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ÖZET 

Öğretme-öğrenme sürecinin üç temel öğesi bulunmaktadır. Bunlar öğretmen,  öğrenci 

ve eğitim programıdır. Öğrenci,  sürekli artan ve değiĢen bilgiye ulaĢabilmeli,  onları 

düzenleyebilmeli,  iĢleyebilmeli ve kendi düĢünmelerinin parçası durumuna 

getirebilmelidir. Bunun için öğrencilerin öğrenme sürecinde baĢkalarına bağımlı 

kalmadan öğrenebilmeleri ve kendi öğrenme süreçlerini denetleyebilmeleri 

gerekmektedir. 

 

Öğrenmenin bireysel bir etkinlik olduğu ve bilginin alınmasından,  örgütlenmesine ve 

bilgiye yüklenen anlama değin bireysel farklılıkların bulunduğu kabul edilmektedir. 

Bazı öğrenciler kuramlardan ve özetlerden hoĢlanırken,  bazıları gerçeklerden ve 

gözlenebilir olaylardan hoĢlanır. Bazı öğrenciler aktif öğrenmeyi tercih ederken,  

diğerleri kendi düĢüncelerini ve duygularını inceleyerek (daha içe dönük)  öğrenmeyi 

tercih eder. Bazı öğrenciler bilginin görsel sunumunu tercih ederken,  diğerleri sözlü 

açıklamaları tercih eder. 

 

Öğrencilerin öğrenmeye yönelik gösterdikleri farklı tutumlar,  seçtikleri farklı yollar da 

her bir öğrencinin kendisine sunulan öğrenme görevine yönelik farklı bir yaklaĢım 

uyguladığı düĢüncesini ortaya koymaktadır. Ortaya konan bu düĢünce; öğrenicilerin 

öğrenme yaklaĢımları üzerinde çalıĢmalar yapılmasını da beraberinde getirmiĢtir. Bu 

alanda yapılan çalıĢmalar; öğrencilerin bir öğrenme görevini yerine getirirken farklı 

öğrenme yaklaĢımları kullandıklarını göstermiĢtir. Nitel ve nicel çalıĢmalar sonucunda 

öğrenmeye yönelik derin ve yüzeysel olmak üzere iki ana yaklaĢım belirlenmiĢtir 

(Çolak, 2005) . 
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Bu araĢtırmada ortaöğretim öğrencilerin derinsel ve yüzeysel öğrenme yaklaĢımlarından 

hangisini seçtikleri ve öğrenme yaklaĢımını seçmelerini etkileyen faktörler 

incelenmiĢtir. AraĢtırmada iliĢkisel tarama modelinden yararlanılmıĢtır. 

 

AraĢtırmanın evrenini,  2012-2013 eğitim öğretim yılında Kayseri ilindeki genel lise 

öğrencileri oluĢturmaktadır. AraĢtırmada üzerinde çalıĢılan grup,  Kayseri Ġli,  Merkez 

ilçelerde tesadüfi örnekleme yöntemiyle seçilen 6 farklı genel lisede öğrenim görmekte 

olan 9. 10. 11.ve 12. sınıflarına devam eden 741 öğrenci oluĢturmaktadır.  

 

AraĢtırmanın belirlenen amacına ulaĢmak için gerekli olan veriler,  iki bölümden oluĢan 

bilgi toplama aracı kullanılarak elde edilmiĢtir. Bilgi toplama aracının birinci bölümünü 

oluĢturan “KiĢisel Bilgi Formu” bölümünde örnekleme giren lise öğrencilerini tanımayı 

sağlayan ve öğrenme yaklaĢımları ile iliĢkilendirilebilecek bilgilere uygun sekiz soru 

bulunmaktadır. Ġkinci bölümde yer alan Biggs,  Kember ve Leung (2004)  tarafından 

geliĢtirilen,  Türkçe dilsel eĢdeğerlik,  geçerlilik ve güvenirlilik çalıĢmaları Çolak 

(2006)   tarafından yapılmıĢ olan 22 maddelik “Öğrenme YaklaĢımları Envanteri” lise 

öğrencilerinin öğrenme yaklaĢımlarını belirlemek amacıyla kullanılmıĢtır. 

 

AraĢtırmadan elde edilen veriler,  SPSS 16.00 (SocialSciences Statistical Package)  

istatistik programı aracılığı ile analiz edilmiĢtir. Katılımcıların kiĢisel niteliklerine 

iliĢkin sorulara verdikleri yanıtların frekans ve yüzdeleri hesaplanarak dağılımları 

belirlenmiĢtir. Verilerin çözümlenmesinde ikili guruplar arasındaki anlamlı farklılıkların 

tespiti için bağımsız gruplar “t testi”nden ,  ikiden fazla guruplar arası anlamlı 

farklılıkların tespiti için “tek yönlü varyans analizi (ANOVA ) ” testinden 

yararlanılmıĢtır Tüm istatistik çözümlemelerinde .05 anlamlılık düzeyi temele 

alınmıĢtır. 

 

 Anahtar Kelimeler: Derin öğrenme yaklaĢımı,  yüzeysel öğrenme yaklaĢımı,  genel 

lise,  öğrenme. 
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ABSTRACT 

Teaching and learning process has three primary components. These are: teacher, 

student and curriculum. The students should access, organize and process the 

information that is consistently improving and changing, and adapt them as a part of 

their own thinking. Therefore, in the course of learning the students should be able to 

learn independently from the others and have control over their learning. 

It is accepted that learning is an individual activity and contains personal differences in 

the acquisition, organization and attributed meaning of the information. Some students 

like the concepts and summaries, while the others like realities and observable events. 

Some students prefer active learning while the others prefer learning by examining his 

or her own thoughts and feelings (more intrapersonal). Furthermore, some of them 

prefer the information presented by visual means while the others prefer verbal 

descriptions. 

The students’ different attitudes towards learning and the paths they choose suggest that 

each student applies a different approach to the learning task presented. This 

consideration also led to scientific studies on students’ learning approaches. The studies 

which were conducted in this field showed that the students employ different learning 

approaches when performing a learning task. Qualitative and quantitative studies 

defined two primary approaches to learning, deep and surface (Çolak,2005). 

This study reviews which learning approach the secondary school students prefer, deep 

or surface, and the factors affecting their choice. The study uses a relational screening 

model. 

The universe of the study includes general high school students who studied in Kayseri 

in  2012-2013 academic year. The subject group of the study includes 741 9
th

, 10
th

, 11
th

 

and 12
th

 grade students from 6 different randomly selected general high schools in the 

Central districts of Kayseri City.  
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The data needed to achieve the specified purpose of the study was obtained through a 

data collection tool which had two parts. The first part of the data collection tool, The 

“Personal Information Sheet”, had eight questions related with the learning approaches 

and designed to know about the general high school sample students. In the second part, 

the “Learning Approaches Inventory” which consists of 22 items and was developed by 

Biggs, Kember and Leung (2004) and for which Turkish equivalence, validity and 

reliability were performed by Çolak (2006) was used to determine the learning 

approaches of high school students. 

The data obtained from the research is analyzed through SPSS 16.00 (Social Sciences 

Statistical Package). The frequency and percentage of the replies which the participants 

provided in response to questions about their personality traits were calculated and their 

distribution was determined.  In the analysis of the data, a “t test” was performed in 

order to detect the significant differences between the groups with two variables, while 

“one-way analysis of variance” (ANOVA) was used to detect the significant differences 

between the groups with more than two variables. The level of significance was .05. 

Keywords: Deep learning approach, surface learning approach, general high school, 

learning. 
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BÖLÜM I 

1. GĠRĠġ 

Bu bölümde araĢtırmanın problem durumu,  amacı,  önemi,  problem cümlesi,  alt 

problemleri,  sınırlılıkları,  sayıltıları ve araĢtırmada kullanılan terimlerin tanımları yer 

almıĢtır. 

1.1.  Problem Durumu 

Ġçinde bulunduğumuz yüzyılda bilim ve teknoloji baĢta olmak üzere birçok alanda 

değiĢme ve yenileĢme meydana gelmektedir.  Bu değiĢme ve yenileĢme çabası içinde 

bilgi toplumu kendine yer edinmeye baĢlamıĢ ve “bilgi toplumu” kavramı sık sık 

kullanılmaya baĢlanmıĢtır. Bilgi toplumu kavramının sıkça konuĢulmasının nedeni,  

özellikle bilim ve teknolojide bilginin hızla artması ve bu bilgiden yoğun biçimde 

yararlanılmasıdır. Bireylerin ve toplumun bu sürece uyum gösterebilmeleri için daha 

değiĢik niteliklere sahip olmaları gereklidir. Bu nitelikler arasında araĢtırma yapabilme,  

sorun çözebilme,  yaratıcı bilgiyi kullanabilme,  yaratıcı düĢünme,  eleĢtirel düĢünme 

gibi farklı düĢünme yollarını bilip uygulayabilme ile bilim ve teknoloji üretebilme 

sıralanabilir (Özer, 1998) .  

Eğitim,  bireylerin davranıĢlarında değiĢiklik oluĢturma sürecidir. Eğitimde geriye 

dönüĢ oldukça zor ve maliyet gerektirmektedir. Bundan dolayı,  eğitim etkinliklerinin 

denetim altına alınması için özellikle bireylerin etkili bir biçimde eğitilmeleri için 

önlemlerin alınması kaçınılmazdır. Öte yandan,  bireylerde kalıcı izli davranıĢ 

değiĢikliklerinin oluĢması,  baĢka bir deyiĢle bireylerin öğrenmeleri,  öğretme-öğrenme 

sürecinin etkili bir biçimde düzenlenmesi ile olanaklıdır. Özellikle eğitim alanında 

görülen değiĢme ve yenileĢme öğretme-öğrenme sürecinde daha çok ön plana çıkmıĢtır. 

 



 

 

2 

Öğrencilerin öğrenme sürecinde daha etkin olmaları üzerinde önemle durulan 

noktalardan birisidir (Somuncuoğlu ve Yıldırım,  1998) . 

Öğretme-öğrenme sürecinin üç temel öğesi bulunmaktadır. Bunlar öğretmen,  öğrenci 

ve eğitim programıdır. Öğretmen,  öğretme iĢlevini yerine getiren kiĢidir. Öğrenci,  

öğrenen bireydir. Eğitim programı ise,  amaç,  içerik,  öğretme-öğrenme süreci ve 

değerlendirme öğelerini içeren kılavuzdur. Geleneksel okul anlayıĢında,  öğretmen 

bireye bilgiyi öğreten kiĢidir. Öğrenci ise,  öğretmenin öğrettiğini öğrenen kiĢidir. Fakat 

bu anlayıĢ artık değiĢmeye baĢlamıĢtır. Gerçek anlamda öğretme diye bir Ģey yoktur. 

KiĢi kendisi öğrenir,  öğretmen sadece ona yardımcı olabilir(Yıldırım, 1998) .  

Aslan’ın(2000)  Steinford’dan aktardığına göre “öğreten öğretmen” anlayıĢı günümüzde 

yerini “öğrenen öğrenciye” ve “öğrencinin öğrenmesine” bırakmıĢtır. Sonuçta öğrenci,  

öğretme-öğrenme sürecinde kendi öğrenmesinin sorumluluğunu üstlenmek ve etkin bir 

katılımcı olmak durumundadır. Tüm bunlar yeni bir kavram olan “öğrenmeyi öğrenme” 

kavramını öne çıkarmaktadır(Güven, 2004) . 

Öğrencinin yanında her an öğretme etkinliğini gerçekleĢtirebilecek bir öğretmenin 

olması beklenemez. Öğrenciler edilgen alıcılar değil,  öğrenerek kendi yaĢantılarını 

biçimlendiren bireylerdir (Korkmaz, 2000) . Öğrenci kendisi sürekli artan ve değiĢen 

bilgiye ulaĢabilmeli,  onları düzenleyebilmeli,  iĢleyebilmeli ve kendi düĢünme 

biçimlerinin parçası durumuna getirebilmelidir. Bunun için öğrencilerin öğrenme 

sürecinde baĢkalarına bağımlı kalmadan öğrenebilmeleri ve kendi öğrenme süreçlerini 

denetleyebilmeleri gerekmektedir.”öğrenmeyi öğrenme” öğrencinin öğrenmesi ile ilgili 

sorumluluğunu taĢıması ve buna yönelik etkinlikleri gerçekleĢtirebilmesidir. Bu 

etkinlikler,  bilgiye ulaĢma yollarını bilmesi,  bilgiyi seçmesi,  düzenlemesi ve zihnine 

yerleĢtirmesi olarak tanımlanabilir(Güven, 2004) .  

Öğrenmenin bireysel bir etkinlik olduğu ve bilginin alınmasından,  örgütlenmesine ve 

bilgiye yüklenen anlama değin bireysel farklılıklar bulunduğu kabul edilmektedir. 

Öğrenme bireysel olarak gerçekleĢmektedir. Tüm bireyler yolda,  sokakta,  okulda,  

sınıfta benzer yaĢantılar içerisinde olsalar bile farklı öğrenmeler gerçekleĢtirmektedirler. 

Normal özelliklere sahip öğrencilerin çoğu,  aynı sınıfta,  aynı ortamda benzer ve yeterli 
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çalıĢmaları gerçekleĢtirdikleri hallerde bile farklı öğrenmeler,  baĢarılar 

göstermektedirler (Demir,  2010) . 

Bazı öğrenciler kuramlardan ve özetlerden hoĢlanırken,  bazıları gerçeklerden ve 

gözlenebilir olaylardan hoĢlanır. Bazı öğrenciler aktif öğrenmeyi tercih ederken,  

diğerleri kendi düĢüncelerini ve duygularını inceleyerek (daha içe dönük)  öğrenmeyi 

tercih eder. Bazı öğrenciler bilginin görsel sunumunu tercih ederken,  diğerleri sözlü 

açıklamaları tercih eder (Felder ve Brent,  2005) . 

Buna bağlı olarak; eğitim-bilim alanında yapılan çalıĢmalar “öğrenme” odaklı hale 

gelmiĢ; “birey nasıl öğrenir?” sorusu,  pek çok araĢtırmanın problemi olarak ortaya 

çıkmaya baĢlamıĢtır. Son yıllarda artarak devam eden öğrencilerin nasıl öğrendiğine 

odaklanan çalıĢmalar sonucunda gelinen nokta ise öğrencilerin tümünün aynı yolla 

öğrenmediği,  farklı yollar ve stratejiler izledikleri yönündedir(Çolak,  2006) . 

1.2. ÖĞRENME VE ÖĞRENMEYĠ ETKĠLEYEN FAKTÖRLER 

1.2.1. Öğrenmenin Tanımı 

En genel tanımıyla öğrenme,  davranıĢ değiĢikliklerinin belli bir türü olarak kabul 

edilmekte ve “YaĢantı ürünü ve nispeten kalıcı izli davranıĢ değiĢmesi” olarak 

tanımlanmaktadır (Ertürk, 1972;YeĢilyaprak, 2006) . 

Tekin’e (1991)  göre ise öğrenme,  bireyin yeni davranıĢlarında eskilere kıyasla bir 

farklılık ortaya çıkması,  bireyde belli bir iç halin veya özelliğin ortaya çıkması 

anlamına gelmektedir. 

Baykul (2001)  öğrenmeyi,  bir bilginin uzun süreli bellekte var olan bir Ģemayla 

iliĢkilendirilmesi yada yeni bir Ģema oluĢturulması olarak tanımlarken,  Senemoğlu 

(2004)  öğrenmeyi,  büyüme ve vücutta değiĢik etkilerle oluĢan geçici değiĢmelere 

yüklenemeyecek,  yaĢantı ürünü olarak meydana gelen davranıĢta ya da potansiyel 

davranıĢtaki nispeten kalıcı izli değiĢme olarak tanımlamakta ve öğrenmenin insanın 

hayatı boyunca sürdüğünü ifade etmektedir. 
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Öğrenme,  davranıĢçı kuramı; uyarıcı ile davranıĢ arasındaki bağ olarak tanımlarken,  

bilgiyi isleme kuramı; bilme,  kavrama,  sezme gibi zihinsel etkinliklerin baskın olduğu 

bir süreç,  güdüleme,  kiĢilik,  toplumsal,  psikolojik ağırlıklı kuram; kiĢinin 

yeteneklerine,  biyolojik ve kültürel geliĢimine,  içinde yaĢadığı toplumun kültürüne,  

güdülenmiĢliğine,  ilgisine,  öğrenme ortamına bağlı olarak açıklamaktadırlar (Sönmez,  

2003) . 

Ormrod’a (1990)  göre,  öğrenme iki farklı Ģekilde tanımlanmaktadır. Birincisi,  

öğrenme deneyimlere bağlı olarak davranıĢlardaki sürekli değiĢmedir. Ġkinci tanıma 

göre ise,  Öğrenme deneyimlere bağlı olarak zihinsel süreçlerdeki sürekli değiĢmedir. 

Bu tanımlardan birincisi gözlenebilir davranıĢlarla ilgilenen davranıĢçı,  diğeri ise 

biliĢselcilerin görüĢünü yansıtır(Akt:Gül, 2011) . 

Bu tanımlarda da görüldüğü gibi Öğrenmede ortak nokta yukarıda da belirtildiği gibi 

“davranıĢ değiĢikliğidir.” Ancak günümüzde bu davranıĢ değiĢiklikleri sadece gözlenen 

davranıĢ değiĢiklikleri olarak ele alınmamaktadır. Bu davranıĢ değiĢikliği ile bireyler 

farklı Ģekillerde öğrenme gerçekleĢtirmektedir (Shirley and Denise,  2007) .  

Buna ek olarak,  öğrenilen davranıĢ farklı durumlarda kullanılabilmeli ve bireyin önceki 

öğrenmelerinden farklı olmalıdır. Bütün öğrenmelerin amacı,  yeri ve zamanı geldiğinde 

yani gerektiğinde,  önceden öğrenilmiĢ olanları kullanmak,  onlardan yararlanmaktır 

(Özakpınar,  1998) . 

Bilgiyi üreten ve ürettiği bilgiyi kullanan bireylerin yetiĢtirilebilmesi öncelikle onların 

öğrenmeyi öğrenmesi ile mümkün olabilecektir. (Tay,  2007) . 

YaĢam boyu öğrenen,  çağdaĢ ve yaratıcı bireylerin yetiĢtirilememesinin bir nedeni de 

öğretim yöntemleridir. Çağın gerektirdiği hedefler belirlense bile bu hedefleri 

geleneksel yöntemlerle gerçekleĢtirmek olanaksızdır. Geleneksel yöntemler öğrenciye 

“kendi öğrenme sürecinin sorumluluğunu taĢıyamayacağı” mesajını vermektedir. Bu 

durum öğrencinin özgüvenini,  güdüsünü ve yaratıcılığını yok etmektedir (Gürgen,  

2006) . 

Günümüze kadar geliĢtirilen öğrenme kuramlarının her biri farklı öğrenme türünü 

açıkladığından,  hiçbir öğrenme kuramı bütün öğrenme türlerini ve öğrenmeye iliĢkin 
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tüm sorunları açıklamaya ve çözmeye yeterli değildir. Ancak öğretme kuramları 

öğrenmeyi etkili ve verimli olarak sağlayabilmek için,  öğrenme düzeyini etkileyen 

değiĢkenleri ve bunlar arasındaki iliĢkileri açıklayabilmektedir. Bu nedenle,  öğretme 

kuramlarından ele alınan öğrenmede etkili olan bazı değiĢkenlerin öğretme-öğrenme 

ortamında birlikte iĢe koĢulması,  öğretim hizmetini niteliğinin yükseltilmesine ve 

öğretme-öğrenme sürecinin kontrol altına alınmasına yardımcı olmaktadır (Özder,  

2000) . 

1.2.2. ÖĞRENMEYĠ ETKĠLEYEN FAKTÖRLER 

Bir öğrenme durumunda öğrenen,  öğrenme,  öğrenilen,  öğreten ve öğrenme ortamı 

olmak üzere beĢ öğe bulunur. Bu beĢ öğe,  öğrenmeyi etkilemeleri açısından ele 

alındığında,  son iki öğenin öğrenmeyi doğrudan etkilemediği,  diğer öğeleri 

etkileyerek,  yani dolaylı öğrenme üzerinde etkili olduğu görülmektedir. Örneğin,  

öğretmen öğrenmeyi doğrudan etkilemek yerine,  öğrenenin öğrenmeye daha hazır hale 

gelmesine yardımcı olmak,  öğrenme malzemesini daha kolay öğrenilebilecek bir Ģekle 

sokmak ve uygun öğrenme stratejisini kullanmak yoluyla öğrenmenin kolayca 

gerçekleĢmesini veya zorlaĢmasını sağlayabilir. Benzer bir Ģekilde,  fiziksel ortamın 

araç-gereç,  ısı,  ıĢık ve ses açısından özelliklerini ifade eden öğrenme ortamı da,  

öğreneni öğrenmeye yöneltmek,  çeĢitli öğrenme stratejilerinin kullanılmasına uygun 

olmak ve öğretim araçlarını içermek yoluyla öğrenmeyi kolaylaĢtırabilmektir. 

Dolayısıyla,  öğrenmeyi etkileyen faktörler olarak öğrenen ile ilgili, öğrenme yöntemi 

ile ilgili ve öğrenme malzemesiyle ilgili olmak üzere üç grupta ele alınmaktadır 

(Bacanlı,  1999) . 

1.2.2.1. Öğrenen ile Ġlgili Faktörler 

Öğrenen ile ilgili faktörler,  öğrencinin iyi öğrenme yapabilmesi için sahip olması 

gereken özellikleri ifade eder. Bu özelliklerin baĢında türe özgü hazır oluĢ gelmektedir. 

1.2.2.1.1.Türe Özgü Hazır OluĢ 

Öğrenecek olan organizmanın,  istenen davranıĢı göstermek için gerekli biyolojik 

donanıma sahip olması demektir. Yani,  öğrenenin tür olarak öğrenebilecek durumda 

olması gerekir. Papağana konuĢmayı öğretebiliriz ama serçeye öğretemeyiz. Türe özgü 
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hazır oluĢ budur (Bacanlı,  1999) . Organizma türe özgü hazır oluĢ olgunlaĢma,  yaĢ  ve 

zeka açısından ele alınabilir (Seven ve Engin, 2008 ) . 

1.2.2. 1.1.1. OlgunlaĢma 

Organizma türe özgü hazır oluĢ durumunda olabilir,  ama eğer gerekli olgunluğa 

ulaĢmamıĢ ise,  gene öğrenemeyecektir. DavranıĢların öğrenilmesi için,  organizmanın 

belli bir olgunluğa,  geliĢmiĢlik düzeyine ulaĢmıĢ olması gerekir(Seven ve Engin,  2008)  

1.2.2.1.1.2.YaĢ 

Ġyi bir öğrenmenin olabilmesi için,  organizmanın o davranıĢı öğrenebilmek için gerekli 

yaĢa gelmiĢ olası gerekir. Örneğin insanın,  konuĢabilmesi için 2 yaĢ civarında olması 

gerekmektedir (Bacanlı,  1999) . 

1.2.2.1.1.3.Zeka 

Zeka öğrenme surecinde anlama,  kavrama,  iliĢkilendirme,  bütünleĢtirme,  yorumlama,  

değerlendirme ve yordama gibi etkinliklere yön veren biliĢsel yeterliliklerin ve duyuĢsal 

özelliklerin anlatımıdır. Buna göre zeka,  bireyin yaĢamında her türlü seçme,  sınıflama,  

yönelme,  üretme ve yaratma eylemlerini etkileyen ve kapsayan kompleks bir kavramdır 

(Aydın,  2000) . 

Bazı kiĢiler yaĢ olarak olgunlaĢmıĢ olsalar bile,  öğrenemeyebilirler,  çünkü zihinsel 

acıdan yeterli olgunluğa ulaĢamamıĢ olabilirler. Zihinsel acıdan olgunluk genel olarak 

zeka kavramı ile ele alınabilir (Bacanlı,  1999) . Öğrenci zekasını geri ya da ileri olarak 

sınıflandırılmasına göre,  öğrenmede uygulanacak öğretim yöntemlerinden,  eğitim 

ortamlarının düzenlenmesine dek bir dizi etkenin yeniden geçirilmesi gerekmektedir. 

Öğretmenin,  öğrencilerin zeka düzeyleri ve türlerine iliĢkin bilgilere sahip olması,  

uygun eğitim ortamlarının düzenlenmesinde,  bireysel ayrılıklar ilkesine göre hareket 

etmesini kolaylaĢtırır (Aydın,  2000) . 

1.2.2.1.2. Genel UyarılmıĢlık Hali ve Kaygı 

UyarılmıĢlık düzeyi,  bireyin dıĢarıdan gelen uyarıcıları alma derecesi olarak 

anlaĢılabilir. UyarılmıĢlığın azı da çoğu da öğrenmeyi zorlaĢtırır. Ġyi bir öğrenmenin 
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meydana gelebilmesi için uyarılmıĢlığın orta düzeyde olması gerekmektedir (Bacanlı,  

1999) . 

AĢırı kaygının,  dikkat dağıttığı,  güdüleme düzeyini düĢürdüğü ve doğal olarak eğitim 

yaĢantılarını verimsizleĢtirdiği acıktır. Ancak kaygı yoksunluğu da genel uyarılmıĢlık 

yönünden istenmeyen bir durumdur. Öğretmen sınıfta olumlu bir öğrenme iklimi 

sağlamak için uygun ölçülerde ve kontrol edilebilir bir kaygı durumu yaratmalıdır 

(Aydın,  2000) . 

1.2.2.1.3. Eski YaĢantılar (Olumlu- Olumsuz Transfer – Aktarım)  

Bütün yeni öğrenmeler,  bir ölçüde eski öğrenmelerin ürünüdür. Bu durum okulda 

gerçekleĢtirilen düzenli (formal)  eğitim için olduğu kadar,  yasamın akıĢı için de 

kendiliğinden oluĢan düzensiz (informal)  eğitim için de geçerlidir. Örneğin çocuğun 

sayı kavramı geliĢmemiĢse,  dört iĢlem yapma yeteneğine ulaĢması beklenemez (Aydın,  

2000) . 

Bazen de bunun tersi olabilir. KiĢi öyle bilgilere sahip olabilir ki,  o bilgilere sahip 

olmak yeni bilgileri edinmesini zorlaĢtırabilir. Buna öğrenmede aktarma ya da transfer 

denir. Eğer önceden edinilmiĢ olan bilgiler yeni bilgilerin edinilmesini kolaylaĢtırıyorsa 

olumlu aktarma (transfer) , zorlaĢtırıyorsa olumsuz aktarma(transfer)  denir (Bacanlı,  

1999) . 

1.2.2.1.4. Güdü (Motivasyon)  

Güdü organizmayı harekete geçiren durumdur. Organizmanın öğrenmeye güdülenmiĢ 

olması onun öğrenmesini kolaylaĢtırır (Bacanlı,  1999) . 

Güdü,  organizmanın davranıĢta bulunmadan önceki süreçleri (ilgi duyma,  önem ve 

öncelik verme,  ihtiyacı karĢılama,  ne iĢine yarayacağını anlama,  istekli olma,  

harekete geçme)  kapsar. Güdüler,  organizma içindeki ihtiyaçlardan doğar ve bu 

ihtiyaçların giderilmesi için organizmayı harekete geçirir. Bireye zorla bir Ģeyler 

öğretemeyiz. Öğrenme malzemesi öğrenenin hayatında geçerli olan ve ihtiyaçlarını 

karĢılayabilen içerikte sunulmalıdır. Öğrenme konuları da bireyi öğrenme için istekli 

kılacak ve harekete geçirecek bir Ģekilde sunulmalıdır (Seven ve Engin,  2008) . 
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Ġçsel Motivasyon 

Ġçsel motivasyon,  öğrencinin kendisinden kaynaklanan ihtiyaçların oluĢturduğu 

motivasyondur. Ġçsel motivasyonun kaynağı bireyin içinden gelen merak,  ilgi,  

öğrenme ihtiyacı,  yeterlilik ve geliĢme duygusu olabilir. Öğretmen derse baĢlamadan 

önce kazandırılacak davranıĢları öğrencilere açıklayarak,  bu davranıĢları geçmiĢte 

karĢılaĢılan bir problem ya da öğrenciler için anlamlı bir yaĢantı ile iliĢkilendirmesi 

içsel motivasyonu arttırabilir (Karip,  2005) .  

DıĢsal Motivasyon 

DıĢsal motivasyon bir görevin ya da etkinliğin tamamlanması için öğrenciye öğretmen 

ya da baĢka biri tarafından sağlanan ödüllerle oluĢturulan motivasyondur. DıĢsal 

motivasyon,  öğretmenlerin sağladığı dıĢsal uyarıcılara bağlıdır. Bu dıĢsal uyarıcılar 

ödül,  ceza,  takdir etmek,  baskı,  rica,  sevilmek,  kabul görmek olabilir (Karip,  2005) . 

1.2.2.1.5.Dikkat 

Bilincin belli bir noktada toplanmasıdır. Öğrenmenin iyi olması için öğrencinin derse 

karĢı dikkatli olması gerekmektedir. Bu da pekiĢtirme ve kaygılandırma yoluyla 

güdüleyerek sağlanabilir. Öğretmenin kullandığı güdüleme araçlarının en önemlisi 

nottur. Ayrıca konunun önemi anlatılarak da güdüleme sağlanabilir ve böylece dikkat 

artırılabilir (Bacanlı,  1999) . 

1.2.2.2. Öğrenme Yöntemiyle ile Ġlgili Faktörler 

Öğrenmeyi etkileyen diğer bir faktör grubu da öğrenmenin nasıl gerçekleĢtirildiği,  yani 

öğrenmede kullanılan yöntemdir. Öğrenme yöntemi çeĢitli açılardan 

sınıflandırılabilir(Seven ve Engin,  2008) . 

1.2.2.2.1. Öğrenilen Konunun Yapısı 

Öğrenme yöntemleri; parçalara bölerek çalıĢma ve bütün halinde çalıĢma olarak ele 

alınabilir. Hangisinin daha yararlı olduğu ele alınan konuya göre değiĢmektedir. Ancak 

genel olarak eğitim sistemi parçalara bölerek öğrenmenin kolay ve uygun olduğu konu 

ve dersler içermektedir (Bacanlı,  1999) . 
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1.2.2.2.2. Öğrenmeye Ayrılan Zaman 

Öğrenme için ayrılan zaman dikkate alındığında,  öğrenme yöntemlerini aralıklı çalıĢma 

ve toplu çalıĢma Ģeklinde sınıflandırmak mümkündür. Aralıklı çalıĢma ilgili konunun 

her gün veya hafta tekrar edilmesi,  derse sistematik bir Ģekilde çalıĢılması anlamına 

gelir. Toplu çalıĢma ise,  derse sadece sınav zamanı çalıĢmayı ifade eder. Eğitimciler 

aralıklı çalıĢmanın daha yararlı olduğuna inanmaktadırlar (Bacanlı, 1999) . 

1.2.2.2.3. Geri Bildirim 

Öğrenme yöntemi olmakla beraber bu bağlamda vurgulanması gereken bir diğer nokta,  

öğrenme sonucunun hemen bilinmesidir. BaĢka bir ifade ile iyi bir öğrenmenin 

gerçekleĢebilmesi için,  öğrencinin öğrenip öğrenmediği veya ne kadar öğrendiği ile 

ilgili bilgilendirilmesi gerekir. Öğrenci,  yaptığı öğrenmenin yeterli olup olmadığını,  

güdülenme ortadan kalkmadan,  öğrenmelidir. Sınıf ortamında örnek verilecek olursa,  

öğrenci sınava girmiĢse,  sınav sonucunu en kısa zamanda öğrenmelidir ki,  doğru 

cevaplayıp cevaplamadığını test edebilsin (Seven ve Engin,  2008) . 

Ġyi bir öğrenmenin gerçekleĢmesi için,  öğrencinin öğrenip öğrenmediği veya ne kadar 

öğrendiği ile ilgili bilgilendirilmesi gerekmektedir  (Yılmaz, 2011) . 

1.2.2.2.4. Öğrencinin Aktif Katılımı 

Öğrencinin aktif ve pasif oluĢu dikkate alındığında öğretim yöntemlerini dinleme,  

okuma,  yazma,  anlatma seklinde bir dizi üzerine yerleĢtirilebilir. Dinleme durumunda 

öğrenci pasif bir durumdadır. Anlatmada ise aktif durumdadır. Anlatma yöntemine 

doğru gidildikçe öğrenme artmaktadır (Bacanlı,  1999) . 

Dolayısıyla,  iyi bir öğrenmenin gerçekleĢtirilebilmesi için,  önce dinlenmek,  sonra 

okumak,  sonra yazmak ve en sonra da anlatmak en iyi öğrenme yöntemi olarak ortaya 

çıkmaktadır (Seven ve Engin,  2008) . 

1.2.2.3. Öğrenme Malzemesi ile Ġlgili Faktörler 

Öğrenme malzemesinin bazı özellikleri taĢıması öğrenmeyi kolaylaĢtırıcı veya 

zorlaĢtırıcı etkide bulunabilir(Seven ve Engin,  2008) . 
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1.2.2.3.1.Algısal Ayırt Edilebilirlik 

Algının bir takım temel kuralları vardır. Bunlardan biri de çevresindeki uyarıcılardan 

ayırt edilebilmesidir(Yılmaz, 2011) .Örneğin,  bir manzarada önce hareketli nesneler 

dikkat çeker. Etrafındaki öğrenme malzemesine uygulayarak,  denebilir ki,  öğrenme 

malzemesi çevresindeki uyarıcılardan ayırt edilebilir olmalıdır. Beyaz uyarıcıların 

içerisinde siyah bir nesnenin dikkat çekmesi gibi,  belli bir vurgunun özel olarak 

yönetildiği konular da daha iyi öğrenilir(Seven ve Engin,  2008) . 

1.2.2.3.2.Anlamsal ÇağrıĢım 

Ele alınan konu baĢka bazı bilgi birikimleriyle ilgili olmalıdır. Örnek olarak,  bir kelime 

söylendiğinde öğrencinin aklına diğer kelimeler gelebilmelidir. ÇağrıĢım kiĢinin geçmiĢ 

yaĢantısı öğrenmeleri çerçevesinde gerçekleĢir. KiĢinin zihninde gerçekleĢen olaylardır 

ve özneldir(Yılmaz, 2011) . 

Öğrencinin zihnindeki diğer kelimelerle bağlantısı olmayan kelimelerin öğrenilmesi zor 

olur ve kolayca unutulabilir. Bu özelliği öğrenmede transfer ile bağdaĢtırmak 

mümkündür. Benzer uyarıcıların birbirlerinin öğrenilmelerini kolaylaĢtırdıkları olumlu 

aktarma durumunun oluĢturulmaya çalıĢılması gerekir(Seven ve Engin,  2008) . 

1.2.2.3.3. Kavramsal Gruplandırma (Kavram Haritaları-Ağı)  

Öğrenme malzemesinin bir takım gruplar halinde bütünleĢtirilebilmesi,  insanın 

öğrenebilirliğini artırır. Gruplandırma yapılamıyorsa öğrenilecek olan malzeme çok 

olarak algılanır ve öğrenme de zorlaĢır. Kavramlar gruplara,  gruplar alt gruplara 

ayrılabiliyorsa öğrenme kolaylaĢır (Bacanlı,  1999) . 

Kavram haritası,  geniĢ bir kavramın iliĢki içinde olduğu diğer kavramlar ile iki boyutlu 

bir Ģemada gösterilmesi ile elde edilir. Kavram haritaları bilginin zihinde somut ve 

görsel bir Ģekilde düzenlenmesini ve öğrenilmesini sağlar. Böylece kavramlar arasındaki 

iliksiler Ģemalandırılarak ve iliĢkiler somutlaĢtırılarak anlamlı öğrenmeyi sağlar (Seven 

ve Engin,  2008) . 
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1.3.  TEMEL ÖĞRENME YAKLAġIMLARI 

Ġnsan öğrenmesi,  Ģimdiye dek yapılan bilimsel çalıĢmalarda genellikle iki temel 

yaklaĢımla açıklanmıĢtır. Bunlardan birincisi davranıĢçı yaklaĢım,  ikincisi biliĢsel 

yaklaĢımdır. 

DavranıĢçı yaklaĢımda öğrenme,  uyarıcıyla tepki arasında bağ kurma iĢlemidir. Birey 

kendisine sunulan belli uyarıcılara karĢı belli tepkiler geliĢtirir. Bu tepkiler,  baĢka bir 

deyiĢle,  bireyin gözlenebilen davranıĢlardaki değiĢmeleri öğrenme olarak 

tanımlanmaktadır (Özer, 2001) . Yani,  davranıĢçı yaklaĢımda,  öğrenme uyarıcı ile 

davranıĢ arasında bir bağ kurarak geliĢmekte ve pekiĢtirme yoluyla da davranıĢ 

değiĢtirme gerçekleĢmektedir (Özden, 2000) . 

DavranıĢçı yaklaĢım ile ilgili çalıĢan bilim adamları,  insanların karĢılaĢtıkları sorunların 

çözümünde genellikle geçmiĢte yaĢadıkları benzer durumları göz önüne aldıklarını ileri 

sürerler. Yeni bir sorunla karĢılaĢıldığında ise,  bireyin deneme yanılma yoluyla yeni 

çözümler üreteceği kabul edilir. DavranıĢçı yaklaĢımda önemli olan,  gözlenebilen,  

baĢlangıcı,  sonucu olan ve ölçüle bilen davranıĢlardır(Özden, 2000; Senemoğlu, 2004) . 

DavranıĢçı yaklaĢım ile birlikte öğrenme olayını açıklayan bir baĢka yaklaĢımda 

“biliĢsel yaklaĢım” dır. Öğrenmeye yönelik biliĢsel yaklaĢımda oldukça yoğun 

çalıĢmalar gerçekleĢtirilmiĢtir (Özer, 2001) . 

BiliĢsel yaklaĢımda öğrenme,  davranıĢçı yaklaĢıma göre daha farklı açıklanmıĢtır. 

BiliĢsel yaklaĢımda öğrenme gözle görülebilir davranıĢların ötesinde zihinsel süreçleri 

içerisinde bulundurmaktadır. Öğrenme bu zihinsel iĢlemlerden sonra geliĢmektedir 

(Özer,  2001) . 

BiliĢsel yaklaĢıma göre davranıĢçı yaklaĢımın davranıĢta değiĢme olarak tanımladığı 

olay gerçekte kiĢinin zihninde oluĢan öğrenmenin dıĢa yansımasıdır. Bireyin 

çevresindeki dünyayı anlamasını ve öğrenmesini sağlayan zihinsel etkinliklerdeki 

geliĢime biliĢsel geliĢim adı verilmektedir. BiliĢsel geliĢim,  bebeklikten yetiĢkinliğe 

kadar,  bireyin çevreyi,  dünyayı anlama yollarının daha karmaĢık ve etkili duruma 

gelmesi sürecidir(Senemoğlu, 2004) . 
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BiliĢsel yaklaĢımın temelini Gestalt psikolojisi oluĢturur. Gestalt psikolojisine göre 

davranıĢı anlayabilmek için kiĢinin bu durumu nasıl değerlendirdiğine bakılması 

gerekmektedir. Gestalt psikologları zihne ulaĢan verilere anlam yükleme iĢlemi,  yani 

algı üzerine yaptıkları çalıĢmalarla öğrenmenin biliĢsel yönüne dikkat çekmektedirler 

(Özden, 2000) . 

1.3.1. Bilgi ĠĢleme Kuramı 

Öğrenmeyi biliĢsel yaklaĢıma göre en sistemli ve kapsamlı biçimde açıklayan kuram,  

bilgi iĢleme kuramıdır. Bu kurama dayalı olarak geliĢtirilmiĢ olan model de aynı adla 

“bilgi iĢleme modeli” olarak anılmaktadır. Bilgi ileme modeli biliĢsel yaklaĢımın ve 

bilgi iĢleme kuramının bütün özelliklerini taĢımaktadır (Özer, 2001). Bilgi iĢleme 

kuramı temel olarak Ģu dört soruyu yanıtlamaya çalıĢmaktadır(Türkoğlu, 1998) : 

 1. Yeni bilgi dıĢarıdan nasıl alınmaktadır? 

 2. Alınan yeni bilgi nasıl iĢlenmektedir? 

 3. Bilgi uzun süreli olarak nasıl depolanmaktadır? 

 4. Depolanan bilgi nasıl geriye getirilip hatırlanmaktadır? 

 Kısacası,  bu sorular tamamen bilgiye yönelik olarak zihinde hangi iĢlemlerin 

yapıldığını belirlemeye yöneliktir. 

Bilişsel stil,  öğrenme stili kavramı ile vurgulanan bireysel farklılıkların benzer konuları 

ile iliĢkili görülür. Sadler-Smith (2001) ’e göre bu durum,  her iki kavramın da 

kaynağının ortak olmasından kaynaklanmaktadır. Riding (1997) ’e göre biliĢsel stil 

kavramı,  bilgi ve deneyimlerin toplanması,  iĢlenmesi ve depolanma yollarına iliĢkin 

bireylerin ısrarlı tercihlerini belirtmek için kullanılmaktadır. Bilişsel stil,  özel düĢünme 

yöntemleri ve kiĢiliğin bir bileĢimi olarak görülür (Cuthbert,  2005) . 

Liu ve Ginther (1999) ’e göre genel olarak öğrenme stili pratik uygulamalarla daha ilgili 

iken,  bilişsel stil kuramsal ve akademik araĢtırmalarla ilgilidir. Bu iki kavram 

arasındaki en önemli farklılık söz konusu stil unsurlarının sayısıdır. Özellikle öğrenme 

stilinde aĢırı uçlar önemli değilken,  biliĢsel stil iki kutuplu boyut ile daha ilgilidir. 
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Ak (2008) ’ın Curry (1983) ’den aktardığına göre farklı görüĢleri bir soğanın 

katmanlarına benzetilen üç katmanda gruplandırmaktadır: öğretimsel tercih,  bilgi 

iĢleme stili ve biliĢsel kiĢilik stili (ġekil 1) . 

 

Şekil 1. Curry (1983) ’nin soğan modeli (Ak,  2008) . 

Soğanın iç çekirdeği daha temel,  değiĢmez ve içsel biliĢsel süreçlerle ilgili,  öğretim 

yolu ile daha az değiĢtirilebilen kiĢiliğin farklı biliĢsel öğelerini gösterir. Bilgi iĢleme 

stillerini kapsayan bir sonraki katman,  bilgiyi iĢlemeye iliĢkin bireysel tercihlerle 

ilgilidir. Bu tercihler,  en alt katmandaki biliĢsel kiĢilik stilinden etkilenirken en üst 

katmandaki öğretimsel tercihleri de etkiler. Öğretimsel tercihler,  öğrencilerin 

öğrenmeyi tercih ettikleri çevrelere iĢaret eder. Bu tercihler diğer iki katmandan 

etkilenir ve daha az sabit özelliklerdir (Price,  2004) . En alt katmandan dıĢ katmana 

doğru gidildikçe gözlemlenebilir ve bağlam bağımlı olma özelliği azalırken,  değiĢebilir 

olma özelliği artar (Sadler-Smith,  2001) . 

Kolb’un ve Dunn’ın çalıĢmalarının ortak noktası öğrenme stilinin bireyin kiĢiliğinin 

değiĢmez bir özelliği olarak görülmesidir. Bu,  bir bireyin öğrenme stilinin kısa 

dönemde değiĢmesinin mümkün olmadığını ifade eder (Cuthbert,  2005) . Fakat kabul 

edilmektedir ki öğrenme çevresinin özellikleri ve öğrenme deneyimleri,  öğrenme 

stilinin geliĢimini etkilemektedir (Desmedt ve Valcke,  2004) .   
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Bilgiyi iĢleme kuramının eğitim alanına getirdiği en önemli katkılardan biri,  öğrenme 

stratejileridir. Bireyin öğrenme sırasında gerçekleĢtirdiği biliĢsel süreçlerin farkında 

olması ve öğrenmeyi yönlendirmesi biliĢ bilgisi kavramı ile açıklanmaktadır. BiliĢ 

bilgisi yeterince geliĢmiĢ bireyler neyi,  nasıl,  hangi hızda öğrenebileceklerini doğru 

olarak kestirebilmekte ve kendileri için en uygun öğrenme stratejilerini seçip iĢe 

koĢabilmektedirler. Dolayısıyla öğrenme stratejileri hem öğrenmeyi hem de öğrencinin 

güdülenmesini ve yeni öğrenilen davranıĢın kalıcı olmasını sağlamaktadır (Ergür,  

2000) . 

1.4. ÖĞRENME STRATEJĠLERĠ 

Öğrenme stratejileri,  öğrenme sırasında uygulanan,  öğrenmeyi artırıcı faaliyetlerdir. 

Bu stratejilere,  sunulan materyali tekrarlama,  anlamlı gruplar halinde düzenleme ve 

görsel imajlar yoluyla anlamlı hale getirme gibi etkinlikler örnek verilebilir (Mayer,  

1987) . Öğrenme stratejileri. Belleğe yerleĢtirme ve geri getirme gibi biliĢsel stratejileri 

ve biliĢsel stratejileri yönlendirici yürütücü biliĢ süreçlerini kapsayan,  öğrenenin 

öğrenmesini etkileyen,  öğrenen tarafından kullanılan davranıĢ ve düĢünme süreçlerine 

iĢaret etmektedir (SübaĢı,  2000) . Bir baĢka ifade ile öğrenme stratejileri,  öğrencilerin 

öğrenme-öğretme süreci içinde ya da bireysel hazırlıklarında kendisine sunulan bilgileri 

zihinsel süreçlerinden geçirerek,  ona anlam vermesi ve kendine mal etmesi için gerekli 

olan çabaları ortaya koyması Ģeklinde tanımlanabilir (Tay,  2007) . 

Öğrencinin kendi öğretimini sağlamak amacıyla öğrenme stratejilerini kullanmasında,  

öğrenme hedeflerinin öğretmen ya da öğrenci tarafından seçilmesi önemli değildir. 

Strateji kullanmada önemli olan Ģey,  uygun durumda uygun öğrenme stratejisini seçip 

kullanmaktır. Bu nedenle öğrenme stratejisi öğretiminin temel amacı,  öğrencilerin 

kendi öğrenmelerini kendilerinin sağlamasıdır (Senemoğlu,  2004) . Öğrenciler,  her 

öğrenme konusu ya da durumu için farklı öğrenme stratejileri kullanabilirler. Bu durum 

öğrenme stratejilerinin çeĢitlendirilebilir ve gerektiğinde değiĢtirilebilir nitelikte 

olduklarını göstermektedir. Farklı öğrenme stratejilerini kullanabilen ve yeni öğrenme 

stratejileri geliĢtirebilen öğrencilerin kendi kendilerine ve etkili öğrenmeyi 

gerçekleĢtirebildikleri söylenebilir (Tunçer ve Güven,  2007) . 
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Öğrenme stratejileri kavramı ülkemize 1990’li yıllarda girmiĢ eğitimle ilgili yeni bir 

kavramdır. GeliĢim ve öğrenme kitaplarında genelde bu kavram üzerinde 

durulmamıĢtır. Daha çok öğrenme türleri ve öğrenme kuramlarına yer verilmiĢtir 

(Tomal, 2008 )  . 

Stratejilerin sınıflandırması konusunda gerek ülkemizdeki araĢtırmacılar ve gerekse yurt 

dıĢındaki araĢtırmacılar arasında bir birlik yoktur. Öğrenme stratejileri,  değiĢik 

araĢtırmacılar tarafından değiĢik biçimlerde sınıflandırılmıĢtır. Öğrenme stratejilerini 

basit ve karmaĢık bilgilerin öğrenilmesinde kullanılan stratejiler olmak üzere ikiye 

ayırıp bunları da kendi içlerinde tekrar,  örgütleme ve anlamlandırma olmak üzere üç 

grupta ele almıĢtır (Erden, 1997) . 

 Senemoğlu,  tarafından içsel süreçlere göre ele alınan öğrenme stratejileri altı gurupta 

sınıflandırılmıĢtır. Bunlar: 

1-Dikkat stratejileri,   

2-Kısa süreli bellekte depolamayı artıran stratejiler,   

3- Anlamlandırmayı (Kodlama)  güçlendirici stratejiler,   

4-Geri getirmeyi (Hatırlama)  artırıcı stratejiler,   

5- Güdüleme stratejileri,   

6-Yürütücü biliĢ stratejileridir (Senemoğlu, 2004) .  

Gagne ve Driscoll öğrenme stratejilerini,  beĢ ayrı sınıflama yaparak incelemektedirler:  

1-Dikkat stratejileri,   

2-Kısa süreli belleği geliĢtirme stratejileri,   

          3-Kodlamayı artırma stratejileri,   

          4-Geri getirmeyi artırma stratejileri,   

         5-Ġzleme- yöneltme stratejileri (Akt:SübaĢı,  2000) .  
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Örgütleme stratejilerinde,  öğrencinin yeni bilgileri,  ön bilgilerini kullanarak kendisi 

için daha anlamlı olacak biçimde yeniden yapılandırması söz konusudur. (Tay, 2005) . 

Anlamlandırma stratejilerinde olduğu gibi,  bu stratejilerle öğrenmede de bilgileri 

anlamlandırmaya önem verilir. Gagne’nin sınıflandırmasında da örgütleme stratejisi 

yoktur. Bu strateji,  kodlamayı güçlendiren (anlamlandırma)  stratejileri içinde 

alınmıĢtır (Güven,  2004) .Kısa süreli bellekte depolamayı artıran strateji tekniklerinden 

olan tekrar tekniği,  anlamlandırma stratejilerinde de kullanılmaktadır (Tay, 2005) .  

Öğrenme stratejileri konusunda kapsamlı çalıĢmalar yapan Mayer (1987)  ise öğrenme 

stratejilerini 8 sınıfta toplamıĢtır. Bunlar; 

1-Temel öğrenme durumları için tekrarlama stratejileri,   

2-KarmaĢık öğrenme durumları için tekrarlama stratejileri,   

3-Temel öğrenme durumları için anlamlandırma stratejileri,   

4-KarmaĢık öğrenme durumları için anlamlandırma stratejileri,   

5-Temel öğrenme durumları için örgütleme stratejileri,   

6-KarmaĢık öğrenme durumları için örgütleme stratejileri,   

7-Kavramayı izleme stratejileri,   

8- DuyuĢsal ve güdüsel stratejiler(Akt:Çelikkaya, 2010) . 

Yapılan bu çalıĢmada,  lise öğrencilerinin ders çalıĢırken kullandıkları öğrenme 

stratejileri; duyuĢsal stratejiler,  anlamlandırma stratejiler,  tekrar stratejiler ve dikkat 

stratejileri olmak üzere 4 sınıfta incelenmiĢtir.  

Bunların ne olduğu ve bu stratejilerle ilgili kullanılabilecek teknikler aĢağıda 

verilmiĢtir; 
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1.4.1. Sosyal-DuyuĢsal Stratejiler 

Öğrenciler kendi kendilerine öğrenirken uygun biliĢsel stratejileri kullansalar bile kimi 

kez öğretim hedeflerine ulaĢmada güçlüklerle karĢılaĢırlar. Bu güçlükler,  duygusal 

etmenlerden kaynaklanabilir. Öğrenmede duygusal ya da güdüsel etmenlerden oluĢan 

engelleri ortadan kaldırmak için kullanılan stratejiler duyuĢsal stratejiler olarak 

adlandırılmaktadır (SubaĢı, 2000) . Bazı duyuĢsal stratejiler Ģunlardır;  

1-KarĢıda biri varmıĢ gibi kendi kendine anlatma,   

2-ÇalıĢılan konuyu baĢkasına anlatma,   

3-Dersi baĢkasından dinleme,   

4- DolaĢarak,  hareketli çalıĢma,   

5-ArkadaĢlarla birlikte çalıĢma,   

6-Haftalık program hazırlayarak çalıĢma,   

7-Dersi dikkatlice dinleme,   

8-Konuyu çalıĢırken farklı kaynaklardan yararlanma,   

9- Sesli olarak çalıĢma. vb. çalıĢma teknikleri sosyal- duyuĢsal stratejiler 

kapsamında düĢünülebilir (Çelikkaya, 2010) . 

1.4.2. Anlamlandırma Stratejileri 

Anlamlandırmayı artıran stratejiler bilginin aynen uzun süreli belleğe geçiĢinden çok 

anlamlı bir bütün olarak yerleĢmesini sağlarlar. Yeni gelen bilgiye anlam verilebilmesi 

için bireyin konu ile ilgili önbilgileri olmalı ve yeni bilgiyi var olan bilgilerle 

iliĢkilendirebilmelidir ( SubaĢı, 2000) .Bu strateji kapsamında yer alan bazı stratejiler; 

1-Eski bilgiler ile bağlantı kurarak yeni bilgileri öğrenme,   

2- ÇeĢitli kavramları hikâyeye dönüĢtürme,   

3- Kavramları günlük yaĢantıyla iliĢkilendirme,   
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4-Konuları zihinde canlandırma,   

5- Kavram haritaları oluĢturma,   

6-Özet çıkarma,   

7-Kısa notlar alma vb. stratejiler kapsamında düĢünülebilir Yukarıdaki tekniklerin 

hepsinde esas olan bilgilerin anlamlı hale getirilmesidir (Çelikkaya, 2010) . 

1.4.3. Tekrar Stratejileri 

Kısa süreli belleğin süre ve depolama yetikliği açısından sınırlılığı,  tekrar ve gruplama 

stratejileri ile artırılabilir. Tekrar stratejileri bir listeyi yinelemek ya da bir metini aynen 

tekrar etmek gibi bilginin uzun süreli belleğe daha uygun iĢlenmesine yardım eder. 

Ayrıca tekrar stratejileri ezberleme için de kullanılır (SubaĢı, 2000) .Bazı tekrar 

stratejileri Ģunlardır;  

1-ÇalıĢırken önemli görülen noktaları zihinde tekrar etme,   

2-Aynı konuyu belli aralıklarla (1 gün, 1 hafta gibi)  tekrar etme,   

3-Derste alınan notları dersten sonra gözden geçirme,   

4-Ezber yaparak ders çalıĢma,   

5-AnlaĢılmayan yerleri tekrar tekrar okuma,   

6-Önemli yerleri küçük kağıtlara yazıp çalıĢılan ortamda bir yere asma.vb. 

stratejiler kapsamında düĢünülebilir(Çelikkaya, 2010) . 

1.4.4. Dikkat Stratejileri 

Çevreden gelen bilginin birey için gerekli olanlarının kısa süreli belleğe geçiĢini 

sağlayan en önemli süreç dikkattir. Bu nedenle öğretimde yerine getirilmesi gereken ilk 

iĢlev,  öğrencinin dikkatini belirginleĢtirmek ve artırmaktır (SubaĢı, 2000) .  

Bu amacı gerçekleĢtirmek için yapılan etkinlikler bütünü ise,  strateji kapsamında 

düĢünülür. Bazı dikkat stratejileri Ģunlardır;  
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1-Önemli yerlerin altını çizme,   

2- AnlaĢılmayan yerlere ?, *, ! gibi iĢaretler koyma,   

3-Ders çalıĢırken kitabın çeĢitli yerlerine not düĢme,  

4- ÇalıĢmaya baĢlarken metindeki Ģekil,  grafik,  tablo,  resim vb’nin altındaki 

açıklamaları okuma (Çelikkaya, 2010; SubaĢı, 2000) . 

Öğrenme stratejileri biliĢsel öğrenme modelinde sunulan bilgi iĢleme ve kodlama 

ilkelerine dayalı olarak biliĢsel iĢlemleri kolaylaĢtıracak ya da etkin duruma getirecek 

araç ve teknikler olarak ortaya çıkmıĢtır (Somuncuoğlu ve Yıldırım,  1998) . 

Demirel (1993)  öğrenme stratejilerine olan ilginin davranıĢçı yaklaĢımdan biliĢsel 

yaklaĢıma doğru bir yönelmenin sonucu olarak ortaya çıktığını söylemiĢtir. DavranıĢçı 

yaklaĢım materyalin sunuluĢunun davranıĢı nasıl etkilediği üzerinde yoğunlaĢırken,  

biliĢsel yaklaĢım,  gelen bilginin bellekten nasıl bir süzgeçten geçtiği ve nasıl 

yapılandırıldığı üzerinde durmuĢtur(Demirel,  1993 ) . 

Biggs (1999. AKT: Çolak,  2006)  de bu konuyu vurguladığı makalesinde; öğrencilerin 

bazılarının çalıĢma konusunu öğrenmek ve anlamak için büyük bir çaba gösterirken,  

bazılarının sadece dersi geçebilecek kadar gayret gösterdiklerini ve öğreticilerin bu 

durumun farkında olduğunu belirtmektedir. Öğrencilerin öğrenmeye yönelik 

gösterdikleri farklı tutumlar,  seçtikleri farklı yollar da her bir öğrencinin kendisine 

sunulan öğrenme görevine yönelik farklı bir yaklaĢım uyguladığı düĢüncesini ortaya 

koymaktadır. Ortaya konan bu düĢünce; öğrenicilerin öğrenme yaklaĢımları üzerinde 

çalıĢmalar yapılmasını da beraberinde getirmiĢtir. Bu alanda yapılan çalıĢmalar; 

öğrencilerin bir öğrenme görevini yerine getirirken farklı öğrenme yaklaĢımları 

kullandıklarını göstermiĢtir. Nitel ve nicel çalıĢmalar sonucunda öğrenmeye yönelik 

derin ve yüzeysel olmak üzere iki ana yaklaĢım belirlenmiĢtir (Çolak ve Fer,  2007) . 

1.4.5. Öğrenme YaklaĢımının Bu Kavramsal Yapı Ġçindeki Yeri 

Öğrenme yaklaĢımı kavramı ilk olarak 1976 yılında Marton ve Saljo tarafından 

tanımlanmıĢtır. Bu tarihten itibaren pek çok araĢtırmacı öğrenme yaklaĢımları üzerine 

çalıĢmalar yapmıĢtır. Öğrenme yaklaĢımı çoğu eğitimci tarafından öğrencilerin 
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öğrenmelerini ve öğrenme çıktılarının niteliğini Ģekillendirmede önemli bir araç olarak 

görülür (Duff, 2000) . 

Desmedt ve Valcke (2004) ,  biliĢsel stil ve öğrenme stili literatürünü inceleyerek üç 

farklı teorik yönelim tanımlamıĢtır. Bunlardan ikisi öğrenme stili araĢtırmalarında 

Amerikan geleneği formudur ve Kolb’un çalıĢması ile ilgilidir. Ve bu iki teorik yönelim 

öğrenme stili araĢtırma alanının merkezindedir. Üçüncüsü ise daha çok öğrenme 

yaklaĢımları üzerine araĢtırmalara odaklanan Ġngiliz-Avrupalı yönelimidir. Öğrenme 

stilleri modeli çoğunlukla eğitim yönetimi alanındaki Amerikalı yazarlar tarafından 

benimsenmektedir. Öğrenme yaklaĢımları modeli ise daha çok Ġngiltere’deki ve 

Avustralya’daki yönetici olmayan eğitimciler tarafından benimsenmektedir (Cuthbert,  

2005) . 

Öğrenme yaklaĢımları üzerine odaklanmayı haklı çıkaran bazı nedenler vardır. 

Öğrencilerin öğrenme yaklaĢımlarının akademik performanslarını etkileyebileceği 

yaygın olarak kabul edilmektedir. Akademik olarak baĢarılı olan öğrencilerin daha az 

baĢarılı öğrencilere kıyasla derin öğrenme yaklaĢımını kullanmaları daha muhtemeldir 

(Tiwari et al.,  2006;Zeegers,  2001) . 

Marton ve arkadaĢlarının (1976)  yaptığı çalıĢmada üniversite öğrencilerinden akademik 

bir iĢ ( konu ile ilgili bilimsel bir makale okumaları )  istenmiĢ ve daha sonra 

kendilerine ilgili konu hakkında sorulacak soruları yanıtlamaları gerektiği söylenmiĢtir. 

ÇalıĢmada öğrencilerin bazıları okudukları metni,  sorulması beklenen sorulara yanıt 

verebilmeleri için ezberlenmesi gereken ayrı bilgi ünitelerinin toplamı olarak 

görmüĢlerdir. Diğer öğrenciler ise metni bir bütün olarak görerek,  yazarın görüĢünü 

yakalamaya ve makalenin ardında yatan anlamı kavramaya çalıĢmıĢlardır. Marton ve 

Saljö (1976)  öğrencilerin gösterdiği birinci durumu 'yüzeysel' olarak adlandırırken 

ikinci durumu ise 'derinsel' olarak adlandırmıĢtır. AraĢtırma sonucunda derinsel 

yaklaĢıma sahip öğrencilerin öğrenme malzemesini daha iyi anladıkları,  sorulan 

sorulara daha iyi yanıtlar verdikleri ve metindeki mesajı daha etkin bir Ģekilde 

hatırladıkları gözlenmiĢtir( Çolak,  2006)  
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1.5.  KURAMSAL ÇERÇEVE 

Öğrenme,  davranıĢ değiĢikliğinin kalıcı olmasıyla mümkündür. Bunların bir kısmı 

bireyde ömür boyu kalırken,  bir kısmı silinir gibi olmakla birlikte,  birey tarafından 

hatırlanabilir. Öğrenme sonucunda meydana gelen davranıĢ değiĢikliği iyi,  güzel ve 

doğru olabileceği gibi yanlıĢ ve kötü de olabilir. Ġki yönde de söz konusu olan davranıĢ 

değiĢikliğine öğrenme denilmektedir (Büyükkaragöz ve Çivi 1999) . 

Eğitimin birinci gayesi,  sadece önceki kuĢakların yaptığını tekrarlayan değil yenilikler 

getirebilecek,  yaratıcı,  icatlar ve keĢifler yapan insanlar yaratmaktır. Eğitimin ikinci 

gayesi eleĢtirmesini,  kanıtlamasını bilen kendisine sunulanla yetinmeyen akıllar 

biçimlendirmektir. Bugünkü tehlikeli sloganlar,  yaygın kanılar,  basmakalıp 

düĢüncelerdir. EleĢtirme,  kanıtlanmıĢ olanla olmayanı ayırt etme haklarımızı 

savunmalıyız. Dolayısıyla,  etkin,  dirik,  bazen kendi giriĢimleriyle bezende kendileri 

için hazırlanmıĢ malzemelerle erkenden öğrenebilen,  kanıtlanmıĢ olanı ayırt edebilen,  

öte yandan da akıllarına gelen her düĢünceyi dile getirebilen insanlara ihtiyacımız vardır 

(Baykal,  2005) . 

Dünyada artık hiçbir öğretmen,  hiçbir okulda dersini anlatıp,  sonra da kâğıt üzerinde 

sınavlarını yapıp iĢe bitmiĢ gözüyle bakmamaktadır. O,  davranıĢlarıyla ve araĢtırmacı 

kiĢiliği ile her yerde aynı yaĢantıyı sürdürmektedir. Öğretmen çocukları düĢündürürken 

kendisi de düĢünür. Onları araĢtırmacı yaparken kendisini de araĢtırmacı yapar. 

Öğretmen,  için biçim ve müfredat kısmını aĢıp öze ve kalıcı olana yaklaĢmaya çalıĢır. 

Öğrenci kendi durumunun kendisi kavramaya çalıĢmalıdır,  bazı Ģeyleri kendisi bulup 

çıkarmalıdır. Gerçek eğitimci,  kurum ve öğretmen değil,  çocuğun kendisidir. Çocuğun 

kendisi için,  kendi baĢına anlamasını,  öğrenmesini ve geliĢmesini sağlayan durumları 

yaratacak akıllıca düzenlenmiĢ etkinlikleri sunabilmek,  ama kendi yapısı ve evreniyle 

tutarlı ve uyumlu yardımda bulunabilmektir. BaĢka bir deyimle,  her Ģeyi ile söze 

dayanan ve çocuğu bir küp gibi,  kuru bilgilerle doldurulacak olan yerleĢik eğitim 

anlayıĢından vazgeçmek gerekir (Turgut,  1989) . 

Öğrenme bireyde kendi yaĢantısı yoluyla kalıcı izli davranıĢ değiĢikliğinin ortaya 

çıkması olarak tanımlanmaktadır. YaĢantının ve davranıĢ değiĢikliğinin bireylerin kendi 

özelliklerine göre farklılaĢması söz konusu olduğundan; her bireyin öğrenmede kendine 
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has öğrenme stili vardır. Bireylerin farklı öğrenme sitillerine sahip olması,  öğretim 

etkinliklerinde bu stillerin dikkate alınmasını gerektirmektedir. Öğrenme stilleri,  her 

bireyin öğrenme ortamını algılamasının,  öğrenme ortamıyla etkileĢim kurmasını ve 

öğrenme ortamına tepkide bulunmasının sabit göstergeleri olan biliĢsel,  duyuĢsal ve 

fizyolojik özelliklerdir. Öğrenme stilleri bir kimsenin düĢünmesinin,  hatırlamasının 

veya problem çözmesinin kendine özgü tarzlarını niteler,  sadece belirli bir tarzda 

davranmaya eğilimini belirtirler (Özsoy,  Yağdıran, Öztürk,  2004) . 

Marton ve Saljo’nün (1976)  çalıĢmalarında ortaya koymuĢ oldukları bakıĢ açısına göre,  

öğrencinin çalıĢma etkinliği,  öğrenci ile çevresi arasındaki etkileĢimin bir sonucudur. 

Marton ve Saljo’nün öğrenme yaklaĢımları üzerinde yaptıkları çalıĢmada üç temel 

özellik vardır. Bu özellikler Ģunlardır: 

• Derin ve yüzeysel yaklaĢımlar,  kiĢisel özellikler değildir. Öğrenciler göreve iliĢkin 

algılarına göre bir yaklaĢımı uyarlayabilirler. Aynı öğrenciler,  farklı görevlere de farklı 

yaklaĢım uygulayabilir. 

• Hatırlama,  hem derin hem de yüzeysel yaklaĢımda kullanılan bir özelliktir fakat 

yaklaĢımların her birinde farklı bir rol oynar. Derin yaklaĢımda hatırlama,  bilgiye 

anlam yüklemek için önemli bir nokta iken; yüzeysel yaklaĢımda hatırlamanın kendisi 

son noktadır. 

• Derin ve yüzeysel yaklaĢımın kullanımı,  öğrencinin amacına bağlıdır. Öğrenci bir 

görevle karĢılaĢtığında ya bilgi yapıcı bir yol izler ve derin yaklaĢımı kullanır ya da 

bilgiyi tekrar üretici bir yol izler ve yüzeysel yaklaĢımı kullanır. 

Marton ve Saljo(1976) ’nun çalıĢmaları ile öğrenme yaklaĢımları kavramının literatüre 

kazandırılmasının ardından yapılan çalıĢmalar,  öğrenme yaklaĢımlarının öğrenme 

süreci içindeki yerini açıklamaya yönelmiĢtir. Buna bağlı olarak öğrenmenin niteliğini 

daha da arttırmak amacıyla öğrenme sürecini açıklamaya çalıĢan teorik ve uygulamalı 

araĢtırmalar ile farklı öğrenme modelleri ortaya konmuĢtur (Çolak,  Fer,  2007) . 
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1.5.1.Öğrenme YaklaĢımları Kavramı 

Günümüzde; özellikle sanayi toplumuna geçiĢten bu yana toplumsal yapıda yaĢanan 

değiĢim ve bilim ve teknoloji alanındaki geliĢim; yaĢam boyu öğrenme kavramını da 

beraberinde getirmiĢtir. Buna bağlı olarak; eğitim-bilim alanında yapılan çalıĢmalar 

“öğrenme” odaklı hale gelmiĢtir. Bu kapsamda; “birey nasıl öğrenir?” sorusu,  pek çok 

araĢtırmanın problemi olarak ortaya çıkmaya baĢlamıĢtır. Son yıllarda artarak devam 

eden öğrencilerin nasıl öğrendiğine iliĢkin çalıĢmalar sonucunda gelinen nokta ise 

öğrencilerin tümünün aynı yolla öğrenmediği,  farklı yollar ve stratejiler izledikleri 

yönündedir.  

Biggs (1999. Akt: Jones,  1999)  de bazı öğrencilerin konuyu öğrenmek ve anlamak için 

büyük bir çaba gösterirken,  bazılarının ise sadece dersi geçebilecek kadar gayret 

gösterdiklerini ve öğretmenlerin bu durumun farkında olduklarını belirtmektedir. 

Öğrencilerin öğrenmeye yönelik gösterdikleri bu farklı tutumlar; seçtikleri farklı yollar 

da; her bir öğrencinin kendisine sunulan öğrenme görevine yönelik farklı bir yaklaĢım 

uyguladığı düĢüncesini ortaya koymaktadır. Bu düĢünce; öğrenenlerin öğrenme 

yaklaĢımları üzerinde çalıĢmalar yapılmasını da beraberinde getirmiĢtir. 

Öğrenme yaklaĢımları kavramı,  öğrenme süreci değiĢkenleri içinde yer almaktadır. Bu 

nedenle öğrenme yaklaĢımları açısından bakıldığında öğrenme süreci oldukça önem 

taĢımaktadır.  

Shuell (1986,  Akt: Bigg,  Kember,  Leung,  2001)  bunu Ģöyle belirtir:“Eğer 

öğrencilerin istenen çıktılara ulaĢmaları isteniyorsa öğretmenlerin temel görevi,  

öğrencileri öğrenme etkinliklerinde aktif kılmaktır. Öğrencilerin ne yaptığının,  

öğretmenlerin ne yaptığından daha önemli olduğunu hatırlamak önemlidir.” “Öğrenci ne 

yapar”ı tanımlamanın genel bir yolu da,  öğrencilerin öğrenme yaklaĢımlarını net olarak 

belirlemektir (Biggs,  Kember ve Leung,  2001) . 

Öğrenciler arasındaki bireysel farklılıklarla ilgili bir değiĢken olarak kabul edilen 

(Marton 1976. Akt: Zhang,  2000)  öğrenme yaklaĢımları kavramı ile ilgili 

tanımlamaların temel olarak iki ana eksende yoğunlaĢtığı görülmektedir. Bunlardan biri 

kavramı ortaya koyan Marton ve Saljo’nun ifade ettiği gibi öğrenme yaklaĢımlarının 

önceki öğrenme çıktılarına göre uyarlanmıĢ olan bir sürece iĢaret etmekte olduğudur. 
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Diğeri ise Biggs (1987)  tarafından tanımlanmıĢtır. Biggs’in yorumuna göre,  öğrenme 

yaklaĢımları envanterlerle ölçülen ve öğrencilerin öğrenme iĢine nasıl giriĢtiklerini ifade 

eden bir kavramdır. Her iki tanımda da öğrenme yaklaĢımlarının iki bileĢeni olduğu 

vurgulanmaktadır. Bunlar,  öğrenme görevine nasıl yaklaĢıldığını belirleyen stratejiler 

ve niçin bu Ģekilde yaklaĢıldığını ifade eden motivasyon bileĢenleridir. Tang (1994)  da 

bu nokta üzerinde durarak öğrenme yaklaĢımlarının verilen görevi yerine getirmede bir 

dizi stratejileri ve öğrenmeye yönelik motivasyonu kapsadığını ifade etmektedir. 

Öğrenme yaklaĢımları kavramı literatürde; hem öğrencilerin öğrenme stratejilerini,  hem 

de bu stratejileri kullanma amaçlarını yani motivasyonlarını birlikte içeren bir kavram 

(Prosser ve Trigwell,  1999)  olarak kullanılmaktadır. 

Öğrenme yaklaĢımlarının temel bileĢenlerinden biri olan öğrenme stratejileri 

“öğrencilerin öğrenmelerini geliĢtirmek için kullandıkları davranıĢlar”olarak 

tanımlanmaktadır ve bireylerin gerek formal gerekse informal eğitim süreçlerinde,  

öğrenme süreçlerinin etkililiği açısından önemlidir. Ayrıca öğrencilerin zengin öğrenme 

stratejileri dağarcığına sahip olmaları ve duruma uygun öğrenme stratejilerini seçip 

kullanmaları,  okul ve okul dıĢı yaĢantılarında baĢarılı olmalarının anahtarı olarak da 

değerlendirilmektedir. Eğitimin önde gelen hedefi de öğrencileri baĢarılı bireyler olarak 

yetiĢtirmek (Gagne,  Driscoll,  1988,   Akt: Oğuz,  2000)  olduğuna göre öğrenme 

stratejileri,  öğrenme sürecinin önemli bir değiĢkenidir. Öğrencilerin çalıĢma sürecini 

nasıl planladıkları ve çalıĢırken kullandıkları taktikler öğrenme stratejilerinin bir parçası 

olarak görülür. Verimli çalıĢma alıĢkanlıkları aynı zamanda öğrenme yaklaĢımlarının da 

içinde yer alır. BaĢka bir deyiĢle öğrencilerin kullandıkları öğrenme stratejileri,  

kullanacakları öğrenme yaklaĢımının da belirleyicisi konumundadır (Çolak,2006). 

Öğrenme yaklaĢımlarının diğer bir temel öğesi ise motivasyondur. Öğrencilerin bir 

öğrenme görevine yaklaĢımlarında,  motive olma biçimleri de önemli bir yer tutar. 

Öğrenme amacının yüksek not alma gibi dıĢsal olması,  ya da öğrenmeye ulaĢmak gibi 

içsel olması (Tang,  1994)  bireyin kullanacağı öğrenme yaklaĢımını derinden 

etkileyecektir. Birey ya yüksek not almak için sorulması muhtemel soruları ezberleme 

yoluna gidecek ya da konuyu kendine ait bir bilgi yapılanmasına dönüĢtürebilmek için 

araĢtırma ve sorgulamaya yönelecektir. Bu durum,  öğrencilerin kullanacakları öğrenme 

yaklaĢımlarına yönelmelerinde rol oynayan bir etkendir. Temel bileĢenleri açıklanmaya 
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çalıĢılan öğrenme yaklaĢımları ile ilgili olarak gerçekleĢtirilen niteliksel (Biggs,  1987)  

ve niceliksel (Marton and Saljo,  1976. Akt: Tang,  1994)  çalıĢmalar sonucunda 

öğrenmeye yönelik derin ve yüzeysel olmak üzere iki temel yaklaĢım belirlenmiĢtir 

(Tang,  1994) . 

Bu iki yaklaĢım birbirleriyle zıt iki kutuba iĢaret etmektedir. Derin yaklaĢımı kullanan 

öğrenciler içsel bir motivasyonla,  öğrendikleri konunun içine girerek konuyla ilgili 

iliĢkileri görmeye,  öğrenme göreviyle ilgili yapıları oluĢturmaya çalıĢırken,  yüzeysel 

yaklaĢımı kullanan öğrenciler baĢarısızlık korkusu ya da yüksek not alma gibi dıĢsal 

motivasyon kaynakları ile bir an önce öğrenme görevini tamamlamaya çalıĢmaktadırlar 

(Johnston,  1997) . 

Kısaca,  yüzeysel yaklaĢım kullananan öğrenciler,  okuma materyalindeki bilgiye 

odaklanırken,  derin yaklaĢım kullanan öğrenciler ise okuma materyalindeki bilginin 

ifade ettiği anlama odaklanmaktadır (Tempone,  2001) . 

Derin ve yüzeysel yaklaĢımın temel özellikleri incelendiğinde; iyi bir öğretimin temel 

amacının,  öğrencileri derin yaklaĢımı kullanmaya teĢvik etmek,  yüzeysel yaklaĢımı 

kullanmalarını engellemeye çalıĢmak olduğu ortaya çıkmaktadır. Öğrencilerin sınıfta 

kullandıkları yaklaĢımlar sınıftaki öğretimin kalitesi hakkında bilgi de verir. Çünkü 

öğrenmeye yönelik bir yaklaĢım; öğrenci,  öğretim bağlamı ve ödev/görev etkileĢiminin 

sonucunda oluĢur (Bigg,  Kember,  Leung,  2001) . 

Öğrenme yaklaĢımları,  öğrenme süreci sonunda ulaĢılması beklenen çıktılarla da 

ilgilidir. Genel olarak; yüzeysel yaklaĢımı kullanan öğrencilerin niteliksel olarak daha 

düĢük öğrenme çıktılarına,  derin yaklaĢımı kullanan öğrencilerin ise niteliksel olarak 

daha yüksek düzeyde öğrenme çıktılarına sahip olduğu üstünde durulmaktadır. Marton 

ve Saljo (1976,  Akt: Tempone,  2001 ) ,  “çıktılar arasındaki niteliksel farklılıkların,  

öğrenme sürecindeki benzer farklılıkların sonucu olduğunu”; belirtmektedir. 

Öyleyse,  öğrencilerin,  öğrenme görevine uyguladıkları yaklaĢımın; bir yandan 

öğrenme görevine bakıĢ açılarını ve öğrenme görevini nasıl ele alacaklarını belirlerken,  

diğer yandan süreç sonunda ulaĢılması beklenen çıktıların niteliğini de etkilemekte 

olduğunu söylemek yanlıĢ olmayacaktır. Bu bakıĢ açısına bağlı olarak; öğrenme 
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sürecinin tekrar tanımlanması ve öğrenme yaklaĢımlarının tarihsel süreçteki geliĢiminin 

ortaya konması,  kavramın daha net anlaĢılması açısından önemli görülmektedir. 

1.5.2. Öğrenme YaklaĢımlarının Tarihi GeliĢimi 

Öğrenme yaklaĢımları kavramının tarihi geliĢimi incelenirken öncelikle Marton ve 

Saljo’nun çalıĢmalarının incelenmesi gerekmektedir. Çünkü öğrenme yaklaĢımları 

kavramı ilk olarak öğrencilerin belli bir okuma parçasını nasıl algıladıkları ve öğrenme 

iĢine nasıl giriĢtikleri üzerinde çalıĢmalar yapan Marton ve Saljo tarafından ortaya 

konulmuĢtur (Biggs,  Kember,  Leung,  2001) . 

Bu alanda yapılan çalıĢmalar; öğrencilerin bir öğrenme görevini yerine getirirken farklı 

öğrenme yaklaĢımları kullandıklarını göstermiĢtir. Marton ve Saljo’nun (1976)  

çalıĢmasında,  öğrencilerden akademik bir makaleyi okumaları ve daha sonra o 

makaleyle ilgili soruları cevaplamaları istenmiĢtir (Shale ve Trigwell,  2002) . 

Öğrencilerle yapılan görüĢmeler sonucunda; araĢtırmacılar öğrenme deneyimlerini derin 

ve yüzeysel yaklaĢım baĢlıkları altında toplayarak,  bu yaklaĢımları,  öğrencilerin 

odaklandığı noktaya bağlı olarak tanımlamıĢlardır (Tempone,  2001) . Öğrenme 

materyalini,  sorulması muhtemel sorulara iliĢkin cevapların hatırlanmasını sağlayan 

bilgi birimi olarak görenler “yüzeysel yaklaĢım” gösteren öğrenciler; materyali belli bir 

anlam yapısını içeren bir yapı olarak değerlendiren ve önemli kavramları,  bu 

kavramların ifade ettiği anlamları araĢtıranlar “derin yaklaĢım” gösteren öğrenciler 

olarak adlandırmıĢtır (Shale ve Trigwell,  2002) . 

Marton ve Saljo’nün çalıĢmalarında ortaya koymuĢ oldukları bakıĢ açısına göre,  

öğrencinin çalıĢma etkinliği,  öğrenci ile çevresi arasındaki etkileĢimin bir sonucudur. 

Marton ve Saljo’nün öğrenme yaklaĢımları üzerinde yaptıkları çalıĢmada üç temel 

özellik vardır. Bu özellikler Ģunlardır (Shale ve Trigwell,  2002) : 

• Derin ve yüzeysel yaklaĢımlar,  kiĢisel özellikler değildir. Öğrenciler göreve iliĢkin 

algılarına göre bir yaklaĢımı uyarlayabilirler. Aynı öğrenciler,  farklı görevlere de farklı 

yaklaĢım uygulayabilir. 
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• Hatırlama,  hem derin hem de yüzeysel yaklaĢımda kullanılan bir özelliktir fakat 

yaklaĢımların her birinde farklı bir rol oynar. Derin yaklaĢımda hatırlama,  bilgiye 

anlam yüklemek için önemli bir nokta iken; yüzeysel yaklaĢımda hatırlamanın kendisi 

son noktadır. 

• Derin ve yüzeysel yaklaĢımın kullanımı,  öğrencinin amacına bağlıdır. Öğrenci bir 

görevle karĢılaĢtığında ya bilgi yapıcı bir yol izler ve derin yaklaĢımı kullanır ya da 

bilgiyi tekrar üretici bir yol izler ve yüzeysel yaklaĢımı kullanır. 

Marton ve Saljo’nun çalıĢmaları ile öğrenme yaklaĢımları kavramının literatüre 

kazandırılmasının ardından yapılan çalıĢmalar,  öğrenme yaklaĢımlarının öğrenme 

süreci içindeki yerini açıklamaya yönelmiĢtir. Buna bağlı olarak öğrenmenin niteliğini 

daha da arttırmak amacıyla öğrenme sürecini açıklamaya çalıĢan teorik ve uygulamalı 

araĢtırmalar ile farklı öğrenme modelleri ortaya konmuĢtur. 

Öğrenme sürecini açıklamak için önerilen modellerden biri de Biggs tarafından 

geliĢtirilen “Öğrenme ve Öğretmeye 3-P Modeli”dir (Biggs 1978,  1992. Akt: Leung,  

2003) . Bu model aynı zamanda öğrenme yaklaĢımları kavramının öğrenme sürecindeki 

rolünü belirleyerek,  derin ve yüzeysel öğrenme yaklaĢımının kuramsal alt yapısını da 

oluĢturmaktadır. Ancak; 3P Modeli,  süreç içinde ortaya konan bazı öğrenme modelleri 

temel alınarak geliĢtirilmiĢtir. Bu nedenle öncelikle 3P Modelinin geliĢimine zemin 

hazırlayan modeller anlatılacak,  daha sonra 3P Modeli açıklanacaktır. 

Biggs; öğrenme sürecini açıklamak için geliĢtirilen modellerin; öğrenci,  öğretmen,  

süreç,  sınıf ya da kurumsal temelli olabileceğini belirtirken,  kendi geliĢtirdiği 3P 

Modelinin ise sınıf temelli öğrenme modelinden uyarlandığını vurgular (Biggs,  1994) . 

Bu nedenle Öğrenme ve Öğretmeye 3P Modeli incelenirken,  öncelikle temellerini 

aldığı “Sınıf Temelli Öğrenme Modeli” gözden geçirilmelidir. Sınıf Temelli Öğrenme 

Modeli; ġekil 2’de sunulmuĢtur. 
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ġekil 2. Sınıf Temelli Öğrenme Modeli (Biggs,  1994)  

ġekil 2’de görüldüğü gibi Sınıf Temelli Öğrenme Modeli; öğrenci,  öğretim bağlamı,  

öğrenme yaklaĢımları ve çıktıyı karĢılıklı olarak etkileĢim içinde gören bir modeldir. Bu 

model,  girdiden süreç yoluyla ürüne giden doğrusal bir yapıya iĢaret eden Dunkin ve 

Biddle’ın (1974)  “Girdi-Süreç-Çıktı (Presage-Process-Product)  Sınıf Öğretimi 

Modeli”nden geliĢtirilmiĢtir(Biggs,  1994) . 

Sınıf Temelli Öğrenme Modeli’nde,  özellikle süreç ve ürün arasındaki etkileĢimin 

ihmal edildiği ve geri bildirim basamağının bulunmadığı görülmektedir. Bu eksiklikler,  

modelin geliĢtirilmeye gereksinimi olduğunun göstergesi olarak da yorumlanabilir. 

Biggs de,  modeldeki eksikleri kendi yaptığı çalıĢmalar ile tamamlayarak “Öğrenci 

Öğrenmesine Yönelik Elobarasyon Model”ini geliĢtirmiĢtir (Çolak,  2006) . “Öğrenci 

Öğrenmesine Yönelik Elobarasyon Modeli”nin gösterimi ġekil 3’de yer almaktadır 
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ġekil 3. Öğrenci Öğrenmesine Yönelik Elobarasyon Modeli (Biggs,  1987)   

ġekil 3’de görüldüğü gibi; sürecin girdisi olarak “kiĢisel özellikler ve durumlar” yer 

almaktadır. Kişisel özellikler; öğrencilerin niteliklerini içerirken; durumlar ise öğretime 

yönelik bağlamlara ve kurumsal özelliklere odaklanmaktadır. Modelde,  öğrencinin 

süreçte kullandığı yaklaĢım ile girdide yer alan özelliklerini değiĢtirmeye çalıĢtığı ve 

kullandığı yaklaĢımın da çıktının niteliği üzerinde rol oynadığı görülmektedir. Çıktıların 

süreçte kullanılan yaklaĢımlara göre isimlendirilmesi; öğrencinin kullandığı yaklaĢımın,  

ulaĢılacak ürünün niteliğini de etkileyeceği görüĢünün altını çizmektedir. Bu noktadan 

hareketle modelde ortaya konan temel fikrin; “çıktının niteliği arttırılmak istendiğinde; 

süreçte kullanılan yaklaĢımın değiĢtirilmesi gerektiği olduğunu” söylemek yanlıĢ 

olmayacaktır. Ancak; modelde görülen en büyük eksiklik “geri bildirim” boyutunun 

eklenmemiĢ olmasıdır. Bu eksiklik,  öğrenme yaklaĢımlarını da içeren öğrenme süreci 

modeli oluĢturulması çalıĢmalarının devam etmesine neden olmuĢtur.  
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Biggs’in öğrenme yaklaĢımları üzerine yaptığı son çalıĢmalarda ise baĢarı ya da stratejik 

yaklaĢım olarak adlandırılan boyutu çıkardığı ve modelini sadeleĢtirerek ortaya 

koyduğu görülmektedir. Biggs öğrenme yaklaĢımı çalıĢmalarını,  sadeleĢtirilerek 

Öğrenme ve Öğretmede 3P Modeli’ni geliĢtirmiĢtir. Modelin sadeleĢtirilmiĢ olan son 

hali ġekil 4’de verilmiĢtir. 

 

ġekil 4. Öğrenme ve Öğretmede 3P Modeli (Biggs,  Kember ve Leung,  2004)  

ġekil 4’te görülen 3P Modeli’nde girdi,  öğrenme gerçekleĢmeden önceki bileĢenleri; 

süreç,  öğrenme gerçekleĢirken iĢe koĢulan bileĢenleri,  ürün de öğrenme 

gerçekleĢtikten sonraki çıktıları temsil etmektedir (Zhang ve Sternberg,  2000) . 3P 

Modeli’nde; öğrenmeye yönelik öğrenci yaklaĢımları,  öğrenme-öğretme sürecinin 

gerçekleĢtirildiği sistemin bir parçası olarak düĢünülür (Biggs,  Kember ve Leung,  

2004) . 3P Modelinde,  ġekil 4’te görüldüğü gibi “öğrenci faktörleri,  öğretim bağlamı,  

bir görev sırasında kullanılan öğrenmeye yönelik yaklaĢımlar ve öğrenme çıktıları” 

birlikte etkileĢime girerler.  
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Öğrenci özellikleri; öğrenmeyi etkileyen ön bilgi,  yetenek ve öğrenmeye yönelik tercih 

edilen yaklaĢımları kapsar.  

Öğretim bağlamı ise öğretmen tarafından öğretilen içeriğin doğası,  öğretim yöntemleri,  

değerlendirme ve kurumsal iĢlemleri içerir.  

Öğrenci özellikleri ve öğretim bağlamı; kullanılan öğrenme yaklaĢımını tanımlamak 

için etkileĢim içindedir. Çift yönlü okların gösterdiği gibi,  her bir faktör çıktıyı 

farklılaĢtırmak,  baĢarıyı sağlamak ve öğrencilerin tercih ettikleri yaklaĢımı belli bir 

bağlama ve öğretilen derse,  uygun hale getirmek için birbirini etkilemektedir (Biggs,  

Kember ve Leung,  2004) . 

ġekil 4’te de görüldüğü gibi,  Biggs’in 3P Modelinde hem öğretim bağlamı hem de 

öğrenci özellikleri öğrenme yaklaĢımlarını etkilemektedir. Öğrenci özellikleri 

öğrencilerin yaĢ,  eğitim geçmiĢi,  akademik yeterlikleri gibi özelliklerini 

kapsamaktadır. Öğretmenlerin,  öğrencilerin karakteristik özellikleri üstünde pek fazla 

kontrolleri olmamasına rağmen,  öğretim bağlamı üzerinde kontrolleri olduğu 

bilinmektedir (Yew,  2005) . 

Hall,  (2002)  ,  öğrencilerin öğrenme yaklaĢımlarını etkileyen faktörleri; “iĢ yükü,  

değerlendirme görevlerinin doğası,  öğretim stili,  öğrenci/öğretmen oranı,  dersin ve 

ders anlatımının yapısı,  öğreticilerin istekliliği,  geri bildirim sağlanması” olarak 

belirtir. Tüm bunlar,  öğrenme süreci ve öğrenme-öğretme bağlamı ile yakından iliĢkili 

değiĢkenlerdir. Bu çerçevede de; öğrenme sürecini çok iyi bir Ģekilde planlamanın 

öğrenme yaklaĢımları açısından etkisi de ortaya çıkmaktadır. 3P Modelinde de 

vurgulandığı gibi; öğretim bağlamında,  görevler,  ödevler,  değerlendirme ve öğrenci 

özellikleri dikkate alınarak etkili bir öğrenme gerçekleĢtirilmeli ve bu süreçte 

öğrencilerin öğrenmeye yönelik yaklaĢımları dikkate alınmalıdır.  

Öğrenme yaklaĢımları kavramının tanınmasında önemli katkıları olan isimler içinde 

Biggs’in yan sıra Entwhistle ve Ramsden’in çalıĢmaları da önemli yer tutmaktadır. 

Entwhistle ve Ramsden(1983)  öğrenme yaklaĢımlarını Ģöyle ifade etmektedir : 

“Öğrenmeye yönelik bir yaklaĢım,  sabit bir özellik değil,  öğrenci özellikleri ve 

öğretimle ilgili faktörlerinin bir kombinasyonudur. Öğrenci ve öğretime iliĢkin 
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bağlamların bir araya gelmesiyle öğrenmeye yönelik derin ya da yüzeysel olarak 

adlandırılan bir yaklaĢım oluĢturulur” ( Akt: Tam,  1999) . 

Özellikle derin ve yüzeysel öğrenme yaklaĢımları arasındaki farklılıkların ortaya 

konmasında ve öğrenme yaklaĢımlarının öğretim bağlamıyla ilgisinin belirlenmesinde 

Entwhistle ve Ramsden’in çalıĢmaları ön plana çıkmaktadır (Johnston,  1997) . 

Ramsden ve Entwistle,  yaptıkları çalıĢmalar sonucunda öğrencilerin öğrenme 

yaklaĢımlarının sürekli olmadığını; görevden göreve değiĢtiğini belirterek (Zhang,  

2000) ,  öğrencilerde derin öğrenme yaklaĢımını oluĢturmaya yönelik yapılan 

araĢtırmaların önünü açmıĢlardır. Entwhistle ve Ramsden,  aynı zamanda geliĢtirdikleri 

ölçek ile bireylerin öğrenme yaklaĢımlarının belirlenmesinin sağlanmasında da büyük 

ölçüde katkıda bulunmuĢlardır (Ramsden ve Entwistle,  1981. Akt: Kember ve Gow,  

1991) .  

Özetle,  belirtilen araĢtırmacılar yaptıkları kuramsal ve uygulamalı çalıĢmalar ile 

öğrenme yaklaĢımları kavramının tanınmasında büyük rol oynamıĢlardır. Derin ve 

yüzeysel yaklaĢımın Marton and Saljo’nun (1976)  deneysel çalıĢmalarından doğan,  

Ramsden ve Entwistle’in (1981)  katkılarıya geliĢen ve Biggs’in çalıĢmalarıyla yerini 

sağlamlaĢtıran öğrenmeye yönelik bir yaklaĢım olduğu söylenebilir (Atherton,  2002) . 

Özellikle Biggs tarafından geliĢtirilen 3P Modeli ile hem öğrenme sürecinin 

açıklanması,  hem de bu süreçte öğrenme yaklaĢımlarının yerinin ve öneminin ortaya 

konması,  konuyla ilgili literatürün zenginleĢmesine büyük katkı sağlamıĢtır. 

1.5.3.  Öğrenme YaklaĢımlarının Özellikleri 

Öğrenme yaklaĢımları,  Marton ve Saljo’nün çalıĢmalarından beri pek çok farklı 

araĢtırmacının üzerinde çalıĢtığı bir alan haline gelmiĢtir. Alanda önemli çalıĢmalar 

yapan Marton ve Saljo,  Entwistle ve Ramsden ve Biggs yaklaĢımları derin,  yüzeysel 

ve stratejik (baĢarı)  yaklaĢımı olarak ayırmıĢtır. AraĢtırmacıların ortaya koymuĢ olduğu 

derin,  yüzeysel ve stratejik (baĢarı)  yaklaĢımlarının özellikleri incelendiğinde,  benzer 

noktaların ifade edildiği görülmektedir. Derin ve yüzeysel yaklaĢım öğrenme açısından 

iki zıt kutuplu bir durumu ortaya koymaktadır. Derin ve yüzeysel öğrenmeye iliĢkin 

özellikler ayrı baĢlık altında ayrıntılı olarak incelenecektir. Ancak bu iki kutup arasında 
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yer alan öğrenciler de vardır. Bu iki yaklaĢımın arasında kalan yaklaĢım için “stratejik” 

(baĢarı)  öğrenme yaklaĢımı ortaya atılmıĢtır (Çolak, 2006) .  

Stratejik (baĢarı)  yaklaĢım; derin ve yüzeysel öğrenme yaklaĢımlarının özelliklerinden 

oluĢturulmuĢ karma bir yaklaĢım olarak düĢünülebilir (Harlen,  James,  1997) . Stratejik 

yaklaĢımda,  yetenekler yoluyla özsaygı kazanmak amaçlanır ve yüksek dıĢsal ödüllere 

kavuĢmak için zamanı ve çalıĢma yerini organize etmeyi,  ipuçlarını aramayı ve "nasıl 

örnek bir öğrenci gibi davranırımı” bulmayı kapsar (Ng ve Ng,  1997) . Stratejik 

yaklaĢım; yüzeysel yaklaĢımın çok daha iyi organize edilmiĢ bir formu olarak 

tanımlanabilir,  motivasyon kaynağı ise iyi not almaktır (Atherton,  2002) . 

Stratejik yaklaĢımın ortaya konmasına rağmen,  öğrenme yaklaĢımları literatürü genelde 

derin ve yüzeysel boyutları ön plana çıkarmakta ve çalıĢmalar bu yönde yapılmaktadır. 

Buradan hareketle; derin ve yüzeysel öğrenmeye yönelik özellikler iki alt baĢlık halinde 

aĢağıda verilmiĢtir. 

1.5.4. Derin Öğrenme YaklaĢıma ĠliĢkin Özellikler 

Öğrenme yaklaĢımları,  Marton ve Saljo’nün çalıĢmalarından beri pek çok farklı 

araĢtırmacının üzerinde çalıĢtığı bir alan haline gelmiĢtir. Alandaki ilk çalıĢmaları yapan 

Marton ve Saljo yaklaĢımları incelerken alt boyutları ortaya koymamıĢtır. Entwistle ve 

Ramsden ise öğrenme yaklaĢımlarının alt boyutlarını “amaç ve süreçler” olarak ele 

almıĢtır. Biggs’in çalıĢmalarının ise “strateji ve motivasyon” alt boyutları ile 

farklılaĢtığı görülmektedir (Çolak, 2006) .  Tablo 1’de belirtilen yazarların,  derin 

öğrenme yaklaĢımına iliĢkin özelliklerle ilgili ifadelerine yer verilmiĢtir. 
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Tablo 1.1. Derin Öğreme YaklaĢımına ĠliĢkin Özellikler 

Öğrenme YaklaĢımları Derinsel 

Marton ve Saljo (1997)  Materyaldeki belirli noktalara ve yazarın 

materyalde neyi ifade etmek istediğine 

dikkat edilir. 

Entwistle (1997)  Amaç Konularla ilgili kiĢisel bir anlayıĢa ulaĢılır. 

Süreçler 

 

Ġlkeler önceki bilgilerle iliĢkilendirilerek 

tanımlanır. Sonuçlara ulaĢmak için kanıtlar 

iliĢkilendirilir ve mantık oluĢturulur. 

Ramsden (1992)  

 

Amaç  

 

Verilen görevin yapısıyla ilgili bir anlayıĢ 

oluĢturulur. 

Süreçler Altı çizilen kavramlara odaklanılır,  bilgi 

diğer kaynaklarla iliĢkilendirilir,  bileĢenler 

bütünün içine yerleĢtirilir,  düĢünce analiz 

edilir. 

Biggs (1989)  

 

Motivasyon Beceri kazanma ve meraktan doğan içsel 

motivasyon kullanılır. 

Strateji Kaynaklardan materyalle ilgili bilgi 

araĢtırılır, kapsamlı bir Ģekilde okuma,  

tartıĢma ve kuram oluĢturma 

gerçekleĢtirilir; öğrenmenin düzenlenmesi 

hakkında üst biliĢ kullanılır. 

(Peta,  1999,   Akt:Çolak,  2006)  

Tablo 1.1’de de görüldüğü gibi,  tüm yazarlar,  derin öğrenmede araĢtırma,  

içselleĢtirme,  iliĢkilendirme,  anlayıĢ geliĢtirme gibi birbiriyle bağlantılı üst düzey 

düĢünme becerilerini içeren süreçleri vurgulamaktadır. Bu durum da Ng ve Ng’nin 

(1997)  vurguladığı gibi,  derin yaklaĢımın akademik konularda yetenekleri geliĢtirmeyi 

amaçlayan yapısına iĢaret etmektedir. Bu yönüyle derin yaklaĢımın; çok okumayı,  eski 

ve yeni bilgileri iliĢkilendirmeyi ve anlam oluĢturmaya yönelik diğer öğrenme 

stratejilerini kapsadığı söylenebilir (Ng ve Ng,  1997) .  



 

 

35 

Öğrenme yaklaĢımları üzerine yoğunlukla çalıĢan isimlerden biri olan Ramsden,  derin 

öğrenme yaklaĢımında “vurgunun,  anlamak olduğunu; önceki bilgiyle yeni bilginin,  

kuramsal bilgiyle günlük hayattaki deneyimlerin iliĢkilendirildiğini,  tutarlı bir bütün 

içinde yapının ve içeriğin organize edildiğini” ifade eder (Ramsden,  1992,  Akt: 

Johnston,  1997) . 

Bir baĢka çalıĢmada ise farklı öğrenme yaklaĢımlarını benimseyen öğrencilerde 

gözlenen öğrenme sonuçları incelenmiĢ ve derin yaklaĢıma ait özellikler için aĢağıdaki 

gibi bir sıralama oluĢturulmuĢtur (Hua,  Williams,  Hoi,  2001. Akt: Ellezi ve Sezgin,  

2002) : 

    • Bilgiyi uzun süreli olarak hatırda tutabilme. 

     • Bilgiyi yeni durumlara uyarlayabilme. 

• Yeni anlamlar ve yeni fikirler üretebilme. 

• Bağımsız bir öğrenen olma. 

Derin öğrenmeyi kullanan öğrenci konuyu anlamaya ve kendine mal etmeye çalıĢır. Bu 

bağlamda yazarın kullandığı kelimeleri birebir hatırlamak önemli değildir; çünkü amaç 

o konunun ne ifade etmek istediğini anlamaktır. Uzun sürede bu yolla öğrenilenler 

yüzeysel öğrenmeye göre daha kalıcıdır (Howe,  1992) . 

Yukarıda belirtilen özelliklerden de anlaĢılabileceği gibi,  derin öğrenme daha nitelikli 

ve kalıcı öğrenmelere götüren bir yaklaĢım olarak kendini göstermektedir. Derin 

öğrenme yaklaĢımını kullanan öğrenciler; daha nitelikli bir öğrenme süreci oluĢturmakta 

ve daha nitelikli öğrenme ürünlerine ulaĢabilmektedir. Ancak önemli olan öğrencilerin 

sahip oldukları öğrenme yaklaĢımlarının süreklilik göstermediğinin farkında olmaktır. 

Öğrenciler farklı bağlamlarda ve konularda,  farklı öğrenme yaklaĢımlarına 

baĢvurulabilmektedir. Öyleyse; öğrencilerde derin öğrenme yaklaĢımı oluĢturmaya 

uygun ortamlar hazırlanması ve uygun öğrenme-öğretme modellerinin iĢe koĢulmasıyla; 

tüm öğrencilerde derin öğrenme yaklaĢımının geliĢtirilebileceği düĢüncesi ortaya 

çıkmaktadır(Çolak, 2006) .  
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1.5.5. Yüzeysel Öğrenme YaklaĢıma ĠliĢkin Özellikler 

Yüzeysel öğrenme yaklaĢımı,  görevin,  dıĢsal bir yük olarak değerlendirildiği,  bilginin 

sadece değerlendirme için hatırlandığı ve dıĢsal motivasyonun önemli olduğu bir 

yaklaĢımdır (Ramsden,  1992,  Akt: Johnston,  1997) . Alanda çalıĢan araĢtırmacıların 

da yüzeysel yaklaĢımla ilgili olarak benzer noktaları ifade ettikleri görülmektedir. 

AraĢtırmacıların belirttikleri özellikler Tablo 2’da verilmiĢtir. 

Tablo 1.2. Yüzeysel Öğrenme YaklaĢımına ĠliĢkin Özellikler 

Öğrenme YaklaĢımları Yüzeysel 

Marton ve Saljo (1997)  Materyaldeki belirli noktalara dikkatedilir. 

Entwistle (1997)  Amaç Görevin gereklerini yerine getirmek için 

ders içeriği tekrar üretilir. 

Süreçler 

 

Yansıtma olmadan bilgi hatırlanır. 

BileĢenleri birbiriyle iliĢkisiz olarak ele 

alır. Baskı altındadır 

Ramsden (1992)  

 

Amaç  Görevin gerekleri tamamlanır. 

Süreçler Değerlendirmeye yönelik olarak konuları 

birbiriyle iliĢkisiz olarak hatırlar. Görevler 

dıĢtan gelen bir yük olarak görülür. Ġlkeler,  

uygulamalar karıĢtırılır 

Biggs (1989)  

 

Motivasyon Minimum çabayla minimum gerekler 

karĢılanır. 

Strateji Ezberleme yoluyla sadece gerekli bölümler 

tekrar üretilir. ĠliĢkisiz parçaların 

yorumlanmasına odaklanılır. Öğrenme 

sürecine yönelik farkındalık çok azdır. 

(Peta,  1999,  Akt:Çolak,  2006)  

 

Tablo1. 2’da da görüldüğü gibi tüm araĢtırmacılar,  yüzeysel öğrenmede amaçların en 

alt düzeyde karĢılanmasına dönük bir yapıya iĢaret etmektedir. Bu yaklaĢımda,  vurgu 

bilginin öğrenilmesinde değil hatırlanmasındadır ve verilen ödevin gerektirdiği 

minumum çabanın gösterilmesi amaçlanmaktadır. 
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Bir baĢka çalıĢmada ise öğrenme sonuçları açısından yüzeysel yaklaĢıma ait özellikler 

için aĢağıdaki gibi bir sıralama oluĢturulmuĢtur (Hua,  Williams,  Hoi,  2001. Akt: 

Ellezi ve Sezgin,  2002) : 

• Kuramsal bilgiyi sınırlı düzeyde anlama. 

• Mantıksal bir tartıĢma geliĢtirmede zorluk çekme. 

• Anahtar fikirleri fark edememe. 

• Örnekler ve ilkeleri birbirinden ayırt edememe. 

• Öğrenilenleri çabuk unutma. 

Yüzeysel yaklaĢıma iliĢkin belirtilen özellikler topluca değerlendirildiğinde,  yüzeysel 

yaklaĢım kullanan bir öğrencinin,  geleneksel sınıflarda yetiĢtirilmeye çalıĢılan,  verileni 

alan,  sormayan sorgulamayan,  neden-sonuç iliĢkileri kurmaktan uzak,  ezberlemeyi 

öğrenmek olarak algılayan öğrenci tipine iĢaret ettiği ortaya çıkmaktadır. Bu bağlamda 

geleceğin bireylerini nitelikli bir biçimde yetiĢtirmek için,  öğrenme-öğretme 

süreçlerinde yüzeysel öğrenme yaklaĢımının kullanılmasının önlenmesi gerektiği 

görülmektedir (Çolak, 2006) . 

1.5.6. Öğrenme YaklaĢımları Üzerinde  Etkili Olan DeğiĢkenler 

Öğrenme ve öğretmede 3P Modeli’ne göre,  öğrencilerin öğrenme yaklaĢımları; ön bilgi 

ve deneyim,  yetenek,  tercih edilen öğrenme stili ve beklentiler,  değerlendirme sistemi,  

öğretim ortamı gibi öğrenci ile iliĢkili faktörlerin bir fonksiyonu olarak ortaya 

çıkmaktadır. Bu çerçevede öğrenciler,  öğretim bağlamını algılamalarına bağlı olarak 

öğretim ve değerlendirme yöntemleri gibi öğretim öğelerine farklı tepkiler verirler 

(Tang,  1994) .    Öğrencilerin öğretim öğelerine verdiği tepkiler de,  öğrenme 

yaklaĢımlarını etkilemektedir. Literatür incelendiğinde de değerlendirme süreci,  

motivasyon,  kültür,  öğrenme modelleri,  baĢarı gibi değiĢkenlerin öğrenme 

yaklaĢımları ile etkileĢime girdiği görülmektedir (Çolak, 2006) . 

Tüm  faktörler arasında değerlendirme,  öğrenme süreci üzerinde güçlü bir etkiye sahip 

(Tang,  1994)  olup öğrenme yaklaĢımları üzerinde de etkili bir değiĢkendir. Örneğin; 



 

 

38 

eğer öğrenci çoktan seçmeli bir testle değerlendiriliyorsa yüzeysel yaklaĢım 

kullanmaya; grup projesiyle değerlendiriliyorsa derin yaklaĢım kullanmaya eğilimli 

olması olasıdır (Zhang ve Sternberg,  2000) .  

Öğrenme yaklaĢımları ile iliĢkisi olan bir baĢka değiĢken ise motivasyondur. 

Öğrencilerin,  farklı öğretim tasarımları,  içeriğin ilginçliği gibi etmenlerle konulara 

motive edilmesi öğrencilerin konuya ilgisini ve araĢtırma-sorgulama isteklerini 

arttıracak dolayısıyla derin öğrenmeye yönelme gerçekleĢtirilmiĢ olacaktır. Literatürde 

(Ramsden,  1992,  Akt: Johnston,  1997)  derin öğrenmenin öğrenme isteğini temsil 

eden içsel motivasyonla,  yüzeysel öğrenmenin de yüksek not almayı temsil eden dıĢsal 

motivasyonla iliĢkili olduğu belirtilmektedir. 

Öğrenme yaklaĢımları,  öğrenme çıktılarının tanımlanmasında da önemli rol oynar. 

Ders,  öğretim ve öğrenci özellikleri,  öğrenci öğrenmesini etkileyen üç temel faktördür. 

Bunlardan her biri öğrencinin kullandığı yaklaĢımı belirleyicidir. Öğretim ve ders 

özelliklerine göre,  öğrenci yaklaĢımlarının farklılaĢmasına neden olan farklı öğretim  

ortamları oluĢturulabilir (Newble,  Entwistle,  1986. Akt: Mayya,  Rao ve Ramnarayan,  

2004)  . 

Öğrenme yaklaĢımı üzerinde yapılan çalıĢmalar öğrenci özellikleri ve öğretim 

bağlamının (girdi)  öğrencilerin kullandığı öğrenme yaklaĢımlarında etkisi olduğunu ve 

öğrenme yaklaĢımlarının öğrencilerin akademik baĢarısında (ürün)  anlamlı bir farklılık 

yarattığını belirtir(Çolak, 2006) . 

 Biggs (1979,  1988) ; çalıĢmalarında öğrenme görevi,  detayların ve olayların tekrar 

hatırlanmasına yönelik olduğunda yüzeysel yaklaĢımın daha yüksek baĢarıyla iliĢkili 

olduğunu; buna karĢın öğrenme görevi daha karmaĢık olduğunda ise derin yaklaĢımın 

daha yüksek akademik baĢarıya iĢaret ettiğini belirtir. Belirtilen görüĢ; Ramsden ve 

Entwistle (1981)  tarafından da ifade edilen,  öğrencilerin öğrenme yaklaĢımlarının 

sürekli olmadığını; görevden göreve değiĢtiğini belirten görüĢü ile de uyum 

sağlamaktadır (Akt: Zhang,  2000) . 

Kullanılan öğrenme modeli her ne olursa olsun; değerlendirmeden,  öğretmenin 

tutumuna kadar pek çok öğeyi kapsayan öğretim bağlamlarını iyi planlamak ve farklı 

öğrenme modelleri içinde etkili bir Ģekilde iĢe koĢmak,  öğrencilerde derin öğrenmeye 
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yönelik bir yaklaĢım oluĢturmak açısından önemlidir. Ramsden (1992. Akt: Taylor ve 

Hyde,  2002)  tarafından derin ve yüzeysel öğrenme yaklaĢımlarının kullanılmasında 

öğretim bağlamının etkisi Tablo 3’da açıklanmaktadır. 

 

Tablo 1.3. Öğrencilerin Öğrenme YaklaĢımlarında Öğretim Bağlamının Etkisi 

Yüzeysel Öğrenme                                                    Derin Öğrenme 

Ezberlemeyi destekleyen değerlendirme 

Yöntemleri 

Yersiz kaygı yaratan değerlendirme 

Yöntemleri 

Ġlerlemeye dönük geri bildirim yetersizliği 

---- 

Öğrencilere yönelik kötü öğretmen 

Tutumları 

ĠĢ yoğunluğunun aĢırı olduğuna iliĢkin 

öğrenci algıları 

Öğrenme görevleriyle ilgili aktif çalıĢmayı 

gerektiren öğretim ve değerlendirme 

 

Değerlendirme için akademik beklentilerin 

açıkça ifade edilmiĢ olması 

Kullanılan değerlendirme görevlerinin 

çeĢitliliği 

Ders boyunca yapılan yapıcı,  açık geri 

bildirimler 

Uyarıcı ve anlayıĢlı öğretim 

Mantıklı iĢ yükü 

(Ramsden,  1992. Akt: Taylor ve Hyde,  2002)  

 

Tablo 1.3’incelendiğinde,  öğrenme yaklaĢımları ile iliĢkili olduğu belirtilen 

değerlendirme,  motivasyon,  akademik baĢarı gibi faktörler öğretim bağlamına göre 

değiĢmektedir. Öğretim bağlamının da kullanılan öğretim modeliyle iliĢkili olduğu 

düĢünüldüğünde; istenen derin öğrenme yaklaĢımını öğrencide oluĢturabilmek için 

öğrenen merkezli öğrenme yöntemlerinin iĢe koĢulmasının önemi ortaya çıkmaktadır. 

Görülmektedir ki; öğrenme yaklaĢımları; akademik baĢarıdan öğretim bağlamına 

uzanan geniĢ bir yelpazede kendine yer bulan ve öğrenmenin doğası hakkında önemli 

ipuçları veren bir kavram olarak ön plana çıkmaktadır. Öğrenme yaklaĢımlarının 

iliĢkide bulunduğu değiĢkenleri incelemek de derin öğrenme yaklaĢımına sahip 

öğrenciler yetiĢtirmek açısından oldukça önemlidir.  
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1.6.ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

Bu bölümde incelenen araĢtırmalar; “Öğrenme YaklaĢımları Ġle Ġlgili Dünyada Yapılan 

AraĢtırmalar” ve “Öğrenme YaklaĢımları Ġle Ġlgili Türkiye’de Yapılan AraĢtırmalar” 

olmak üzere iki alt baĢlık halinde verilmiĢtir. 

1.6.1.Öğrenme YaklaĢımları Ġle Ġlgili Yurt DıĢında Yapılan AraĢtırmalar 

Sankaran ve Bui (2001)  tarafından uzaktan öğretim ve öğrenme yaklaĢımları üzerine 

yapılan bir araĢtırmada; öğrenme yaklaĢımları ve motivasyonun web tabanlı ve 

geleneksel tarzda yürütülen öğretimi nasıl etkilediği ve öğrenme yaklaĢımları ile 

motivasyon ve akademik baĢarı arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. AraĢtırma sonucunda,  

web tabanlı ve geleneksel öğretimde derin ve yüzeysel yaklaĢım gösteren öğrencilerin 

baĢarısı arasında bir farklılık bulunmadığını; buna karĢın yüzeysel yaklaĢım 

kullananların stratejik yaklaĢımı kullananlara göre daha yüksek baĢarı gösterdiğini 

ortaya koymuĢtur.  

McManus,  Richards ve Winder (1999)  tarafından yapılan araĢtırmada derin ve 

yüzeysel öğrenme yaklaĢımı ile akademik baĢarı arasındaki iliĢki araĢtırılmıĢtır. Zamana 

bağlı olarak gerçekleĢtirilen araĢtırmada tıp öğrencilerine okula baĢvuruda ve okulun 

son yılına geldiklerinde öğrenme yaklaĢımlarını belirlemek üzere aynı ölçek uygulanmıĢ 

ve bu uygulama sonucunda; öğrencilerin lisans derecesine ulaĢtıklarında okula 

baĢvurdukları zamana göre daha yüksek düzeyde derin ve stratejik öğrenme puanları 

aldıkları; ayrıca daha yüksek baĢarıya sahip sınıflarda daha yüksek derin ve stratejik 

öğrenme ve daha düĢük yüzeysel öğrenme puanlarına ulaĢıldığı belirlenmiĢtir. 

Minbashian,  Huon ve Bird (2004)  tarafından yapılan çalıĢmanın amacı,  daha nitelikli 

öğrenmeye yönelik olan derin öğrenmenin neden genellikle daha yüksek akademik 

baĢarıyla sonuçlanmadığını araĢtırmaktır. ÇalıĢmada psikoloji bölümü 3. sınıfta 

okumakta olan 49 öğrenci çalıĢma grubunu oluĢturmaktadır. Öğrencilerin,  çalıĢmaya 

yönelik yaklaĢımlarını belirlemek üzere,  Entwistle ve Tait (1994)  tarafından 

geliĢtirilen “DüzenlenmiĢ ÇalıĢma YaklaĢımları Envanteri” (Revised Approaches to 

Studying Inventory)  kullanılmıĢtır. Bulgularda; derin çalıĢma yaklaĢımının,  sınavda 

sorulara verilen cevapların kalitesiyle doğrusal olarak iliĢkili olduğu,  ancak derin 
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yaklaĢım kullanmanın konuyu anlamak yerine,  bilgiyi tekrar üretmeye yönelik 

sorularda yüksek not almayı kolaylaĢtırıcı bir rolü olmadığı kaydedilmiĢtir. 

Hall,  Ramsay ve Raven (2002)  tarafından yürütülen çalıĢmada,  öğretim ortamı 

üzerinde yapılan değiĢikliklerin öğrenme yaklaĢımları üzerindeki etkisinin belirlenmesi 

amaçlanmıĢ ve çalıĢma bir dönem boyunca Monash Üniversitesi 1. sınıfta okumakta 

olan ve “Finansal Muhasebe” isimli dersi alan öğrenciler üzerinde yürütülmüĢtür.Bu 

kapsamda grup problem çözme alıĢtırmaları,  grup sunumları ve grup ödevleri 

yapılmıĢtır. Öğretimin baĢında ve sonunda uygulanan öğrenme yaklaĢımları ölçeğinden 

edinilen bulgular incelendiğinde; uygulanan öğretim tasarımının öğrencilerin derin 

öğrenme yaklaĢımını arttırdığı ve yüzeysel öğrenme yaklaĢımını düĢürdüğü 

görülmüĢtür.  

Liddle (2000)  tarafından yapılan bir baĢka çalıĢmada; “Çeviri ve Çince” (Translation 

and Chineese)  konusunda lisans derecesinde okumakta olan öğrencilerin son yıllarının 

ilk sömestrinde probleme dayalı öğrenme uygulaması gerçekleĢtirilmiĢtir. Problem 

temelli öğrenme uygulamasından önce ve sonra,  Moore ve Fitch tarafından geliĢtirilen 

öğrenme ortamına iliĢkin algılara yönelik ölçek kullanılmıĢtır. AraĢtırmada kullanılan 

bir diğer ölçme aracı da “ÇalıĢma YaklaĢımları Envanteri” (Study Process 

Questionnaire) ’dir. ÇalıĢma Süreci Envanteri uygulamasından elde edilen bulgulara 

göre; dördü derin,  dördü yüzeysel yaklaĢımdan olan sekiz öğrenci ile görüĢme 

yapılmıĢtır. AraĢtırmada probleme dayalı öğrenme uygulamasında derin öğrenme 

yaklaĢımına sahip olanların,  akademik baĢarı açısından daha yüksek puan aldıkları ve 

probleme dayalı öğrenme ile ders görmekten daha hoĢnut oldukları ortaya çıkmıĢtır.  

Wun,  Chan ve Dickinson (1999)  tarafından yapılan baĢka bir deneysel çalıĢmada,  

dördüncü sınıf tıp öğrencileri üzerinde küçük gruplu probleme dayalı öğrenme 

uygulaması gerçekleĢtirilmiĢtir. Kontrol grubunda yer alan öğrenciler ise probleme 

dayalı öğrenme ile ders iĢlememiĢlerdir. Hem deney hem de kontrol grubunda yer alan 

109 öğrenciye çalıĢmanın baĢında ve onuncu haftada öğrenme ortamına iliĢkin algılarını 

belirlemek üzere Öğrenme Algıları Envanteri (Inventory of Learning Preference)  ve 

öğrenme yaklaĢımlarını belirlemek için ÇalıĢma YaklaĢımları Envanteri (Study Process 

Questionnaire)  uygulanmıĢtır. Probleme dayalı öğrenme uygulaması baĢlamadan önce 

Öğrenme Algıları Envanteri ve ÇalıĢma YaklaĢımları Envanteri bulgularına göre deney 
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ve kontrol grupları arasında hiçbir farklılık yokken,  uygulamanın sonunda probleme 

dayalı öğrenme uygulamasının yapıldığı grup var olan öğretim programını gören yani 

probleme dayalı öğrenme ile ders iĢlemeyen gruba göre Öğrenme Algıları Envanterinde 

daha yüksek puan almıĢtır.  

Carnwell (2000)  tarafından gerçekleĢtirilen bir araĢtırmada “çalıĢma yaklaĢımları,  

öğrenme stratejileri” arasındaki iliĢkiler ve bu faktörlerin uzaktan öğretim üzerindeki 

etkisinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. ÇalıĢma,  Wolverhampton Üniversitesi’nde 

uzaktan öğretim ile ders alan 20 hemĢirelik öğrencisi ile görüĢme yapılarak 

yürütülmüĢtür. AraĢtırmada yapılan görüĢmelerin analizi sonucunda derin öğrenme 

yaklaĢımı ile öğrenmekten hoĢlanan,  içerikle ve öğrenme materyalleri ile aktif olarak 

ilgilenen öğrencilerin çalıĢma yaklaĢımını ifade eden “sistemli geçiĢ stratejisi” arasında 

iliĢki bulunmuĢtur. ÇalıĢmada yüzeysel öğrenme yaklaĢımı ile de öğrenmenin asgari 

gereklerini karĢılamayı amaçlayan “minimalist öğrenme stratejisi” arasında iliĢki 

bulunmuĢtur. AraĢtırmacı; elde edilen bulguların öğrencilerin farklı öğrenme ve çalıĢma 

yaklaĢımları olduğunu gösterdiğini; bu noktada da uzaktan öğretim sistemlerinin farklı 

tipteki öğrencilere destek sağlayacak Ģekilde düzenlemesi gerektiğini vurgulamaktadır.  

Hativa ve Birenbaum (2000)  tarafından yapılan araĢtırmada,  mühendislik ve eğitim 

fakültesi gibi iki farklı akademik alanda eğitim gören öğrencilerin tercih ettikleri 

öğrenme yaklaĢımları ile tercih ettikleri öğretme yaklaĢımları arasındaki iliĢkiler 

incelenmiĢtir. ÇalıĢma sonunda farklı öğrenme yaklaĢımlarına en iyi hizmet eden 

öğretme yaklaĢımlarını tercih ettikleri görülmüĢtür. Çok farklı öğrenme çevrelerine 

rağmen,  öğrencilerin tercihlerinde akademik alana bağlı anlamlı bir farklılık 

bulunmuĢtur. 

Mayya,  S.,  Rao,  AK.,  Ramnarayan,  K (2004) ,  tarafından yapılan araĢtırmada,  

Manipal Üniversitesi öğrencilerinin öğrenim zorluklarını ve öğrenim yaklaĢımlarını 

keĢfetmek amacı ile yapılmıĢtır. Akademik performansları yüzeysel öğrenim ile çeĢitli 

problemler arasında olumsuz bir iliĢki olduğunu gösterdi,  örneğin kötü not alma 

korkusu,  derslerde ilginin dağılması ve zayıf Ġngilizce dil yeteneği gibi. Bu çalıĢma 

ayrıca yüzeysel yaklaĢım ile öğrencilerin bazı problemleri arasında önemli pozitif 

etkileĢim olduğunu gösterdi. 
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Ramsden (1979) ,  derinsel ve yüzeysel öğrenme yaklaĢımlarına ek olarak “stratejik 

yaklaĢım” olarak adlandırdığı üçüncü bir yaklaĢımı ortaya koymuĢtur. Bu yaklaĢıma 

sahip öğrencilerin,  birincil amacının en yüksek notu almak olduğu; bu yüzden de yerine 

göre hem derinsel hem de yüzeysel öğrenme yaklaĢımlarını kullandıkları,  yarıĢmacı ve 

mesleksel güdüye sahip oldukları belirlenmiĢtir. 

1.6.2. Öğrenme YaklaĢımları Ġle Ġlgili Türkiye’de Yapılan AraĢtırmalar 

Ellezi ve Sezgin (2002)  tarafından yapılan çalıĢmanın amacı,  Ortaöğretim Fen ve 

Matematik Alanlar Eğitimi öğretmen adaylarının öğrenme yaklaĢımlarını belirlemek ve 

öğrenme yaklaĢımlarının cinsiyet,  sınıf düzeyi,  anabilim dalı ve akademik baĢarı ile 

iliĢkilerini ortaya koymaktır. AraĢtırmanın verileri,  araĢtırmacılar tarafından hazırlanan 

30 madde ve iki alt ölçekten oluĢan Öğrenme YaklaĢımları Ölçeği ile toplanmıĢtır. 

Hazırlanan ölçeğin Cronbach Alpha güvenirlik katsayısı 0.81 bulunmuĢtur. Yapılan 

faktör çözümlemesi sonucunda ölçekteki maddelerin iki boyutta toplandığı görülmüĢtür. 

Bu boyutlar derinsel ve yüzeysel yaklaĢım olarak adlandırılmıĢtır. Derinsel yaklaĢım 

boyutunda 19,  yüzeysel yaklaĢım boyutunda ise 11 madde yer almaktadır. Ölçeğin alt 

boyutlarına ait güvenirlik katsayıları ise sırasıyla 0.82 ve 0.76 olarak bulunmuĢtur. 

AraĢtırma bulguları,  öğretmen adaylarının öğrenme yaklaĢımları düzeylerinin cinsiyete 

göre fark göstermediğini; sınıf düzeyine göre ise farklılık gösterdiğini ortaya 

koymuĢtur. Buna göre; IV. sınıf öğretmen adayları I. sınıf öğretmen adaylarına göre 

derin yaklaĢım özelliklerini daha çok göstermektedir. Ayrıca çalıĢmada öğrenme 

yaklaĢımları ve akademik baĢarı arasında pozitif yönde bir iliĢki olduğu da belirtilmiĢtir.  

ÇalıĢkan,  Selçuk,  Erol (2006) ,  tarafından yapılan araĢtırmada,  fizik öğretmen 

adaylarının fizik problemlerini çözerken ne tür stratejiler kullandığını,  bu süreçte yer 

alan problem çözme davranıĢlarının neler olduğunu,  sınıf düzeyine göre strateji ve 

davranıĢ değiĢikliklerini incelemek amaçlanmıĢtır. Sonucunda 1., 2.,  3. ve 4. sınıf 

düzeyindeki öğretmen adaylarının problem çözmede yüzeysel bir yaklaĢım içinde 

oldukları,  bununla beraber 5. sınıfa devam eden öğretmen adaylarının daha derinsel bir 

yaklaĢıma sahip olduğu ve daha çok sayıda problem çözme stratejisi kullandığı 

görülmüĢtür. 
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Selçuk,  ÇalıĢkan,  Erol (2007)  tarafından yapılan araĢtırmanın amacı fizik öğretmen 

adaylarının öğrenme yaklaĢımlarını belirlemek,  bu değiĢkenin öğrencilerin cinsiyeti,  

sınıf düzeyi,  akademik baĢarıları ile iliĢkilerini ortaya koymaktır. AraĢtırmaya Dokuz 

Eylül Üniversitesi,  Buca Eğitim Fakültesi Fizik Eğitimi Anabilim Dalı’nda öğrenim 

görmekte olan 141 öğrenci katılmıĢtır. AraĢtırmanın verileri Öğrenme YaklaĢımları 

Ölçeği (α=0, 81)  ile toplanmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda,  fizik öğretmen adaylarının 

derinsel yaklaĢımı,  yüzeysel yaklaĢıma göre daha fazla tercih ettikleri,  öğrenme 

yaklaĢımlarının cinsiyetlerine göre değiĢmediği,  sınıf düzeyleri yükseldikçe yüzeysel 

öğrenme yaklaĢımını daha az,  derinsel yaklaĢımı ise daha fazla benimsedikleri 

saptanmıĢtır. 

Çolak ve Fer (2007)  Öğrenme YaklaĢımları Envanteri’nin dilsel eĢdeğerlik,  geçerlik ve 

güvenirlik analizlerini yapmak üzere yürüttükleri çalıĢmalarında,  Kember,  Biggs ve 

Leung (2004)  tarafından ortaöğretim seviyesindeki öğrenciler için geliĢtirilmiĢ anketi 

kullanmıĢlardır.   

Ünal ve Ergin (2008)  ilköğretim çağındaki öğrencilerin fen dersine yönelik öğrenme 

yaklaĢımlarını belirlemek üzere Fen’i Öğrenme YaklaĢımı Ölçeği geliĢtirmiĢ ve bu 

ölçeği uygulayarak öğrencilerin feni öğrenme yaklaĢımlarını belirlemiĢlerdir.  

Tural D.G. ve Akdeniz (2008)  fen bilgisi öğretmen adaylarının öğrenme yaklaĢımlarını 

belirlemek ve öğrenme yaklaĢımlarının sınıf düzeyi ve cinsiyet ile iliĢkisini belirlemek 

için yürüttükleri çalıĢmada Biggs,  Kember ve Leung (2001)  tarafından geliĢtirilen 

ÇalıĢma Süreci Anketini kullanmıĢlar ancak yapılan literatür taramasında bu anketin 

adaptasyon çalıĢmasına rastlanmamıĢtır.  

Yılmaz  ve Orhan(2011)  tarafından yapılan araĢtırmada karma öğrenme ortamında ders 

alan üniversite öğrencilerinin akademik baĢarıları,  derse devamları ve Web ortamını 

düzenli kullanma davranıĢlarının öğrenme yaklaĢımlarına göre incelenmesi 

amaçlanmıĢtır. Sonuçlara göre; karma öğrenme ortamında ders alan derin ve yüzeysel 

öğrenen öğrencilerin akademik baĢarı puanları,  Web materyalini düzenli kullanma 

davranıĢları ile yüz yüze ve Web ortamındaki derse devamları öğrenme yaklaĢımlarına 

göre istatistiksel olarak anlamlı fark göstermediği tespit edilmiĢtir. 
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Koçak ve Yücel(2009 )  tarafından yapılan araĢtırmada,  kimya öğretmen adaylarının 

öğrenme yaklaĢımlarını belirlemek ve bu değiĢkenin öğrencilerin cinsiyeti,  sınıf düzeyi 

ile iliĢkilerini belirlemektir. AraĢtırmaya Hacettepe Üniversitesi Eğitim Fakültesi 

OFMA Bölümü Kimya ABD’da öğrenim görmekte olan 160 öğrenci katılmıĢtır. 

AraĢtırmanın verileri,  Ellez ve Sezgin (2002)  tarafından hazırlanan Öğrenme 

YaklaĢımları Ölçeği ( α= 0.81)  ile toplanmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda,  kimya 

öğretmen adaylarının derinsel yaklaĢımı,  yüzeysel yaklaĢıma göre daha fazla tercih 

ettikleri,  öğrenme yaklaĢımlarının cinsiyetlere göre farklılık gösterdiği,  sınıf düzeyleri 

yükseldikçe,  yüzeysel öğrenme yaklaĢımını daha az,  derinsel yaklaĢımı ise daha fazla 

benimsedikleri saptanmıĢtır.  

Özgür  ve Tosun(2012)  tarafından yapılan araĢtırmanın amacı Bilgisayar ve Öğretim 

Teknolojileri Eğitimi Bölümü öğretmen adaylarının,  öğrenme yaklaĢımları ve bu 

yaklaĢımların cinsiyet,  yaĢ,  mezun olunan lise türü ve sınıf düzeyi değiĢkenleri ile olan 

iliĢkisini belirlemektir. AraĢtırmanın örneklemini 2010-2011 eğitim öğretim yılında,  

Trakya Üniversitesi Eğitim Fakültesi Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi 

Bölümü’nde öğrenim gören 103 öğretmen adayı oluĢturmaktadır. Öğretmen adaylarının 

öğrenme yaklaĢımlarını belirlemek amacıyla Önder ve BeĢoluk (2005)  tarafından 

Türkçe’ye uyarlanan,  5’li Likert tipinde 20 maddelik DüzenlemiĢ Ġki Faktörlü ÇalıĢma 

Süreci Ölçeği (R-SPQ-2F)  kullanılmıĢtır. Ayrıca öğrencilerin demografik özelliklerini 

belirlemek amacıyla araĢtırmacılar tarafından 4 soruluk kiĢisel bilgi formu 

geliĢtirilmiĢtir. AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre,  öğretmen adaylarının ağırlıklı 

olarak derin öğrenme yaklaĢımına sahip oldukları belirlenmiĢtir. Öğretmen adaylarının 

öğrenme yaklaĢımlarının cinsiyet ve mezun olunan lise türüne göre değiĢtiği 

görülürken,  yaĢ ve sınıf değiĢkenlerinin öğrenme yaklaĢımı üzerinde farka sebep 

olmadığı belirlenmiĢtir. 

Karadeniz ve Erkoç (2008)   tarafından yapılan araĢtırmanın amacı,  Bilgisayar ve 

Öğretim Teknolojileri Eğitimi (BÖTE)  Bölümü öğrencilerinin,  (a)  biliĢ üstü algı 

düzeylerinin sınıf düzeylerine göre farkını belirlemek,  (b)  öğrenme yaklaĢımlarının 

sınıf düzeylerine göre farkını belirlemek,  (c)  biliĢ üstü algılarıyla öğrenme yaklaĢımları 

arasındaki iliĢkiyi ortaya koymaktır. AraĢtırmada,  öğretmen adaylarının biliĢ üstü 

algılarının belirlenmesi amacıyla Çetinkaya ve Erktin (2002)  tarafından geliĢtirilmiĢ 
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olan “BiliĢ Üstü Envanteri” ve öğrenme yaklaĢımlarının belirlenmesi için Ellez ve 

Sezgin (2002)  tarafından geliĢtirilmiĢ “Öğrenme YaklaĢımları Ölçeği” kullanılmıĢtır. 

BiliĢ üstü becerileri ve öğrenme yaklaĢımları ile sınıf düzeyleri arasında anlamlı farka 

rastlanmamıĢtır. Ayrıca öğrenme yaklaĢımları ile biliĢ üstü becerileri arasında iliĢki 

bulunamamıĢtır. 

Ekinci (2009)  tarafından yapılan araĢtırmanın amacı,  üniversitelerin lisans 

programlarına devam eden öğrencilerin öğrenme yaklaĢımlarını tercih etme düzeylerini 

ve bazı öğretme-öğrenme sureci değiĢkenleri (üniversite,  konu alanı,  sınıf düzeyi,  

öğretme-öğrenme ortamı algısı,  akademik baĢarı düzeyi)  ile iliĢkilerini belirlemeyi 

amaçlamaktadır. Bu çalıĢmanın verileri Hacettepe,  Mersin ve Süleyman Demirel 

üniversitelerinin lisans programlarına devam eden 3428 öğrenciye araĢtırmacı 

tarafından geliĢtirilen iki ölçeğin uygulanmasıyla elde edilmiĢtir. AraĢtırma sonuçları,  

(1)  üniversite öğrencilerinin bir öğrenme konusunu ele alırken derinlemesine öğrenme 

yaklaĢımını kısmen daha yüksek düzeyde iĢe koĢma eğiliminde olmalarına karĢın,  

önemli ölçüde stratejik ve yüzeysel öğrenme yaklaĢımlarını da iĢe koĢtuklarını,  (2)  

öğrencilerin öğrenme yaklaĢımları tercihi ile öğretme-öğrenme sureci değiĢkenleri 

(üniversite,  konu alanı,  sınıf düzeyi,  akademik baĢarı ve öğretme-öğrenme ortamı 

algısı)  arasında anlamlı iliĢki olduğunu ortaya koymuĢtur. 

Gençtürk  ve Türkmen (2007) ,  tarafından yapılan araĢtırmada,  ilköğretim 4. sınıf fen 

bilgisi dersi canlılar çeĢitlidir ünitesinde öğrencilerin baĢarı düzeyleri açısından 

geleneksel öğretim metodu ile sorgulama yönteminin etkileri karĢılaĢtırılmaktadır. 

Verilerin analiz edilmesi sonucunda; baĢlangıç düzeyinde gruplar arasında anlamlı bir 

baĢarı farkı gözlenmezken,  çalıĢma sonucunda ilköğretim 4. sınıf öğrencilerinin canlılar 

çeĢitlidir ünitesinin konularını sorgulama yöntemi ile öğrenen öğrencilere göre 

baĢarıları istatistiksel olarak anlamlı bir Ģekilde fazla çıkmıĢtır. Ayrıca öğrenciler 

geleneksel öğretime göre,  sorgulama yoluyla öğretim yönteminde fen bilgisi derslerine 

daha fazla katıldıklarını ve dersin hoĢlarına gittiğini belirtmiĢtir. 

Hamurcu’nun (2002)  araĢtırmasında okul öncesi öğretmen adaylarının ders çalıĢırken 

kullandıkları öğrenme stratejilerini belirlemek amacıyla yapılmıĢtır. Bu araĢtırmanın 

bulguları öğrenme stratejilerinin kullanılması sınıf düzeyi ve yaĢa göre değiĢtiğini ve en 

fazla kullanılan stratejilerin tekrar ve duyuĢsal stratejiler olduğunu göstermiĢtir.  
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Karakoç ve ġimĢek (2004)  tarafından yapılan araĢtırmada,  öğretme stratejilerinin 

öğrenme stratejileri kullanımına etkisini sunuĢ yolu ile öğretme stratejisi ve sorgulayıcı 

öğretme stratejisini karĢılaĢtırmıĢtır. AraĢtırma sonucunda elde edilen bulgular,  

öğretmen tarafından kullanılan öğretme stratejilerinin,  öğrencilerin öğrenme 

stratejilerini kullanmaları üzerinde belirleyici etkilere sahip olduğunu göstermektedir. 

Öğretmenin kullandığı öğretme stratejisine göre öğrencilerin kullandıkları öğrenme 

stratejisinin türünün,  sayısının ve kullanılma biçiminin değiĢebildiği belirlenmiĢtir. 

Kılıç ve Sağlam (2007)  tarafından yapılan araĢtırmada,  amacı Hacettepe Üniversitesi 

Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Bölümü öğretmen adaylarının öğrenme yaklaĢımlarını 

belirlemek ve akademik baĢarıları ile iliĢkisini ortaya koymaktır. ÇalıĢmada,  öğretmen 

adaylarının öğrenme yaklaĢımlarının cinsiyet ve sınıf düzeyi değiĢkenlerine göre 

farklılık gösterdiği,  akademik baĢarıları ile öğrenme yaklaĢımları arasında anlamlı bir 

iliĢki olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Macaroğlu ve Özdemir (2001)  tarafından yapılan araĢtırmada,  Türk ve Pensilvanyalı 

ilköğretim öğretmen adaylarının sorgulamaya dayalı öğretim ortamlarında fen ve 

matematik öğretimi hakkındaki anlayıĢlarını incelemiĢtir. AraĢtırmanın sonucunda 

sorgulamaya dayalı öğretim ortamlarında öğretmen adaylarının öğretim anlayıĢlarına 

etkisinin kültürden özelliklede okul kültüründen bağımsız olabileceğini göstermiĢtir.  

Oktar (2005)  tarafından yapılan araĢtırmada,  öğrenciyi merkeze alan öğrenme öğretme 

yaklaĢımlarının öğrenci baĢarısını ne derece etkilediğini saptamaktır. AraĢtırma Mesleki 

Eğitim Fakültesi ikinci sınıf öğrencileri iki gruba ayrılmıĢtır. Birici gruba öğrenciyi 

merkeze alan öğrenme-öğretme yaklaĢımları,  ikinci gruba da geleneksel öğretim 

(anlatım,  soru-cevap)  uygulanmıĢtır. Bu araĢtırmanın sonucu; öğrenme-öğretme 

ortamları ne kadar kötü olursa olsun,  öğrenme-öğretme etkinlikleri öğrenciyi merkeze 

alıp planlanıp gerçekleĢtirilirse öğrencinin biliĢsel,  duyuĢsal davranıĢları üzerinde o 

denli etkili olduğu gözlenmiĢtir. 

Ulusoy ve Yazçayır (2005)  tarafından yapılan araĢtırmada,  “Öğrenme-Öğretme 

Sürecinde Öğrenci Katılımını Etkileyen Faktörler” incelenmiĢtir. Sonuç olarak 

öğrencileri dıĢsal koĢulların daha çok etkilendiğini söyleyebiliriz. Ayrıca öğrencilerin 

etkin katılım durum ve biçimleri göz önüne alındığında tüm bölüm öğrencilerinin 
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derslere etkin olarak katılmadıklarını ve onları etkileyen çok sayıda faktörün olduğunu 

söylemek mümkündür. 

Ünal ve Ergin (2006)  tarafından yapılan araĢtırmanın baĢlıca amacı,  yapılandırmacı 

yaklaĢıma uygun olarak buluĢ yoluyla yapılandırılmıĢ etkinlikler içeren "Sıvıların ve 

Gazların Basıncı" konulu fen dersinin,  öğrencilerin akademik baĢarılarına,  feni 

öğrenme yaklaĢımlarına ve fene yönelik tutumlarına etkisini incelemektir. AraĢtırma 

sonunda,  deney ve kontrol sınıfı öğrencileri arasında akademik baĢarıları açısından 

deney grubu lehine anlamlı farklılıklar olduğu; feni öğrenme yaklaĢımları ve fene 

yönelik tutumlar açısından ise anlamlı fark olmadığı bulunmuĢtur. 

Yücel, Seçken ve Morgil (2001)  tarafından yapılan araĢtırmada,  öğrencilerin lise 

kimya dersinde öğrenilen semboller,  sabit ve birim öğrenme derecelerinin ölçülmesi 

tespit edilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda,  öğrencilerin kimya dersine ve kimyaya karĢı 

tutumlarının istenen seviyede olmadığını göstermektedir. Ezberci öğretimler,  araĢtırma 

yöntemlerinden yoksun bırakılan ve yalnız sınav için çalıĢtırılan öğrenciler,  kimyadaki 

temel bilgilerden yoksun olarak,  üniversiteye gelmektedirler. Ezberi bol,  çok çeĢitli 

konuların öğretilmesi yerine,  az ama öz,  temel ve kalıcı öğrenme yaĢantıları 

oluĢturulmaya çalıĢılmalıdır.  

Batı, A.H.,  Tetik, C. ve Gürpınar, E.(2010) .Öğrenme YaklaĢımları Ölçeği Yeni ġeklini 

Türkçeye Uyarlama ve Geçerlilik Güvenirlilik ÇalıĢması,  Öğrenme YaklaĢımları 

Envanteri’nin dilsel eĢdeğerlik,  geçerlik ve güvenirlik analizlerini yapmak üzere 

yürüttükleri çalıĢmalarında,  Kember,  Biggs ve Leung (2004)  tarafından ortaöğretim 

seviyesindeki öğrenciler için geliĢtirilmiĢ anketi kullanmıĢlardır.   

Öner,  (2008)  tarafından yapılan araĢtırmada ortaöğretim dokuzuncu ve on birinci 

sınıflardaki öğrencilerin derinsel ve yüzeysel öğrenme yaklaĢımlarını etkileyen faktörler 

araĢtırılmıĢtır.AraĢtırmada öğrencilere yönelik olarak öğrenme yaklaĢımları (ÖY)  

envanteri kullanılmıĢtır. Ġstanbul ilinde bulunan Anadolu liselerinden tesadüfü örneklem 

yolu ile seçilmiĢ olan dokuz okuldaki ( N=801)  öğrenciye uygulanmıĢtır 

Altun (2013)  tarafından yapılan araĢtırmada öğretmen adaylarındaki ders çalıĢma 

yaklaĢımlarını,  mezun oldukları üniversite türüne,  üniversitede öğrenim gördükleri 

alana ve cinsiyetlerine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığı incelenmiĢtir. AraĢtırma 
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sonucunda,  öğretmen adaylarının ders çalıĢma yaklaĢımlarının,  mezun oldukları 

üniversite,  öğrenim gördükleri alan ve cinsiyete göre farklılaĢtığını göstermektedir 

Önder ve BeĢoluk (2010)  orijinali Biggs,  Kember ve Leung (2001)  tarafından 

geliĢtirilen “ÇalıĢma Süreci Anketinin” düzenlenmiĢ formunun Türkiye koĢullarında 

geçerlik ve güvenirlik çalıĢmasını yapmıĢlardır. 

Ak (2008)  tarafından yapılan araĢtırmada öğrenme yaklaĢımı kavramına iliĢkin derin 

bir inceleme sunarak,  öncelikle öğrenme stilleri literatüründeki kavram karmaĢası ele 

alınmakta ve öğrenme yaklaĢımlarının bu kavramsal yapı içindeki yeri tartıĢılmaktadır. 

Öğrenme yaklaĢımları ile öğrenme/öğretme değiĢkenleri ve öğrenme çevresi arasındaki 

iliĢkiye yönelik literatürde bulunan araĢtırma bulguları tartıĢılarak öğrenme yaklaĢımı 

kavramına iliĢkin derinlemesine bir inceleme sunulmaktadır. 

Atmaca , S.,  Aslan, F. ve Doğan, C.D.(2009) . Tarafından yapılan çalıĢmanın amacı,  

Ġlköğretim 8. sınıf öğrencilerinin derinlemesine öğrenme yaklaĢımını tercih 

düzeylerinde hangi faktörlerin,  ne kadar etkili olduğunu belirlemektir. Söz konusu 

faktörler bu çalıĢmada,  öğrencilerin özyeterlik algı düzeyleri,  eleĢtirel düĢünme beceri 

düzeyleri,  yürütücü biliĢ beceri düzeyleri,  değerlendirme tercihleri ve akademik 

baĢarıları olarak sınırlandırılmıĢtır. 

Beydoğan (2007)  tarafından yapılan araĢtırmada,  yapılandırmacı anlayıĢ çerçevesinde 

öğrenme kavramı tartıĢılmıĢ,  öğrencilerin hedefledikleri duruma göre tercih ettikleri 

yüzeysel,  stratejik ve derinliğine öğrenme stratejileri ele alınmıĢtır. Ele alınan öğrenme 

stratejilerine göre öğrencilerin gösterdikleri düĢünme biçimleri ve ortaya koydukları 

davranıĢ kalıpları tanımlanmıĢtır. Açıklanan öğrenme stratejilerini etkileyen bazı 

değiĢkenler üzerinde durularak,  düĢünsel surecin Ģekillenmesinde ve öğrenme 

yaĢantılarının yansıtılmasında Ģemaların ve kavram haritalarının iĢlevleri tartıĢılmıĢtır. 

1.7. Problem Cümlesi 

Bu araĢtırmanın problemi,  genel lise öğrencilerinin öğrenme yaklaĢımları çeĢitli 

değiĢkenler açısından farklılaĢmakta mıdır? 
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1.8.Alt Problemler 

1. Öğrencilerin tercihettikleri Öğrenme YaklaĢımları cinsiyetine göre 

farklılaĢmakta mıdır? 

2. Öğrencilerin tercihettikleri Öğrenme YaklaĢımları sınıflarına göre 

farklılaĢmakta mıdır? 

3. Öğrencilerin tercihettikleri Öğrenme YaklaĢımları Öğrenim Gördükleri 

alanlara göre farklılaĢmakta mıdır? 

4. Öğrencilerin tercihettikleri Öğrenme YaklaĢımları Anne ve babanın eğitim 

durumlarına göre farklılaĢmakta mıdır?   

5. Öğrencilerin tercihettikleri Öğrenme YaklaĢımları Sınıf Mevcutlarına göre 

farklılaĢmakta mıdır? 

6. Öğrencilerin tercihettikleri Öğrenme YaklaĢımları kardeĢ sayısına göre 

farklılaĢmakta mıdır?  

7. Öğrencilerin tercihettikleri Öğrenme YaklaĢımları tercih edilen sınav 

türüne göre farklılaĢmakta mıdır?  
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 1.9. AraĢtırmanın Amacı 

Bu araĢtırmanın amacı,  Genel lise öğrencilerinin öğrenme yaklaĢımlarının çeĢitli 

değiĢkenler açısından farklılaĢıp farklılaĢmadığını ortaya koymaktır. 

1.10. AraĢtırmanın önemi 

Günümüzde ve gelecekte ihtiyaç duyulan insan profiline uygun bireyler yetiĢtirebilen 

ülkeler rekabet gücünü sürdürebileceklerdir. Sorgulayabilen,  olayları derinlemesine 

irdeleyerek eleĢtirel yaklaĢabilen,  geniĢ bakıĢ acısına sahip,  bilgiye ulaĢıp bilgiyi 

problem çözmede ve yeni bilgi üretmede kullanabilen,  yaratıcılık özellikleri açığa 

çıkarılmıĢ bireyler yetiĢtirilmesi günümüzün ihtiyacıdır. Bu amaçla lise öğrencilerinin 

bu niteliklere sahip olacak Ģekilde yetiĢtirmesi ertelenemez bir gerekliliktir. 

Lisede verilen eğitim ne Ģartlarda,  ne Ģekillerde olursa olsun öğrenci,  ezberci; sadece 

geçer not alarak sınıf geçme isteğinde olan,  öğrendiklerinin nereden geldiğini araĢtırma 

zahmetine katlanmayan,  sınavdan sınava çalıĢan,  bilgi birikimi kazanmayan bir birey 

olmaktadır. Oysa bir eğitim sisteminin amacına ulaĢmasında öğretme öğrenme süreci 

büyük bir önem taĢımaktadır. Öğrenme ortamlarında,  öğretmenin ve öğrencilerin 

beklentileri birbirinden farklı ise,  doğru iletiĢim kurmaları ve rollerini dayanıĢma içinde 

sürdürerek etkili öğrenme yaĢantılarını hazırlamaları güçleĢebilir ya da 

gerçekleĢmeyebilir ( Yücel,  Seçken,  Morgil,  2001)  

Öğrenme yaklaĢımlarının literatürde,  derin ve yüzeysel olmak üzere iki boyutta ele 

alındığı görülmektedir. Bu boyutların daha iyi anlaĢılabilmesi için öncelikle 

kavramların ifade ettiği özelliklerin ve bireylerde yansımalarının belirlenmesi yerinde 

olacaktır. Öğrenme yaklaĢımlarının hangi boyutlarda incelendiği ve bu boyutların derin 

ve yüzeysel öğrenme yaklaĢımına sahip bireylerde nasıl farklılaĢtığının ortaya konması 

gerekmektedir.  

Eğitim öğretim ortamlarında,  öğrencilerin sahip olduğu farklı biyolojik ve psikolojik 

farklılıklar ile çeĢitli yetenek,  tutum,  zekâ ve değer türleri bir zenginlik doğurmaktadır. 

Öğrencilerin sahip oldukları bu farklılıklar,  aynı zamanda onların öğrenme süreçlerini 

ve bu süreçte geçtikleri basamakları da etkilemektedir. Bu nedenle öğrencilerde istendik 

yönde davranıĢ değiĢikliği yaratılmak isteniyorsa,  öğretim faaliyetlerinin 
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gerçekleĢtirildiği ortamlarda öğrencilerin öğrenme yaklaĢımları belirlenmeli ve öğretim 

öğrencilere göre ayarlamalıdır.  

Öğrenme yaklaĢımları pek çok eğitimci tarafından araĢtırılan bir konu olmasına rağmen 

çalıĢmaların geneli üniversite öğrencilerine yönelik olduğu görülmüĢtür. 

Ortaöğreti düzeyinde meslek liseleri ve Anadolu liseleri ile ilgili araĢtırmalara 

rastlanmıĢtır ancak genel lise öğrencilerine yönelik bir çalıĢma olmaması bu alandaki 

bir eksikliği giderecektir. 

Ortaöğretim kurumlarına devam eden öğrencilerin öğrenme yaklaĢımlarına iliĢkin 

algıları ile öğrencilerin sınıf düzeyi,  okuduğu alan,  cinsiyeti,  anne ve babalarının 

öğrenim durumları,  kardeĢ sayısı,  sınıftaki öğrenci sayısı ve tercih edilen sınav türü 

değiĢkenlerinden etkilenip etkilenmediğinin araĢtırılması öğrencilerde etkili öğrenmenin 

gerçekleĢtirilmesi konusunda yol gösterici olacaktır. Bu tez çalıĢması ile lise 

öğrencilerinin öğrenme yaklaĢımları belirlenecektir. 

1.11.Sayıltılar 

Öğrenme yaklaĢımları değiĢkenlerine iliĢkin öğrencilerden elde edilen verilerde 

öğrenciler,  kendi özelliklerini doğru yansıtmıĢlardır. 

1.12.Sınırlılıkları 

1. Bu araĢtırma 2012-2013 öğretim yılı ve Kayseri Ġli Merkez ilçelerde bulunan Genel 

liselerde okuyan öğrencilerin görüĢleri ile sınırlandırılmıĢtır. 

2. AraĢtırma “ Öğrenme YaklaĢımları Envanteri (Biggs,  Kember ve Leung , 2004) ’’ ve 

“KiĢisel Bilgi Formu” nun uygulanması ile sınırlıdır. 

3. Öğrenme YaklaĢımları derin ve yüzeysel öğrenme yaklaĢımı ile sınırlı tutulmuĢtur. 

1.13.Tanımlar 

Öğrenme YaklaĢımları: Bireyin herhangi bir öğrenme görevine yönelik kullandığı 

motivasyon ve strateji bileĢenleri ile birlikte öğrenme görevine yönelik bireysel 

yaklaĢımın ifadesidir (Çolak,  2006) . 
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Derin Öğrenme YaklaĢımı: Öğrenilecek konuya duyulan ilgi ile motive edilen ve 

konuyu anlamaya ve konuyla ilgili iliĢkiler kurmaya dayanan yaklaĢımdır(Çolak,  Fer,  

2007) . 

 

Yüzeysel Öğrenme YaklaĢımı: Öğrencinin baĢarılı olmak için en hızlı yolu seçme 

eğilimini,  derinlemesine sorular sormadan öğrenmesini,  doğrusal biçimde çalıĢmasını 

bir konuyla ayırdın da olmaksızın minimal boyutta ilgilenmesini yansıtır (Batı,  Tetik ve 

Gürpınar, 2010) . 

Elaborasyon Modeli: Öğrencinin konuyu bütünsel bir anlayıĢla ele alarak,  kendi 

eksikliklerini görüp,  kendi öğrenme sürecini tekrar yapılandırması ve bu sayede daha 

nitelikli öğrenmeler gerçekleĢtirmesidir (Çolak, 2006) .  
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BÖLÜM II 

YÖNTEM 

2.1. AraĢtırma Modeli 

AraĢtırma iliĢkisel tarama modeline göre yürütülmüĢtür. ĠliĢkisel tarama modelleri iki 

ve daha çok sayıdaki değiĢken arasında birlikte değiĢim varlığını ve/veya derecesini 

belirlemeyi amaçlayan araĢtırma modelleridir (Karasar,  1999) . Bu araĢtırmada birinci 

bölümdeki bağımsız değiĢkenlerin ikinci bölümdeki bağımlı değiĢkenler üzerinde etkili 

olup olmadığı araĢtırılmaya çalıĢılmıĢtır. Bu araĢtırmada ortaöğretim öğrencilerin 

derinsel ve yüzeysel öğrenme yaklaĢımlarından hangisini seçtiklerini ve öğrenme 

yaklaĢımını seçmelerini etkileyen faktörler incelenmiĢtir. Tesadüfi örnekleme 

yöntemiyle seçilen okullarda “Öğrenme YaklaĢımları Envanteri” öğrencilere gerekli 

açıklamalar yapıldıktan sonra yine tesadüfü örnekleme yöntemi ile seçilen sınıflardaki 

tüm öğrencilere uygulanmıĢtır. 

2.2. Evren Örneklem  

AraĢtırmanın evrenini,  2012-2013 eğitim öğretim yılında Kayseri ilindeki genel lise 

öğrencileri oluĢturmaktadır. AraĢtırmada üzerinde çalıĢılan grup,  Kayseri Ġli,  Merkez 

ilçelerdeki genel liselerden tesadüfi örnekleme yöntemiyle seçilen 6 farklı genel lisede 

öğrenim görmekte olan 9. 10. 11.ve 12. sınıflarına devam eden ve yine tesadüfi 

örnekleme yöntemiyle seçilen 741 öğrenci oluĢturmaktadır.  

ÇalıĢma gurubu öğrencilere ait okul ve demografik özellikleri tablo 2.1 ve 2.2’de 

verilmiĢtir. 
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Tablo 2.1.AraĢtırmaya Katılan Okulların Öğrenci Dağılımları 

Okulun Adı                                                      Öğrenci Sayısı Yüzdesi 

Hakkı Altop Lisesi 

ġeker Lisesi 

Aydınlıkevler Lisesi 

Ġstikbal Lisesi 

Mustafa Eraslan  Lisesi 

Fevzi Çakmak Lisesi 

Toplam 

125 

126 

119 

121 

136 

114 

741 

16, 9 

17, 0 

16, 1 

16, 3 

18, 4 

15, 4 

100, 0 

 

 

Tablo 2.2.Öğrencilerin Demografik Yapısı 

DeğiĢkenler   Frekans Geçerli Yüzde 

 

Cinsiyet  

Kız 

Erkek 

331 

410 

44, 7 

55, 3 

Sınıf 

 

9. Sınıf 

10. Sınıf 

11. Sınıf 

12. Sınıf  

Toplam 

182 

123 

220 

216 

741 

24, 6 

16, 6 

29, 7 

29, 1 

100, 0 

Alan 

Sosyal 

Fen 

TM  

Yabancı Dil  

Yok (9. Sınıf)   

Toplam 

137 

218 

157 

50 

179 

741 

18, 5 

29, 4 

21, 2 

6, 7 

24, 2 

100, 0 

Sınıf Mevcudu 

20-25 Arası  

26-30 Arası  

31-40 Arası  

Toplam  

306 

97 

338 

741 

41, 3 

13, 1 

45, 6 

100, 0 

KardeĢ Sayısı 

Tek Çocuk   

Bir KardeĢ  

Ġki KardeĢ  

Üç ve üzeri kardeĢ  

Toplam  

62 

199 

286 

194 

741 

8, 4 

26, 9 

38, 6 

26, 2 

100, 0 
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Baba Eğitim Düzeyi 

Okuryazar değil 

Ġlkokul mezunu  

Ortaokul Mezunu 

 Lise Mezunu  

Üniversite Mezunu 

Toplam  

3 

291 

168 

179 

100 

741 

0, 4 

39, 3 

22, 7 

24, 2 

13, 5 

100, 0 

Anne Eğitim Düzeyi 

Okuryazar değil 

Ġlkokul mezunu  

Ortaokul Mezunu 

 Lise Mezunu  

Üniversite Mezunu 

Toplam 

28 

412 

135 

140 

26 

741 

3, 8 

55, 6 

18, 2 

18, 9 

3, 5 

100, 0 

 

2.3. Veri Toplama Aracı 

Genel lise öğrencilerinin öğrenme yaklaĢımlarının değerlendirilmesi amacıyla Biggs,  

Kember ve Leung (2004)  tarafından ortaöğretim seviyesindeki öğrenciler için 

geliĢtirilmiĢ “Öğrenme YaklaĢımları Envanteri” kullanılmıĢtır. Envanterin dilsel 

eĢdeğerlik,  güvenirlilik ve geçerlilik çalıĢmaları Çolak (2006)   tarafından yapılmıĢtır. 

Öğrenme YaklaĢımları Envanterinin Cronbach Alpha (n=100)  güvenirlilik katsayısı 

derinsel yaklaĢım boyutunda (0, 79)  ve yüzeysel yaklaĢım boyutunda (0, 72)  olarak 

bulunmuĢtur (Çolak, 2006) . 22 maddeden oluĢan ölçeğin maddelerinin on bir tanesi 

derinsel öğrenme yaklaĢımına,  on bir tanesi de yüzeysel öğrenme yaklaĢımına aittir. 

Envanterde,  derecelendirme beĢli likert formunda “hiçbir zaman doğru değil (1) ,  

nadiren doğru (2) ,  bazen doğru (3) ,  sıklıkla doğru (4) ,  daima doğru (5) ” Ģeklinde 

düzenlenmiĢ ve puanlanmıĢtır 

Öğrencilerin demografik bilgilerini belirlemek amacıyla ise araĢtırmacı tarafından 

hazırlanan 8 soruluk kiĢisel bilgi formundan yararlanılmıĢtır. 

2.4.Verilerin Toplanması  

Veri toplama aracı,  Kayseri ilinde 6 farklı genel lisede öğrenim görmekte olan 741 

öğrenciye araĢtırmacı tarafından uygulanmıĢtır. Uygulamadan önce,  çalıĢmayla ve 

anketin yanıtlanmasıyla ilgili açıklamalar yapılarak katılımcıların isimlerini belirtmeden 

anketteki sorulara serbestçe yanıt vermeleri sağlanmıĢtır.  
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AraĢtırmacı tarafından öğrencilere,  okul bilgileri ve kiĢisel bilgilerinin belirlenmesine 

yönelik demografik bilgiler ölçeği ve “Öğrenme YaklaĢımları Envanteri” 

cevaplandırmaları üzerine sınıfın tamamına dağıtılmıĢtır. 

Öğrencilerin ölçeği cevaplamaları için ortalama 20 dakika yeterli olmuĢtur. 

2.5.Verilerin analizi 

Katılımcıların kiĢisel niteliklerine iliĢkin sorulara verdikleri yanıtların frekans ve 

yüzdeleri hesaplanarak dağılımları belirlenmiĢtir. Verilerin çözümlenmesinde ikili 

guruplar arasındaki anlamlı farklılıkların tespiti için bağımsız grup “t testi”,  ikiden 

fazla guruplar arası anlamlı farklılıkların tespiti için “tek yönlü varyans analizi 

(ANOVA ) ” testleri kullanılmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen veriler,  SPSS 16.00 

(Social Sciences Statistical Package) istatistik programı aracılığı ile analiz edilmiĢtir. 

Tüm fark testelerinde .05 anlamlılık düzeyi temele alınmıĢtır. 
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BÖLÜM III 

3. BULGU VE YORUMLAR 

Bu bölümde; çalıĢma kapsamında araĢtırılan altı alt probleme iliĢkin bulgu ve yorumlar,  

problemler çerçevesinde verilmiĢtir. 

Genel lise öğrencilerinin öğrenme yaklaĢımlarını belirlemek amacıyla Öğrenme 

YaklaĢımları Ölçeği’nin alt ölçeklerinden aldıkları puanların ortalamaları ve standart 

sapmaları hesaplanmıĢtır. Ortalamalar arasındaki farkın anlamlı olup olmadığını 

belirlemek amacıyla t-testi yapılmıĢtır. Elde edilen sonuçlar Tablo 3.1’ de 

görülmektedir. 

Tablo 3.1. Öğrencilerin Tercih Ettikleri Öğrenme YaklaĢımlarının alt ölçek puanlarına 

ait t-test sonuçları 

 

Öğrenme YaklaĢımı N X S t p 

Derin Öğrenme 741 37, 202 6, 439 

16.368 , 000* 
Yüzeysel Öğrenme 741 32, 264 5, 547 

p <0.05 

 

Tablo 3.1’e göre,  lise öğrencilerinin derin öğrenme yaklaĢımına ait puanlarının 

ortalaması ( 37.20) ,  yüzeysel öğrenme yaklaĢımına ait puanlarının ortalamasından 

(32.26) ,  daha yüksek olduğu görülmektedir. Ayrıca,  yapılan analiz sonucunda genel 

lise öğrencilerinin,  derinsel ve yüzeysel öğrenme yaklaĢım boyutuna ait ortalamaları 

arasındaki fark,  istatistiksel olarak anlamlı çıkmıĢtır (p, 000<0.05) . BaĢka bir ifadeyle,  

çalıĢmaya katılan genel lise öğrencileri,  öğrenme yaklaĢımlarından derinsel yaklaĢımı 

yüzeysel yaklaĢıma göre daha fazla tercih etmektedir. 
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3.1. Öğrencilerin Tercih Ettikleri Öğrenme YaklaĢımı Puanlarının Cinsiyete Göre 

FarklılaĢıp FarklılaĢmadığına ĠliĢkin Bulgu ve Yorumlar 

AraĢtırmanın birinci alt problemi,  “Genel lise öğrencilerinin Öğrenme YaklaĢımları 

cinsiyetine göre farklılaĢmakta mıdır?” Ģeklinde kurulmuĢtur. Problemi test etmek için t 

testi uygulanmıĢtır. 

AraĢtırmaya katılan erkek ve kız lise öğrencilerinin öğrenme yaklaĢımı puanları 

arasında,  cinsiyet değiĢkenine göre bir farklılık olup olmadığını belirlemek amacıyla 

yapılan bağımsız örneklemler t-testi sonuçları Tablo 3’te verilmiĢtir.  

 

 

Tablo 3.2. Öğrenme YaklaĢımı Puanlarının Cinsiyete Göre T  Testi Sonuçları  

Cinsiyet   N X Std.Sapma Sd t P 

 

Derinsel 

 

Erkek 

Kız 

331 

410 

35, 2749 

38, 7585 

7, 45776 

4, 97060 

739 -7, 597 , 00* 

 

 

Yüzeysel 

 

Erkek 

Kız 

331 

410 

31, 3353 

33, 0146 

5, 37327 

5, 57806 

739 -4, 141 , 00* 

 

P <0.05 

 

 

Tablo 3, 2 incelendiğinde kız öğrencilerinin derinsel öğrenme yaklaĢımına iliĢkin puan 

ortalamaları ( 38, 75) ,  erkek öğrencilerin derinselsel öğrenme yaklaĢımına iliĢkin puan 

ortalamalarından ( 35, 27)  daha yüksek olduğu görülmektedir. Kız öğrencilerin derinsel 

öğrenme yaklaĢım puanları erkek öğrencilere göre istatistiksel olarak anlamlı düzeyde daha 

yüksektir [t-7, 6 ,  p<.05].  

Yine tablo 3.2 deki veriler yüzeysel öğrenme yaklaĢımı açısından incelendiğinde kız 

öğrencilerinin yüzeysel öğrenme yaklaĢımına iliĢkin puan ortalamaları ( 33, 01) ,  erkek 

öğrencilerinin yüzeysel öğrenme yaklaĢımına iliĢkin puan ortalamalarından ( 31, 33)  
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daha yüksek olduğu görülmektedir. Kız öğrencilerin yüzeysel öğrenme yaklaĢım 

puanları erkek öğrencilere göre istatistiksel olarak anlamlı düzeyde daha          

yüksektir(t -4, 141,  p<.05].  

3.2. Öğrencilerin Tercih Ettikleri Öğrenme YaklaĢımı Puanlarının Öğrenim 

Görülen Sınıfa Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığına ĠliĢkin Bulgu ve Yorumlar 

AraĢtırmanın ikinci alt problemi,  “genel lise öğrencilerinin Öğrenme YaklaĢımları 

öğrenim görülen sınıfa göre farklılaĢmakta mıdır?” Ģeklinde kurulmuĢtur.  

AraĢtırmaya katılan lise öğrencilerinin,  öğrenme yaklaĢımı puanlarının ortalamaları ve 

standart sapmaları hesaplanmıĢtır. Öğrenme yaklaĢımları puanları arasında,  öğrenim 

görülen sınıf değiĢkenine göre bir farklılaĢma olup olmadığını çözümlemek amacıyla 

iliĢkisiz örneklemler için tek faktörlü varyans analizi (One-Way ANOVA)  testi 

uygulanmıĢ,  elde edilen sonuçlar Tablo 3.3 ,  3.4 ve 3.5’te  verilmiĢtir. 

Tablo 3.3.  Öğrenme YaklaĢımı Puanlarının Öğrenim Görülen Sınıfa ĠliĢkin Ortalama 

ve Standart Sapma değerleri. 

Öğrenme 

YaklaĢımı 
Sınıf N X Std.Sapma 

 

 

Derinsel 

 

9. Sınıf 

10.Sınıf 

11. Sınıf 

12. Sınıf              

182 

123 

220 

216 

37, 9725 

38, 6016 

36, 8636 

36, 1019 

5, 629 

5, 011 

5, 556 

8, 207 

 

 

Yüzeysel 

 

9. Sınıf 

10.Sınıf 

11. Sınıf 

12. Sınıf              

182 

123 

220 

216 

31, 1154 

31, 0081 

31, 4318 

34, 7964 

4, 490 

3, 537 

5, 726 

6, 265 

 

Tablo 3, 3’deki veriler incelendiğinde,  derinsel öğrenme yaklaĢımı boyutunda en 

yüksek ortalamanın 10.sınıfa (X=38, 60)  ait olduğu görülmektedir. Bunları sırasıyla 37, 
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97 ortalamayla 9. Sınıf,  36, 86 ortalamayla 11.sınıf ve 36, 10 ortalamayla 12. Sınıfın 

izlediği görülmektedir.  

 

Tablo 3.3 deki veriler yüzeysel öğrenme yaklaĢımı açısından incelendiğinde ise en 

yüksek ortalamanın 12.sınıfa (X=34, 79)  ait olduğu görülmektedir. Bunları sırasıyla 31, 

43 ortalamayla 11. Sınıf,  31, 11 ortalamayla 9.sınıf ve 31, 00 ortalamayla 10. Sınıfın 

izlediği görülmektedir.  

Sınıfların puan ortalamaları arasındaki farkın anlamlılığını test etmek amacıyla yapılan 

Anaova analizine iliĢkin bulgular tablo 3.4’de verilmiĢtir. 

Tablo 3.4. Öğrenme YaklaĢımı Puanlarının Öğrenim Görülen Sınıfa Göre ANOVA 

Sonuçları  

Öğrenme 

YaklaĢımı 

Varyans 

Kaynağı  

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F P 

Derin 

Öğrenme 

Gruplar Arası   

Gruplar Ġçi   

Toplam 

635, 625 

30046, 011 

30681, 636 

3 

737 

740 

211, 875 

40, 768 

 

5, 197 , 001* 

 

Yüzeysel 

Öğrenme 

Gruplar Arası   

Gruplar Ġçi   

Toplam 

1971, 573 

20798, 583 

22770, 157 

3 

737 

740 

657, 191 

28, 221 

 

23, 

288 

, 000* 

 

p <0.05 

 

Tablo 3.4 incelendiğinde sınıf düzeyleri değiĢkenine göre öğrencilerin derinsel öğrenme 

yaklaĢımı puanlarının farklılaĢmasına iliĢkin hesaplanan f değerinin (F=5, 197; p<.05)  

anlamlı düzeyde bir farkı gösterdiği anlaĢılmaktadır.  

Benzer Ģekilde yüzeysel öğrenme açısından farklılaĢmayı ortaya koymak amacıyla 

hesaplanan f değeri de (F=23, 288; p<.05)   gruplar arasındaki farkın anlamlı olduğunu 

ifade etmektedir.   
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Derinsel öğrenme ve Yüzeysel öğrenme yaklaĢımlarının öğrenim görülen sınıf 

değiĢkeni açısından ortaya çıkan farkın kaynağını tespit etmek amacıyla yapılan Scheffe 

testi sonuçları Tablo 3.5’de verilmiĢtir. 

Tablo 3.5.  Derinsel öğrenme ve Yüzeysel öğrenme yaklaĢımlarının öğrenim görülen 

sınıf değiĢkeni açısından ortaya çıkan farkın kaynağına iliĢkin Scheffe Testi Sonuçları  

 
(I) Sınıf (J) Sınıf 

Ortalamalar 

Arası Fark(I-J)  
p 

Derin 

Öğrenme 

9 

10 -, 62910 , 870 

11 1, 10889 , 392 

12 1, 87068 , 038 

10 

9 , 62910 , 870 

11 1, 73799 , 120 

12 2, 49977 , 008* 

11 

9 -1, 10889 , 392 

10 -1, 73799 , 120 

12 , 76178 , 671 

12 

9 -1, 87068 , 038* 

10 -2, 49977 , 008* 

11 -, 76178 , 671 

Yüzeysel 

Öğrenme 

9 10 , 10725 , 999 

11 -, 31643 , 950 

12 -3, 68091 , 000* 

10 9 -, 10725 , 999 

11 -, 42369 , 918 

12 -3, 78817 , 000* 

11 9 , 31643 , 950 

10 , 42369 , 918 

12 -3, 36448 , 000* 

12 9 3, 68091 , 000* 

10 3, 78817 , 000* 

11 3, 36448 , 000* 

p <0.05 

 

 

Tablo 3.5’deki bulgular incelendiğinde derinsel öğrenme yaklaĢımı boyutundaki 

farklılaĢmanın 9. ve 10. Sınıflar ile 12. Sınıf arasında olduğu görülmektedir. Bu sonuca 
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göre 9. ve 10. Sınıf öğrencilerin derinsel öğrenme yaklaĢımını kullanma düzeyi 12. Sınıf 

öğrencilerine oranla anlamlı düzeyde yüksek olduğu tespit edilmiĢtir.  

Tablo 3, 5’deki bulgular yüzeysel öğrenme yaklaĢımı açısından incelendiğinde ise 

ortaya çıkan farkın 12. Sınıf lehine olduğu görülmektedir. Bu bulguya göre 12. Sınıf 

öğrencilerinin yüzeysel öğrenme yaklaĢımını kullanma düzeyleri 9.10. ve 11. Sınıf 

öğrencilerine oranla anlamlı düzeyde yüksek olduğu tespit edilmiĢtir.  

3.3. Öğrencilerin Tercih Ettikleri Öğrenme YaklaĢımı Puanlarının Öğrenim 

Gördükleri Alanlara Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığına ĠliĢkin Bulgu ve 

Yorumlar 

AraĢtırmanın üçüncü alt problemi,  “Genel lise öğrencilerinin Öğrenme YaklaĢımları 

Öğrenim Gördükleri alanlara göre farklılaĢmakta mıdır?” Ģeklinde kurulmuĢtur.  

AraĢtırmaya katılan öğrencilerinin,  öğrenme yaklaĢımı puanlarının ortalamaları ve 

standart sapmaları hesaplanmıĢtır. Öğrenme yaklaĢımları puanları arasında öğrenim 

görülen alan değiĢkenine göre bir farklılaĢma olup olmadığını çözümlemek amacıyla 

iliĢkisiz örneklemler için tek faktörlü varyans analizi (One-Way ANOVA)  testi 

uygulanmıĢ,  elde edilen sonuçlar Tablo  3.6 ,  3.7 ve 3.8’de  verilmiĢtir. 

Tablo 3.6. Öğrenme YaklaĢımı Puanlarının Öğrenim Görülen Alana ĠliĢkin Ortalama ve 

Standart Sapma değerleri. 

 Bölüm N X Std.Sapma 

 

 

Derinsel 

 

Fen 

Sosyal 

TM  

Yabancı Dil  

Yok (9. Sınıf)   

218 

137 

157 

50 

179 

37, 5596 

36, 5182 

36, 2420 

38, 0800 

37, 8883 

5, 5431 

8, 8243 

6, 6932 

2, 9335 

5, 6358 

 

 

Yüzeysel 

 

Fen 

Sosyal 

TM  

Yabancı Dil  

Yok (9. Sınıf)   

218 

137 

157 

50 

179 

31, 3440 

37, 0365 

31, 0318 

30, 9800 

31, 1732 

4, 3590 

5, 4034 

6, 2587 

4, 7915 

4, 4982 
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Tablo 3, 6’deki veriler derinsel öğrenme yaklaĢımı boyutunda incelendiğinde ise en 

yüksek ortalamanın yabancı dil (X=38, 08)  alanına ait olduğu görülmektedir. Bunları 

sırasıyla 37, 88 ortalamayla 9. Sınıf (alanı yok) ,  37, 55 ortalamayla fen alanı,  36, 51 

ortalamayla sosyal alanı ve 36, 24 ortalamayla TM alanı izlemektedir.  

Tablo 3, 6’deki veriler incelendiğinde,  yüzeysel öğrenme yaklaĢımı boyutunda en 

yüksek ortalamanın sosyal  (X=37,03)  alanına ait olduğu görülmektedir. Bunları 

sırasıyla 31,34 ortalamayla fen alanı, 31,17 ortalamayla 9. Sınıf (alanı yok),31,03 

ortalamayla TM alanı,  ve 30,98 ortalamayla yabancı dil izlemektedir.  

Öğrenim görülen alanlar arasındaki farkın anlamlılığını test etmek amacıyla yapılan 

Anaova analizine iliĢkin bulgular tablo 3.7’de verilmiĢtir. 

Tablo 3.7. Öğrenme YaklaĢımı Puanlarının Öğrenim Görülen Alana Göre ANOVA 

Sonuçları  

Öğrenme 

YaklaĢımı 

Varyansın 

Kaynağı  

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F P 

Derinsel 

Öğrenme 

Gruplar 

Arası   

Gruplar Ġçi   

Toplam 

359, 459 

30322, 177 

30681, 636 

4 

736 

740 

89, 865 

41, 199 

 

2, 181 , 069 

 

Yüzeysel 

Öğrenme 

Gruplar 

Arası   

Gruplar Ġçi   

Toplam 

3838, 690 

18931, 467 

22770, 157 

4 

736 

740 

959, 672 

25, 722 

 

37, 309 , 000* 

 

p <0.05 
 

Tablo 3.7 incelendiğinde öğrenim görülen alan değiĢkenine göre öğrencilerin derinsel 

öğrenme yaklaĢımı puanlarının farklılaĢmasına iliĢkin hesaplanan f değerinin (F=2, 181; 

p>.05)  anlamlı düzeyde bir fark olmadığı görülmektedir. 

Tablo 3, 7’deki bulgular yüzeysel öğrenme yaklaĢımı açısından incelendiğinde ise 

farklılaĢmayı ortaya koymak amacıyla hesaplanan f değeri  (F=37, 309; p<.05)   gruplar 

arasındaki farkın anlamlı olduğunu ifade etmektedir.   
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Yüzeysel öğrenme yaklaĢımı boyutunda öğrenim görülen alan değiĢkeni açısından 

ortaya çıkan farkın kaynağını tespit etmek amacıyla yapılan Scheffe testi sonuçları 

Tablo 3.8’de verilmiĢtir. 

Tablo 3.8.Yüzeysel öğrenme yaklaĢımı boyutunda öğrenim görülen alan değiĢkeni 

açısından ortaya çıkan farkın kaynağına iliĢkin Scheffe Testi Sonuçları  

        (I)  Alan (J)  Alan 

Ortalamalar Arası 

Fark (I-J)  p 

Sosyal 

Fen 5, 69246 , 000* 

T-M 6, 00465 , 000* 

Dil 6, 05650 , 000* 

Diğer (9. Sınıf)  5, 86331 , 000* 

Fen 

Sosyal -5, 69246 , 000* 

T-M , 31219 , 987 

Dil , 36404 , 995 

Diğer (9. Sınıf)  , 17085 , 998 

T-M 

Sosyal -6, 00465 , 000* 

Fen -, 31219 , 987 

Dil , 05185 1, 000 

Diğer (9. Sınıf)  -, 14134 , 999 

Dil 

Sosyal -6, 05650 , 000* 

Fen -, 36404 , 995 

T-M -, 05185 1, 000 

Diğer (9. Sınıf)  -, 19318 1, 000 

Diğer (9. Sınıf)  

Sosyal -5, 86331 , 000* 

Fen -, 17085 , 998 

T-M , 14134 , 999 

Dil , 19318 1, 000 

P <0.05 

 

Tablo 3, 8’deki bulgular incelendiğinde yüzeysel öğrenme yaklaĢımı boyutundaki 

farklılaĢmanın sosyal bilimler alanında öğrenim gören öğrencilerin lehine olduğu 

görülmektedir. Bu bulguya göre sosyal bilimler alanında öğrenim gören öğrencilerin 



 

 

66 

yüzeysel öğrenme yaklaĢımını kullanma düzeyleri diğer alanlardaki öğrencilerden 

anlamlı düzeyde yüksek olduğu tespit edilmiĢtir.  

 

3.4. Öğrencilerin Tercih Ettikleri Öğrenme YaklaĢımı Puanlarının Anne – Baba 

Eğitim Durumuna Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığına ĠliĢkin Bulgu ve Yorumlar 

AraĢtırmanın dördüncü alt problemi,  “Genel lise öğrencilerinin Öğrenme YaklaĢımları 

Anne ve babanın eğitim durumlarına göre farklılaĢmakta mıdır?” Ģeklinde kurulmuĢtur. 

Alt probleme ait veriler anne eğitim durumu ve baba eğitim durumu olarak iki alt baĢlık 

halinde ayrı ayrı verilmiĢtir. 

3.4.1. Öğrenme YaklaĢımları Puanlarının Anne Eğitim Durumlarına ĠliĢkin Bulgu 

ve Yorumlar  

AraĢtırmaya katılan öğrencilerinin,  öğrenme yaklaĢımı puanlarının ortalamaları ve 

standart sapmaları hesaplanmıĢtır. Öğrenme yaklaĢımları puanları arasında anne eğitim 

durumu değiĢkenine göre bir farklılaĢma olup olmadığını çözümlemek amacıyla 

iliĢkisiz örneklemler için tek faktörlü varyans analizi (One-Way ANOVA)  testi 

uygulanmıĢ,  elde edilen sonuçlar Tablo 3.9 ve 3.10’da verilmiĢtir. 
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Tablo 3.9. Öğrenme YaklaĢımı Puanlarının Anne Eğitim Durumuna ĠliĢkin Ortalama ve 

Standart Sapma değerleri 

 Anne  Eğitim 

Düzeyi 
N X Std. Sapma 

 

 

Derinsel 

 

Okuryazar değil 

Ġlkokul mezunu  

Ortaokul Mezunu 

 Lise Mezunu  

Üniversite Mezunu 

Toplam 

28 

412 

135 

140 

26 

 

35, 821 

37, 643 

36, 977 

36, 221 

38, 153 

3, 2438 

6, 4767 

5, 7594 

7, 5016 

4, 8636 

 

 

Yüzeysel 

 

Okuryazar değil 

Ġlkokul mezunu  

Ortaokul Mezunu 

 Lise Mezunu  

Üniversite Mezunu 

Toplam 

28 

412 

135 

140 

26 

32, 535 

32, 342 

31, 556 

32, 864 

31, 192 

2, 5745 

6, 2760 

5, 2712 

3, 8705 

4, 2144 

 

Tablo 3, 9’daki veriler incelendiğinde,  derinsel öğrenme yaklaĢımı boyutunda en 

yüksek ortalamanın üniversite mezunu (X=38, 153)  eğitim durumuna ait olduğu 

görülmektedir. Bunları sırasıyla 37, 643 ortalamayla ilkokul mezunu,  36, 977 

ortalamayla ortaokul mezunu,  36, 211 ortalamayla lise mezunu ve 35, 821 ortalamayla 

okuryazar olmayanlar izlemektedir.  

Tablo 3, 9’daki veriler yüzeysel öğrenme yaklaĢımı boyutunda incelendiğinde ise en 

yüksek ortalamanın Lise Mezunu (X=32, 864)  eğitim durumuna ait olduğu 

görülmektedir. Bunları sırasıyla 32, 535 ortalamayla okuryazar değil,  32, 342 

ortalamayla ilkokul mezunu,  31, 556 ortalamayla ortaokul mezunu ve 31, 192 

ortalamayla üniversite mezunu olanlar izlemektedir.  

Anne eğitim durumları arasındaki farkın anlamlılığını test etmek amacıyla yapılan 

Anaova analizine iliĢkin bulgular tablo 3.10’da verilmiĢtir. 
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Tablo 3.10. Öğrenme YaklaĢımı Puanlarının Anne Eğitim Durumuna Göre ANOVA 

Sonuçları  

 Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F P 

Derinsel 

Gruplar 

Arası 

Gruplar Ġçi 

Toplam 

298, 524 

30383, 

112 

30681, 

636 

4 

736 

74, 631 

41, 281 

1, 808 , 125 

 

Yüzeysel 

Gruplar 

Arası 

Gruplar Ġçi 

Toplam 

152, 654 

22617, 

503 

22770, 

157 

4 

736 

38, 163 

30, 730 

1, 242 , 292 

 

P <0.05 

 

Tablo 3.10 incelendiğinde anne eğitim durumu değiĢkenine göre öğrencilerin derinsel 

öğrenme yaklaĢımı puanlarının farklılaĢmasına iliĢkin hesaplanan f değerinin (F=1, 808; 

p>.05)  anlamlı düzeyde bir fark olmadığı görülmektedir. 

Tablo 3, 10’deki bulgular yüzeysel öğrenme yaklaĢımı açısından incelendiğinde ise 

farklılaĢmayı ortaya koymak amacıyla hesaplanan f değeri  (F=1, 242; p>.05)  anlamlı 

düzeyde bir fark olmadığını ifade etmektedir. Bunun sonucu olarak annenin eğitim 

düzeyi öğrencilerin öğrenme yaklaĢımları üzerinde etkili olmadığı söylenebilir. 

3.4.2. Öğrenme YaklaĢımları Puanlarının Baba Eğitim Durumlarına ĠliĢkin Bulgu 

ve Yorumlar  

AraĢtırmaya katılan öğrencilerinin,  öğrenme yaklaĢımı puanlarının ortalamaları ve 

standart sapmaları hesaplanmıĢtır. Öğrenme yaklaĢımları puanları arasında baba eğitim 
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durumu değiĢkenine göre bir farklılaĢma olup olmadığını çözümlemek amacıyla 

iliĢkisiz örneklemler için tek faktörlü varyans analizi (One-Way ANOVA)  testi 

uygulanmıĢ,  elde edilen sonuçlar Tablo 3.11 ,  3.12 ve 3.13’de verilmiĢtir. 

Tablo 3.11. Öğrenme YaklaĢımı Puanlarının Baba Eğitim Durumuna ĠliĢkin Ortalama 

ve Standart Sapma değerleri. 

 Baba  Eğitim 

Düzeyi 
N X Std.Sapma 

 

 

Derinsel 

 

Okuryazar değil 

Ġlkokul mezunu  

Ortaokul Mezunu 

 Lise Mezunu  

Üniversite Mezunu 

Toplam 

3 

291 

168 

179 

100 

39, 3333 

37, 0756 

36, 7917 

37, 8827 

36, 9800 

, 57735 

6, 64684 

6, 82620 

5, 63822 

6, 58584 

 

 

Yüzeysel 

 

Okuryazar değil 

Ġlkokul mezunu  

Ortaokul Mezunu 

 Lise Mezunu  

Üniversite Mezunu 

Toplam 

3 

291 

168 

179 

100 

30, 3333 

31, 5498 

34, 0714 

32, 1732 

31, 5300 

3, 21455 

5, 5691 

6, 31183 

4, 82947 

4, 70000 

Tablo 3, 11’deki veriler incelendiğinde,  derinsel öğrenme yaklaĢımı boyutunda en 

yüksek ortalamanın okuryazar olmayan (X=39, 333)  eğitim durumuna ait olduğu 

görülmektedir. Bunları sırasıyla 37, 882 ortalamayla lise mezunu,  37, 075 ortalamayla 

ilkokul mezunu,  36, 980 ortalamayla üniversite mezunu ve 36, 882 ortalamayla 

ortaokul mezunları izlemektedir.  

Tablo 3, 11’deki veriler yüzeysel öğrenme yaklaĢımı boyutunda incelendiğinde ise en 

yüksek ortalamanın ortaokul mezunu (X=34, 071)  eğitim durumuna ait olduğu 

görülmektedir. Bunları sırasıyla 32, 173 ortalamayla Lise Mezunu,  31, 549 ortalamayla 

ilkokul mezunu,  31, 530 ortalamayla üniversite mezunu ve 30, 332 ortalamayla 

okuryazar olmayanlar izlemektedir.  
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Baba eğitim durumları arasındaki farkın anlamlılığını test etmek amacıyla yapılan 

Anaova analizine iliĢkin bulgular tablo 3.12’da verilmiĢtir. 

Tablo 3.12. Öğrenme YaklaĢımı Puanlarının Baba Eğitim Durumuna Göre ANOVA 

Sonuçları  

Öğrenme 

YaklaĢımı 

Varyansın  

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F P 

Derinsel 

Gruplar 

Arası   

Gruplar Ġçi   

Toplam 

134, 428 

30547, 

208 

30681, 

636 

4 

736 

33, 607 

41, 504 

, 810 , 519 

 

Yüzeysel 

Gruplar 

Arası   

Gruplar Ġçi   

Toplam 

763, 778 

22006, 

378 

22770, 

157 

4 

736 

190, 945 

29, 900 

6, 386 , 000* 

 

p <0.05 

 

Tablo 3.12 incelendiğinde baba eğitim durumu değiĢkenine göre öğrencilerin derinsel 

öğrenme yaklaĢımı puanlarının farklılaĢmasına iliĢkin hesaplanan f değerinin (F=, 810; 

p>.05)  anlamlı düzeyde bir fark olmadığı görülmektedir. 

Tablo 3, 12’deki bulgular yüzeysel öğrenme yaklaĢımı açısından incelendiğinde ise 

farklılaĢmayı ortaya koymak amacıyla hesaplanan f değeri  (F=6, 386; p<.05)   gruplar 

arasındaki farkın anlamlı olduğunu ifade etmektedir.  Bunun sonucu olarak baba eğitim 

düzeyi öğrencilerin yüzeysel öğrenme yaklaĢımları üzerinde etkili olduğu söylenebilir. 

Yüzeysel öğrenme yaklaĢımı boyutunda baba eğitim durumu değiĢkeni açısından ortaya 

çıkan farkın kaynağını tespit etmek amacıyla yapılan Scheffe testi sonuçları Tablo 

3.13’de verilmiĢtir. 
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Tablo 3.13.Yüzeysel öğrenme yaklaĢımı boyutunda baba eğitim durumu değiĢkeni 

açısından ortaya çıkan farkın kaynağına iliĢkin Scheffe Testi Sonuçları  

(I)  Baba Eğitim 

Düzeyi 

(J)  Baba Eğitim 

Düzeyi 

Ortalamalar Arası 

Fark (I-J)  P 

Okuryazar değil 

Ġlkokul -1, 21649 , 997 

Ortaokul -3, 73810 , 848 

Lise -1, 83985 , 987 

Üniversite -1, 19667 , 998 

Ġlkokul 

Okuryazar değil 1, 21649 , 997 

Ortaokul -2, 52160 , 000* 

Lise -, 62336 , 837 

Üniversite , 01983 1, 000 

Ortaokul 

Okuryazar değil 3, 73810 , 848 

Ġlkokul 2, 52160 , 000* 

Lise 1, 89824 , 034* 

Üniversite 2, 54143 , 009* 

Lise 

Okuryazar değil 1, 83985 , 987 

Ġlkokul , 62336 , 837 

Ortaokul -1, 89824 , 034* 

Üniversite , 64318 , 926 

Üniversite 

Okuryazar değil 1, 19667 , 998 

Ġlkokul -, 01983 1, 000 

Ortaokul -2, 54143 , 009* 

Lise -, 64318 , 926 

p<0.05 

 

Tablo 3, 13’deki bulgular incelendiğinde yüzeysel öğrenme yaklaĢımı boyutundaki 

farklılaĢmanın babası ortaokul düzeyinde eğitim alan öğrenciler lehine olduğu 

görülmektedir. Bununla birlikte diğer guruplar arasında anlamlı bir fark gözlenmemiĢtir. 

Bu bulguya göre babası ortaokul mezunu olan öğrencilerin yüzeysel öğrenme 

yaklaĢımını kullanma düzeyleri babası ilkokul,  lise ve üniversite mezunu olan 

öğrencilerden anlamlı düzeyde yüksek olduğu tespit edilmiĢtir.  
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3.5. Öğrencilerin Tercih Ettikleri Öğrenme YaklaĢımı Puanlarının Sınıf 

Mevcutlarına Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığına ĠliĢkin Bulgu ve Yorumlar 

AraĢtırmanın beĢinci alt problemi,  “Genel lise öğrencilerinin Öğrenme YaklaĢımları 

Sınıf Mevcutlarına göre farklılaĢmakta mıdır?” Ģeklinde kurulmuĢtur.  

AraĢtırmaya katılan öğrencilerinin,  öğrenme yaklaĢımı puanlarının ortalamaları ve 

standart sapmaları hesaplanmıĢtır. Öğrenme yaklaĢımı Puanları arasında sınıf 

mevcutları değiĢkenine göre bir farklılaĢma olup olmadığını çözümlemek amacıyla 

iliĢkisiz örneklemler için tek faktörlü varyans analizi (One-Way ANOVA)  testi 

uygulanmıĢ,  elde edilen sonuçlar Tablo 3.14, 3.15 ve 3.16’da verilmiĢtir. 

Tablo 3.14. Öğrenme YaklaĢımı Puanlarının Sınıf Mevcutlarına ĠliĢkin Ortalama ve 

Standart Sapma değerleri 

 

 Sınıf  

Mevcutları 
N X Std.Sapma 

 

 

Derinsel 

 

20-25 Arası  

26-30 Arası  

31-40 Arası  

Toplam 

306 

97 

338 

37, 3497 

36, 6907 

37, 2160 

6, 92479 

6, 92875 

5, 82006 

 

 

Yüzeysel 

 

20-25 Arası  

26-30 Arası  

31-40 Arası  

Toplam 

306 

97 

338 

33, 8137 

31, 3918 

31, 1124 

5, 56110 

6, 89740 

4, 72186 

 

Tablo 3, 14’deki veriler incelendiğinde,  derinsel öğrenme yaklaĢımı boyutunda en 

yüksek ortalamanın 20-25 arası mevcutlu sınıflarda eğitim alan öğrencilere ait olduğu 

görülmektedir (X=37, 349) . Bunları sırasıyla 37, 216 ortalamayla 31-40 arası mevcutlu 

sınıflar ve 36, 690 ortalamayla 26-30 mevcutlu sınıflarda eğitim alan öğrenciler 

izlemektedir.  

Tablo 3, 14’deki veriler yüzeysel öğrenme yaklaĢımı boyutunda incelendiğinde ise en 

yüksek ortalamanın 20-25 arası mevcutlu sınıflarda eğitim alan öğrencilere ait olduğu 
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görülmektedir (X=33, 813) . Bunları sırasıyla 31, 391 ortalamayla 26-30 arası mevcutlu 

sınıflar ve 31, 112 ortalamayla 31-40 mevcutlu sınıflarda eğitim alan öğrenciler 

izlemektedir. 

Sınıf mevcutları arasındaki farkın anlamlılığını test etmek amacıyla yapılan Anaova 

analizine iliĢkin bulgular tablo 3.15’da verilmiĢtir. 

Tablo 3.15. Öğrenme YaklaĢımı Puanlarının Sınıf Mevcutlarına Göre ANOVA 

Sonuçları  

 Varyansın 

Kaynağı  

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareeler 

Ortalaması 
F P 

Derinsel 

Gruplar 

Arası   

Gruplar Ġçi   

Toplam 

32, 095 

30649, 

540 

30681, 

636 

2 

738 

16, 048 

41, 531 

, 386 , 680 

 

Yüzeysel 

Gruplar 

Arası   

Gruplar Ġçi   

Toplam 

1256, 933 

21513, 

224 

22770, 

157 

2 

738 

628, 466 

29, 151 

21, 559 , 000* 

 

p <0.05 

 

Tablo 3.15 incelendiğinde sınıf mevcudu değiĢkenine göre öğrencilerin derinsel 

öğrenme yaklaĢımı puanlarının farklılaĢmasına iliĢkin hesaplanan f değerinin (F=, 386; 

p>.05)  anlamlı düzeyde bir fark olmadığı görülmektedir. 

Tablo 3, 15’deki bulgular yüzeysel öğrenme yaklaĢımı açısından incelendiğinde ise 

farklılaĢmayı ortaya koymak amacıyla hesaplanan f değeri  (F=21, 559; p<.05)   gruplar 

arasındaki farkın anlamlı olduğunu ifade etmektedir.   

Yüzeysel öğrenme yaklaĢımı boyutunda baba eğitim durumu değiĢkeni açısından ortaya 

çıkan farkın kaynağını tespit etmek amacıyla yapılan Scheffe testi sonuçları Tablo 

3.16’da verilmiĢtir. 
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Tablo 3.16.Yüzeysel öğrenme yaklaĢımı boyutunda sınıf mevcudu değiĢkeni açısından 

ortaya çıkan farkın kaynağına iliĢkin Scheffe Testi Sonuçları  

(I)  Sınıf 

Mevcudu 

(J)  Sınıf 

Mevcudu 

Ortalamalar  

Arası Fark (I-J)  P 

21-25 

26-30 2, 42197 , 001* 

31-40 
2, 70130 , 000* 

26-30 

21-25 -2, 42197 , 001* 

31-40 , 27933 , 904 

31-40 
21-25 -2, 70130 , 000* 

26-30 -, 27933 , 904 

p <0.05 

 

Tablo 3, 16’daki bulgular incelendiğinde yüzeysel öğrenme yaklaĢımı boyutundaki 

farklılaĢmanın 21-25 mevcutlu sınıflarda eğitim alan öğrenciler lehine olduğu 

görülmektedir. Bununla birlikte diğer guruplar arasında anlamlı bir fark gözlenmemiĢtir. 

Bu bulguya göre 21-25 mevcutlu sınıflarda eğitim alan öğrencilerin yüzeysel öğrenme 

yaklaĢımını kullanma düzeyleri daha kalabalık sınıflarda eğitim alan öğrencilerden 

anlamlı düzeyde yüksek olduğu tespit edilmiĢtir.  

3.6. Öğrencilerin Tercih Ettikleri Öğrenme YaklaĢımı Puanlarının KardeĢ 

Sayısına Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığına ĠliĢkin Bulgu ve Yorumlar 

AraĢtırmanın altıncı alt problemi,  “Genel lise öğrencilerinin Öğrenme YaklaĢımları 

kardeĢ sayısına göre farklılaĢmakta mıdır?” Ģeklinde kurulmuĢtur. 

 AraĢtırmaya katılan öğrencilerinin,  öğrenme yaklaĢımı puanlarının ortalamaları ve 

standart sapmaları hesaplanmıĢtır. Öğrenme yaklaĢımı Puanları arasında kardeĢ sayıları 

değiĢkenine göre bir farklılaĢma olup olmadığını çözümlemek amacıyla iliĢkisiz 

örneklemler için tek faktörlü varyans analizi (One-Way ANOVA)  testi uygulanmıĢ,  

elde edilen sonuçlar Tablo 3.17 ve 3.18 ’de verilmiĢtir. 
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Tablo 3.17. Öğrenme YaklaĢımı Puanlarının KardeĢ Sayılarına ĠliĢkin Ortalama ve 

Standart Sapma değerleri 

 KardeĢ Sayısı N X Std. Sapma 

 

 

Derinsel 

 

Tek Çocuk   

Bir KardeĢ  

Ġki KardeĢ  

Üç ve üzeri kardeĢ  

Toplam 

62 

199 

286 

194 

741 

37, 3548 

38, 1759 

36, 8322 

36, 7010 

6, 92607 

5, 74405 

6, 88908 

6, 19989 

 

 

Yüzeysel 

Tek Çocuk   

Bir KardeĢ  

Ġki KardeĢ  

Üç ve üzeri kardeĢ  

Toplam 

62 

199 

286 

194 

32, 1613 

32, 3166 

32, 0804 

32, 5155 

 

6, 70990 

5, 31961 

5, 55267 

5, 39163 

 

Tablo 3, 17’deki veriler incelendiğinde,  derinsel öğrenme yaklaĢımı boyutunda en 

yüksek ortalamanın bir kardeĢi olan öğrencilere ait olduğu görülmektedir (X=38, 175) . 

Bunları sırasıyla 37, 354 ortalamayla tek çocuk,  36, 823 ortalamayla iki kardeĢi olanlar 

ve 36, 701 ortalamayla üç ve daha fazla kardeĢi olan öğrenciler izlemektedir.  

 

Tablo 3, 17’deki veriler yüzeysel öğrenme yaklaĢımı boyutunda incelendiğinde ise en 

yüksek ortalamanın üç ve üzeri kardeĢi olan öğrencilere ait olduğu görülmektedir 

(X=32, 515) . Bunları sırasıyla 32, 316 ortalamayla bir kardeĢ,  32, 161 ortalamayla tek 

çocuk olanlar ve 32, 080 ortalamayla iki kardeĢi olan öğrenciler izlemektedir. 

Sınıf kardeĢ sayıları arasındaki farkın anlamlılığını test etmek amacıyla yapılan Anaova 

analizine iliĢkin bulgular tablo 3.18’da verilmiĢtir. 
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Tablo 3.18. Öğrenme YaklaĢımı Puanlarının KardeĢ Sayılarına Göre ANOVA 

Sonuçları  

 Varyansın 

Kaynağı  

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F P 

Derinsel 

Gruplar 

Arası   

Gruplar Ġçi   

Toplam 

277, 994 

30403, 

642 

30681, 

636 

3 

737 

92, 665 

41, 253 

2, 246 , 082 

 

Yüzeysel 

Gruplar 

Arası   

Gruplar Ġçi   

Toplam 

23, 110 

22747, 

046 

22770, 

157 

3 

737 

7, 703 

30, 864 

, 250 , 862 

 

p <0.05 

 

Tablo 3.18 incelendiğinde kardeĢ sayısı değiĢkenine göre öğrencilerin derinsel öğrenme 

yaklaĢımı puanlarının farklılaĢmasına iliĢkin hesaplanan f değerinin (F=2, 246; p>.05)  

anlamlı düzeyde bir fark olmadığı görülmektedir. 

Tablo 3, 18’deki bulgular yüzeysel öğrenme yaklaĢımı açısından incelendiğinde ise 

farklılaĢmayı ortaya koymak amacıyla hesaplanan f değeri  (F=, 250; p>.05)  anlamlı 

düzeyde bir fark olmadığı ifade etmektedir.  Bu veriye dayanarak kardeĢ sayıları 

arasında öğrenme yaklaĢımları bakımından fark bulunmadığı,  kardeĢ sayısının öğrenme 

yaklaĢımlarını etkilemediğini söyleyebiliriz. 

3.7. Öğrencilerin Tercih Ettikleri Öğrenme YaklaĢımı Puanlarının Tercih Edilen 

Sınav Türüne Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığına ĠliĢkin Bulgu ve Yorumlar  

AraĢtırmanın yedinci alt problemi,  “Genel lise öğrencilerinin Öğrenme YaklaĢımları 

tercih edilen sınav türüne göre farklılaĢmakta mıdır?” Ģeklinde kurulmuĢtur.  

AraĢtırmaya katılan öğrencilerinin,  öğrenme yaklaĢımı puanlarının ortalamaları ve 

standart sapmaları hesaplanmıĢtır. Öğrenme yaklaĢımı Puanları arasında tercih edilen 
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sınav türü değiĢkenine göre bir farklılaĢma olup olmadığını çözümlemek amacıyla 

iliĢkisiz örneklemler için tek faktörlü varyans analizi (One-Way ANOVA)  testi 

uygulanmıĢ,  elde edilen sonuçlar Tablo 3.19 ,  3.20 ve 3.21’de  verilmiĢtir. 

 

Tablo 3.19. Öğrenme YaklaĢımı Puanlarının Tercih edilen Sınav Türüne ĠliĢkin 

Ortalama ve Standart Sapma değerleri 

 Sınav Türü N X Std. Sapma 

 

 

Derinsel 

 

Yazılı  

Sözlü 

Test 

Grup ÇalıĢması 

Toplam 

279 

36 

368 

58 

38, 6129 

36, 6944 

36, 3397 

36, 2069 

5, 31260 

5, 67611 

7, 28302 

4, 85856 

 

 

Yüzeysel 

Yazılı  

Sözlü 

Test 

Grup ÇalıĢması 

Toplam 

279 

36 

368 

58 

32, 5305 

33, 5000 

32, 0707 

31, 4483 

5, 71553 

8, 12228 

5, 37330 

3, 39335 

 

Tablo 3, 19’daki veriler incelendiğinde,  derinsel öğrenme yaklaĢımı boyutunda en 

yüksek ortalamanın yazılı sınavları tercih eden öğrencilere ait olduğu görülmektedir 

(X=38, 612) . Bunları sırasıyla 36, 694 ortalamayla sözlü sınavlar,  36, 339 ortalamayla 

test ve 36, 206 ortalamayla grup çalıĢmasını tercih eden öğrenciler izlemektedir.  

Tablo 3, 19’daki veriler yüzeysel öğrenme yaklaĢımı boyutunda incelendiğinde ise en 

yüksek ortalamanın sözlü sınavları tercih eden öğrencilere ait olduğu görülmektedir 

(X=33, 500) . Bunları sırasıyla 32, 530 ortalamayla yazılı sınavları,  32, 070 ortalamayla 

test ve 31, 448 ortalamayla grup çalıĢmasını tercih eden öğrenciler izlemektedir.  
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Tablo 3.20. Öğrenme YaklaĢımı Puanlarının Tercih edilen Sınav Türüne Göre ANOVA 

Sonuçları  

 Varyansın 

Kaynağı  

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F P 

Derinsel 

Gruplar 

Arası   

Gruplar Ġçi   

Toplam 

859, 745 

29785, 

890 

30681, 

636 

3 

737 

298, 582 

40, 415 

7, 388 , 000* 

 

Yüzeysel 

Gruplar 

Arası   

Gruplar Ġçi   

Toplam 

127, 158 

22642, 

999 

22770, 

157 

3 

737 

42, 386 

30, 723 

1, 380 , 248 

 

p <0.05 

 

Tablo 3.20 incelendiğinde tercih edilen sınav türü değiĢkenine göre öğrencilerin 

derinsel öğrenme yaklaĢımı puanlarının farklılaĢmasına iliĢkin hesaplanan f değeri  

(F=7, 388; p<.05)   gruplar arasındaki farkın anlamlı olduğunu ifade etmektedir. 

Tablo 3, 20’deki bulgular yüzeysel öğrenme yaklaĢımı açısından incelendiğinde ise 

farklılaĢmayı ortaya koymak amacıyla hesaplanan f değerinin (F=1, 380; p>.05)  

anlamlı düzeyde bir fark olmadığı görülmektedir. 

Derinsel öğrenme yaklaĢımı boyutunda tercih edilen sınav türü değiĢkeni açısından 

ortaya çıkan farkın kaynağını tespit etmek amacıyla yapılan Scheffe testi sonuçları 

Tablo 3.21’de verilmiĢtir. 
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Tablo 3.21.Yüzeysel öğrenme yaklaĢımı boyutunda sınıf mevcudu değiĢkeni 

açısından ortaya çıkan farkın kaynağına iliĢkin Scheffe Testi Sonuçları  

(I)  

Sınav Türü 

(J)  

Sınav Türü 

Ortalamalar  

Arası Fark  (I-J)  P 

Yazılı 

Sözlü 1, 91846 , 407 

Test 2, 27323 , 000* 

Grup 2, 40601 , 077 

Sözlü 

Yazılı -1, 91846 , 407 

Test , 35477 , 992 

Grup 
, 48755 , 988 

Test 

Yazılı -2, 27323 , 000* 

Sözlü -, 35477 , 992 

Grup 
, 13278 , 999 

Grup 

Yazılı -2, 40601 , 077 

Sözlü -, 48755 , 988 

Test -, 13278 , 999 

p <0.05 

 

Tablo 3, 21’daki bulgular incelendiğinde derinsel öğrenme yaklaĢımı boyutunda ortaya 

çıkan farkın yazılı sınavlarla test sınavları arasında olduğu görülmektedir. Bu bulguya 

göre derinsel öğrenme yaklaĢımını kullanan öğrenciler yazılı sınavları tercih 

etmektedirler sonucu ortaya çıkıyor. Bununla birlikte diğer gruplar arasında anlamlı bir 

fark gözlenmemiĢtir.  
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BÖLÜM IV 

4. SONUÇ TARTIġMA VE ÖNERĠLER 

4.1. Sonuç ve TartıĢma 

Bu araĢtırmada ortaöğretim öğrencilerin derinsel ve yüzeysel öğrenme yaklaĢımlarından 

hangisini seçtiklerini,  öğrenme yaklaĢımını seçmelerini etkileyen faktörler 

incelenmiĢtir. AraĢtırmada iliĢkisel tarama modelinden yararlanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın evrenini,  2012-2013 eğitim öğretim yılında Kayseri ilindeki Genel lise 

öğrencileri oluĢturmaktadır. AraĢtırmada üzerinde çalıĢılan grup,  Kayseri Ġli,  Merkez 

ilçelerde tesadüfi örnekleme yöntemiyle seçilen 6 farklı genel lisede öğrenim görmekte 

olan 9. 10. 11.ve 12. sınıflarına devam eden 741 öğrenci oluĢturmaktadır.  

AraĢtırmanın belirlenen amacına ulaĢmak için gerekli olan veriler,  “KiĢisel Bilgi 

Formu” ve Biggs,  Kember ve Leung (2004)  tarafından ortaöğretim seviyesindeki 

öğrenciler için geliĢtirilmiĢ “Öğrenme YaklaĢımları Envanteri” olmak üzere iki 

bölümden oluĢan bilgi toplama aracı kullanılarak elde edilmiĢtir. Bilgi toplama aracının 

birinci bölümünü oluĢturan “KiĢisel Bilgi Formu” bölümünde örnekleme giren lise 

öğrencilerini tanımayı sağlayan ve öğrenme yaklaĢımları ile iliĢkilendirilebilecek 

bilgilere uygun sekiz soru bulunmaktadır. Ġkinci bölümde yer alan Biggs,  Kember ve 

Leung (2004)  tarafından geliĢtirilmiĢ,  Çolak (2006)   tarafından Türkçeye çevrilmiĢ,   

geçerlilik ve güvenirlilik çalıĢmaları yapılmıĢ olan 22 maddelik “Öğrenme YaklaĢımları 

Envanteri” lise öğrencilerinin öğrenme yaklaĢımlarını belirlemek amacıyla 

kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmadan elde edilen veriler,  SPSS 16.00 (SocialSciences Statistical Package)  

istatistik programı aracılığı ile analiz edilmiĢtir. Katılımcıların kiĢisel niteliklerine 

iliĢkin sorulara verdikleri yanıtların frekans ve yüzdeleri hesaplanarak dağılımları 

belirlenmiĢtir. Verilerin çözümlenmesinde ikili küme arasındaki anlamlı farklılıkların 
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tespiti için bağımsız gruplar “t testi”nden, ikiden fazla kümeler arası anlamlı 

farklılıkların tespiti için “tek yönlü varyans analizi (ANOVA ) ” testinden 

yararlanılmıĢtır Tüm fark testlerinde .05 anlamlılık düzeyi temele alınmıĢtır. 

Yapılan istatistiksel değerlendirmelerle ulaĢılan sonuçlar aĢağıda sunulmuĢtur: 

ÇalıĢmadan elde edilen bulgulara göre araĢtırmaya katılan genel lise öğrencileri genel 

olarak derinsel öğrenme yaklaĢımını,  yüzeysel öğrenme yaklaĢımına göre daha fazla 

tercih etmektedir (tablo 3.1). Bu bulgu Özgür ve Tosun (2012)  tarafından yapılan 

araĢtırma bulguları ile örtüĢmektedir. Öğrencilerin derinlemesine öğrenme ve yüzeysel 

öğrenme yaklaĢım puanlarının ortalamalarının birbirine yakın olması öğrencilerin hem 

derinlemesine hem de yüzeysel öğrenme yaklaĢımın ikisine birden sahip olduklarını 

göstermektedir. Elde edilen bu bulgu,  alanda önceden yapılmıĢ çalıĢmalarla uyum 

içersindedir. Sınıf düzeyi,  eğitim sistemi,  değerlendirilme biçimi,  öğretmenin sınıf içi 

davranıĢı v.b. gibi etmenlere bağlı olarak,  öğrenciler bir konuyu tam olarak anlamak 

için her iki öğrenme yaklaĢımını da kullanabilirler (Çolak, 2006; Ünal G. ve Ergin Ö. 

2008) .  

1 - Öğrencilerinin Öğrenme YaklaĢımları cinsiyetine göre farklılaĢmakta mıdır? 

Genel lise öğrencilerinin sahip oldukları öğrenme yaklaĢımları,  cinsiyete bağlı olarak 

incelendiğinde örneklemdeki genel lise öğrencilerinin öğrenme yaklaĢımlarının,  

cinsiyetlerine göre farklılık gösterdiği belirlenmiĢtir(tablo 3.2). Kız öğrencilerin her iki 

öğrenme yaklaĢımına ait ortalamaları erkek öğrencilerden daha yüksek olduğu 

belirlenmiĢtir.  

Alan yazında,  cinsiyet ve öğrenme yaklaĢımları iliĢkisini inceleyen araĢtırmalarda 

farklı sonuçlar ortaya çıkmıĢtır. Erkek öğrencilerin kızlara göre önemli ölçüde daha 

yüzeysel öğrenme eğilimi gösterdiğini belirten araĢtırmaların bulguları (Önder ve 

BeĢoluk,  2010; Smith ve Miller,  2005; Mpofu ve Oakland,  2001)  bu bulguyu 

destekler niteliktedir. Ancak,  alanyazında,  erkek öğrencilerin derin öğrenme yaklaĢımı 

kız öğrencilere göre önemli ölçüde daha fazla tercih ettiğini belirten araĢtırmaların 

(Duff,  1999; Miller,  Finley ve McKinley,  1990; Severiens ve Ten Dam,  1997; 

Watkins,  1996;)  yanı sıra,  cinsiyet değiĢkenin öğrenme yaklaĢımını etkilemediğini 

belirten araĢtırmalara da rastlamak mümkündür (Chan,  2003; Selçuk,  ÇalıĢkan ve Erol,  
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2007; Ellez ve Sezgin,  2002; Kek ve Huijser,  2009; Wilson,  Smart ve Watson,  1996; 

Watkins ve Mboya,  1997; Richardson ve King,  1991;Özgür ve Tosun, 2012;Koçak ve 

Yücel, 2009) .Karakatipoğlu (2004) ’na göre de,  Türk aile yapısı içerisinde erkeklerden 

daha bağımsız,  daha özerk ve daha yüksek oranda baĢarı yönelimli olmaları 

beklenirken,  kızlardan daha iliĢkisel,  daha duygusal ve bakım pratikleri öncelikli 

sosyal roller beklenmektedir. 

2- Öğrencilerinin Öğrenme YaklaĢımları sınıflarına göre farklılaĢmakta mıdır? 

Sınıf düzeylerine göre öğrenme yaklaĢımlarına bakıldığında,  öğrenim görülen sınıf 

düzeyi değiĢkeninin öğrenme yaklaĢımları üzerinde etkili olduğu yönündedir(tablo 3.4).  

BaĢka bir deyiĢle genel lise öğrencilerinin sınıf düzeyleri yükseldikçe,  yüzeysel 

öğrenme yaklaĢımını daha fazla,  derinsel yaklaĢımı ise daha az benimsedikleri 

saptanmıĢtır. 

Bu bulgu alan yazında yer alan bazı araĢtırma bulguları ile örtüĢürken (Ekinci,  2009; 

Ekinci ve Ekinci,  2007; Senemoğlu,  Berliner,  Yildiz,  Doğan,  SavaĢ ve Çelik,  2007) ,  

bazıları ile de (Duff,  1999; Ellez ve Sezgin,  2002; Selçuk,  ÇalıĢkan ve Erol,  2007; 

Senemoğlu,  2011; Tural ve Akdeniz,  2008; Özgür ve Tosun, 2012; Koçak ve Yücel, 

2009 ; Karadeniz ve Erkoç, 2008)  örtüĢmemektedir. Ortaya çıkan bu sonuç; öğrenim 

görülen alanın özellikleri,  öğrencilerin kiĢisel özellikleri ile öğretme-öğrenme 

ortamlarının niteliğindeki farklılıklardan kaynaklanabilir. Ayrıca öğrencilerin üniversite 

sınavlarına hazırlanıyor olması yüzeysel öğrenme yaklaĢımını kullanmalarına neden 

olabilir. 

3- Öğrencilerinin Öğrenme YaklaĢımları Öğrenim Gördükleri alanlara göre 

farklılaĢmakta mıdır? 

Lise öğrencilerinin öğrenim gördükleri alana göre öğrenme yaklaĢımlarında anlamlı 

farklılık olduğu (Tablo 3.7) ,  buna göre sosyal bilimler alanında öğrenim gören 

öğrencilerin yüzeysel öğrenme yaklaĢımını kullanma düzeyleri diğer alanlardaki 

öğrencilerden anlamlı düzeyde yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. 

Bunun nedeni olarak,  öğrenim gördükleri bölümün neden-sonuç iliĢkisini kurmayı 

gerektiren bir bölüm olmasından ve aldıkları derslerin özelliklerinden 
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kaynaklanabileceği düĢünülmektedir. Alan yazında bu bulguyu destekleyen 

(Senemoğlu,  2011; Selçuk,  ÇalıĢkan ve Erol,  2007; Tural ve Akdeniz,  2008; Ekinci, 

2009; Altun, 2013)  araĢtırmalara rastlanmıĢtır.  

Öner (2008)  tarafından yapılan araĢtırmada sözel bölüm ile Türkçe –Matematik bölümü 

arasında öğrenme yaklaĢımları bakımından fark olduğu tespit edilmiĢtir. 

Altun(2013) ’e göre Öğrencilerin merkezde olduğu,  öğrenmelerinden sorumlu oldukları 

ve eleĢtrel düĢünmelerine fırsat veren ortamlar derin düĢünmeyi sağlamaktadır. 

4- Öğrencilerinin Öğrenme YaklaĢımları Anne ve babanın eğitim durumlarına 

göre farklılaĢmakta mıdır?   

Anne ve baba eğitim düzeyine göre öğrenme yaklaĢımlarına bakıldığında,  anne eğitim 

düzeyinin öğrencilerin öğrenme yaklaĢımları üzerinde etkili olmadığı (Tablo 3, 10) ,  

buna karĢın baba eğitim düzeyinin öğrencilerin öğrenme yaklaĢımları üzerinde etkili 

olduğu(Tablo 3, 13)  tespit edilmiĢtir. Bu bulguya göre babası ortaokul mezunu olan 

öğrencilerin yüzeysel öğrenme yaklaĢımını kullanma düzeyleri babası ilkokul,  lise ve 

üniversite mezunu olan öğrencilerden anlamlı düzeyde yüksek olduğu görülmüĢtür. Bu 

sonuç Öner (2008)  tarafından yapılan araĢtırma bulguları ile örtüĢmektedir. 

Yılman (1990) ’a göre anne babaların örgenim düzeyi öğrencilerin okul baĢarısını 

etkilemektedir. Öner (2008) ’e göre anne –babasının eğitim düzeyi yüksek olan 

öğrencilerden yüksek baĢarı beklentisi onları ezberlemeye sevk etmekte ve dolayısıyla 

yüzeysel öğrenme yaklaĢımını tercih etmektedirler.  

5- Öğrencilerinin Öğrenme YaklaĢımları Sınıf Mevcutlarına göre farklılaĢmakta 

mıdır? 

Sınıf mevcutlarına göre öğrenme yaklaĢımlarına bakıldığında öğrenim görülen sınıf 

mevcudu değiĢkeninin öğrenme yaklaĢımları üzerinde etkili olduğu yönündedir(tablo 

3.15).  Bu bulguya göre 21-25 mevcutlu sınıflarda eğitim alan öğrencilerin yüzeysel 

öğrenme yaklaĢımını kullanma düzeyleri daha kalabalık sınıflarda eğitim alan 

öğrencilerden anlamlı düzeyde yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. Alanyazında bu bulguyu 

destekleyen ( Öner, 2008) ; Ural, 2006)  araĢtırmalara rastlanmıĢtır. 
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6- Öğrencilerinin Öğrenme YaklaĢımları kardeĢ sayısına göre farklılaĢmakta 

mıdır?  

KardeĢ sayılarına göre öğrenme yaklaĢımlarına bakıldığında,  kardeĢ sayısının öğrenme 

yaklaĢımlarını etkilemediğini (Tablo 3, 18)  tespit edilmiĢtir. Alanyazında bu bulguyu 

destekleyen araĢtırmalara rastlanmıĢtır. Öner,  (2008)  ortaöğretim dokuzuncu ve on 

birinci sınıflardaki öğrencilerin derinsel ve yüzeysel öğrenme yaklaĢımlarını etkileyen 

faktörleri incelediği araĢtırmasında kardeĢ sayısının öğrenme yaklaĢımları üzerinde 

etkisinin olmadığı sonucuna ulaĢmıĢtır. 

7- Öğrencilerinin Öğrenme YaklaĢımları tercih edilen sınav türüne göre 

farklılaĢmakta mıdır?  

Genel lise öğrencilerinin sahip oldukları öğrenme yaklaĢımları,  tercih edilen sınav 

türüne göre incelendiğinde,  lise öğrencilerinin öğrenme yaklaĢımlarının,  tercih edilen 

sınav türüne göre farklılık gösterdiği belirlenmiĢtir(tablo 3.20). Bu bulguya göre 

derinsel öğrenme yaklaĢımını kullanan öğrenciler yazılı sınavları tercih etmektedirler 

sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Lizzio ve arkadaĢları (2002) ,  ağır iĢ yükü algısı ve uygun olmayan değerlendirme 

yaklaĢımının öğrencileri yüzeysel öğrenme yaklaĢımını benimsemeye ittiğini,  fakat iĢ 

yükü algısı ile öğrencilerin derin öğrenme yaklaĢımını benimsemeleri arasında 

sistematik bir iliĢkisinin bulunmadığını belirlemiĢtir. 

Prosser (2004) ’e göre derin öğrenme yaklaĢımı,  iyi öğretim ve hedef ve standartların 

açık olması ile iliĢkili iken; yüzeysel öğrenme yaklaĢımı,  genellikle fazla iĢ yükü algısı 

ve bilginin tekrarını test eden değerlendirme yaklaĢımı ile ilgilidir. 

Bayrak (2007) ’a göre öğrenciler genel olarak test sınavı fazla çalıĢmaya gerek 

duyulmayan,  yüzeysel çalıĢmanın yeterli olduğu ve Ģans baĢarısının her zaman geçerli 

olduğu sınav olarak algılarken,  klasik yazılı ve sözlü sınavı daha çok yoruma dayalı ve 

detaylı çalıĢmayı gerektiren sınavlar olarak tanımlamıĢlardır. Öğrenciler test sınavlara 

hazırlanırken genelde yüzeysel çalıĢma Ģekillerini tercih ederken,  sözlü ve klasik 

sınavlara daha detaylı ve anlamlı öğrenmeye yönelik çalıĢma stratejileri ile 

hazırlanmaktadırlar. 
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4.2. Öneriler 

Öğrencilerin çalıĢma ve öğrenme yaklaĢımlarını etkileyen pek çok faktör vardır. Bu 

nedenle yöneticiler,  öğretmenler ve veliler öğrencileri için,  uygun öğretim materyalini 

hazırlamalı,  uygun değerlendirme araçları kullanmalı,  eliĢtiriel düĢünce ve problem 

çözme becerileri kazandırmaya teĢvik etmeli ve öğrenciye derin öğrenmeye yaklaĢımını 

benimsetmeye çalıĢmalıdır. 

AraĢtırma sonuçlarından yola çıkılarak,  araĢtırmacı ve uygulayıcılara Ģu öneriler 

sunulabilir:  

1. Öğretmenler eğitim öğretim hayatının ilk yıllarından itibaren ders konularının 

yanında,  bu derslere nasıl çalıĢılması gerektiği konusunda örgencilere daha fazla ve 

yeterli düzeyde bilgi vermeli ve rehberlik yapmalıdır.  

2. Ebeveynlerin,  öğrenme ve öğrenme yaklaĢımlarının örgenci baĢarısı üzerisindeki 

etkisi konusunda eğitilmeleri gereklidir. 

3. Derinsel öğrenme yaklaĢımının öğrencilere ilkokuldan itibaren kazandırılması 

gereklidir. 

4. Ülke genelini kapsayacak nitelikte öğrenme yaklaĢımı tercihlerinin belirlenerek 

karĢılaĢtırmalar yapılacak bilimsel çalıĢmalar yapılmalıdır..  

5.  Ders müfredatının öğrenme yaklaĢımı üzerindeki etkisi araĢtırılabilir 

6. Öğrencilerin derinsel öğrenme yaklaĢımını benimsemelerini sağlamak için öğretmen 

yetiĢtirme süreci daha etkin ve verimli hale getirilmelidir.  

7. Lise ve üniversite sınavları yeniden yapılandırılarak öğrencilerin derinsel öğrenme 

yaklaĢımını benimsemelerini sağlayacak sınavlar belirlenmelidir. 

8. Ġlköğretim,  ortaöğretim,  liselerde ve üniversitelerde öğrenme yaklaĢımı tercihleri 

belirlenerek karĢılaĢtırmalar yapılmalıdır.  

9. Eğitimin her kademesindeki öğrencilerin,  derinsel öğrenme yaklaĢımını 

benimsemelerini sağlayacak uygun yöntemlerin olduğu göz önünde bulundurulmalıdır. 



 

 

86 

Buna bağlı olarak,  öğrencilerinin öğrenme yaklaĢımlarını geliĢtirecek ortamların ve 

eğitim sistemlerinin oluĢturulması gerekmektedir. 

Öğrenci baĢarısını doğrudan etkilemesi açısından öğrenme yaklaĢımı,  yaĢam boyu 

öğrenme sürecinde dikkate alınması gereken bir konudur. Öğrenciler için bu konu çok 

daha dikkate değerdir. Çünkü bu öğrenciler üst eğitim kademelerinde ve hayatlarının 

her alanında edindikleri öğrenme yaklaĢımlarını sonraki kuĢaklara aktaracaklardır. 

Bununla birlikte benzer çalıĢmalarla,  bilgi toplumu oluĢturan bireylerin çok daha 

donanımlı ve nitelikli eğitimi mümkün olacaktır. 
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EKLER 

 

ÖĞRENME YAKLAġIMLARI ENVANTERĠ 

Bu envanter, Yrd.Doç.Dr. Habib HAMURCU danıĢmanlığında Mehmet 

KILINÇ tarafından “ Lise Öğrencilerinin Öğrenme YaklaĢımlarının ÇeĢitli DeğiĢkenler 

Açısından Ġncelenmesi” adlı yüksek lisans tezine temel oluĢturacak verileri toplamak 

üzere kullanılacaktır. 

AĢağıdaki envanter, ders çalıĢırken kullandığınız yollar ve ders çalıĢmaya 

yönelik geliĢtirdiğiniz tutumlarla ilgili sorulardan oluĢmaktadır. Ders çalıĢmanın tek bir 

doğru yolu yoktur. Kullandığınız yaklaĢım; stilinize ve çalıĢtığınız konuya bağlıdır. Bu 

envanterde de, eğer; bir soruya cevabınızın, çalıĢtığınız konuya bağlı olduğunu 

düĢünüyorsanız, o soruyu, sizin için en önemli konuları temel alarak cevaplayınız. 

Vereceğiniz cevapların güvenilirliği, araĢtırma için büyük önem taĢımaktadır ve 

kesinlikle gizli tutulacaktır. Bu yüzden; vereceğiniz cevapların mümkün olduğunca 

samimi olmasına özen gösteriniz. Cevaplama bölümünde yer alan harflerin anlamları 

aĢağıda verilmiĢtir: 

A:Bu ifade benim için asla geçerli değildir. 

B: Bu ifade benim için nadiren geçerlidir. 

C: Bu ifade benim için bazen geçerlidir. 

D: Bu ifade benim için çoğunlukla geçerlidir. 

E: Bu ifade benim için her zaman geçerlidir. 

Her soruda size en uygun gelen ifadeyi iĢaretleyiniz. Soruları cevaplarken çok 

fazla zaman harcamayınız; çünkü ilk tepkiniz genellikle en doğrusudur. Her soruyu 

cevaplamanız, araĢtırma açısından oldukça önemlidir. AraĢtırmaya yaptığınız katkıdan 

dolayı teĢekkür ederim. 

                                                                                                Mehmet KILINÇ 

  Erciyes üniversitesi Yüksek Lisans Öğrencisi 
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1. BÖLÜM 
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2. BÖLÜM 

ÖĞRENME YAKLAġIMLARI ENVANTERĠ 

Size en uygun ifadeyi (X) iĢareti  ile iĢaretleyiniz. 
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1.Ders çalıĢmak kendimi gerçekten mutlu hissetmemi sağlıyor. 

 
     

2.Bir konuda öğrendiklerimi, baĢka konularda öğrendiklerimle 

iliĢkilendirmeye çalıĢırım. 
     

3.Bir sınavdan kötü not aldığımda, moralim bozulur ve bir sonraki sınav için 

endiĢelenmeye baĢlarım. 
     

4.Sınavda çıkma ihtimali olmayan bir konuyu öğrenmeye gerek 

görmüyorum. 
     

5.Bir kere anlamaya baĢlayınca, her konu ilgi çekici olabilir.      

6.Ġlgisiz konuları bir araya getirerek, bağlantılar oluĢturmaktan hoĢlanırım.      

7.Bir sınav için çok çalıĢmıĢ olsam bile, baĢarısızlık korkusu yaĢarım.      

8.Bir dersi çalıĢmak için, sadece o dersi geçmeme yetecek kadar zaman 

ayırırım. çünkü yapacak çok daha önemli iĢlerim vardır. 
     

9.Öğrenilecek konuları ilginç bulduğum zaman, derslerime daha çok 

çalıĢırım. 
     

10.Bir konuyla ilgili öğrendiğim yeni bilgiyi, önceden o konuda 

öğrendiklerimle iliĢkilendirmeye çalıĢırım. 
     

11.Ders çalıĢmaktan hoĢlansam da hoĢlanmasam da, derslerde baĢarılı 

olmanın, yüksek maaĢlı bir iĢ bulmanın en iyi yolu olduğunun farkındayım. 
     

12.Sadece gerçekten bilmem gereken konulara çalıĢırım, çünkü gereğinden 

fazla çalıĢmanın hiçbir anlamı yoktur. 
     

13.BoĢ zamanımın çoğunu, derslerde tartıĢılmıĢ olan ilginç konular hakkında 

araĢtırma yapmak için harcarım. 
     

14.Bir ders kitabını okurken, yazarın neyi ifade etmek istediğini anlamaya 

çalıĢırım. 
     

15.Üniversitede daha iyi bir bölüme girebilmek için, not ortalamamı yüksek 

tutmaya çalıĢırım. 
     

16.Konuları derinlemesine çalıĢmanın bir yararı olduğunu düĢünmüyorum; 

çünkü, derslerden geçmek için çok fazla Ģey bilmeye gerek yoktur. 
     

17.Derslere, cevaplanmasını istediğim sorularla gelirim.      

18.Bazı konuları anlamasam bile ezberleyene dek tekrarlayarak öğrenirim.      

19.Bazen otobüsteyken, yürürken hatta uyurken, okulda yaptığım çalıĢmaları 

sürekli zihnimde tekrarladığımı farkediyorum. 
     

20.Sınavları geçmenin en iyi yolu, çıkması muhtemel soruların cevaplarını 

ezberlemektir. 
     

21.Bir konuda ancak kendi yorumlarımı oluĢturacak kadar çalıĢtığım zaman, 

kendimi yeterli bulurum. 
     

22.Sınavlarda baĢarılı olmak için; konuları anlamaya çalıĢmak yerine, önemli 

bölümleri ezberlemenin yeterli olduğunu düĢünüyorum. 
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