Göre Non-Parametrik Olan ve Anlamlı Farklılık Gösteren Maddeler 

Faktör 
Kruskal-Wallis H Fark Olan 

Gruplar 

Mann-Whitney U  Sıra Ortalaması 

KWH p MWU p  1. Grup 2. Grup 

ÖK 17.019 0.001 

1-2 2646.500 0.068  88.53 74.61 

1-3 3498.000 0.163  86.50 97.36 

1-4 868.500 0.003  61.69 86.10 

2-3 1652.000 0.007  58.03 75.97 

2-4 382.500 0.000  36.88 58.79 

3-4 765.000 0.098  48.20 59.08 

BK 14.250 0.003 

1-2 2771.000 0.158  87.36 76.68 

1-3 3030.000 0.006  82.08 103.60 

1-4 1133.500 0.153  64.19 75.90 

2-3 1524.500 0.001  55.91 77.67 

2-4 565.500 0.039  39.93 51.75 

3-4 934.500 0.750  51.54 49.44 

 

Non-parametrik olan ÖKLevene F=2.653; p=0.049] maddeler için yapılan KWH 

sonuçlarına göre, öğrenme kaynakları açısından öğrenciler arasında 1-4, 2-3 ve 2-4 

sınıflar arasında anlamlı fark bulunmaktadır KWH(263)=17.019; p=0.001]. Buna göre 4. 

sınıflar (MR4=86.10) 1. sınıflara (MR1=61.69) göre, 3. sınıflar (MR3=75.97) 2. sınıflara 

(MR2=58.03) göre ve 4. (MR4=58.79) sınıflar 2. sınıflara (MR2=36.88) göre daha fazla 

öğrenme kaynağından faydalanma yönünde görüĢ bildirmiĢlerdir. 

Yine non-parametrik olan BKLevene F=5.784; p=0.001] verilere yapılan KWH 

testi sonuçlarına göre öğrencilerin başarı kaynakları hakkındaki görüĢlerinde sınıf 

değiĢkenine göre 1-3, 2-3 ve 2-4 sınıflara arasında anlamlı fark bulunmaktadır 

KWH(263)=14.250; p=0.003]. Buna göre 3. sınıflar (MR3=103.60) 1. sınıflara 

(MR1=82.08) göre, 3. sınıflar (MR3=77.67) 2. sınıflara (MR2=55.91) göre ve 4. 

(MR4=51.75) sınıflar 2. sınıflara (MR2=39.93) göre daha fazla değiĢkeni baĢarılarının 

kaynağı olarak göstermiĢlerdir. 

4.4.5. Ekonomi DeğiĢkenine Göre Alt Bölümler 

AĢağıda öğrencilerin ölçeğin alt bölümlerine iliĢkin görüĢlerinin ekonomik 

durum değiĢkenine göre dağılımlarını gösteren veriler ve ilgili test sonuçlarını gösteren 

tablolar verilmiĢtir. Bu bağlamda verilere uygun analiz sonuçları çeĢitli açılardan 

(parametrik-nonparametrik-anlamlı-anlamsız) gruplandırılarak tablolaĢtırılmıĢtır. 
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Tablo 49’da öğrencilerin ölçeğin alt boyutlarından parametrik-anlamlı düzeyde 

farklılık göstermeyen maddelere iliĢkin veriler yer almaktadır. 

Tablo 49. Öğrencilerin Öz Düzenlemeli Öğrenme Becerisinin Alt Boyutlarına Yönelik GörüĢlerinin 

Ekonomik Duruma Göre Parametrik Olan ve Anlamlı Farklılık Göstermeyen Maddeler 

Madde 
Varyans 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
sd  

Kareler 

Ortalaması 

Homojenlik 
F p 

Levene p 

HB 

Gruplar 

Arası 
1.320 2 0.660 

0.295 0.745 2.978 0.053 
Grup İçi 58.504 264 0.222 

Toplam 59.823 266      

ÇO 

Gruplar 

Arası 
0.198 2 0.099 

1.320 0.269 0.319 0.727 
Grup İçi 82.121 264 0.311 

Toplam 82.319 266      

ÖS 

Gruplar 

Arası 
1.179 2 0.589 

1.659 0.192 2.428 0.090 
Grup İçi 64.076 264 0.243 

Toplam 65.265 266      

ÇD 

Gruplar 

Arası 
0.988 2 0.494 

1.485 0.228 1.468 0.232 
Grup İçi 88.797 264 0.336 

Toplam 89.785 266      

M 

Gruplar 

Arası 
0.529 2 0.264 

0.888 0.413 1.364 0.257 
Grup İçi 51.152 264 0.194 

Toplam 51.681 266      

ZY 

Gruplar 

Arası 
0.053 2 0.026 

1.136 0.323 0.199 0.820 
Grup İçi 35.088 264 0.133 

Toplam 35.141 266      

ÖST 

Gruplar 

Arası 
0.712 2 0.356 

0.745 0.476 1.693 0.186 
Grup İçi 55.505 264 0.210 

Toplam 56.216 266      

ÖK 

Gruplar 

Arası 
0.082 2 0.041 

1.686 0.187 0.735 0.480 
Grup İçi 14.666 264 0.056 

Toplam 14.747 266      

BK 

Gruplar 

Arası 
0.101 2 0.051 

1.824 0.163 0.925 0.398 
Grup İçi 14.445 264 0.055 

Toplam 14.546 266      

Tablo 49’daki veriler öğrencilerin hedef belirleme, çalışma ortamı, öğrenme 

sorumluluğu, çalışma düzeni, motivasyon, zaman yönetimi, öğrenme stratejileri, 

öğrenme kaynakları ve başarı kaynakları hakkındaki görüĢleri üzerinde ekonomik 

durum değiĢkeninin etkili olmadığını göstermiĢtir. Bu durum fen lisesi öğrencilerinin 

öğretimsel hedeflere ve eğitimlerine iliĢkin görüĢlerinde ailelerinin gelir seviyesinin bir 

çok alanda etkisi olmadığını göstermektedir. Buradan hareketle fen lisesi öğrencilerinin 

sahip oldukları baĢarı ve bunu oluĢturan faktörleri çoğunlukla maddi farklılıklardan 

değil içsel ve zihinsel süreçlerden beslendiği ileri sürülebilir. 

Tablo 51’de öğrencilerin hafıza stratejileri hakkındaki görüĢlerinin ekonomik 
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durum değiĢkenine göre dağılımı yer almaktadır. 

Tablo 50. Öğrencilerin Öz Düzenlemeli Öğrenme Becerisinin Alt Boyutlarına Yönelik GörüĢlerinin 

Ekonomik Duruma Göre Parametrik Olan ve Anlamlı Farklılık Gösteren Maddeler 

Madde 
Varyans 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
sd  

Kareler 

Ortalaması 

Homojenlik 
F p 

Levene p 

HS 

Gruplar 

Arası 
2.234 2 1.117 

3.030 0.050 4.241 0.015 
Grup İçi 69.524 264 0.263 

Toplam 71.758 266      

Tablo 50’ye göre fen lisesi öğrencilerinin “hafıza stratejileri” hakkındaki 

görüĢleri “ekonomik düzey” değiĢkenine göre anlamlı faklılık göstermektedir HS 

F(264)=4.241; p=0.015. Parametrik olan verilere [HSLevene F=3.030; p=0.050] One-Way 

Anova testi yapılmıĢ ve tespit edilen anlamlı farkın hangi gruplar arasında olduğunu 

anlamak için Scheffe testi yapılmıĢtır. 

Tablo 51. Ekonomik Düzey DeğiĢkenine Göre Öğrencilerin Hafıza Stratejileri Alt Boyutu Hakkındaki 

GörüĢlerinin Scheffe Testi Sonucu 

Grup X  Grup 1 2 3 

0-950 tl 2.05 1  # # 

950-3000 tl 2.45 2 #   

3000 tl üzeri 2.44 3 #   

Tablo 51’de verilen ve anlamlılığın yönünü tespit etmek için yapılan scheffe 

testi sonuçlarına göre, fen lisesi öğrencilerinin “hafıza stratejileri” hakkındaki 

görüĢlerinde ekonomik düzey değiĢkenine göre anlamlı farkın düĢük-orta ve düĢük-

yüksek gelir seviyesindeki öğrenciler arasında olduğunu göstermiĢtir. Buna göre 

“hafıza stratejilerini”, düĢük gelir düzeyine sahip öğrenciler ( X DüĢük=2.05), orta gelir 

düzeyine ( X Orta=2.45) ve yüksek gelir düzeyine ( X Yüksek=2.44) sahip öğrencilere göre 

daha az benimsemiĢlerdir. Yüksek ve orta gelir düzeyine sahip öğrencilerin neredeyse 

aynı seviyedeki kabullerine rağmen düĢük gelir düzeyine sahip öğrencilerin alt 

seviyedeki kabulleri, fen lisesi öğrencilerinin hafıza stratejilerini kullanmada ekonomik 

imkanlar bakımından mahrum olanları olumsuz yönde etkilediği Ģeklinde 

yorumlanabilir. Yine bu açıdan maddi düzeydeki düĢüklük, ailenin ekonomik geçim 

derdine yoğunlaĢmasına neden olduğundan; çocuğun zihinsel geliĢiminin bir parçası 

olan hafıza stratejilerinin geliĢimindeki aile rolünü pasifize ettiği düĢünülebilir. 

AĢağıdaki tablo öğrencilerin öz düzenleme ve yardım alma alt boyutları 

hakkındaki görüĢlerinin ekonomik durum değiĢkenine göre dağılımını vermektedir. 
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Tablo 52. Öğrencilerin Öz Düzenlemeli Öğrenme Becerisinin Alt Boyutlarına Yönelik GörüĢlerinin 

Ekonomik Duruma Göre Non-Parametrik Olan ve Anlamlı Farklılık Göstermeyen Maddeler 

DeğiĢken Faktör 
Homojenlik  Kruskal-Wallis H 

Levene p  KWH p 

Ekonomi 

ÖD 3.694 0.026 
 

0.723 0.697 

YA 13.297 0.000 
 

1.470 0.480 

Fen lisesi öğrencilerinin ekonomi değişkenine göre öz düzenleme ve yardım 

alma alt boyutlarına iliĢkin non-parametrik olan verilerinin analizinde KWH testi 

kullanılmıĢtır. Ancak yapılan analiz sonucunda gruplar arasında anlamlı bir fark 

olmadığı görülmüĢtür. Bu bulgulara göre fen lisesi öğrencilerinin ekonomik durumları, 

onların öz düzenleme becerilerini ve öğrenmede baĢkalarından yardım alma 

davranıĢlarını herhangi bir yönde etkilemediği ileri sürülebilir. 

4.4.6. Anne Eğitim Durumu DeğiĢkenine Göre Alt Bölümler 

Tablo 53, 54 ve 56’te öğrencilerin ölçeğin alt bölümleri hakkındaki görüĢlerinin 

anne eğitim durumu değiĢkenine göre dağılımları verilmiĢtir. Bu tablolarda aynı 

zamanda bu dağılımların yorumlanmasını sağlayan ve dağılıma uygun olarak seçilip 

uygulanan analiz sonuçları da verilmiĢtir. Tablo 53, 54 ve 56 anne eğitim durumu 

değiĢkenine göre öğrencilerin alt boyutlar hakkındaki görüĢlerinden oluĢmaktadır. 

 

Tablo 53. Öğrencilerin Öz Düzenlemeli Öğrenme Becerisinin Alt Boyutlarına Yönelik GörüĢlerinin 

Anne Eğitim Durumuna Göre Parametrik Olan ve Anlamlı Farklılık Göstermeyen Maddeler 

Madde 
Varyans 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
sd  

Kareler 

Ortalaması 

Homojenlik 
F p 

Levene p 

HB 

Gruplar 

Arası 
0.114 3 0.038 

0.241 0.868 0.167 0.919 
Grup İçi 59.710 263 0.227 

Toplam 59.823       

ÖD 

Gruplar 

Arası 
0.996 3 0.332 

1.595 0.191 0.918 0.432 
Grup İçi 95.035 263 0.361 

Toplam 96.030 266      

ÇO 

Gruplar 

Arası 
1.801 3 0.600 

0.545 0.652 1.961 0.120 
Grup İçi 80.518 263 0.306 

Toplam 82.319 266      

ÇD 

Gruplar 

Arası 
0.142 3 0.047 

0.643 0.588 0.139 0.936 
Grup İçi 89.642 263 0.341 

Toplam 89.785 266      

M 

Gruplar 

Arası 
0.047 3 0.016 

0.724 0.538 0.080 0.971 
Grup İçi 51.634 263 0.196 

Toplam 51.681 266      
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TABLO 53’ün devamı       

ZY 

Gruplar 

Arası 
0.484 3 0.161 

2.355 0.072 1.225 0.301 
Grup İçi 34.657 263 0.132 

Toplam 35.141 266      

ÖST 

Gruplar 

Arası 
0.571 3 0.190 

0.370 0.775 0.900 0.442 
Grup İçi 55.645 263 0.212 

Toplam 56.216 266      

ÖS 

Gruplar 

Arası 
0.051 3 0.017 

0.635 0.593 0.069 0.976 
Grup İçi 65.204 263 0.248 

Toplam 65.255 266      

ÖK 

Gruplar 

Arası 
0.292 3 0.097 

0.834 0.476 1.770 0.153 
Grup İçi 14.455 263 0.055 

Toplam 14.747 266      

BK 

Gruplar 

Arası 
0.138 3 0.046 

0.913 0.435 0.843 0.472 
Grup İçi 14.408 263 0.055 

Toplam 14.546 266      

Fen lisesi öğrencileri anne eğitim durumu değiĢkeni açısından hedef belirleme, 

öz düzenleme, çalışma ortamı, çalışma düzeni, motivasyon, zaman yönetimi, öğrenme 

stratejileri, öğrenme sorumluluğu, öğrenme kaynakları ve başarılı olma kaynakları 

hakkında benzer görüĢler bildirmiĢlerdir. Yani gruplar arasında anlamlı düzeyde 

farklılık olmadığı tespit edilmiĢtir. Bu durum fen lisesi öğrencilerinin öz düzenlemeli 

öğrenme becerilerinin geliĢiminde ve oluĢumunda büyük oranda anne etkisinin 

olmadığını göstermektedir. Önceden değinilen öğrencilerin baĢarı kaynakları ve 

öğrenme kaynaklarına iliĢkin ailenin etkisi hakkındaki görüĢleri de bu bulguyu 

desteklemektedir. 

Tablo 54. Öğrencilerin Öz Düzenlemeli Öğrenme Becerisinin Alt Boyutlarına Yönelik GörüĢlerinin 

Anne Eğitim Durumuna Göre Parametrik Olan ve Anlamlı Farklılık Gösteren Maddeler 

Madde 
Varyans 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
sd  

Kareler 

Ortalaması 

Homojenlik 
F p 

Levene p 

HS 

Gruplar 

Arası 
2.499 3 0.833 

0.440 0.724 3.164 0.025 
Grup İçi 69.259 263 0.263 

Toplam 71.758 266      

Tablo 54’e göre fen lisesi öğrencilerinin“hafıza stratejileri” hakkındaki 

görüĢleri “anne eğitim düzeyi” değiĢkenine göre anlamlı faklılık göstermektedir HS 

F(263)=3.164; p=0.025. Parametrik olan verilere [HSLevene F=0.440; p=0.724] One-Way 

Anova testi yapılmıĢtır. 
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Tablo 55. Anne Eğitim Düzeyine Göğre Öğrencilerin Hafıza Stratejileri Alt Boyutu Hakkındaki 

GörüĢlerinin Scheffe Testi Sonucu 

Grup X  Grup 1 2 3 4 

İlköğretim 2.31 1    # 

Lise 2.40 2     

Lisans 2.54 3     

Lisansüstü 2.53 4 #    

Anlamlılığın hangi grup lehine olduğunu tespit etmek amacıyla yapılan scheffe 

testi fen lisesi öğrencilerinin “hafıza stratejileri” hakkındaki görüĢlerinde anne eğitim 

düzeyi değiĢkenine göre anlamlı farkın ilköğretim mezunu anneler ile lisans mezunu 

annelerin çocukları arasında olduğunu göstermiĢtir. Buna göre “hafıza stratejilerini”, 

lisans mezunu anne çocukları ( X =2.54), ilköğretim mezunu anne çocuklarına ( X

=2.31)  göre daha fazla benimsemiĢlerdir. Bu bulgu doğal bir durum ve sonuç kabul 

edilebilir, çünkü lisans mezunu annelerin çocuklarının öğrenmelerine destek olma 

yönünden çoğunlukla ilköğretim mezunu annelerden daha yeterli ve ilgili olması 

beklenen bir durumdur. Ancak lisansüstü mezunu annelerin bu paralelde çok düĢük bir 

farkla da olsa (0.01) beklentinin altında olduğu görülmektedir. Bunun nedeni olarak ise 

lisansüstü mezunu annelerin eğitim-iĢ hayatında yoğun iĢlevlerinin, çocukları ile 

ilgilenmede engel olması ihtimali düĢünülebilir.  

Tablo 56. Öğrencilerin Öz Düzenlemeli Öğrenme Becerisinin Alt Boyutlarına Yönelik GörüĢlerinin 

Anne Eğitim Durumuna Göre Non-Parametrik Olan ve Anlamlı Farklılık Göstermeyen Maddeler 

DeğiĢken Faktör 
Homojenlik  Kruskal-Wallis H 

Levene p  KWH p 

Anne Eğitim 

Durumu 
YA 4.210 0.006 

 
3.773 0.287 

Fen lisesi öğrencilerinin öğrenme ortamlarında ve öğrenme sürecinde 

baĢkalarından yardım alıp almadıkları veya bu yönde bir eğilime sahip olup 

olmadıklarını anlamak amacıyla yapılan analizler, anne eğitim durumu açısından bu 

alanda görüĢ farklılığının anlamlı olmadığını göstermiĢtir. 

4.4.7. Baba Eğitim Durumu DeğiĢkenine Göre Alt Bölümler 

AĢağıda verilen tablolarla birlikte ölçeğin son değiĢkeni olan baba eğitim 

durumuna göre öğrencilerin ölçeğin alt bölümleri hakkındaki görüĢleri 

değerlendirilmiĢtir. Bu yönde oluĢan tablolar alt bölümlerin çeĢitli kriterlere göre 

gruplandırılması ile verilmiĢtir. Tablo 57 ve 58 baba eğitim durumuna göre öğrencilerin 

ölçeğin alt boyutları hakkındaki görüĢlerini içermektedir.  
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Tablo 57. Öğrencilerin Öz Düzenlemeli Öğrenme Becerisinin Alt Boyutlarına Yönelik GörüĢlerinin Baba 

Eğitim Durumuna Göre Parametrik Olan ve Anlamlı Farklılık Göstermeyen Maddeler 

Madde 
Varyans 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
sd  

Kareler 

Ortalaması 

Homojenlik 
F p 

Levene p 

HS 

Gruplar 

Arası 
0.586 3 0.195 

0.800 0.495 0.722 0.540 
Grup İçi 71.172 263 0.271 

Toplam 71.758 266      

HB 

Gruplar 

Arası 
0.275 3 0.902 

1.263 0.288 0.405 0.750 
Grup İçi 59.549 263 0.226 

Toplam 59.823 266      

ÖD 

Gruplar 

Arası 
1.074 3 0.358 

2.323 0.075 0.991 0.397 
Grup İçi 94.957 263 0.361 

Toplam 96.030 266      

YA 

Gruplar 

Arası 
1.160 3 0.387 

2.176 0.091 1.864 0.136 
Grup İçi 54.564 263 0.207 

Toplam 55.724 266      

ÇO 

Gruplar 

Arası 
0.851 3 0.284 

1.202 0.310 0.915 0.434 
Grup İçi 81.469 263 0.310 

Toplam 82.319 266      

ÖS 

Gruplar 

Arası 
0.424 3 0.141 

0.539 0.656 0.573 0.633 
Grup İçi 64.831 263 0.247 

Toplam 65.255 266      

ÇD 

Gruplar 

Arası 
0.228 3 0.076 

1.570 0.197 0.224 0.880 
Grup İçi 89.557 263 0.341 

Toplam 89.785 266      

M 

Gruplar 

Arası 
0.865 3 0.288 

0.270 0.847 1.493 0.217 
Grup İçi 50.815 263 0.193 

Toplam 51.681 266      

ZY 

Gruplar 

Arası 
0.177 3 0.059 

2.574 0.054 0.444 0.722 
Grup İçi 34.964 263 0.133 

Toplam 35.141 266      

ÖK 

Gruplar 

Arası 
0.259 3 0.086 

0.468 0.705 1.566 0.198 
Grup İçi 14.489 263 0.055 

Toplam 14.747 266      

BK 

Gruplar 

Arası 
0.295 3 0.098 

0.048 0.986 1.813 0.145 
Grup İçi 14.252 263 0.054 

Toplam 14.546 266      

Tablo 57’ye göre fen lisesi öğrencilerinin hafıza stratejileri, hedef belirleme, öz 

düzenleme, yardım alma, çalışma ortamı, öğrenme sorumluluğu, çalışma düzeni, 

motivasyon, zaman yönetimi, öğrenme kaynakları, ve başarı kaynakları hakkındaki 

görüĢleri “baba eğitim düzeyi” değiĢkenine göre anlamlı faklılık göstermemektedir. 

Parametrik olan verilere One-Way Anova testi yapılmıĢ ve gruplar arasında anlamlı bir 

farkın olmadığı anlaĢılmıĢtır. Elde edilen bu bulgu ülkemiz aile düzeni içinde, çocuk 
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eğitimi-geliĢimi anlamında baba rolünün çok düĢük seviyede olduğunu göstermektedir. 

Zira baba eğitim durumu değiĢkeni açısından bakıldığında hiçbir maddede anlamlı 

farklılık göstermemesi, çocukların öz düzenlemeli öğrenme becerisinde babalarının 

neredeyse hiç etkisi olmadığını desteklemektedir. Bu da ebeveynlerin çocukları ile 

ilgilenme derecesini etkileyecek ve normalde sürekli tekrarladığımız temel eğitimin 

aileden alındığı görüĢünün araĢtırma açısından bağlayıcı olmadığını, yapılan çalıĢma 

çerçevesinde-alanında anne-baba eğitim durumunun pek de etkili olmadığını ortaya 

koymuĢtur. 

Tablo 58. Öğrencilerin Öz Düzenlemeli Öğrenme Becerisinin Alt Boyutlarına Yönelik GörüĢlerinin Baba 

Eğitim Durumuna Göre Non-Parametrik Olan ve Anlamlı Farklılık Göstermeyen Maddeler 

DeğiĢken Faktör 
Homojenlik  Kruskal-Wallis H 

Levene p  KWH p 

Anne Eğitim 

Durumu 
YA 4.082 0.007 

 
3.261 0.353 

Tablo 58’de öğrencilerin öğrenmede baĢkalarından yardım isteme veya yardım 

alma eylemleri hakkındaki görüĢleri açısından, baba eğitim durumu değiĢkenine göre 

anlamlı düzeyde farklılık göstermediği görülmektedir. 



 

 

 

BÖLÜM V 

5. SONUÇLAR ve ÖNERĠLER 

5.1. Sonuçlar 

5.1.1. KiĢisel Bilgilere ĠliĢki ve Genel Sonuçlar 

Fen lisesi öğrencilerinin öz düzenelemli öğrenme becerilerisine sahip olma ve 

kullanma durumlarını incelemek amacıyla yürütülen bu çalıĢma sonucunda elde edilen 

kiĢisel bilgiler ve genele iliĢkin sonuçlar aĢağıda yer almaktadır. 

- Fen lisesi öğrencileri ortamlama düzeyde öz düzenlemeli öğrenme becerisine 

sahip olma veya bunu kullanma yönünde özellik göstermektedir. Ancak bu öğrencilerin 

akademik baĢarı düzeyleri dikkate alındığında söz konusu beceri hakkındaki bulgular 

istenilen düzeyde olmadığı sonucuna varılabilir. 

- ÇalıĢma sonucunda fen lisesi öğrencilerinin akademik bir yönü olan öz 

düzenlemeli öğrenme durumları hakkında genellikle birbirine yakın görüĢler 

bildirdikleri ve benzer özellikler gösterdikleri tespit edilmiĢtir. Öğrencilerin öz 

düzenlemeli öğrenme açısından birbirine yakın özellikler göstermesinin, fen lisesi 

öğrencilerinin yüksek düzeydeki akademik baĢarısından ve benzer alanlara (sayısal, 

matematik, fen) yatkın olmalarından kaynaklandığı düĢünülebilir. 

- ÇalıĢmaya katılan fen lisesi öğrencilerinin, ekonomik gelir seviyesi olarak 

neredeyse tamamen orta ve yüksek gelir düzeyine sahip ailelerin çocukları olduğu 

belirlenmiĢtir. Bu durum maddi durumu düĢük öğrencilerin fen lisesinden faydalanma 

açısından Ģu veya bu sebeple ikincil planda kaldığı kuĢkusunu uyandırmaktadır. Ancak 

bu yönde net bir tespit için, konu hakkında daha detaylı araĢtırmaya ihtiyaç vardır. 

- Fen lisesi öğrencilerinin ebeveynleri çoğunlukla (öğrenci babaları daha yüksek 

olmak üzere) yüksek eğitim mezunudurlar. Bu açıdan öğrencilerin eğitime katılma ve 

faydalanma durumlarında, ailelerinin eğitim seviyesinin de etkin rol oynadığı 

düĢünülebir. Bu öğrencilerin fen lisesi öğrencilerinin çoğunluğunu oluĢturması, öğrenci 

baĢarısında ebeveynlerin pozitif etki yaptığını göstermektedir. 

- Fen lisesi öğrencilerinin, çalıĢmanın bazı alt boyutlarına veya alt boyutu 

oluĢturan bazı maddelere ortalamadan uzak düzeyde düĢük veya yüksek katılım 
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gösterdikleri tespit edilmiĢtir. Bu durum bazı maddelerin ölçülen boyut açısından, bazı 

alt boyutların da öz düzenlemeli öğrenme becerisi açısından etkili ya da alakasız 

(pozitif-negatif) ölçümler yaptığını göstermektedir. 

5.1.2. Fen Lisesi Öğrencilerinin Öz Düzenlemeli Öğrenme Becerisine Sahip 

Olma ve Kullanma Durumlarına ĠliĢkin Sonuçlar 

Bu baĢlık altında öğrencilerin ankette bulunan likert maddelere verdikleri 

cevapların ortalamasına iliĢkin sonuçlar yer almaktadır. Ayrı ayrı alt boyutlara iliĢkin 

sonuçlara burada değinilmemiĢ, bütüne yönelik sonuçlar verilmiĢtir. 

- Fen lisesi öğrencilerinin araĢtırma sonucunda öz düzenlemeli öğrenme becerisi 

açısından olumlu düzeyde oldukları belirlenmiĢtir. Buna rağmen fen lisesi gibi 

neredeyse tamamı baĢarılı öğrencilerden oluĢan okullarda, öz düzenelemeli öğrenme 

becerisinin daha yüksek seviyede bulunması gerektiği düĢünülmektedir. 

-  ÇalıĢma ile elde edilen bulgulardan, fen lisesi öğrencilerinin öz düzenleme 

becerisini eğitime uyarlama ve bu yönde davranıĢlar sergileme açısından istenilen 

seviyede olmadıkları sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

- Fen lisesi öğrencilerinin öz düzenlemeli öğrenme becerisi hakkındaki olumlu 

katılımlarından hareketle; bu öğrencilerin öğrenmelerinde sorumluluk alma, farklı 

stratejiler kullanma, uygun ortam ve planı ayarlama, öz değerlendirme yapma gibi 

öğrenmeye iliĢkin birçok faaliyet sergilediği söylenebilir. 

- Fen lisesi öğrencilerinin belirttiği görüĢlere göre bu öğrenciler, öğrenmede 

hedef yönelimli hareket etmektedirler. Aynı zamanda bu hedeflere iliĢkin öz düzenleme 

faaliyetleri hakkındaki öğrenci görüĢlerinden, öğrencilerin eğitimsel hedefleri tamamen 

dıĢ belirlemelerle oluĢmadığı; öğrencilerin de hedef belirlemede etkin olduğu tespit 

edilmiĢtir. 

- ÇalıĢmada yapılan analizler sonucunda, öğrencilerin gerektiğinde 

baĢkalarından yardım almaya olumlu yaklaĢtıkları sonucu ortaya çıkmıĢtır. Bu bulgudan 

hareketle öğrencilerin öz düzenlemeli öğrenmeye uygun Ģekilde istedikleri zamanda, 

uygun gördükleri kiĢiden yardım alma eğiliminde oldukları sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
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5.1.3. Fen Lisesi Öğrencilerinin DeğiĢkenlere Göre Öz Düzenlemeli 

Öğrenme Becerisine Sahip Olma ve Kullanma Durumlarına ĠliĢkin Sonuçlar 

ÇalıĢma sonuçlarının bu bölümünde, fen lisesi öğrencilerinin eğitimsel öz 

düzenlemeye dair görüĢlerinin, değiĢkenler bazında dağılımına dair sonuçlar yer 

almaktadır. 

- AraĢtırma sonuçlarına göre öz düzenlemeli öğrenme açısından öğrenci 

görüĢlerinde, kiĢisel özellikler bölümünde belirtilen değiĢkenler açısından anlamlı 

farklılıklar bulunmaktadır. Elde edilen bulgulara göre fen lisesi öğrencileri akademik 

anlamda tek tip olmayıp, tamamen aynı karakteristik öğrenme durumuna sahip 

öğrenciler de değillerdir. Ancak fen lisesi öğrencilerinin çoğunlukla, öz düzenlemeli 

öğrenme hakkında benzer görüĢler belirtmiĢlerdir. 

- Yapılan analizler sonucunda kız öğrencilerin erkek öğrencilere göre öz 

düzenlemeli öğrenmeye bütünsel anlamda daha fazla sahip olduklarını sonucu ortaya 

çıkmıĢtır. Bu durum erkek öğrencilerin eğitimde kız öğrencilerden daha az öz 

düzenleme faaliyetinde bulunduğu kanısını doğurmaktadır. 

- AraĢtırmaya katılan fen lisesi öğrencilerinin, öz düzenlemeli öğrenme 

açısından farklı sınıflarda farklı özellikler gösterdikleri tespit edilmiĢtir. Yapılan 

analizlerde 3. sınıf öğrencileri ile 2. sınıf öğrencileri arasında öz düzenlemeli öğrenme 

açısından anlamlı farklılık bulunduğu ve bunun 3. sınıf öğrencileri lehine olduğu 

anlaĢılmıĢtır. Bu bulguya göre üçüncü sınıf öğrencilerinin ikinci sınıftakilere göre daha 

fazla öğretimsel öz düzenleme yapmaktadırlar. 

- ÇalıĢma sonucunda kardeĢ sayısı, alan, ekonomik düzey ve ebeveyn (anne-

baba ayrı ayrı) eğitim durumu değiĢkenleri açısından öğrencilerin öz düzenlemeli 

öğrenme hakkında benzer görüĢler belirttikleri fark edilmiĢtir. Yani öğrenciler sayılan 

değiĢkenler açısından ortak-benzer özelliklere sahiptir. 

5.1.4. Fen Lisesi Öğrencilerinin Akademik Öz Düzenlemeli Öğrenme 

Ölçeğinin Alt Boyutlarına ĠliĢkin GörüĢleri Hakkındaki Sonuçlar 

AraĢtırma dahilinde ulaĢılan, fen lisesi öğrencilerinin öz düzenlemeli 

öğrenmenin alt boyutları hakkındaki görüĢlerinden ve yapılan analizlerden elde edilen 

sonuçlar bu aĢağıda sıralanmıĢtır. 

- Fen lisesi öğrencileri alt bölümler bazında en yüksek katılımı çalıĢma düzeni 
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alt boyutuna, en düĢük katılımı ise hafıza stratejileri alt boyutuna göstermiĢlerdir. Bu 

bulgudan hareketle öğrenciler öz düzenleme becerilerinde, hafıza stratejilerinin negatif 

yönde, çalıĢma düzenin ise pozitif yönde etki yaptığı söylenebilir. 

- ÇalıĢmada elde edilen bulgulara göre, fen lisesi öğrencileri öğrenme stratejileri 

bağlamında değerlendirilebilecek olan hafıza stratejileri alt boyutuna yeterli düzeyde 

katılım göstermemiĢlerdir. Bu durum fen lisesi öğrencilerinin zihinsel öğrenme 

süreçleri-basamakları anlamında yetersiz veya bilgisiz oldukları görüĢünü 

doğurmaktadır. 

- Fen lisesi öğrencileri hedef belirlemeye iliĢkin görüĢlerine göre katılıyorum-

katılmıyorum sınırında bulunmaktadırlar. Buna göre söz konusu öğrenciler, eğitim 

süreçlerinde beklenen düzeyde hedef belirleme-ayarlama özelliğine sahip değillerdir. 

Öğrencilerin kendi hedef Ģablonlarına sahip olmamaları düĢündürücü bir durumdur. 

- Öğrenciler öğrenmeleri hakkında öz düzenlemenin değerlendirme 

aĢamasındaki yansıması olan öz değerlendirmede bulunma davranıĢını sergileme 

eğiliminde oldukları tespit edilmiĢtir. Yani öğrenciler yeri geldiğinde kendi kendilerini 

değerlendirebilmekte, yaptıklarına dair kararlar verebilmektedirler. Ancak bu bulgu 

seviyesi de öğrencilerin değerlendirmede ciddi anlamda söz sahibi ve etkin olduğunu 

söyleyecek düzeyde değildir. 

- Fen lisesi öğrencilerin baĢkalarından (öğretmen-aile-arkadaĢ-bilgisayar-okul) 

yardım alma anlamında yeterli denilebilecek düzeyde görüĢ bildirdikleri sonucu ortaya 

çıkmıĢtır. Bu öğrencilerin öğrenmelerine faydalı olacak ve bilgi-yöntem çeĢitliliği 

sağlayacak faktör paralelinde, öğrencilerde olumlu bağlılık çerçevesinde öğrenme 

nitelik ve niceliğini arttırıcı bir ortam oluĢturacağı düĢünülmektedir. 

- Öğrencilerin bulundukları ortamı çalıĢabilmeleri için uygun hale getirmede 

veya kendilerine özel bir öğrenme alanı oluĢturmada, olumlu düzeyde (uygulama veya 

farkındalık anlamında) oldukları öğrenci görüĢlerinden anlaĢılmaktadır. Zaten fen lisesi 

öğrencilerinin diğer öğrencilerden farklı yönlerinden biri, kendi kendilerine 

çalıĢabilmeleri ve bunu uygun bir ortamda oluĢturabilmeleridir. 

- Yapılan çalıĢma sonuçlarına göre fen lisesi öğrencilerinin öğrenme 

sorumluluğu alma anlamında da yeterli düzeyde olmadıkları anlaĢılmıĢtır. Her ne kadar 

aralık olarak katılıyorum düzeyinde görüĢ bildirmiĢ olsalar da hem alt sınıra yakın 
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olmaları, hem de topluma yansıttıkları öğrenci profili açısından bu yeterli düzeye 

karĢılık gelmemektedir. Yani tam anlamıyla fen lisesi öğrencileri için kendi öğrenme 

sorumluluklarını bilen, üzerine düĢen görevleri yapan, geleceğe yönelik pozisyonunu 

belirleyen ve bu yönde planlama yapan öğrencilerdir diyebilmek için yeterli bir görüĢ 

belirtmemiĢlerdir. 

- Fen lisesi öğrencileri, kendilerine göre bir çalıĢma düzeni oluĢturma açısından 

çalıĢma ortamı alt boyutuna yakın seviyede yani iyi denilebilecek düzeyde görüĢ 

belirtmiĢlerdir. Fen lisesi öğrencilerinin bilinen en karakteristik özelliği olan çok 

çalıĢma, haliyle bu öğrencilerde kendine has bir çalıĢma düzeni oluĢturma davranıĢını 

teĢvik etmiĢ olduğu düĢünülebilir. Zaten ders çalıĢmayı alıĢkanlık haline getirmemiĢ 

öğrencilerden bu yönde özelleĢmiĢ davranıĢlar beklenemez. 

- AraĢtırmaya konu olan öğrencilerin çalıĢma düzeni hakkındaki olumlu 

görüĢlerinin, zaman yönetimi açısından aynı seviyede olmadığı görülmüĢtür. Bu bulgu, 

öğrencilerin çalıĢma için bir zaman ayırma açısından değil de bu zamanı etkin, düzenli 

ve planlı kullanma açısından yeterli seviyede olmadıkları tespitini oluĢturmuĢtur. Zira 

çalıĢmaya zaman ayırmadan (istisnalar hariç) öğrencilerin bu akademik baĢarı 

seviyesine ulaĢması beklenen bir durum değildir. 

- ÇalıĢma dahilinde öğrencilerin motivasyonel inançları da sorgulanmıĢ ve 

öğrencilerin öğrenmeye iliĢkin motivasyon seviyelerinin iyi düzeyde olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Öz düzenlemeli öğrenme açısından kritik bir faktör olan motivasyon 

hakkında öğrencilerin öz güvene ve çalıĢmayı güdüleme açısından yeterli bir öz benliğe 

sahip oldukları görülmektedir. 

- Öğrencilerin öğrenme stratejileri hakkındaki görüĢleri onların hafıza stratejileri 

hakkındaki görüĢlerinden daha yüksek ve olumlu düzeydedir. Bu bulgu öğrencilerin 

öğrenmede bazı stratejileri kullanma ve bunları kendilerine uyarlama eğiliminde 

olduklarını göstermektedir. 

- Öğrenme kaynaklarının çeĢitliliğine iliĢkin çoklu seçimli maddeye, 

öğrencilerin verdikleri cevaplar sonucunda, onların öğrenmede çeĢitli kaynaklardan 

faydalandıkları ve bu açıdan değiĢkenler açısından da anlamlı farklılıklar gösterdikleri 

ortaya çıkmıĢtır. 

- Öğrencilerin baĢarılarına kaynaklık etmede ise öğrenme kaynaklarının aksine 
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dar bir çerçeve çizdikleri ve verilen öncülleri baĢarılarına kaynaklık etmede yetersiz 

gördükleri ortaya çıkmıĢtır. Buna göre öğrenciler ya daha farklı Ģeyleri baĢarı kaynağı 

görmekte ya da baĢarılarına etki eden Ģeyleri tam olarak tespit edememektedirler. 

5.1.5. Fen Lisesi Öğrencilerinin Akademik Öz Düzenlemeli Öğrenme 

Becerisinin Alt Boyutları Hakkındaki GörüĢlerinin DeğiĢkenlere Göre Sonuçları 

Bu bölümde araĢtırma örneklemini oluĢturan öğrencilerin, araĢtırmaya konu olan 

öz düzenlemeli öğrenme becerisini oluĢturan alt boyutlar hakkındaki öğrenci 

görüĢlerinde değiĢkenlerin etkisine dair sonuçlar verilmiĢtir. Nitekim fen lisesi 

öğrencilerinin araĢtırmanın bazı alt boyutları açısından, farklı durumlarda oldukları 

belirlenmiĢtir ve bu farklılaĢmalara iliĢkin analiz sonuçları önceki bölümlerde yer 

almaktadır. 

- Cinsiyet değiĢkenine göre öğrencilerin hedef belirleme, öz değerlendirme, 

öğrenme sorumluluğu, motivasyon, zaman yönetimi ve öğretim stratejileri açısından 

benzer görüĢler belirtmiĢlerdir. Buna göre öğrencilerin öğrenme karakterlerinde cinsiyet 

değiĢkeni büyük oranda etkili değil denilebilir. 

- AraĢtırma dahilinde öğrenci görüĢlerine yapılan analizler sonucunda, kız 

öğrencilerin erkek öğrencilere göre hafıza stratejilerinden daha fazla faydalanmakta 

oldukları tespit edilmiĢtir. Yine yapılan analizlere göre kız öğrenciler çalıĢma ortamı ve 

yardım alma açısından da erkeklere göre daha yeterli düzeyde bulunmuĢtur. 

- Fen lisesi öğrencileri görüĢlerinden, öğrenme kaynakları ve baĢarı kaynakları 

alt boyutlarını erkek öğrenciler kız öğrencilere göre daha fazla benimsedikleri tespit 

edilmiĢtir. Bu durum kaynak seçimi ve kaynaklara ulaĢma anlamlarında erkek 

öğrencilerin daha yeterli olduğu kanısını ortaya çıkarmaktadır. 

- KardeĢ sayısı değiĢkenine göre yapılan analizler sonucu hiçbir alt boyut 

açısından öğrencilerin anlamlı farklılık göstermedikleri tespit edilmiĢtir. Yani çok veya 

az kardeĢ sahip olmanın (araĢtırma çerçevesinde) öğrencilerde öğrenme alanında öz 

düzenleme yapma açısında bir etkisi yoktur denilebilir. Çünkü kardeĢ sayısı ordinal 

değiĢkenine göre oluĢturulan öğrenci grupları benzer özellikler göstermiĢlerdir. 

- Yapılan araĢtırma sonucunda alan değiĢkenine göre öğrencilerin farklılaĢtığı 

tek alt boyutun baĢarı kaynakları olduğu fark edilmiĢtir. Bu da eĢit ağırlık öğrencilerinin 

lehine olmak üzere sayısal ve alan seçmemiĢ öğrenci grupları arasında 



142 

 

 

farklılaĢmaktadır. Söz konusu sonucun, önceki bölümlerde de belirtildiği gibi alan fark 

etmeksizin bu öğrencilerin belirli bir seviyede olmalarından kaynaklandığı 

düĢünülübilir. 

- AraĢtırmaya katılan öğrencilerden elde edilen bilgilerle, sınıf değiĢkeni 

açısından öğrencilerin hedef belirleme, yardım alma, öğrenme sorumluluğu, zaman 

yönetimi ve öğrenme stratejileri boyutlarında gruplar bazında anlamlı farklılıklar 

gösterdikleri tespit edilmiĢtir. Bu farklılıklar çoğunlukla 3. sınıflar lehine 

gerçekleĢmiĢtir. Yine yapılan analizler sonucu fen lisesi öğrencilerinin, öğrenme ve 

baĢarı kaynakları açısından da anlamlı düzeyde birbirlerinden ayrıldıkları tespit 

edilmiĢtir. Sonuç olarak fen lisesi öğrencilerinin sınıf düzeylerinin öz düzenlemelerinde 

etkili olduğu anlaĢılmıĢtır. 

- Öğrenci ekonomik seviyesi değiĢkenine göre öğrencilerin birbirinden 

farklılaĢtığı tek boyut hafıza stratejileridir. Bu bulgu öğrencilerin alt boyutlar 

bakımından ekonomik anlamda etkilenme durumunda olmadıklarını desteklemektedir. 

Bu alt boyut açısından orta ve yüksek gelir sahibi ailelerin çocukları, düĢük gelirli aile 

çocuklarına göre hafıza stratejilerini daha fazla düzeyde kullanmaktadır.  

- Anne eğitim seviyesi değiĢkeni açısından da öğrencilerin farklılaĢtığı tek alt 

boyut hafıza stratejileridir. Lisans ve ilköğretim mezunu anne çocukları arasında olduğu 

görülen anlamlı farklılık lisans mezunu anne çocukları lehinedir. Bu durum annelerin 

çocukların zihinsel geliĢimindeki kritik rolüyle iliĢkilendirilebilir. 

- AraĢtırmadan elde edilen bulgularla, baba değiĢkenine göre öğrenci 

görüĢlerinin hiçbir alt boyut açısından farklılaĢmadıkları sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu 

durum, babaların çocuklarının öz düzenleme ve öz düzenlemeli öğrenme becerileri 

açısından belirleyici derecede etkili olmadıklarının bir göstergesi olarak görülebilir. 

5.2. Öneriler 

ÇalıĢmada ulaĢılan sonuçlardan hareketle Milli Eğitim bakanlığı, öğretmenler, 

okul yöneticileri ve araĢtırmacılara yönelik bir takım öneriler oluĢturulmuĢtur. Bu 

öneriler aĢağıda verilmiĢtir: 

- Fen lisesi okul yöneticileri ve öğretmenleri, Fen Lisesi öğrencilerinin, kendi 

kendine öğrenmesi ve dolayısıyla eğitimde daha üst baĢarılara ulaĢması için kritik 

öneme sahip olan öz düzenlemeli öğrenme becerisini yükseltmek için daha fazla çaba 
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göstermelidirler. Bunun için sözü geçen okullarda çalıĢma grupları oluĢturulması yararlı 

olabilir. Ayrıca öğrencilerin öz düzenlemeli öğrenme becerisini yükseltmek amacıyla, 

üniversitelerin baĢta eğitim fakülteleri olmak üzere çeĢitli birimlerinden de yardım 

alınabilir.   

-Fen lisesi öğrencilerinin, öz düzenlemeli öğrenme becerisi konusundaki 

farkındalık düzeylerini yükseltmek amacıyla, çeĢitli seminerler ve forumların 

düzenlenmesinde yarar vardır. Bu seminerler ve forumların düzenlenmesinde, MEB’in 

koordinasyonunda okul rehberlik servisi, Rehberlik AraĢtırma Merkezi ve psikoloji 

dernekleri gibi çeĢitli kurum ve kuruluĢların iĢbirliği yapması yararlı olabilir. 

- Fen lisesi öğrencilerinin, öz düzenlemeli öğrenmede önemli yer tutan, çalıĢma 

ortamı ve çalıĢma düzeni alt boyutları açısından geliĢimleri desteklenmelidir. Bu amaçla 

fen lisesi öğrencilerine bilgilendirme faaliyetleri düzenlenmeli, kendilerine uygun 

çalıĢma ortamını ve düzenini nasıl belirleyip oluĢturacakları öğretilmelidir. 

-Fen lisesi öğrencilerinin, çağımızda çok önemli bir özellik olarak kabul edilen 

kendi kendine öğrenme becerisini geliĢtirmek üzere, baĢta öz düzenlemeli öğrenme 

olmak üzere, bununla iliĢkili yetileri kazandırmak için, öğretmen yetiĢtiren eğitim 

fakültelerinin programlarına buna iliĢkin derslerin eklenmesinde yarar vardır.  

-Fen lisesi öğrencilerine, öz düzenlemeli öğrenme becerisini desteklemek üzere, 

hafıza teknikleri, zihinsel öğrenme süreçleri ve öğrenme stratejileri konusunda 

bilgilendirici etkinlikler düzenlenmelidir. Bunun için okul rehberlik servisi daha aktif 

rol almalı ve öğretim sürecinde, rehberlik öğretmenleri ile branĢ öğretmenlerinin 

iĢbirliği yapmalarında yarar vardır. 

- Fen lisesi öğrencilerine, öğretimsel faaliyetlerde birçok kaynaktan faydalanma 

alıĢkanlığı kazandırılmalıdır. Bu amaçla öğrencilere eğitimsel kaynak seçimi ve 

kullanımı eğitimleri verilmelidir. Öğrencilere örnek uygulamalar olarak, sırasıyla 

belirlenmiĢ kaynaklardan araĢtırma çalıĢmaları yaptırılabilir. 

-Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü, Rehberlik AraĢtırma Merkezi ve okul yönetiminin 

koordinasyonunda, Fen lisesi öğrencilerine, kariyer planlama ve zaman yönetimi 

konusunda bilgilendirici etkinlikler düzenlenmelidir. Bu amaçla okula, buradan mezun 

olmuĢ baĢarılı bürokrat ve meslek erbabları davet edilerek, öğrencilerle etkileĢimi 

sağlanmalıdır. Ayrıca kamu ve özel söktöre ait çeĢitli kurum ve kuruluĢların ziyaret 
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edilmesi de bu konuda yarar sağlayabilir. 

- Fen lisesi eğitim programları veuygulamaları, öz düzenlemeli öğrenmeyi 

geliĢtirmeye dayalı olarak yeniden geliĢtirilmelidir. Böylece öğrencilerin sürekli aktif 

olacakları ve kendi öğrenmelerinde sorumluluk alacakları durumlar oluĢturulabilir. 

Ayrıca Milli eğitim bakanlığı ve Talim Terbiye Kurulu gibi eğitimde etkin kurumlarca, 

Fatih Projesi gibi eğitimdeki geliĢmelere paralel ve zenginleĢtirilmiĢ öğrenme ortamları 

hazırlanmalıdır. 

- Fen lisesi öğrencilerinin akademik baĢarı düzeylerini arttırmak amacıyla; 

eğitim programları içerisinde yer alan öğrenme-öğretme ve değerlendirme aĢamaları, 

öğrencilerin öz düzenleme faaliyetlerine uygun hale getirilmelidir. Bu yolla öğrencilerin 

öğrenme sürecinde öz düzenleme, değerlendirme aĢamasından da öz değerlendirme 

yapmaları sağlanmalıdır. 

- Fen lisesi öğrencilerine strateji kullanımı açısından yeterli seviyeye getirmek 

için eğitimler verilmelidir. Öğrencilerin öğrenme ve öz düzenlemeyle ilgili stratejik 

yeterliliklerini sağlamak için çalıĢmalar yapılmalıdır. Bunun için öğrencilere strateji 

eğitimi verilebilir veya örnek uygulamalarla strateji kullanma pratiği kazandırılabilir. 

- Fen lisesi öğrencilerinin öz düzenlemeli öğrenme becerisinin, çeĢitli 

değiĢkenlere göre farklılaĢması daha detaylı olarak araĢtırılması, bu yetinin bütün 

boyutlarıyla ortaya konulması bakımından yarar sağlayabilir. 

- Fen lisesi öğrencilerinin öz düzenlemeli öğrenme becerisi ile ülkenin sınav 

sistemi ve sosyo-kültürel özellikleri arasındaki iliĢkinin araĢtırılması, eğitimde politika 

yapımcılarına bilgi ve veri sağlama bakımından yarar sağlayabilir.  

-Bu çalıĢmada ulaĢılan sonuçların detaylandırılması ve genellenmesi için, benzer 

çalıĢmaların diğer okul türlerine (genel lise, anadolu lisesi, imam hatip lisesi, meslek 

lisesi vb.) de geniĢletilmesinde yarar vardır. Bu araĢtırmalar yapılarak fen lisesi 

öğrencilerinin diğer okullara göre daha yüksek akademik baĢarıya sahip olmalarında öz 

düzenlemeli öğrenmenin ne kadar etkili olduğu tespit edilebilir. 
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