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ÖZET 

Bu araştırmada, matematik öğretmen adaylarının epistemolojik inançları ile 

öğrenme ve öğretim stilleri arasındaki ilişkinin incelenmesi amaçlanmıştır. 

Araştırmada ilişkisel tarama yöntemi kullanılmıştır. Araştırma, Necmettin Erbakan 

Üniversitesi Ahmet Keleşoğlu Eğitim Fakültesi İlköğretim Matematik Öğretmenliği 

Anabilim Dalındaki II. III. ve IV. sınıfta öğrenim gören toplam 374 öğretmen adayı 

üzerinde yapılmıştır. 

Araştırmada, öğretmen adaylarının epistemolojik inançlarını belirlemek için 

Schommer (1990)’in geliştirdiği, Deryakulu ve Büyüköztürk (2002) tarafından 

Türkçe’ye uyarlanan “Epistemolojik İnanç Ölçeği”; öğrenme stillerini belirlenmek 

için Grasha-Reichmann (1974) tarafından hazırlanan, Sarıtaş ve Süral (2010) 

tarafından Türkçe’ye uyarlanan “Grasha-Reichmann Öğrenme Stili Ölçeği” ve 

öğretim stillerinin belirlenmesinde Grasha (1994) tarafından hazırlanan, Sarıtaş ve 

Süral (2010) tarafından Türkçe’ye uyarlaması yapılan “Grasha Öğretim Stili Ölçeği” 

kullanılmıştır. 

Verilerin analizinde; istatistiksel teknik olarak betimsel istatistikler, t testi ve 

tek yönlü varyans analizi (Anova), Scheffe Testi, korelasyon ve regrasyon analiz 

yöntemi kullanılmıştır.  
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Araştırmada elde edilen veriler analiz edildiğinde şu sonuçlar ortaya çıkmıştır: 

 Öğretmen adaylarının öğrenmenin çabaya bağlı inanç boyutunda daha çok 

gelişmiş düzeyde inanca sahipken, diğer boyutlarda ise az gelişmiş düzeyde 

inanca sahip oldukları bulunmuştur. 

 Öğretmen adaylarının en fazla tercih ettikleri öğrenme stili “bağımsız”, en 

az tercih ettikleri öğrenme stili ise “çekingen” öğrenme stilidir. 

 Öğretmen adaylarının en fazla tercih ettikleri öğretim stili grubu 3. Grup 

(Kolaylaştırıcı/Kişisel Model/Uzman) iken, en az tercih ettikleri öğretim 

stili grubu ise 2. grup (Kişisel Model/Uzman/Otoriter) olduğu tespit 

edilmiştir. 

 Öğretmen adaylarının epistemolojik inanç düzeylerinin baskın öğrenme stili 

tercihlerine bağlı olarak değiştiğine dair bir bulguya ulaşılmamıştır. 

 Öğretmen adayların öğretim stili tercihleriyle epistemolojik inanç alt 

boyutlarından öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğuna inanç ve tek doğruya 

olan inanç alt boyutlarında anlamlı bir ilişkinin varlığı tespit edilmiştir. 

 Öğretmen adayların öğrenme stilleri ile öğretim stili tercihleri arasında 

anlamlı bir ilişkinin varlığı tespit edilmiştir. 

 Öğretmen adaylarının epistemolojik inançları cinsiyet değişkenine göre 

incelendiğinde, tüm alt boyutlarda kızlar lehine anlamlı bir fark tespit 

edilmiştir. Sınıf düzeyleri açısından incelendiğinde öğrenmenin çabaya ve 

yeteneğe bağlı olduğuna inanç boyutlarında gruplar arasında anlamlı 

farklılık bulunurken, tek bir doğrunun var olduğuna inanç boyutunda 

anlamlı bir fark bulunmamıştır. Öğretmen adaylarının mezun oldukları lise 

türlerinin epistemolojik inanç alt boyutları üzerinde istatistiksel olarak 

anlamlı farklılıklar göstermediği tespit edilmiştir. 

 Öğretmen adaylarının öğrenme stilleri cinsiyet, sınıf düzeyi ve mezun 

olunan lise türü değişkenlerine göre incelendiğinde anlamlı bir ilişkinin 

olmadığı tespit edilmiştir. 

 Öğretmen adaylarının öğretim stilleri; cinsiyete bağlı olarak anlamlı bir 

farklılık gösterirken, sınıf düzeyi ve mezun olunan lise türü değişkenlerine 

göre istatistiksel olarak anlamlı farklılıklar göstermediği tespit edilmiştir. 

Anahtar Sözcükler: Epistemolojik İnanç, Öğrenme Stili, Öğretim Stili. 
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  ABSTRACT 

In this research, it was aimed to examine the relationship between pre-service 

mathematics teacher’s epistemological beliefs and their learning and teaching styles. 

This research was carried out by using  survey method. The research was carried out 

by a total of 374 II, III and IV grades pre-service mathematics teachers at the 

Department of Primary Mathematics Education in Necmettin Erbakan University  

Ahmet Keleşoğlu  Faculty of Education. 

In this research, “Epistemological Beliefs Scale”, developed by 

Schommer (1990) and adapted to Turkish by Deryakulu and Büyüköztürk (2002), 

was used in order to determine the epistemological beliefs of pre-service teachers; 

“Grasha-Reichmann Learning Style Inventory”, prepared by Grasha-

Reichmann (1974) and adapted to Turkish by Sarıtaş and Süral (2010), was used in 

order to determine learning styles, and “Grasha Teaching Style Inventory”, prepared 

by Grasha (1994) and adapted to Turkish by Sarıtaş and Güral (2010), was used in 

order to determine teaching styles. 

The collected data analysed by descriptive and inferential statistical techniques, 

as t-test, one-way analysis of variance (ANOVA), Scheffe’s test, correlation 

and regression. 
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The following results were obtained by the study: 

The pre-service teachers believe that “learning depends on effort”; one of the 

sub-dimensions of epistemological belief, is strong, while their beliefs in other 

dimensions are weak. 

The most preferred learning style is the “independent" style, while  the 

least preferred learning style is the "avoidant" learning style. 

The most preferred teaching style is “Group 3 (Facilitator/ 

Personal Model/Expert)”, while the  least  preferred teaching style group is “Group 2 

(Personal Model/Expert/Formal Authority)”. 

No statistically significant evidence has been found between 

epistemological belief levels and learning style preferences. 

It has been determined that there is an appreciable relation between the sub-

dimensions of epistemological belief;  “learning depends on ability” and “one single 

truth” with teaching style preferences. 

A relation has been determined between the learning and the teaching style 

preferences. 

When epistemological beliefs of pre-service teachers were examined according 

to gender variable, a significant difference in favor of girls has been determined 

in all  dimensions. There is a significant difference between groups at grade levels in 

the beliefs that “learning depends on ability and effort”. There is no significant 

difference in an other dimension, that is the presence of “one single truth”. There was 

no statistically significant difference in epistemological belief sub-dimensions when 

compared with their high school types. 

No statistically significant relation was found when learning styles of pre-

service teachers  were analyzed in terms of variables of gender, grade level and  high 

school types. 

There is a statistically significant differences of pre-service teachers’ teaching 

style preferences when compared with gender but there is no statistically significant 

differences when compared with grade levels and high school types. 

Key Words: Epistemological beliefs, Learning style, Teaching style. 

 

 



viii 

 

 
 

ĠÇĠNDEKĠLER 

Bilimsel Etik Sayfası …………………………………………………………………………... i 

Tez Kabul Formu………………………………………………………………………………... ii 
Önsöz/Teşekkür…………………………………………………………………………………

.. 

iii 

Özet……………………………………………………………………………………………... iv 
Abstract……………………………………………………………………………………….... vi 

İçindekiler ………………………………………………………………………........................ viii 

Kısaltmalar ve Simgeler ……………………………………………………………………….. x 
Tablolar ………………………………………………………………………………………… xi 

Şekiller …………………………………………………………………………………………. xii 
I. BÖLÜM: GĠRĠġ ………………………………………………………………..................... 1 

   1.1. Problem Durumu…………………………………………………………………………. 6 
   1.2. Araştırmanın Amacı…………………………………………………………………....... 9 

   1.3. Araştırmanın Önemi…………………………………………………………………….. 10 

   1.4. Varsayımlar……………………………………………………………………………… 11 
   1.5. Sınırlılıklar………………………………………………………………………………. 11 

   1.6. Tanımlar…………………………………………………………………………………. 12 
II. BÖLÜM: TEORĠK ÇATI VE LĠTERATÜR ARAġTIRMASI ……………………...... 13 

2.1. Epistemoloji……………………………………………………………………………..... 13 

   2.1.1. Epistemolojinin Temelleri………………………………….......................................... 13 
   2.1.2. İnanç ve Epistemolojik İnanç…………………………………………………………. 14 

   2.1.3. İnançların Özellikleri…………………………………………………………………. 15 
   2.1.4. Epistemolojik İnançlar………………………………………………………………... 17 

2.2. Epistemolojik Gelişim Modelleri……………………………………………………….... 17 

   2.2.1. Perry ve Zihinsel ve Ahlâki Gelişim Modeli……….................................................... 19 
   2.2.2. Belenky ve Kadınların Bilme Yolları Modeli………………………………………... 21 

   2.2.3. Magolda ve Epistemolojik Yansıtma Modeli……………………………………....... 22 
   2.2.4. King-Kitchner ve Yansıtıcı Yargı Modeli…………………………………………..... 24 

   2.2.5. Kuhn ve Tartışmacı Karar Verme Modeli….………………………………………… 26 
   2.2.6. Schommer’in Çok Boyutlu Epistemolojik İnanç Sistemi……………………………. 27 

2.3. Epistemolojik İnançların Oluşumunu Etkileyen Faktörler………………………………. 30 

   2.3.1. Cinsiyet……………………………………………………………………………….. 31 
   2.3.2. Yaş…………………………………………………………………………………….. 33 

   2.3.3. Sınıf Düzeyi…………………………………………………………………………… 33 
   2.3.4. Akademik Alan-Bölüm Farklılıkları……………………………………..................... 35 

   2.3.5. Aile Yapısı ve Anne-Baba Eğitim Düzeyi……………………………………………. 37 

   2.3.6. Sosyo-ekonomik Durum…………………………………………………………......... 39 
   2.3.7. Kültür…………………………………………………………...................................... 39 

   2.3.8. Akademik Başarı.................................................................................................... ........ 41 
   2.3.9. Zihinsel Gelişim………………………………………………………………………. 41 

   2.3.10. Okula Yönelik Tutum……………………………………………………………....... 42 
   2.3.11. Denetim Odağı……………………………………………………………………...... 42 

   2.3.12. Öğretim Stratejileri ve Yöntemleri…………………………………………………… 43 

2.4. Epistemolojik İnançların Geliştirilmesi………………………………………………....... 45 
2.5. Epistemolojik İnançların Öğrenme ve Öğretme Sürecindeki Etkisi……………………… 46 

2.6. Öğrenme Kavramı…………………………………………………………………………. 46 
   2.6.1. Öğrenmeyi Etkileyen Faktörler ………………………………………………............. 47 

   2.6.2. Bireysel Farklılıklar………………………………………………………………........ 48 

   2.6.2.1. Bireysel Farklılıkların Nedenleri………………………………………………......... 50 
   2.6.2.2. Bireysel Farklılıkların Kategorileri……………………………………………......... 50 

   2.6.2.3. Eğitimde Bireysel Farklılığın Önemi……………………………………….............. 51 
   2.6.2.4. Öğrenme-Öğretim ve Bireysel Farklılıklar…………………………………………. 51 

2.7. Öğrenme Stili……………………………………………………………………................ 53 
   2.7.1. Stil kavramı ………………………………………………………………………........ 53 

   2.7.2. Öğrenme Stili Kavramı ………………………………………………………….......... 53 

   2.7.3. Öğrenme Stili Boyutları………………………………………………………….......... 55 
   2.7.4. Öğrenme Stili Modelleri……………………………………………………………….. 56 



ix 

 

 
 

      2.7.4.1. Dunn ve Dunn Öğrenme Stili Modeli……………………………………………… 56 

      2.7.4.2. Grasha-Riechmann Öğrenme Stili Modeli………………………………………… 61 
      2.7.4.3. Kolb Öğrenme Stili Modeli………………………………………………………... 65 

      2.7.4.4. Myers ve Briggs’in Psikolojik Tipler Kuramı…………………………….............. 70 
      2.7.4.5. Jung Psikolojik Tip Teorisi……………………………………………................... 73 

      2.7.4.6. Gregorc Öğrenme Stili Modeli……………………………………………….......... 74 

      2.7.4.7. Curry Öğrenme Stili Modeli………………………………………………….......... 75 
      2.7.4.8. Honey ve Mumford Öğrenme Stili Medeli………………………………………... 77 

      2.7.4.9. McCarthy Öğrenme Stili Modeli………………………………………………....... 78 
   2.7.5. Eğitim-Öğretim Sürecinde Öğrenme Stilinin Önemi………………………………….. 82 

      2.7.5.1. Öğrenme Stiline Dayalı Öğretim Uygulamasının Dayandığı Prensipler ………… 85 

      2.7.5.2. Öğrenme Stiline Dayalı Öğretimin Yararları………………………………........... 85 
      2.7.5.3. Öğrenme Stiline Dayalı Öğretimin Sınırlılıkları………………………………….. 86 

   2.8. Öğretme ve Öğretim Kavramı……………………...……………………………............. 86 
   2.8.1. Öğretim Stili……………………………………………………………………............ 88 

   2.8.2. Öğretim Stili Modelleri……………………………………………………………....... 90 
      2.8.2.1. Fischer ve Fischer’ın Öğretim Stili Modeli.…………………………………......... 90 

      2.8.2.2. Dunn ve Dunn’ın Öğretim Stili Modeli……………………………………………. 90 

      2.8.2.3. Butler’ın Öğretim Stili Modeli…………………………………………………….. 91 
      2.8.2.4. Grasha’nın Öğretim Stili Modeli………………………………………………….. 92 

III. BÖLÜM: YÖNTEM ……………………………………………………………………... 108 
   3.1. Araştırma Modeli………………………………………………………………………… 108 

   3.2. Katılımcılar………………………………………………………………………………. 108 

      3.2.1. Katılımcıların Demografik Özellikleri………………………………………………. 108 
   3.3. Veri Toplama Araçları…………………………………………………………………… 109 

      3.3.1. Epistemolojik İnanç Ölçeği………………………………………………………….. 110 
      3.3.2. Grasha-Reichmann Öğrenme Stili Ölçeği …………………………………………... 112 

      3.3.3. Grasha Öğretim Stili Ölçeği ………………………………………………………… 113 
      3.3.4. Bilgi Formu ………………….………………………………………………………. 115 

   3.4. Verilerin Toplanması…………………………………………………………………….. 115 

   3.5. Verilerin Analizi (İstatistiksel Teknikler)……………………………………………….. 116 
IV. BÖLÜM: BULGULAR VE YORUMLAR ……………………………………………... 117 

   4.1. Birinci Alt Probleme İlişkin Bulgular ………………………………………………….. 117 
   4.2. İkinci Alt Probleme İlişkin Bulgular …………………………………………………… 118 

   4.3. Üçüncü Alt Probleme İlişkin Bulgular ………………………………………………….. 120 

   4.4. Dördüncü Alt Probleme İlişkin Bulgular ………………………………………………. 122 
   4.5. Beşinci Alt Probleme İlişkin Bulgular ………………………………………………….. 124 

   4.6. Altıncı Alt Probleme İlişkin Bulgular ………………………………………………….. 127 
   4.7. Epistemolojik İnanç, Öğrenme Stili ve Öğretim Stili Değişkenlerinin Bazı Değişkenler 

Yönünden İncelenmesine İlişkin Bulgular……………………………………………………... 

 

131 

      4.7.1. Epistemolojik inançların bazı değişkenler yönünden incelenmesine ilişkin bulgular.. 

 
131 

      4.7.2. Öğrenme stillerinin bazı değişkenler yönünden incelenmesine ilişkin bulgular….... 135 

      4.7.3. Öğretim stillerinin bazı değişkenler yönünden incelenmesine ilişkin bulgular …….. 137 

V. BÖLÜM: SONUÇ, TARTIġMA ve ÖNERĠLER………………………………………... 140 
  5.1. Sonuçlar ve Tartışma……………………………………………………………………... 139 

  5.2. Öneriler ………………………………………………………………………………….. 150 

KAYNAKÇA…………………………………………………………………………….......... 154 
EKLER…………………………………………………………………………………………

. 

169 

ÖZGEÇMĠġ…………………………………………………………………………………… 177 

 

 

 

 



x 

 

 
 

KISALTMALAR 

EİÖ: Epistemolojik İnanç Ölçeği  

ÖÇBOİ: Öğrenmenin Çabaya Bağlı Olduğuna İnanç 

ÖYBOİ: Öğrenmenin Yeteneğe Bağlı Olduğuna İnanç 

TBDVOİ: Tek Bir Doğrunun Var Olduğuna İnanç 

GRLSS: Grasha-Reichmann Student Learning Style Scale (Grasha-Reichmann 

Öğrenme Stili Ölçeği) 

GTSS: Grasha Teaching Style Scale (Grasha Öğretim Stili Ölçeği) 

SPSS: Statistical Program for Social Science 

 

SĠMGELER 

X : Aritmetik Ortalama (Mean) 

XS
: Standart Sapma (Standart Deviation) 

K: Madde Sayısı 

n: Katılımcı sayısı (Subject) 

%: Yüzde Oranı 

χ
2
: Ki-kare (Chi-Square) 

s.d.: Serbestlik derecesi (Degree of Freedom) 

F: İki örnekleme ait varyansların oranı olan bir test kriteri 

R: Çoklu korelasyon katsayısı  

R
2
: Determinasyon katsayısı  

t: İki ortalama arasındaki farkın analamlılığını ölçen test kriteri 

p: Anlamlılık Düzeyi (Significance Level) 

BETA: Regresyon katsayısı 

ANOVA: Varyans Analizi 

α=0.05 : % 95 güven sınırları içerisindeki anlamlılık düzeyi 

α=0.01 : % 99 güven sınırları içerisindeki anlamlılık düzeyi 

 

 



xi 

 

 
 

 

TABLOLAR 

Tablo-2.1: Zihinsel ve Ahlâki Gelişim Modeli Gelişim Aşamaları………………………………………….. 21 

Tablo-2.2: Kadınların Bilme Yolları Modeli Gelişim Aşamaları……………………………………………. 22 

Tablo-2.3: Epistemolojik Yansıtma Modeli Gelişim Aşamaları…………………………………………….. 24 

Tablo-2.4: Yansıtıcı Yargı Modeli Gelişim Aşamaları……………………………………………………… 25 

Tablo-2.5: Tartışmacı Karar Verme Modeli Gelişim Aşamaları…………………………………………….. 27 

Tablo-2.6: Schommer’in Çok Boyutlu Modeli………………………………………………………………. 30 

Tablo-2.7: Bilişsel, Duyuşsal, Toplumsal ve Fizyolojik Öğrenci Özellikleri……………………………….. 52 

Tablo-2.8: Grasha-Reichmann Öğrenme Stilli Modeli Özellikleri………………………………………….. 64 

Tablo-2.9: Kolb Öğrenme Stili Özellikleri…………………………………………………………………... 68 

Tablo-2.10: Kolb Öğrenme Stili Matris Gösterimi………………………………………………………….. 68 

Tablo-2.11: Myers ve Briggs’in Psikolojik Tipler Kuramı Boyutları………………………………………. 71 

Tablo-2.12: Myer-Briggs Öğrenme Stili Sınıflandırılması………………………………………………….. 

 
72 

Tablo-2.13: Jung’un Temel Kişilik ve Duyuşsal Özellikler Sınıflaması……………………………………. 

 
74 

Tablo-2.14: Honey ve Mumford Ögrenme Stili Alt boyutlarının Güçlü ve Zayıf Yönleri…………………. 78 

Tablo-2.15: Kolb ve McCarthy Öğrenme Stillerinin Benzerliği…………………………………………….. 79 

Tablo-2.16: 4MAT Öğrenme Stili Özellikleri………………………………………………………………. 81 

Tablo-2.17: Öğretim Sisteminin Başlıca Ögeleri……………………………………………………………. 88 

Tablo-2.18: Grasha Öğretim Stilleri Avantajlar-Dezavantajlar……………………………………………… 96 

Tablo-2.19: Grasha Öğretim Stillerinin Bütünleştirilmesi…………………………………………………… 97 

Tablo-2.20: Öğretim Stili Gruplarıyla İlişkili Öğretme Yöntemleri…………………………………………. 99 

Tablo-2.21: Grasha Öğretim Stillerine Göre Sergilenen Öğretim Rolleri, Tutum Ve Davranışlar………….. 100 

Tablo-2.22: Grasha Öğrenme ve Öğretim Stillerinin İlişkisi………………………………………………… 105 

Tablo-2.23: Grasha Öğrenme ve Öğretim Stillerinin Gereklilikleri:………………………………………… 107 

Tablo-3.1: Katılımcıların Genel Dağılımı…………………………………………………………………… 109 

Tablo-3.2: Epistemolojik İnanç Ölçeği Alt Boyutları Puan Aralıkları………………………………………. 111 

Tablo-3.3: GRLSS Alt Boyutları ve Madde Numaraları……………………………………………………. 

 
112 

Tablo-3.4: GRLSS Alt Boyutları ve Derecelendirilmesi…………………………………………………….. 

 
113 

Tablo-3.5: GTSS Alt Boyutları ve Madde Numaraları……………………………………………………… 

 
114 

Tablo-3.6: GTSS Alt Boyutları ve Derecelendirilmesi………………………………………………………. 

 
114 

Tablo-4.1: Öğretmen adaylarının epistemolojik inanç düzeyleri ve alt boyut ortalamaları…………………. 117 

Tablo-4.2: Öğretmen adaylarının öğrenme stilleri alt boyut ortalamaları ve düzeyleri……………………… 119 

Tablo-4.3: Öğretmen adaylarının baskın öğrenme stili tercihlerine göre dağılımları ………………………. 119 

Tablo-4.4: Öğretmen adaylarının öğretim stilleri alt boyut ortalamaları ve düzeyleri………………………. 120 

Tablo-4.5: Öğretmen adaylarının baskın öğretim stilleri tercihlerine göre dağılımları …………………….. 121 

Tablo-4.6: Öğretmen adaylarının öğretim stili tercih gruplarına göre dağılımları…………………………... 121 

Tablo-4.7: Öğretmen adaylarının epistemolojik inançları ile baskın öğrenme stillerinin dağılımları ………. 122 

Tablo-4.8: Öğretmen adaylarının baskın öğrenme stili tercihlerine göre epistemolojik inanç puanlarının 

karşılaştırılması………………………………………………………………………………………………. 

 

124 

Tablo-4.9: Öğretmen adaylarının epistemolojik inançları ile öğretim stili tercihlerinin dağılımları ……….. 125 

Tablo-4.10: Öğretmen adaylarının öğretim stili tercihlerine göre epistemolojik inanç puanlarının 

karşılaştırılması ……………………………………………………………………………………………… 
126 

Tablo-4.11: Öğretmen adaylarının öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğuna inanç boyutu puanlarının öğretim 

stillerine göre karşılaştırılması ………………………………………………………………………………. 
126 

Tablo-4.12: Öğretmen adaylarının tek doğruya olan inanç boyutu puanlarının öğretim stillerine göre 

karşılaştırılması ……………………………………………………………………………………………… 
127 



xii 

 

 
 

Tablo-4.13: Öğretmen adaylarının baskın öğrenme stilleri ile öğretim stili tercihlerinin dağılımları ………. 128 

Tablo-4.14: Öğretmen adaylarının baskın öğrenme stilleri ile öğretim stili tercihleri arasındaki ilişki……... 129 

Tablo-4.15: Regresyon analizinin anlamlı olup olmadığına ilişkin F testi sonucu………………………….. 130 

Tablo-4.16: Regresyon denkleminin katsayıları (Coefficients)……………………………………………… 130 

Tablo-4.17: Öğretmen adaylarının epistemolojik inançlarının cinsiyete göre değişimine ilişkin bağımsız   

t-testi sonuçları……………………………………………………………………………………………….. 
131 

Tablo-4.18: Öğretmen adaylarının epistemolojik inanç puanlarının öğrenim görmekte oldukları sınıf 

düzeylerine göre dağılımı…………………………………………………………………………………….. 

 

132 

Tablo-4.19: Öğretmen adaylarının epistemolojik inançlarının öğrenim gördükleri sınıf düzeylerine göre 

değişimine ilişkin tek yönlü varyans analizi (ANOVA) sonuçları…………………………………………... 

 

132 

Tablo-4.20: Sınıf düzeyleri farklı öğretmen adaylarının epistemolojik inançlarına ait puan ortalamalarının 

karşılaştırılmasına ilişkin Scheffe testi sonuçları…………………………………………………………… 

 

133 

Tablo-4.21: Öğretmen adaylarının epistemolojik inanç puanlarının mezun oldukları lise türüne göre 

dağılımı………………………………………………………………………………………………………. 
134 

Tablo-4.22: Öğretmen adaylarının epistemolojik inançlarının mezun oldukları lise türüne göre değişimine 

ilişkin tek yönlü varyans analizi (ANOVA) sonuçları………………………………………………………. 
134 

Tablo-4.23: Öğretmen adaylarının baskın öğrenme stillerinin cinsiyetlerine göre dağılımı………………… 135 

Tablo-4.24: Öğretmen adaylarının baskın öğrenme stillerinin öğrenim gördükleri sınıf düzeylerine göre 

dağılımı………………………………………………………………………………………………………. 
136 

Tablo-4.25: Öğretmen adaylarının baskın öğrenme stillerinin mezun oldukları lise türüne göre 

dağılımı………………………………………………………………………………………………………. 
136 

Tablo-4.26: Öğretmen adaylarının öğretim stili tercihlerinin cinsiyetlerine göre dağılımı…………………. 137 

Tablo-4.27: Öğretmen adaylarının öğretim stili tercihlerinin öğrenim gördükleri sınıf düzeylerine göre 

dağılımı………………………………………………………………………………………………………. 
137 

Tablo-4.28: Öğretmen adaylarının öğretim stili tercihlerinin mezun oldukları lise türüne göre 

dağılımı…………………………………………………………………………………………………......... 
138 

 

ġEKĠLLER 

Şekil-1: Epistemolojik inançlarla ilgili yapılan çalışmalar…………………………………….. 6 

Şekil-2: Epistemolojik inançlarla ilgili çalışmaların yıllara göre dağılımı…………………….. 7 

Şekil-3:  Epistemolojik Gelişim Modelleri……………………………………………………… 18 

Şekil-4: Bireysel Farklılıklar Şeması……………………………………………………………. 50 

Şekil-5: Dunn ve Dunn Öğrenme Stili Modeli………………………………………………….. 58 

Şekil-6: Yaşantısal Öğrenme Döngüsü………………………………………………………….. 66 

Şekil-7: Kolb Öğrenme Stili Modeli……………………………………………………………. 67 

Şekil-8: Kolb Öğrenme Stili Çemberi…………………………………………………………… 70 

Şekil-9: Gregorc Öğrenme Stili Modeli…………………………………………………………. 75 

Şekil-10: Curry Öğrenme Stili Modeli………………………………………………………….. 76 

Şekil-11: Honey ve Mumford Ögrenme Stili Döngüsü…………………………………………. 77 

 



 
 

I. BÖLÜM: GİRİŞ 

Günümüz kültürlerinin, toplumlarının hızlı bir gelişim ve değişim süreci içinde 

bulunduğu yadsınamaz. Bu hızlı gelişim ve değişim beraberinde birçok ihtiyacın da 

oluşmasına sebebiyet vermiştir. Bu bağlamda hızlı gelişim ve değişim rüzgarının 

karşısında ayakta kalabilecek ve aynı zamanda gelişime ve değişime katkı 

yapabilecek bireyler yetiştirmek için eğitime duyulan ihtiyaç giderek önem 

kazanmıştır. Hızlı gelişim ve değişim rüzgarı bilim, teknoloji, siyaset, ekonomi vb. 

pek çok alanda etkili olduğu gibi eğitim alanında da etkisini göstermiştir. Bu etki 

sayesinde eğitimdeki temel varsayımların, yöntem ve stratejilerin zamanla 

değişmesine, yenilenmesine olanak sağlamıştır. Başta bilginin temel yapısındaki 

değişiklikler eğitim-öğretim sürecine yansımış ve eğitim programlarının yeniden 

gözden geçirilmesine neden olmuştur. Bu bağlamda bilgi aktarmaya yönelik 

geleneksel eğitim anlayışından uzaklaşılarak, öğreneni merkeze alan yani öğrenciyi 

merkeze alan çağdaş eğitim anlayışı benimsenmiştir. 

 Eğitimdeki bu değişimler, doğal olarak öğrencilerin olay ve olgulara bakış 

açılarını, bilginin ve öğrenmenin doğasına olan inançlarını etkilemiştir. Bilhassa 

çağdaş eğitim anlayışının benimsenmesiyle öğrencilerdeki bedensel gelişimin 

yanında zihinsel gelişimlerin daha ön plana çıktığı, eğitim-öğretim süreci içerisinde 

öğrencilerin olaylara farklı bakış açısıyla bakma, kendine güvenme, problem çözme, 

mantık yürütme ve doğru bilgiye ulaşma, sorgulama gibi özelliklerinin gelişim 

gösterdiği söylenebilir. Öğrenciler, bu özellikleri sayesinde günlük yaşamlarında 

sorgulayıcı bir görünüm sergilemektedir.  “Bu aktarılanlar benim günlük hayatımda 

nerede işime yarayacak?”, “Bu konunun diğer konularla ne gibi bağlantısı var?”, “Bu 

formül nereden geliyor?”, “Bu problemi farklı bir yolla da çözebilir miyim?” vb. 

birçok soru öğrencinin kafasını kurcalıyor, böylece öğrenciler öğrendikleri bilgilerin 

farkında olarak, bilgilerin kökenine, doğasına dair araştırma yapma, sorgulama 

gereksiniminde bulunuyor. Bu bağlamda öğrencilerin, bilimsel bilginin doğasına  

nasıl baktıklarını incelemek önem arz etmektedir.  İşte tam burada epistemoloji ve 

epistemolojiye dair inançlar kavramı karşımıza çıkıyor. 

Epistemoloji terimi; felsefenin bilgi sorununu temel alarak, bilgiyle ilgi 

problemleri araştıran, bilginin doğasını, yapısını, kaynağını, kökenini, değerini, 
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ölçütlerini, geçerliliğini ve sınırlarını inceleyen felsefe alanı olarak tanımlanabilir. 

Epistemoloji doğal olarak bilgiyi merkeze alan birçok soru sormuş, bu sorular 

merkezinde bireyler cevapları bulmaya çalışarak, kendi içsel inançlarını epistemoloji 

sayesinde yönlendirmişlerdir. Bu yönlendirme sonucunda epistemolojik inançlar 

ortaya çıkmıştır. Epistemolojik inançlar ise kısaca bireylerin, bilginin ne olduğu, 

bilme ve öğrenmenin nasıl gerçekleştiği, kesinliğinin derecesi, sınırları,  

organizasyonu ve kriterleri üzerindeki görüşleri ile ilgili öznel inançları olarak 

tanımlayabiliriz. 

 Öğrencilerin bilimsel bilgiye yönelik inanışlarının gelişme sürecinde, onların 

bilimsel bilgiyi zihinlerinde nasıl anlamlandırdıklarına, bilimsel bilgiye ne kadar çok 

güvendiklerine ve bilimsel bilgiyi günlük yaşamda ne kadar kullanabildiklerine 

bakmak gerekmektedir. Bireylerin bilimsel bilgiyi kazanma nedenlerine bakıldığında 

bilimsel bilgiyi günlük yaşamda kullanma, hata yapma olasılığını düşürme, 

düşünceyi zenginleştirme ve doğayı anlamlandırma gerekçe olarak söylenebilir 

(Evcim, 2010). Burada öğretmenlere önemli görevler düşmektedir. Epistemolojik 

inanç gelişiminde öğretmenlerin yapması gereken öğrencilerin, bilimsel bilginin 

kaynağı, imkânı, alanı, kapsamı ve sınırlarına yönelik inançlarının gelişimine olumlu 

katkı sağlamaktır. Bunu yaparken, öğrencilerin öğrenme sürecinde her aktarılanı 

benimsemeden önce, öğrencilerin akıl yürütme ve sorgulama becerileriyle bilgiye 

yaklaşmalarını sağlamaktır. Aynı zamanda öğrencilerin zihinlerinde bilginin 

değişime uğrayabileceği düşüncesi de geliştirilmelidir. Bu noktada “Öğrenciler 

yaşamlarında kazanmış oldukları bilimsel bilgileri ne kadar çok özümserlerse, 

bilimsel bilgiyi o kadar çok kullanacaklardır” şeklinde bir söylemde bulunabiliriz. 

Bireylerin inançlarının, düşünce ve davranışları üzerinde sahip olduğu etki, 

eğitimcilerin birçok farklı kategorideki inançları, öğrenme ve öğretim süreçleri 

açısından dikkate almalarını zorunlu kılmıştır. Eğitim alanındaki çeşitli kuramlar 

zaman zaman farklı türdeki inançları ön plana çıkarmış ve eğitim araştırmalarının 

konusu haline getirmiştir. Bu inançlardan biri olan epistemolojik inançlar da bu 

çerçevede kritik öneme sahiptir ve öğretmen adaylarının davranışlarını ve yargılarını 

önemli ölçüde etkilemektedir (Eroğlu, 2004). 

 20. yüzyılın sonlarından bu yana eğitim alanında epistemolojik inançlar 

üzerinde yapılan çalışmalar hızla artmıştır. Yapılan çalışmalarla epistemolojik 
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inançlar çok boyutlu bir yapı kazanmıştır ve her çalışma ile de bu yapı gelişmektedir. 

Yapılan çalışmalarla epistemolojik inançların önemi fark edilerek eğitim-öğretim 

sürecine yapmış olduğu olumlu katkılar gözlenmiştir. Bu katkılara akademik başarıyı 

arttırma, okula yönelik tutumu geliştirme vb. sıralanabilir. Ayrıca öğretmen ve 

öğrencilerin öğrenme ve öğretim faaliyetleri ile ilgili karar almalarında ve alınan 

karaların yürütülmesinde onların bilgi ve öğrenmenin doğası ile ilgili inançlarının 

etkili olacağı düşünülmektedir. Çünkü insanlara kılavuzluk eden düşünceler, kararlar 

ve yargılardır. Bu unsurlarda bireylerin inançlarından etkilenerek şekillenmektedir.  

İnançlar, bireyin yaşamda karşılaştığı her türden olay, olgu, kişi ya da nesneyi 

nasıl algıladığını, anlamlandırdığını ve ona karşı nasıl davrandığını belirleyen, birey 

tarafından kuşku duymaksızın doğru olduğu varsayılan kişisel kabuller ya da 

önermeler olarak tanımlarsak (Deryakulu, 2006), epistemolojik inançlarında kişisel 

birer inanç olduğu tezinden hareketle epistemolojik inançların kişiden kişiye 

değişebileceği söylenebilir. O zaman epistemolojik inançlar kişiden kişiye 

değişebileceğine göre “Epistemolojik inançlar bir bireysel farklılıktır” denilebilir. 

Bireyler arasında sayısız farklar vardır. Bireylerin boy, ağırlık, yüz çizgileri ve 

beden biçimlerine ilişkin farklar doğrudan gözlenebilirken; ilgi, yetenek, başarı, 

tutum ve kişilik gibi nitelikleri dolaylı olarak gözlenebilmektedir. Bireysel 

farklılıklar canlı organizmanın oluşumundan başlayarak, kalıtım ve çevre 

faktörlerinin birlikte etkisi ile ortaya çıkmaktadır (Özgüven, 2002). 

Yüzyıllardır eğitimcilerin ilgisini çeken bireysel farklılıklar zekâ, yetenek ve 

beceriler, kişilik özellikleri, öğrenme stilleri vb. kişisel özellikleri kapsamaktadır. 

Bireysel farklılıklar kavramı bir taraftan eğitimcilerin kuramsal çalışmalarına yön 

verirken, uygulamada ise genellikle göz ardı edilen bir kavramdır. Bu durumun 

eğitim-öğretim faaliyetlerinde göz ardı edilmemesi gerekmektedir. Çünkü her birey 

tektir ve bireylerin temel karakterleri farklı olmalarıdır (Ekici, 2003). 

Eğitimde kalitenin artması için uygun bir öğretim ortamının olması gereklidir. 

Uygun öğrenme ortamının sağlanabilmesi için de bireysel farklılıklar dikkate alınıp 

en fazla ortak paydada buluşarak oluşturulmalıdır. Eğitimin hedefi öğrencinin 

yetenek ve becerilerini en ideal seviyeye çıkarmak olmalıdır. Bu açıdan öğretmen ve 

öğrencileri tanımak, onların ilgi, ihtiyaç ve becerilerini tespit etmek suretiyle bireysel 

farklılıklarını ortaya çıkarmak bu farklılıkların birbiriyle etkileşimini tespit etmek ve 
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öğrenme süreci üzerinde bu değişkenlerin etkilerini belirlemek öğretim kalitesini 

artırıcı unsurlar olarak düşünülebilir. Çünkü bireysel farklılıklar insanın tüm hayat 

sürecini etkilediği gibi öğrenme ve öğretme ile ilgili süreçleri de etkiler (Kolay, 

2008). 

Her birey farklı yollarla öğrenir. Tıpkı saç stilleri, kıyafet tercihleri, damak 

zevkleri vb. olduğu gibi her birey kabiliyetine uygun doğal, kolay ve rahatlık 

gerektiren öğrenme stillerini tercih eğilimindedir. Dolayısıyla, her bireyin kendine 

özgü öğrenme stili vardır (Aydoğdu ve Kesercioğlu, 2005). Bu bağlamda bazı 

araştırmacılar, öğrenme stillerinin öğrencilerin öğrenme ortamında nasıl harekete 

geçeceğini ya da ne şekilde davranacağını gösteren belirgin bir öğrenme tarzı, kişisel 

ve ayırt edici bir özellik olarak ele almışlardır (Koçak, 2007). Ele alınan bu 

farklılıklar, öğretim süreci içerisinde tasarlanan etkinlikleri belirlemede önemli bir 

rol oynamaktadır. 

Öğrencilerin öğrenme stillerinin tespit edilmesinde, öğrenme stillerine göre 

sınıf ortamının oluşturulmasında, öğrencilerin öğrenme stillerine göre farklı yöntem 

ve tekniklerinin belirlenmesinde ve uygulanmasında öğretmene büyük görev 

düşmektedir. Çünkü bir öğretmen, öğrenme ve öğretme süreci içerisinde kullanacağı 

strateji, yöntem ve teknikleri öğrencinin öğrenme stillerine göre planladığı ve 

uyguladığı sürece başarıya ulaşabilir. Aksi takdir de günümüz öğrenci merkezli 

anlayışında öğretmen bireysel farklılıkları dikkate alamadığında yani öğrencilerin 

öğrenme stillerine göre hareket etmediğinde, eğitim-öğretim süreci sekteye 

uğrayacaktır ve böylece gerek öğretmen gerekse öğrenci bu süreçten olumsuz 

etkilenecektir. Buradan hareketle öğretmen öğrencilerin öğrenme stillerini dikkate 

alarak kendi stilini buna göre şekillendirmelidir. Burada öğretmenin sahip olduğu 

öğretim stili önem kazanmaktadır. Çünkü öğretim stili öğretmenin öğretmeye ve 

öğrenmeye olan yaklaşımları ile ilgilidir. Bu yaklaşımlar öğretmenlerin öğretim 

programı, yöntemi, öğretim ortamı ve kullandıkları araç-gereçlere yönelik 

tutumlarını şekillendirmektedir. 

Öğretim stilleri kavramının son yıllarda öğrenme stilleriyle birlikte bireysel 

farklılıkların eğitimdeki öneminin ve gereğinin artmasıyla eğitim bilimleri 

literatüründeki yeri vazgeçilmez olmuştur. Etkili bir öğretimin nasıl olması gerektiği 

ile ilgili araştırmalar; öğretimi çeşitlendirmenin, öğrenci özelliklerine uygun öğretim 
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yapmanın gerekliliğini ortaya çıkarmaktadır. Öğrenciler arasındaki bireysel 

farklılıklar da bu gerekliliğin bir başka sebebidir (Kolay, 2008). 

Öğretmenlerin, öğrenme sürecine katkıda bulunma konusunda yapabilecekleri 

ilk şey belki de öğrencilerin değişik öğrenme stillerine sahip oldukları gerçeğini 

benimsemek olacaktır. Bunu yaparken de öğretmen, öğretim stili tercihini bilmeli ve 

öğrencilerinin öğrenmesini en üst seviyeye çıkarmak için bu stili en etkin nasıl 

uygulayacağının farkında olmalıdır. 

 Öğretim stili etkili öğretmen karakteri ile de bağlantılıdır. Benzer şekilde 

Grasha ve Yangarber-Hicks (2000) öğretim stillerinin, öğretmenin kişiliğinin bir 

parçası olduğunu belirtmişlerdir. Bu stiller, öğretmenin öğretecekleri hakkındaki 

ihtiyaçları, duyguları, güdüleri, inançları ve yönelimlerine bağlı olarak oluşur. 

Öğretmenler öğretim stillerini ve bu stillerin özelliklerini dikkate almak suretiyle 

öğrenim-öğretim etkileşimlerini geliştirebilirler (Üredi, 2006). 

 Bu çalışmada, yukarıdaki açıklamalardan yola çıkılarak epistemolojik 

inançların öğrenme ve öğretme stillerinin farklılaşmasında önemli bir rol oynama 

potansiyeline sahip olduğu öne sürülebilir. Söz konusu rolün açıkça ortaya 

konabilmesi için, öğretmen adaylarının epistemolojik inançlarının sınıf düzeyi, 

cinsiyet ve mezun olunan lise türü gibi değişkenler açısından incelenerek, tespit 

edilen epistemolojik inançların öğrenme ve öğretim stilleriyle ilişkisinin incelendiği 

betimsel bir araştırmanın eğitim-öğretim sürecine katkı sağlayabileceği söylenebilir. 

Daha açık bir ifadeyle, öğrencilerin bilgi ve öğrenmenin doğasına ilişkin 

epistemolojik inançlarının gerek öğrenme gerekse öğretim stilleriyle ilişkisinin 

varlığını tespit ederek öğrencilerin sahip olduğu inançların yine sahip oldukları 

öğrenme ve öğretim stillerine pozitif katkıları, eğitim öğretim süreci içerisinde 

öğrencilere yönelik farklı yöntem ve tekniklerin belirlenmesinde etkili olabileceği 

gibi, öğrencinin akademik başarısına da olumlu bir katkı sağlayacağı 

düşünülmektedir.  

 Sözü edilen bu varsayımlar göz önüne alındığında yapılan bu çalışmayla 

epistemolojik inançların bilimsel açıdan önemli olduğu söylenebilecek değişkenler 

kapsamında incelenmesi ve literatürde epistemolojik inançlar ile öğrenme ve öğretim 

stilleri arasındaki ilişkiyi doğrudan inceleyen bir çalışmaya ulaşılamaması, göz ardı 

edilmiş bir ilişkinin eğitim-öğretim sürecinin oluşturulması ve geliştirilmesi 
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çalışmalarında dikkate alınmasının sağlanması açısından önemli bir girişimdir. 

Nitekim bu araştırma, yukarıda bahsedilen eksikliğin giderilmesine katkı sağlamak 

amacıyla planlanmıştır. 

1.1. Problem Durumu 

Bireylerin epistemolojik inançlarının belirlenmesi üzerine yapılan çalışmalar 

gerek ülkemizde gerekse yurt dışında son yıllarda hızla artmaktadır. Araştırmacılar 

tarafından epistemolojik inançlar dayandırıldıkları temellere bağlı olarak farklı 

şekillerde ele alınıp yorumlanmaktadır. Bireysel özelliklerden biri olarak kabul 

edilen epistemolojik inançların öğrenme üzerinde oldukça önemli etkileri olduğu 

araştırma sonuçlarına dayalı olarak ortaya konulmuştur (Chan ve Elliott, 2004; 

Hashweh, 1996; Uysal, 2010; Aypay, 2010). Bu sebeple son yıllarda, eğitimciler 

arasında bireylerin epistemolojik inançlarına yönelik gittikçe artan bir ilgi söz 

konusudur. Bu bölümde 1990 yılından başlayarak eğitim alanında epistemolojik 

inançlara ilişkin yürütülen araştırmalar incelenmiş bazı sınıflandırmalar yapılmıştır.  

Bu sınıflandırma epistemolojik inançların eğitim alanına olası katkıları hakkında 

önemli ipuçları vermektedir. 

1970 yılında Perry ile başlayan epistemolojik inançlar üzerine yapılan 

çalışmalar artarak günümüzde devam etmektedir. Epistemolojik inançlarla ilgili 

ulaşabildiğimiz tüm çalışmaların sayısı 274‟tür. Bu çalışmaların 83 tanesi ülkemizde 

yapılmıştır. Geri kalan 191 tanesi de yurt dışında yapılmıştır (Şekil-1). 

Yapılan bu çalışmaların yıllara göre dağılımına ilişkin grafik Şekil-2‟de 

verilmiştir. 

Şekil-1: Epistemolojik inançlarla ilgili yapılan çalışmalar 
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Şekil-2: Epistemolojik inançlarla ilgili çalışmaların yıllara göre dağılımı 

 

Yukarıdaki grafikten de anlaşılacağı üzere epistemolojik inançlarla ilgili 

çalışmalar giderek artış göstererek önem kazanmaktadır. Sonuç olarak bireylerin 

epistemolojik inançlarının belirlenmesi üzerine yapılan çalışmalar gerek ülkemizde 

gerekse yurt dışında son yıllarda hızla artmaktadır. 

Son 20 yıl içinde yürütülen araştırmalarda epistemolojik inançlar ile ilgili 

olarak ele alınan temel sorular şöyle sıralanabilir:  

 Öğrencilerin ve öğretmenlerin sahip oldukları epistemolojik inançlar 

nelerdir?  

 Epistemolojik inançlar bir disipline bağlı olarak değişiyor mu? 

 Epistemolojik inançlar geliştirilebilir veya değiştirilebilir mi? 

 Öğrencilerin epistemolojik inançları öğretmenlerinin epistemolojik 

inançlarından etkileniyor mu? 

 Öğretmenin epistemolojik inançları öğretim sürecini etkiler mi? 

 Epistemolojik inançlar ile öğrenmenin farklı alanları arasında bir ilişki var 

mıdır? 

 Öğrencilerin epistemolojik inançları ile; 

 öğrenme stilleri, 

 öz-düzenleyici öğrenme, 

 düşünme stilleri, 
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 eleştirel düşünme, 

 üst düzey bilişsel becerileri kullanma, 

 denetim odağı, 

 yaratıcılık, 

 kaygı, 

 öz-yeterlilik, 

 çevre-okur yazarlığı, 

 bilişsel farkındalık stratejileri, 

 mizaç-karakter, 

 modelleme yoluyla öğretim, 

 bilgisayar destekli öğretim, 

 probleme dayalı  öğrenim, 

 yapılandırmacı yaklaşım, 

 kontrol odağı, 

 akademik başarı vb. arasında bir ilişki var mıdır?  

Bu soruların cevapları çeşitli araştırmalarla bulunmaya çalışılmıştır. Bu 

araştırmalar daha çok üniversite öğrencileri, ilköğretim ve orta öğretim öğrencileri ve 

öğretmenler üzerinde yapılırken, Kaplan (2006)‟nın da tespit ettiği gibi öğretmen 

adaylarının bilginin ve öğrenmenin doğasına ilişkin inanışlarının, öğretim 

faaliyetlerini “nasıl” etkilediği konusunda kapsamlı ve yeterli çalışma 

bulunmamaktadır. 

Sonuç olarak ülkemizde yapılan çalışmalara baktığımızda genel olarak 

epistemolojik inanca etki eden alt faktörler araştırılmıştır. Bunun yanında bir ilişkinin 

varlığını inceleyen çalışmalarda bulunmaktadır. Bu bağlamda yapılan çalışmalardaki 

değişkenlere baktığımızda öğretim ve öğrenim stilleri üzerine bir çalışmaya 

rastlanılmamıştır. Böyle bir çalışmanın ülkemizde yapılmamış olması bizi 

epistemolojik inançlarının öğrenme ve öğretim stilleriyle ilişkisini inceleme yönünde 

teşvik etmiştir. Nitekim yurt dışında yayımlanan çalışmalardanda epistemolojik 

inançlarla öğrenim stilleri arasında ilişkiyi inceleyen tek bir çalışmaya 

ulaşılabilmiştir. Bu çalışma da Huglin (2003) tarafından yapılan doktora tezidir. 

Bununla birlikte epistemolojik inanç ile gerek öğrenme gerekse öğretim stilleri 
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arasındaki ilişkiyi kapsamlı ve yeterli bir şekilde inceleyen herhangi bir çalışmaya 

rastlanılmamıştır.  

Bu araştırmada yukarıda da belirtildiği gibi, bu konu ile ilgili gerek ülkemizde 

gerekse diğer ülkelerde yeterli çalışmanın bulunmamasından ve araştırmadan elde 

edilecek bulgu ve sonuçlar doğrultusunda, Türkiye‟de eğitim-öğretim sürecine 

yönelik önemli katkıda bulunulacağı düşünüldüğünden araştırmanın problem 

cümlesini; 

“Matematik öğretmen adaylarının epistemolojik inançlarının öğrenme ve 

öğretim stilleriyle ilişkisi ne düzeydedir?” sorusu oluşturmaktadır. 

1.2. Araştırmanın Amacı 

Bu araştırmanın amacı, matematik öğretmen adaylarının epistemolojik 

inançları ile öğrenme ve öğretim stilleri arasındaki ilişkiyi incelemektir. Bu 

bağlamda seçilen matematik öğretmen adaylarının epistemolojik inançlarını, öğrenim 

ve öğretim stillerini tespit etmek, onların epistemolojik inançlarının sahip oldukları 

öğrenim ve öğretim stilleriyle ilişkilerini irdelemek hedeflenmiştir.  

Bu amaç doğrultusunda şu alt problemlere cevap aranmıştır: 

1. Matematik öğretmen adaylarının epistemolojik inançları hangi 

düzeydedir? 

2. Matematik öğretmen adaylarının sahip oldukları öğrenme stilleri nelerdir? 

3. Matematik öğretmen adaylarının benimsedikleri öğretim stilleri nelerdir? 

4. Matematik öğretmen adaylarının sahip oldukları epistemolojik 

inançlarının, öğrenim stilleri ile ilişkisi ne düzeydedir? 

5. Matematik öğretmen adaylarının sahip oldukları epistemolojik 

inançlarının, öğretim stilleri ile ilişkisi ne düzeydedir? 

6. Matematik öğretmen adaylarının sahip oldukları öğrenim stilleri ile 

benimsedikleri öğretim stilleri arasında bir ilişki var mıdır? 

7. Epistemolojik inanç, öğrenme stili ve öğretim stili değişkenleri cinsiyet, 

sınıf düzeyi ve mezun olunan lise türü değişkenlerine göre farklılaşmakta 

mıdır? 
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1.3. Araştırmanın Önemi 

Eğitimde inanç konusundaki eğilim, inançların davranışlarımızı yönlendiren bir 

etmen olarak düşünülmesinden kaynaklanmaktadır. İnançların değiştirilebileceği 

varsayımından yola çıkarsak öğrencilerin daha etkin “öğrenenler” olmaları, daha 

nitelikli öğrenmeler gerçekleştirmeleri sağlanabilir. Akademik başarıları olumlu 

yönde etkilenebilir ve daha da önemlisi yaşam boyu öğrenme konusunda daha yetkin 

olmaları, yaşamlarının değişik evrelerinde başarılı olmaları sağlanabilir. Öğretmenler 

açısından bakıldığında ise öğretmenlerin sofistike epistemolojik inançlara sahip 

olmaları sağlanarak meslek gelişimlerini daha etkin bir şekilde gerçekleştirmeleri, 

öğrencileri için daha etkin öğretim ortamları düzenleyebilmeleri sağlanabilir 

(Karhan, 2007). 

Bu sebeple öğretmenler, öğrencilerden, bilimsel bilginin doğasını, sınırlarını, 

kaynağını, neden değerli olduğunu ve neden ona güvenilmesi gerektiğini 

anlamalarını beklemektedir. Bu beklenti öğrencileri ezbere yönelten etkenler 

arasında gösterilebilecek bilginin sunuluş biçimini ve doğasını ön plana 

çıkarmaktadır. Zira bilimsel bilgiyi değişmez, kesin hükümler içeren bir yapı olarak 

algılayan öğrencinin bilgiye bakışı ve bilgiyi elde etme şekli bu tarz bir doğanın 

etkisinde kolaylıkla pasif alıcı kimliğine bürünme sürecini tetikleyebilecektir. 

Bilginin öğrenci tarafından algılanmış doğası yanında kendisine sunuluş biçiminin de 

yukarıda sözü edilen süreci tetikleyebileceği açıktır. Öğrencinin öğretmen 

karşısındaki konumu, kaynakları kullanma biçimi, sınıf içindeki rolü vb. bu anlamda 

önemli etkenlerdir. Dolayısıyla bilginin doğası, ne olduğu, sınırları, kaynağı, 

geçerliği üzerine yapılan epistemolojik değerlendirmeler öğrencilere sunuluş 

biçimiyle de mutlaka uyumluluk arz etmelidir (Turgut, 2007). 

Bu bağlamda, öğretmenlerin epistemolojik inançlarının öğrencilerin sahip 

olduğu epistemolojik inançlarla etkileşim halinde oldukları yadsınamaz. Bu 

etkileşimin öğretmenlerin öğretim stilleriyle öğrencilerin öğrenme stillerine 

yansıması düşünülmektedir. 

Sonuç olarak bu çalışma eğitim-öğretim sürecinde epistemolojik inançların 

öğrenme ve öğretim stilleri ile nasıl bir ilişkiye sahip olduğunu ortaya çıkarması 

açısından önemli görülmektedir. 
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1.4. Varsayımlar 

Araştırmanın temel varsayımları aşağıdaki gibi sıralanmıştır: 

 

1. Araştırmaya katılan öğretmen adayları arasında, uygulama esnasında, 

çalışmanın sonucunu etkileyecek bir etkileşim olmamıştır. 

2. Araştırmaya katılan öğretmen adayları, kullanılan ölçeklerin maddelerini 

doğru bir şekilde anlayıp kodlayacak yeterliktedir. 

3. Araştırmacı tarafından kullanılan ölçme araçları verileri ölçmeye elverişli 

ölçme araçlarıdır. 

4. Araştırmaya katılan öğretmen adaylarının inançlarını etkileyecek bir dış etken 

olmamıştır. 

5. Araştırmaya katılan öğretmen adayları, epistemolojik inanç ölçeği, öğrenme 

stilleri ölçeği ve öğretim stilleri ölçeğini doldururken gerçek durumlarını 

yansıttıkları varsayılmıştır. 

6. Araştırmaya katılan öğretmen adayları kullanılan ölçme araçlarında yer alan 

sorulara samimi cevaplar verdikleri varsayılmıştır. 

1.5. Sınırlılıklar 

Bu araştırma; 

1. 2011–2012 eğitim-öğretim yılıyla, 

2. Necmettin Erbakan Üniversitesi Ahmet Keleşoğlu Eğitim Fakültesi 

İlköğretim Matematik Öğretmenliği Anabilim Dalında öğrenim gören 374 

Lisans öğrencileriyle, 

3. Epistemolojik İnanç Ölçeğiyle, 

4. Öğrenme Stili Ölçeğiyle, 

5. Öğretme Stili Ölçeğiyle, 

6. Araştırmada ele alınan öğretim stili tercihleri, Grasha (1996)‟nın öğretim stili 

modeline dayanan uzman, otoriter, kişisel model, kolaylaştırıcı ve temsilci 

öğretim stilleriyle, 

7. Araştırmada ele alınan öğrenme stilleri tercihleri, Grasha (1996)‟nın öğrenme 

stilleri modeline dayanan rekabetçi, işbirlikçi, çekingen, katılımcı, bağımlı ve 

bağımsız stilleriyle, 
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8. Araştırmacının nicel veri değerlendirme ve yorumlama yeteneğiyle, 

9. Bulgular yapılan istatistiksel tekniklerle sınırlıdır. 

1.6. Tanımlar 

Epistemoloji: Felsefenin bilgi sorununu temel alarak, bilgiyle ilgi tüm 

problemleri araştıran felsefe dalıdır (Cevizci, 2010). 

İnanç: „Tanrı‟ya, bir dine inanma, iman, itikat, birine duyulan güven, inanma 

duygusu (TDK, 2012). 

Epistemolojik İnanç: Bireylerin bilginin ne olduğu, bilme ve öğrenmenin 

nasıl gerçekleştiği, kesinliğinin derecesi, sınırları, organizasyonu ve kriterleri 

üzerindeki görüşleri ile ilgili öznel inançları (Schommer, 1990; 1994). 

Öğrenme: Tekrar ya da yaşantı yoluyla organizmanın davranışlarında 

meydana gelen oldukça kalıcı değişiklikler (Bacanlı, 2002). 

Stil:  Tarz, üslup, biçem (TDK, 2012). 

Öğrenme stili: Öğrencinin bilgiyi alma sürecindeki becerisi ve öğrenme 

deneyimlerinin bir araya getirilmesidir (Grasha, 2002). 

Öğretim: Okullarda gerçekleştirilen planlı, kontrollü ve örgütlenmiş öğretme 

ekinlikleridir (Erden ve Akman, 2012). 

Öğretim stili: Öğrenme ve öğretme sürecinde öğretmenlerin öğrencilere karşı 

göstermiş olduğu sürekli ve tutarlı davranışlardır (Grasha, 2002). 
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II. BÖLÜM: TEORĠK ÇATI VE LĠTERATÜR 

ARAġTIRMASI 

2.1. Epistemoloji 

Epistemoloji terimi incelendiğinde; Yunanca “episteme” (bilgi) ve “logia” 

(bilim/kuram) sözcüklerinin bileĢiminden oluĢan ve dilimizdeki tam karĢılığı 

“bilgibilim” olarak adlandıran epistemoloji terimi; felsefenin bilgi sorununu temel 

alarak, bilgiyle ilgi problemleri araĢtıran, bilginin doğasını, yapısını, kaynağını, 

kökenini, değerini, ölçütlerini, geçerliliğini ve sınırlarını inceleyen felsefe alanı 

olarak tanımlanabilir (Deryakulu, 2006; Pears, 2004; Çüçen, 2001; Yazıcı, 1999; 

Cevizci, 2010;  Hançerlioğlu, 1996). 

2.1.1. Epistemolojinin Temelleri 

Epistemolojinin temel olarak bilginin değerine ve kaynağına odaklandığını ve 

birtakım sorular sorduğunu ve bu soruların aĢağıdaki gibi olduğu ifade edilebilir.  

a) Bilginin imkânı hakkında sorular; 

 Doğru bilgi elde edilebilir mi?   

 Ġnsan doğru bilgiye ulaĢabilir mi? 

b) Bilginin kaynağı hakkında sorular; 

 Bilgi nedir?  

 Kaynakları var mıdır? Varsa nelerdir?  

 Gerçek bilinebilir mi?  

 Bilgilerimiz, duyuma mı, deneye mi yoksa sezgiye mi dayanır?  

 Bilginin elde edilmesinde genel olarak zihnin payı mı daha önemlidir, 

yoksa zihnin dıĢarıdan (çevreden) aldıkları mı? 

c) Bilginin alanı, kapsamı ve sınırları hakkında sorular; 

 Bilginin olanak ve sınırları var mıdır?  

 Ġnsan her Ģeyi bilebilir mi? 

d) Bilginin ölçütü hakkında sorular; 

 Elde edilen bilgiler kesin midir?  

 Kesin ve doğru bilgilerin ölçütü nedir? 

 Mutlak (kesin, yüzde yüz doğru) bilgi var mıdır?  
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Bu sorular merkezinde bireyler cevapları bulmaya çalıĢarak, kendi içsel 

inançlarını epistemoloji sayesinde yönlendirmiĢlerdir. Bu yönlendirme sonucunda 

epistemolojik inançlar ortaya çıkmıĢtır (Çüçen, 2001). 

Epistemolojinin bu dört temel sorusuna kendi içinde cevap arayan bireyler aynı 

zamanda kendi epistemolojik görüĢlerini ortaya çıkarmaktadırlar. Nitekim bu tür 

soruların sorulması ve onlara cevap aranması yolunda, ortaya tarihsel geliĢim süreci 

içerisinde birbirinden farklı epistemolojik tartıĢmalar, akımlar ve öncüller çıkmıĢtır 

(Demirel, 2007). 

2.1.2. Ġnanç ve Epistemolojik Ġnanç 

Ġnanç sözlük anlamı olarak “Tanrı‟ya, bir dine inanma, iman, itikat, birine 

duyulan güven, inanma duygusu” (TDK, 2012) gibi kavramlarla ifade edilirken; 

genel olarak inanç, bireyin doğru kabul ettiği nesneler, olaylar, eylemler ve biliĢsel 

Ģemalarla iliĢki durumlardır (Krows, 1999). Ġnancın oluĢmasında; gözlem, tecrübe, 

zekâ, duygu, sosyal çevre, örf ve adetler, din gibi faktörler rol almaktadır (Yılbır, 

2006).  

Ġnançlar, bireyin yaĢamda karĢılaĢtığı her türden olay, olgu, kiĢi ya da nesneyi 

nasıl algıladığını, anlamlandırdığını ve ona karĢı nasıl davrandığını belirleyen, birey 

tarafından kuĢku duymaksızın doğru olduğu varsayılan içsel kabuller ya da 

önermeler olarak algılanmaktadır. Bununla birlikte inancın ne olduğunun tek ve açık 

bir tanımını yapmak oldukça zordur. Ancak, bu yöndeki bir çaba eninde sonunda 

inançla, bilgi arasındaki ayırıma gelip dayanmak durumundadır (Deryakulu, 2006). 

Ġnanç, insanın zihninin belli sosyo-kültürel ve dilsel bağlamda tercihlerinin bir 

ürünüdür. Bilgi ise, seçilmiĢ, doğrulanmıĢ ya da yeter düzeyde temellendirilmiĢ 

inançlarımızı simgeler (McCarthy ve Sears, 2000; akt: Aydın, 2006). Bu tanımlar 

neticesinde görülüyor ki bilgiyle inanç arasında bir iliĢki kurulabilir.  

Bilgi ve inanç kavramları arasındaki iliĢki felsefi açıdan ele alındığında, hem 

bilginin hem de inancın insanları belli durumlarda birtakım beklentiler içerisine 

sokan ve bu beklentiler aracılığıyla da davranıĢlarını etkileyen zihinsel durumlar 

olduğu söylenebilir. Bu nedenle, günlük yaĢantımızda sıklıkla birbirlerinin yerine 

kullanılan bu iki kavram arasındaki en belirgin farklılık bilginin doğrulanabilir ya da 
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gerekçelendirilebilir olmasıdır. Bu bağlamda, doğrulanabilir beklentiler bilgi, 

doğrulanamayan beklentiler de inanç olarak tanımlanabilir (Hacıkadiroğlu, 2002).  

Hem inançlar hem de bilgi birer zihinsel yapıdır. Aralarındaki temel fark, var 

olan bütün içinde kapladıkları alanın büyüklüğü ve ediniliĢ biçimleridir. Gerek 

bilgiler gerekse inançlar hem biliĢsel hem de duyuĢsal ögelerden oluĢur. Fakat 

bilgide ağırlıklı olarak yer alan öge sistemli, tutarlı ve mantıklı biçimde düzenlenmiĢ 

biliĢsel içerik olarak varlığını sürdürürken, inançta ise duyuĢsal öge olarak 

bulunmaktadır (Pajares, 1992; akt: Eroğlu, 2004). Böylece bilgi ile inanç arasındaki 

görünen fark, bilginin daha çok doğruluğu ve geçerliliği kanıtlanabilen, herkesçe 

gözlemlenmesi kolay nesnel olgulara, inançların ise belirli bir kiĢi, nesne veya 

durumun ne olduğuna ya da nasıl olduğuna iliĢkin bireyin doğru olarak kabul ettiği 

kiĢisel duygu, değerlendirme ve yargılamalarına dayalı olmasıdır (Deryakulu, 2006). 

2.1.3. Ġnançların Özellikleri 

Psikolojik yapının karmaĢıklığı sebebiyle inançlarla ilgili net bulgulara 

ulaĢmanın kolay olmadığını belirten Pajares (1992), inançlarla ilgili yapılan 

çalıĢmalardan ortaya çıkan bazı çıkarım ve genellemeleri aĢağıdaki gibi 

sentezlemiĢtir. Buna göre inançların genel özellikleri aĢağıdaki gibi özetlenebilir: 

1. “İnançlar erken yaşta oluşturulur ve devamlı olma eğilimindedir, yani 

mantık, zaman, okul eğitimi ya da deneyimin doğurduğu çelişkiler karşısında bile 

korunur.” 

2. “İnsanlar, kültürel iletim süreci yoluyla edinilen tüm inançları içinde 

barındıran bir inanç sistemine sahiptir.” 

3. “İnanç sistemi, insanların kendilerini ve dünyayı tanımlamalarına ve 

anlamalarına yardımcı olması bakımından adaptasyon sağlayıcılık işlevine 

sahiptir.” 

4. “Bilgi ve inançlar ayrılamaz şekilde birbirine bağlıdır; ancak inançların 

güçlü duy(g)usal, değerlendirmeci ve olaylara bağlı doğası, bunları, yeni olguların 

yorumlandığı bir filtre haline getirir.” 

5. “Düşünce süreçleri, inançların öncülleri ve yaratıcıları olabilir; fakat inanç 

yapılarının filtreleme işleminde kesinlikle sonraki düşünmeler ve bilgi işlemeleri 

elekten geçirilir, yeniden tanımlanır, bozulur ya da yeniden şekillenir.” 
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6. “Epistemolojik inançlar, bilginin yorumlanmasında ve bilişsel 

görüntülemede temel bir role sahiptir.” 

7. “İnançlar, diğer inançlar ya da diğer bilişsel ve duy(g)usal yapılarla 

bağlantılarına veya ilişkilerine göre öncelik sırasına konur. İnançların işlevsel 

bağlantıları ve merkeziliği incelenerek, belirgin tutarsızlıklar açıklanabilir.” 

8. “Eğitimsel inançlar gibi inanç üst-yapıları, yalnızca birbirleriyle 

bağlantıları bakımından değil; aynı zamanda sistemde yeralan diğer, belki daha 

merkezi inançlarla bağlantıları bakımından da ele alınmalıdır. Psikologlar genellikle 

bu üst-yapıları, yönelim ya da değer olarak alır.”  

9. “Kökenleri bakımından bazı inançlar, diğerlerinden daha kesin ve tartışma 

götürmez olabilir.” 

10. “Bir inanç, inanç yapısına ne kadar erken dahil olduysa, o inancı 

değiştirmek o denli zor olur. Yeni edinilen inançlar, değişme ihtimali en yüksek 

olanlardır.” 

11. “Yetişkinlik döneminde inanç değişikliğine nispeten daha az rastlanır ve 

bunun en yaygın nedeni, bir otorite ya da düzen değişikliğidir. İnsanlar, kendilerine 

bilimsel olarak doğru açıklamalar yapıldıktan sonra bile, yanlış ya da eksik bilgiye 

dayanan inançlarını devam ettirme eğilimi gösterirler.”  

12. “İnançlar, hedeflerin tanımlanmasında ve bu hedeflerle ilgili yorum ve 

plan yaparken ve karar verirken kullanılacak bilişsel araçların seçiminde etkili olur 

ve bu nedenle, davranışın tanımlanmasında ve bilginin organize edilmesinde kilit bir 

rol oynar.” 

13. “İnançlar algılamayı önemli ölçüde etkiler; fakat gerçekliğin doğasına 

yönelik güvenilir olmayan bir rehber olabilirler.” 

14. “İnsanların inançları, onların davranışlarını büyük ölçüde etkiler.” 

15. “İnançlar çıkarımsanmalıdır ve bu çıkarımlar, insanların inanç beyanları 

arasındaki tutarlılığı, önceden ifade edilen şekilde davranma niyetini ve söz konusu 

inançla bağlantılı davranışı dikkate almalıdır.”  

16. “Öğretim hakkındaki inançlar, bir öğrenci üniversiteye gidene kadar iyice 

oturmuş olur.” 
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Yukarıda yansıtılan özellikler incelendiğinde, inançların/inanç sistemlerinin 

düĢünme ve davranıĢ süreçlerini etkileyen, korunma ve kolay değiĢmeme 

eğilimindeki bireysel farklılıklar olduğu söylenebilir (Akt: Kaplan, 2006). 

Bu bağlamda, bireylerin sahip oldukları bilgi ve bilme hakkında inançları 

epistemolojik inanç kavramını ortaya çıkarmaktadır. 

2.1.4. Epistemolojik Ġnançlar 

Epistemolojik inançlar kısaca bireylerin, bilginin ne olduğu, bilme ve 

öğrenmenin nasıl gerçekleĢtiği, kesinliğinin derecesi, sınırları,  organizasyonu ve 

kriterleri üzerindeki görüĢleri ile ilgili öznel inançları olarak tanımlanabilir. Ġlgili 

literatürde, bireysel özellikler arasında yer alan epistemolojik inançların, öğrenme 

üzerinde önemli etkisi olduğu ve epistemolojik inançları geliĢmiĢ öğrencilerin 

öğrenme konusunda daha baĢarılı oldukları vurgulanmaktadır (Öngen, 2003; Eroğlu, 

2004; Deryakulu ve Büyüköztürk, 2005; Deryakulu, 2006; Brownlee vd., 2001; 

Hofer, 2001;  Shommer, 1990). 

2.2. Epistemolojik GeliĢim Modelleri 

Bireyin düĢünce ve davranıĢları üzerinde inançların sahip olduğu güçlü ve 

belirleyici etki, eğitimcilerin birçok farklı kategorideki inançları, öğrenme ve öğretim 

süreçleri açısından dikkate almalarını zorunlu kılmıĢtır. Eğitim alanındaki çeĢitli 

kuramlar zaman zaman farklı türdeki inançları ön plana çıkarmıĢ ve eğitim 

araĢtırmalarının konusu haline getirmiĢtir. AraĢtırmacılar, epistemolojik inançlarla 

ilgili farklı yaklaĢımlar geliĢtirmiĢlerdir. Bu yaklaĢımlar, daha çok öğrenci ve 

öğretmenlerin bilgiye ve epistemolojik konulara iliĢkin inançlarını tanımlama ve 

ölçmeye yöneliktir (Deryakulu, 2006). 

Epistemolojik inançlar üzerindeki araĢtırmalar Ģu altı genel konudan söz 

etmektedir: 

 Perry‟nin geliĢim düzeylerinin geniĢletilmesi ve daraltılması. 

 GeliĢim düzeylerini değerlendirmek için daha basitleĢtirmiĢ bir ölçme 

aracının geliĢtirilmesi. 

 Bilmenin, cinsiyetle iliĢkisinin keĢfedilmesi. 
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 Epistemolojik farkındalığın düĢünme ve muhakeme sürecinin nasıl bir parçası 

olduğunun araĢtırılması. 

 Epistemolojik inançların boyutlarının tanımlanması. 

 Epistemolojik inançların diğer biliĢsel ve motivasyon süreçleriyle nasıl bir 

bağlantısı olduğunun değerlendirilmesi (Hofer ve Pintrich, 1997). 

Eğitim bilimlerinde epistemoloji alanına yönelik araĢtırmaların 1950‟li yıllarda 

baĢladığı, bu kapsamda bireylerin bilgiye bakıĢı (bilginin kaynağı, bilginin yapısı) ve 

bilginin nasıl oluĢturulduğu (öğrenme) hakkındaki görüĢ ve inançlar üzerinde 

durulduğu ve bu inançların zamanla değiĢip değiĢmediğine, değiĢiyor ise değiĢimin 

ne yönde olduğuna odaklanıldığı görülmektedir. Her insanın kiĢisel özelliklerinin, 

ilgi alanlarının, duygularının, olay ve olgulara bakıĢ açılarının farklı olması her 

bireyin kendine özgü bir epistemolojisinin olduğunu göstermektedir (Evcim, 2010).   

Epistemolojik geliĢim üzerinde psikolojik çalıĢmalar 1950‟li yılların 

ortalarında baĢladı. Bireysel epistemolojik çalıĢmaları ise William Perry‟nin 1970 

yılında “Ünivesite Yıllarında Zihinsel ve Ahlaki GeliĢim Modeli: Bir ġema” adlı 

çalıĢmasıyla baĢlamıĢtır. Perry (1970)‟nin önderliğinde baĢlayan bu ilk çalıĢmalar 

birçok araĢtırmacıya ıĢık tutarak, bu alanda yeni modeler oluĢturmalarında öncü 

olmuĢtur (Hofer, 1997; Schommer, 1990). 

Bu alandaki pek çok araĢtırmacı (Baxter Magolda, 1992; Belenky vd., 1986; 

King ve Kitchener, 1994; Kuhn, 1991) Perry‟nin üniversite öğrencilerinin zihinsel ve 

ahlaki geliĢimi üzerine yönelik çalıĢmasını temel alıp geliĢtirmiĢler, ancak 

1960‟lardan 1980‟lere kadar epistemolojik inançların geliĢim aĢamaları tek boyutlu 

görünüm sergilemiĢ, 1990‟lı yılarda Schommer‟in çalıĢmalarıyla epistemolojik 

inançlar çok boyutlu yapı görünümü elde etmiĢtir (Bromme, 2005).  

ġekil-3: Epistemolojik GeliĢim Modelleri 
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2.2.1. Perry-Zihinsel ve Ahlâki GeliĢim Modeli 

Epistemolojik inanç çalıĢmaları Perry‟nin 1960‟lı yılların baĢında Harvard 

Üniversitesindeki üniversite öğrencileriyle yapmıĢ olduğu çalıĢmalarıyla baĢlamıĢtır. 

Bu bağlamda iki uzun süreli araĢtırma yürütmüĢ olan Perry diğer araĢtırmacılar 

için de (Baxter Magolda, 1992; Belenky vd., 1986; King ve Kitchener, 1994; Kuhn, 

1991) önemli bir çıkıĢ noktası olan “Zihinsel ve Ahlâki GeliĢim Modeli”ni 

oluĢturmuĢtur. Perry araĢtırmasında, üniversitenin çoğulcu zihinsel ve sosyal 

çevresine karĢı üniversite öğrencilerinin nasıl farklı tepkiler ortaya koyduklarını 

anlamayı amaçlamıĢ ve bu amaç doğrultusunda öğrencilerin deneyimlerini açıklayıcı 

“Eğitim Değerleri Kontrol Listesi (Checklist of Educational Values- CLEV)” olarak 

adlandırdığı bir araç geliĢtirmiĢtir. Perry, “Eğitim Değerleri Kontrol Listesi”ni 

rastgele seçtiği ve büyük çoğunluğunun (27 erkek-4 kız) erkek olduğu 1.sınıf 

üniversite öğrencilerine uygulayarak görüĢmeler yapmıĢtır. Yapılan bu görüĢmeler 

temel alınarak Perry ve arkadaĢları geliĢimsel 9 aĢamadan oluĢan zihinsel ve ahlâki 

geliĢim modelinin ana hatlarını oluĢturmuĢlar. Daha sonra Perry oluĢturduğu 

Ģemanın geçerliğini doğrulamak için ikinci bir araĢtırma yapmıĢtır. Perry‟nin bu uzun 

süreli araĢtırmalar sonrasında ortaya koyduğu zihinsel ve ahlâki geliĢim modelindeki 

birbirinden farklı ve ilerlemeli (geliĢimsel) dokuz aĢamayı dört kategoride toplamıĢtır 

(Hofer, 1997). 

Bu dokuz aĢama ve dört kategori aĢağıdaki gibi tanımlanmıĢtır: 

AĢama-1: Temel ikilik:  

Öğrenciler dünyayı iki kutuplu olarak görür (biz-doğru-iyi ve öteki-yanlıĢ-

kötü). HerĢey için doğru cevap mutlakiyette saklıdır. Bilgi ve erdem, doğruluğun 

nicel büyümesi olarak algılanır ve ancak sıkı bir çalıĢma ve itaatle ortaya çıkar. 

AĢama-2: MeĢruiyet öncesi çeĢitlilik:  

Öğrenciler görüĢ ve fikirlerin çeĢitli ve belirsiz olduğunu ve otorite tarafından 

söylenen “cevapları kendimiz için bulmayı öğrenebiliriz” öğretisinin kesin bir sonuç 

ortaya çıkarmayacağını düĢünürler. 

AĢama-3: Ġkinci derece çeĢitlilik:  

Öğrenciler çeĢitliliği ve belirsizliği doğal olarak kabul eder ve otorite olarak 

görülen kiĢilerin cevabını bulamadığı alanları geçici olarak tanımlar.  
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AĢama-4: ĠliĢkilerdeki çeĢitlilik:  

Öğrenciler belirsizliği doğal ve geniĢ bir alan olarak algılarlar (böylece 

çoğulculuk düĢüncede oluĢur) ve öğrenciler belirsizliği herhangi bir bireyin kendi 

düĢüncesini beyan edebilme hakkına sahip olduğu yapısız epistemolojik alan statüsü 

olarak düĢünürler. Öğrenciler göreli, bağlamsal, nitelikli ve mantıklı düĢünceyi 

otoritenin hâkimiyet alanı içindeki “onlar ne isterse” durumu olarak görürler.  

AĢama-5: Göreli ve içeriğe bağlı iliĢki: 

Öğrenciler sahip oldukları bilgileri ve değerleri (otoritenin sahip olduğu bilgi 

ve değerler dâhil) içeriğe bağlı ve göreli olarak algılarlar. Doğru-YanlıĢ Ģeklindeki 

ikilik duruma göre değiĢir Ģeklinde bir düĢünce geliĢtirirler.  

AĢama-6: Öngörülen temel görüĢler:  

 Öğrenciler mutlak gerçek olarak gördükleri olgular dıĢında kiĢisel görüĢler 

geliĢtirerek göreli bir dünyaya uyum yapma gerekliliğine inanırlar.  

AĢama-7: Birincil görüĢler: 

Öğrenciler bazı alanlarda kendilerine göre temel görüĢler oluĢtururlar.  

AĢama-8: Temel görüĢlere yönelim:  

Öğrenciler temel görüĢlerini tecrübe ile öğrenirler ve sorumluluğun öznel ve 

biçimsel durumlarını keĢfederler.  

AĢama-9: GörüĢ GeliĢtirme:  

Öğrenciler çeĢitli sorumluluklar arasından kendi kimliklerini oluĢtururlar ve 

görüĢ geliĢtirmenin devam eden ve yaygın bir yapıya sahip olan bir etkinlik olduğuna 

inanırlar (Schommer, 1989; Akt: Eroğlu, 2004). 

ġema içerisinde yer alan bu dokuz aĢama dualizm (dualism), çoğulculuk 

(multiplism), görecilik (relativism), bağlılık (commitment) olarak adlandırılan 

dört kategori altında toplanmıĢtır. Bu kategoriler; 

1- Dualizm (dualism): 

Dualizm kategorisi AĢama 1 ve 2‟den oluĢmaktadır. Dualist bireyler, bilginin 

mutlak ve kesin olduğuna (ya doğru, ya yanlıĢ); doğru bilginin uzmanlar/öğreticiler 

tarafından oluĢturulup öğrencilere iletildiğine inanmaktadır.  

2- Çoğulculuk (multiplism): 

Çoğulculuk kategorisi AĢama 3 ve 4‟den oluĢmaktadır. Çoğulcu bireyler, 

uzmanların bilgisinin kesin olmayacağına ancak gerçeğin yine de bilinebilir 

olduğuna inanmaktadır. Aynı zamanda bu bireyler tüm görüĢlerin eĢit derecede 
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geçerli olduğuna dair inanç taĢımakla birlikte her kiĢinin kendi görüĢlerini 

oluĢturmada hak sahibi olduğuna inanmaktadır. 

3- Görecilik (relativism): 

 Görecilik kategorisi AĢama 5 ve 6‟dan oluĢmaktadır. Göreci düĢünen bireyler 

bilginin aktif ve kiĢisel olarak üretildiğine inanırlar. Bu bireyler mutlak gerçek olarak 

gördükleri olgular dıĢında kiĢisel görüĢler geliĢtirerek kendilerinin aktif bir üretici 

olduklarına ve göreli bir dünyaya uyum sağlamanın gerekliliğine inanırlar. 

4- Bağlılık (commitment): 

Bağlılık kategorisi AĢama 7, 8 ve 9‟dan oluĢmaktadır. Bağlılık düzeyindeki 

bireylerde ise göreceli düĢünmeye devam etmekle birlikte bu bireyler, kariyer, 

iliĢkiler ve kiĢisel kimliklerine karĢı yükümlü olduklarını iddia ederler. Böylece bu 

bireyler belli bir bakıĢ açısı ya da görüĢe karĢı esnektir ancak güçlü bir biçimde de 

bağlılık söz konusudur (Hofer, 1997). 

Tablo-2.1: Zihinsel ve Ahlâki GeliĢim Modeli GeliĢim AĢamaları 

DUALĠST GELĠġMEMĠġ EPĠSTEMOLOJĠK ĠNANÇ 

ÇOĞULCULUK  

GÖRELĠLĠK 

BAĞLILIK GELĠġMĠġ EPĠSTEMOLOJĠK ĠNANÇ 

(Kaynak: Kaymak, 2010) 

2.2.2. Belenky ve Kadınların Bilme Yolları Modeli 

1970‟lerin sonlarına gelindiğinde Perry, erkek ağırlıklı bir grupla çalıĢmıĢ ve 

elde ettiği sonuçları üniversite öğrencilerinin tümüne genellemesi bağlamında açıkça 

ve ciddi biçimde eleĢtirilir duruma gelmiĢtir. Bu bağlamda Belenky, Clinchy, 

Goldberger ve Tarule (1986), bilenler ve öğrenenler konumundaki bayanlara 

eğilmiĢler, Perry‟nin oluĢturduğu çatı doğrultusunda bayanlara özgü bilmenin 

esaslarını anlamaya çalıĢmıĢlardır (Turgut, 2007). 

Perry‟den yoğun bir Ģekilde etkilenen Belenky, Clinchy, Goldberger ve Tarule 

(1986), cinsiyet farklılıkları üzerinde yoğunlaĢarak akademik geçmiĢi olan ve 

olmayan 135 kadın üzerinde yaptıkları mülakatlarla bir epistemolojik geliĢim zinciri 

oluĢturmuĢlardır. Bu araĢtırmacılar, kadınlardan “ahlak, biliĢsel ve kiĢisel 

geliĢimlerini” yansıtan pek çok açık uçlu soruları cevaplamalarını istemiĢler. 

Neticede kadınların epistemolojik geliĢimlerini beĢ temel geliĢimsel konuma 

ayırmıĢlardır (Aksan, 2006). 
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1- Silence (sessizlik): Bu evredeki kadınlar kendilerini kafası çalıĢmayan/ 

zekâsını kullanamayan, sesleri olmayan ve otoriteye tabi bireyler olarak 

görmektedirler.  

2- Received knowledge (Edinilen/Algılanan Bilgi): Kadınlar bilgiyi her Ģeyi 

bilen dıĢ otoritelerden elde edebilir, hatta bu bilgiyi iĢleyebilirler. Ancak bilgiyi 

kendileri oluĢturamazlar. Kendilerini “bilgi kaynağı” olarak veya “bilgiyi oluĢturan” 

olarak görmezler. Bu evredekiler için her sorunun bir yanıtı vardır, bir Ģey ya 

doğrudur, ya da yanlıĢ, ya iyidir, ya da kötü ve “tek bir yanıt/doğru” söz konusu 

olduğuna göre “karıĢıklık”  söz konusu olamaz, bilginin doğruluğunu sorgulamaya 

gerek yoktur. Çünkü zaten bilgi uzmandan/öğretmenden yani bir bilenden öğrenilir, 

ayrıca bu bilgi farklı Ģekillerde kullanılamaz, sadece hafızaya depolanır ve hatırlanır.  

3- Subjective knowledge (Öznel Bilgi): Bilgi ve gerçek, kiĢiye özeldir. Bu 

evredeki kadınların otoriteden elde edinilen bilgiyi sorguladıklarını, çoklu 

gerçekliklerin farkında olduklarını belirtmektedir.  

4- Procedural knowledge (ĠĢlemsel Bilgi): Kadınlar bu evrede öğrenebilirler; 

bilgiyi edinir ve ifade edebilirler. 

5- Constructed knowledge (YapılandırılmıĢ Bilgi): Kadınlar tüm bilgilerin 

bir bağlama dayalı olduğunu düĢünür, kendilerinin bilgiyi yapılandırabildiklerini, 

oluĢturabildiklerini görür ve hem objektif hem de subjektif bilme stratejilerini kabul 

ederler (Belenky vd., 1986; Akt: Karhan, 2007). 

Tablo-2.2: Kadınların Bilme Yolları Modeli GeliĢim AĢamaları 

SESSĠZLĠK GELĠġMEMĠġ EPĠSTEMOLOJĠK ĠNANÇ 

EDĠNĠLEN/ALGILANAN BĠLGĠ  

ÖZNEL BĠLGĠ 

ĠġLEMSEL BĠLGĠ 

YAPILANDIRILMIġ BĠLGĠ GELĠġMĠġ EPĠSTEMOLOJĠK ĠNANÇ 

(Kaynak: Kaymak, 2010) 

2.2.3. Magolda ve Epistemolojik Yansıtma Modeli 

Baxter Magolda (1992); Perry (1970) ve Belenky, Clinchy, Goldberger ve 

Tarule (1986)‟nin cinsiyetlere bağlı olarak geliĢtirdikleri epistemolojik modelleri 

adres göstererek epistemolojik yansıtma modelini oluĢturmuĢtur. Ancak bu 

araĢtırmalardaki cinsiyet faktörünü ortadan kaldırmak için hem erkek hem kadınlara 



23 
 

 
 

öncekilere benzer bir ölçek olan Measure of Epistemological Reflection (MER) 

isimli epistemolojik yansıtma ölçeği uygulanmıĢtır. Bu ölçek, bilginin doğası 

hakkındaki görüĢleri temel alır ve bilmenin yolları ve geliĢimini tanımlar. Bilmenin 

yolları, bilginin basitliği inanıĢından, karmaĢık ve kavramsal olduğu inanıĢına doğru 

sıralanmaktadır. (Whitmire, 2004, Akt: Kaplan, 2006).  

Epistemolojik yansıtma modeli, her biri belirli epistemik kabuller içeren, dört 

farklı bilme yoluna iĢaret eder. Bu bilme yolları; mutlak (absolute), geçiĢsel 

(transitional), bağımsız (independent) ve bağlamsal (contextual) olarak 

tanımlanmıĢtır. Baxter Magolda (1992) her bir bilme yolunun, öğrenme 

ortamlarındaki öğrenenin, akranların ve öğretmenin belirli beklentilerine öncülük 

ettiğini ve öğrenmenin nasıl değerlendirilebileceğinin, eğitsel kararların nasıl 

alınabileceğinin anlaĢılmasında önemli katkılar sağlayacağını ileri sürmüĢtür 

(Turgut, 2007). 

Yukarıda bahsedilen bu dört değiĢik bilme yolu aĢağıdaki gibidir (Eroğlu, 

2004):  

1-Mutlak (absolute): 

Bilgi kesin veya mutlaktır. Bilgi ancak öğretim elemanından elde edilebilir. 

Mutlak öğrenmede öğrencinin rolü bilgiyi öğretim elemanından almakla sınırlıdır. 

Öğretim elemanın rolü öğrencilerin bilgiyi anladıklarından emin olarak bilgiyi en 

uygun Ģekilde onlara aktarmaktır. Akranların rolü soru sormak, materyalleri 

paylaĢmak ve birbirlerine ne öğrendiklerini açıklamaktır. Öğretim elemanları 

öğrencilerin öğrenip öğrenmediğini belirlemek için değerlendirme yapmak 

durumundadır.  

2- GeçiĢsel (transitional): 

Bilgi kısmen kesin kısmen de muğlâktır. Bu nedenle öğrencilerin rolü 

kendisine verilen bilgiyi ezberlemekten ziyade onu anlamaya çalıĢmaktır. 

Öğrencilerin, öğretim elemanından beklentisi ise bilgiyi aktarma ve uygulamada 

gerekli metotları kullanılmalarıdır. Akranlar materyalin keĢfedilmesinde aktif rol 

oynarlar. Yapılacak değerlendirmede ise öğrencilerin materyali anlayıp 

anlamadıkları ölçülmelidir.  

3- Bağımsız (independent): 

Bilgi muğlâktır. Çünkü herkesin kendine özgü bir inancı vardır. Böylece, 

öğrenciler kendilerinin eĢit olduğunu düĢünür ve kendi bakıĢ açılarını korurlar. 
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Öğrenciler öğretim elemanından bağımsız düĢünmeyi ve bu konuda 

desteklenmelerini beklerler. Akranların rolü, değerleri paylaĢmak ve bilginin kaynağı 

gibi hareket etmeleridir. Öğrencilerin çalıĢmalarını değerlendirmek bağımsız 

öğrenmeyi tetiklemelidir.  

4- Bağlamsal (contextual): 

Bilgi muğlâktır. Öğrencinin rolü, sahip olduğu bakıĢ açısını değiĢtirmek, 

problemleri anlamaya çalıĢmak ve bilgiyi bütünleĢtirip uygulamaktır. Öğretim 

elemanının rolü öğrencilerin bakıĢ açılarını eleĢtirmek olup akranların rolü ise 

tartıĢmaya katkıda bulunmaktır. Değerlendirme beceriyi doğru olarak ölçmelidir. 

Öğrenci ve öğretim elemanı aynı amaç için çalıĢmalı ve geliĢimi beraber 

yaĢamalıdırlar.  

Baxter Magolda‟nın bu kapsamlı çalıĢması öğrencilerin öğrenme stilleriyle 

ilgili önemli bilgiler ortaya çıkarmıĢtır. Öğrencilerin cinsiyetlerine göre öğrenme 

stratejilerini ortaya çıkarmayı amaçlayan bu çalıĢma öğrencilerin cinsiyetlerine göre 

öğrenme stratejilerinde bazı benzerlikler olduğu gibi farklılıkların da olduğu 

sonucunu ortaya çıkarmıĢtır. Bu çalıĢmayla Baxter Magolda öğrenmenin kolaydan 

daha zora doğru geliĢimini gösteren her iki cinsiyet için geçerli olan dört öğrenme 

stili geliĢtirmiĢtir. 

Tablo-2.3: Epistemolojik Yansıtma Modeli GeliĢim AĢamaları 

MUTLAK GELĠġMEMĠġ EPĠSTEMOLOJĠK ĠNANÇ 

GEÇĠġSEL  

BAĞIMSIZ 

BAĞLAMSAL GELĠġMĠġ EPĠSTEMOLOJĠK ĠNANÇ 

(Kaynak: Kaymak, 2010) 

2.2.4. King-Kitchner ve Yansıtıcı Yargı Modeli 

King ve Kitchener (1994), Perry (1970) ve Dewey (1938)‟in yansıtıcı düĢünme 

çalıĢmalarını temel alarak akıl yürütme sürecini Ģekillendiren epistemik kabuller 

üzerine odaklanmıĢlardır. AraĢtırmacılar, lise öğrencilerinden orta yaĢlı yetiĢkinlere 

kadar bir dizi bireyle 15 yıla yayılmıĢ görüĢmeler yapmıĢlar ve bu süreç içerisinde 

yansıtıcı karar alma modellerinin en son halini oluĢturmuĢlardır (Turgut, 2007). 

King ve Kitchener, yaptıkları araĢtırmalarda yansıtıcı yargı değiĢkenini, 

Yansıtıcı Yargı Envanteri ile ölçmüĢlerdir. Yaptıkları bir araĢtırmada, katılımcılardan 
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karĢılaĢabilecekleri yapısal problemlerle ilgili yargılarını yazmaları ve bu yargıları 

oluĢturan epistemolojik varsayımlarını anlatmaları istenmiĢtir (Kitchener vd., 1993). 

King ve Kitchener‟in yansıtıcı yargı modeli sıralı bir geliĢim modelidir. Model 

bireylerin yapısal problemleri nasıl algılayıp mantıklı hale getirdiklerini tanımlayan 

farklı yedi aĢamayı içermektedir (Hofer ve Pintrich, 1997). Bu aĢamalar kesin 

bilginin ne olduğu, nasıl elde edildiği ve bir bireyin bilgiyle ilgili varsayımları 

ıĢığında nasıl doğrulandığını içermektedir (Kitchener vd., 1989). Her aĢamadaki 

varsayımlar bireyin bir olay hakkında yargıda bulunmak, uygun bilgiyi organize 

etmek ve algılamak için kullandığı kategorileri içerir (Akt: Eroğlu, 2004). 

Bu modelin ilk üç evresi yansıtma öncesi düĢünmeyi (pre-reflective), dört ve 

beĢinci evreleri yarı-yansıtıcı düĢünmeyi (quasi-reflective), altıncı ve yedinci evreler 

de yansıtıcı düĢünmeyi kapsamaktadır. Buna göre epistemolojik geliĢim düzeyi 

bakımından; 

Birinci evredeki bireyler bilginin mutlak ve kesin olduğuna ve bu bilgilerin 

ancak birey tarafından doğrudan gözlem yoluyla edinilebileceğine inanmaktadırlar. 

Ġkinci evredeki bireyler de bilginin mutlak ve kesin olduğuna fakat bilginin 

yalnızca doğrudan gözlem yoluyla değil de otoritelerden edinilebileceğine, 

Üçüncü evredekiler otoritelerden edinilen bilgilerin mutlak ve kesin 

olamayacağına, 

Dördüncü evredeki bireyler bilginin asla mutlak ve kesin olamayacağına, 

BeĢinci evredeki bireyler bilginin bireysel algılama ve değerlendirme 

ölçütlerine bağımlılığı nedeniyle bağlama özgü ve öznel olduğuna,  

Altıncı evredeki bireyler bilginin farklı kaynaklardan edinilen verilerin 

değerlendirilmesine dayalı biçimde bireysel olarak yapılandırıldığına,  

Yedinci evredeki bireyler ise bilginin etkin biçimde bireysel olarak eldeki 

konuya veya probleme iliĢkin veri ya da kanıtların araĢtırılması ve bunların 

değerlendirilmesi sürecinin bir ürünü olduğuna inanmaktadırlar (Deryakulu, 2006).  

Tablo-2.4: Yansıtıcı Yargı Modeli GeliĢim AĢamaları 

ÖN YANSITICI DÜġÜNME 

 

 

GELĠġMEMĠġ EPĠSTEMOLOJĠK ĠNANÇ 

YARI YANSITICI DÜġÜNME 

 

 

 

 

TAM YANSITICI DÜġÜNME 

 

 

GELĠġMĠġ EPĠSTEMOLOJĠK ĠNANÇ 

(Kaynak: Kaymak, 2010) 
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2.2.5. Kuhn ve TartıĢmacı Karar Verme Modeli 

Bireylerin gündelik hayatındaki düĢünme biçimleriyle ilgilenen Kuhn (1991), 

düĢünmeyi tartıĢmaya dayalı akıl yürütme olarak ele almıĢtır. Bu bağlamda Kuhn 

(1991), bireylerin gündelik fakat kesin çözümü olmayan sorunlara nasıl tepki 

verdiklerini inceleme konusu yapmıĢtır. ÇalıĢmanın temel amacı tartıĢmaya dayalı 

akıl yürütme sürecini keĢfetmek olsa da bireylerin nasıl ve neden akıl yürüttüklerini 

anlama çabası bilgiye dair inanıĢları da ön plana çıkartmıĢtır. Dolayısıyla çalıĢmanın 

bir bölümü özel olarak epistemolojik inançlar üzerine odaklanmıĢtır (Turgut, 2007). 

Böylece Kuhn, ergenlik, gençlik, yetiĢkinlik ve yaĢlılık dönemlerindeki bireylerin 

günlük yaĢamda karĢılaĢtıkları olaylar ya da durumlar karĢısındaki akıl yürütme 

Ģekillerini inceleyerek bilgi ile ilgili inançlarını ve epistemolojik yaklaĢımlarını 

ortaya çıkarmıĢtır (Aksan, 2006). 

Kuhn (1991)‟un yaptığı görüĢmelerde ortaya çıkan epistemolojik yapılar büyük 

ölçüde Perry (1970), Belenky, Clinchy, Goldberger ve Tarule (1986) ve Baxter 

Magolda (1992) gibi araĢtırmacıların çalıĢmalarında belirlenen yapılarla benzerlik 

göstermektedir denilebilir. Kuhn (1991), epistemolojik görüĢleri 3 kategori altında 

toplamıĢ ve bu kategorileri mutlakçılar (absolutists), çoğulcular (multiplists) ve 

değerlendiriciler (evaluatists) olarak adlandırmıĢtır (Turgut, 2007).  

Buna göre: 

1-) Mutlakçılar (absolutists): 

Mutlakçılar bilgiyi mutlak ve kesin olarak görmekte, uzmanların bilgisinin 

kesin doğru olduğunu düĢünmektedirler.  

2-) Çoğulcular (multiplists): 

Çoğulcular uzmanlığa genelde kuĢku ile yaklaĢmakta, uzmanların bilgisinin 

kesinliği ve mutlaklığını zaman zaman aralarında görüĢ ayrılığı ya da tutarsızlıklar 

olması nedeniyle kabul etmemekte, uzman bilgisi yerine olgulara iliĢkin kendi duygu 

ve düĢüncelerinin gücüne inanmakta ve kendi görüĢlerinin de uzmanlarınki kadar 

mantıklı veya geçerli olabileceğini düĢünmektedirler.  

3-) Değerlendiriciler (evaluatists): 

Değerlendiriciler de kesin ya da mutlak bilgi diye bir Ģeyin olabilirliliğini kabul 

etmemekte, fakat uzmanlığın değerine yani uzman görüĢlerinin kendi görüĢlerinden 

göreceli olarak daha doğru olabileceğine inanmakta, bununla birlikte her görüĢün 
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doğruluğunun ve geçerliliğinin diğer görüĢlerle karĢılaĢtırılarak değerlendirilmesi 

gerektiğine inanmaktadırlar (Deryakulu, 2006). 

Tablo-2.5: TartıĢmacı Karar Verme Modeli GeliĢim AĢamaları 

MUTLAKÇILAR 

 

GELĠġMEMĠġ EPĠSTEMOLOJĠK ĠNANÇ 

ÇOĞULCULAR 

 

 

 

 

DEĞERLENDĠRĠCĠLER 

 

 

GELĠġMĠġ EPĠSTEMOLOJĠK ĠNANÇ 

(Kaynak: Kaymak, 2010) 

Yukarıdaki epistemolojik geliĢim modellerinin ortak noktası bireylerin 

epistemolojik geliĢimlerini birbirine benzer aĢamalarla açıklamaları ve birbirleriyle 

etkileĢim içinde olmalarıdır. Bu doğrultuda bu epistemolojik geliĢim modellerinin 

tamamı epistemolojik inançları tek boyutlu bir yapıda sunarak yalnızca bilgi ile ilgili 

inançları kapsayacak biçimde ele alınmıĢtır. Bunun dıĢındaki birçok değiĢkeni göz 

ardı etmiĢlerdir. 

2.2.6. Schommer’in Çok Boyutlu Epistemolojik Ġnanç Sistemi 

Schommer (1990), bireysel epistemolojiyi az ya da çok bağımsız bir inanç 

sistemi olarak karakterize etmiĢ ve epistemolojinin anlama ve öğrenme üzerinde 

farklı etkilere sahip olduğunu vurgulamıĢtır. Schommer (1990), bireysel 

epistemolojiyi çok boyuttan oluĢan bir yapı olarak tanımlarken, bilginin doğası 

hakkındaki inançların tek boyutta elde edilemeyecek kadar karmaĢık bir yapıda 

olduğunu söylemiĢtir. Schommer‟e göre epistemolojik inançlar sadece bilgi ile ilgili 

inançları kapsamayarak, bilginin alınması, entegre edilmesi ve kullanılması sürecine 

iliĢkin bireylerin öğrenmeleri hakkındaki inançları da kapsamalıdır.  Bu nedenle 

epistemolojik inanç kavramını, tek boyutlu bir yapıdan çıkarak çok boyutlu bir yapı 

olan bağımsız bir inanç sistemine dönüĢtürmüĢtür. Schommer, “bağımsız inanç 

sistemi” ifadesiyle de sistem içindeki inanç alt boyutlarının birbirleriyle farklı 

oranlarda geliĢebileceğini söylemiĢtir.  

Schommer‟in araĢtırması, altı önemli maddede önceki araĢtırmalardan farklılık 

gösterir. Bu farklılıklar (Boden, 2005): 

1. Schommer‟in araĢtırması, öğrenmeye iliĢkin inançları içerir. 

2. Schommer‟in araĢtırması, farklı inançları tanımlar. 
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3. Schommer‟in modeli, birbirinden bağımsız inançların aynı oranda ve 

hızda, daha çok veya daha az bir Ģekilde geliĢtirilemeyeceği hipotezini içerir. 

4. Schommer‟in teorisi “denge” kavramını bir ihtiyaç olarak kabul eder. 

5. Schommer, epistemolojik inançlar için bir terminoloji içerir. 

6. Schommer, epistemolojik inançları araĢtırmak için nitel araĢtırma 

yerine nicel araĢtırma metodolojilerini kullanır. 

Schommer‟e göre yüzeysel epistemolojik inançlara sahip bir öğretmen bilgi 

sahibinin otorite olduğunu, dolayısıyla bilginin değiĢmez olduğunu, kavramların ya 

çok çabuk öğrenildiğini ya da öğrenilmez olduğunu, öğrenme becerisinin doğuĢtan 

geldiğini ve bilginin açık, net ve kesin olduğunu düĢünür. Schommer benzer Ģekilde, 

sofistike inançlara sahip bir öğretmenin, bilginin karmaĢık olduğu ve kesinliği 

olmadığı, akıl yürütme yoluyla zamanla oluĢturulduğu ve öğrenci tarafından 

yapılandırıldığı düĢüncesinde olduğunu ileri sürmektedir. Bu görüĢ eğitimde 

yapılandırmacı felsefeyi yansıtan, günümüz eğitiminde amaçlanan öğretme/öğrenme 

etkinliklerinin temelinde yatan görüĢleri içermektedir. (Karhan, 2007) 

Schommer (1990), epistemolojik inanç kuramının temeli bazı araĢtırmalara 

dayanmaktadır. Bilginin “yapısı”, “kesinliği” ve “kaynağı” boyutunu Perry 

(1970)‟nin araĢtırma ve kuramından, “bilgi kontrolü” boyutunu Dweck ve Leggett 

(1988)‟in öğrencilerin zekânın doğası hakkındaki inançları hakkındaki 

araĢtırmasından, “bilgi edinme hızı” boyutunu ise Schoenfeld (1983, 1985)‟in 

zekânın doğası olarak öğrencilerin geometri ispatları üzerine yapmıĢ olduğu 

çalıĢmalarından yola çıkarak geliĢtirmiĢtir. Schommer (1990) kendinden önceki bu 

araĢtırmalardan yararlanarak kuramsal olarak 5 boyutlu bir epistemolojik inanç 

modeli oluĢturmuĢtur. 

Bu beĢ boyut aĢağıdaki gibidir: 

1. Bilginin Yapısı 

2. Bilginin Kesinliği 

3. Bilginin Kaynağı  

4. Bilgiyi Edinme Hızı 

5. Bilginin Kontrolü 
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Bu beĢ boyut Schommer‟ın çalıĢmasının baĢlangıç noktasını oluĢturmuĢtur. Bu 

beĢ epistemolojik inanç boyutunun geçerliğini test etmek ve üniversite öğrencilerinin 

bilginin doğasına olan inançlarını ortaya çıkarmak amacıyla Schommer (1990) 

yapmıĢ olduğu ön çalıĢmalardan yararlanarak beĢ boyuttan oluĢan Epistemolojik 

Ġnanç Ölçeğini (Epistemological Beliefs Questionnaire) oluĢturmuĢtur ve bu ölçekten 

de çeĢitli çalıĢmalarında faydalanmıĢtır. Ölçekteki beĢ boyut, bilginin yapısı, 

kesinliği, kaynağı, bilginin edinilme hızı ve bilginin kontrolü üzerinde durur. 

(Schommer, 1990, 1993b; Schommer ve Walker, 1997). 

Ölçek bilgi ve öğrenmenin doğasıyla ilgili olarak öğrencilerin inançlarını 

saptamaya yönelik 63 maddeden oluĢmaktadır. Bu maddelerin 28 maddesi olumsuz, 

kalan 35 maddesi de olumlu bir yapıya sahiptir. Öğrencilere yönelik her madde için 

1‟den (kesinlikle katılmıyorum), 5‟e (kesinlikle katılıyorum) kadar beĢli Likert tipi 

bir ölçek hazırlanmıĢtır. Ölçekteki maddelere verilen cevaplara faktör analizi 

yapılmıĢ ve sonuçta;  

 Bilgi basittir (Simple Knowledge),  

 Bilgi kesindir (Certain Knowledge), 

 Öğrenme hemen gerçekleĢir (Quick Learning), 

 Öğrenme yeteneği doğuĢtandır (Innate Ability) isimli bağımsız dört 

boyuttan oluĢan “Epistemolojik Ġnanç Ölçeği” (Epistemological Beliefs 

Questionnaire) elde edilmiĢtir. (Schommer, 1990).  

1- Bilgi basittir (Simple Knowledge) Boyutu: Bilgi basittir boyutu, bilginin 

yapısına iliĢkin inançları içermekte ve bireyin bilginin birbirleriyle iliĢkisiz tek tek 

parçaların birikiminden oluĢan basit bir yapı mı, yoksa parçaların birbiriyle 

iliĢkilendirilmesiyle oluĢan karmaĢık bir yapıya mı sahip olduğuna inandığını 

göstermektedir. 

2- Bilgi Kesindir (Certain Knowledge) Boyutu: Bilgi kesindir boyutu, 

bilginin kesinliğine iliĢkin inançları içermekte ve bireyin bilginin değiĢmez bir 

kesinlikte ya doğru, ya da yanlıĢ olduğuna mı, yoksa bağlama göre değiĢebilen geçici 

doğrular ya da yanlıĢlar biçiminde kabul edilmesi gerektiğine mi inandığını 

göstermektedir. 

3- Öğrenme Hemen GerçekleĢir (Quick Learning) Boyutu: Öğrenme hemen 

gerçekleĢir boyutu, öğrenme sürecinin hızına iliĢkin inançları içermekte ve bireyin 
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öğrenmenin ya hemen gerçekleĢmesi gerektiğine ya da asla gerçekleĢmeyeceğine mi, 

yoksa zaman içinde gerçekleĢebileceğine mi inandığını göstermektedir. 

4- Öğrenme Yeteneği DoğuĢtandır (Innate Ability) Boyutu: Öğrenme 

yeteneği doğuĢtandır boyutu ise; öğrenme sürecinin denetimine iliĢkin inançları 

içermekte ve bireyin öğrenme yeteneğinin doğuĢtan getirilen, genetik olarak 

belirlenmiĢ sonradan değiĢtirelemez/geliĢtirilemez bir yetenek olduğuna mı yoksa bu 

yeteneğin eğitim ya da deneyimine bağlı olarak geliĢtirilebilen birĢey olduğuna mı 

inandığını göstermektedir (Deryakulu, 2006). 

Bireyler bu dört boyutun her birine iliĢkin diğer boyutlardan bağımsız olarak 

geliĢmiĢ/olgunlaĢmıĢ ya da geliĢmemiĢ/olgunlaĢmamıĢ inançlara sahip 

olabilmektedir. Yani bir birey hem bilginin kesin olduğuna güçlü biçimde inanırken 

hem de aynı zamanda karmaĢık bir yapıya sahip olduğuna da inanabilmektedir. Bir 

baĢka ifadeyle herhangi bir boyutta geliĢmiĢ inanca sahip olmakla diğer boyutlarda 

da geliĢmiĢ inançlara sahip olacağı anlamına gelmemektedir. Boyutlar birbirine 

bağımsız yapılar olarak iĢlev görmektedirler (Deryakulu, 2006). 

Schommer‟ın dört boyutlu modelin geliĢmemiĢ inançlardan geliĢmiĢ 

inançlara doğru aĢağıdaki gibi ĢemalaĢtırılmıĢtır: 

Tablo-2.6: Schommer’in Çok Boyutlu Modeli 

GeliĢmemiĢ/OlgunlaĢmamıĢ  

Epistemolojik Ġnançlar 

GeliĢmiĢ/OlgunlaĢmıĢ  

Epistemolojik Ġnançlar 

(-) (+) 

 

Bilgi basittir. Bilgi karmaĢıktır. 

Bilgi kesindir. Bilgi kesin değildir. 

Öğrenme anında gerçekleĢmelidir. Öğrenme zaman içinde gerçekleĢir. 

Öğrenme yeteneği doğumla belirlenmiĢtir. 

Sonradan geliĢtirilemez. 

Öğrenme yeteneği geliĢtirilebilir. 

(Kaynak: Deryakulu, 2006) 

2.3. Epistemolojik Ġnançların OluĢumunu Etkileyen Faktörler 

Epistemolojik inançlarla ilgili yapılan çalıĢmalarda, bu inançların değiĢmez bir 

özellik olmadığı, zamanla, geliĢebilen, değiĢebilen psikolojik bir özellik olduğu ve 

bu geliĢimsel süreçte epistemolojik inançların bazı faktörler tarafından etkilendiği 

sonucuna ulaĢılmaktadır. Bu faktörlerin baĢlıcaları; yaş, cinsiyet, sınıf düzeyi, 

yaşanılan yerleşim alanı, aile yapısı, anne-baba eğitim düzeyi ve mesleği, denetim 
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odağı, öğrenim görülen alan, zihinsel gelişim ve içinde yaşanılan kültür, not 

ortalaması, lise türü, fakülte, sosyo-ekonomik durum, branş, uyruk, teknolojiyi 

kullanma vb. olarak sıralanmaktadır (Schommer, 1990; Schommer-Aikins ve Easter, 

2006; Schommer vd., 1997; Brownlee vd., 2001; Buehl, 2003; Schommer-Aikins, 

2004; Marrs, 2005; Deryakulu, 2006; Chan ve Elliott, 2004; Hofer ve Pintrich, 1997; 

Paulsen ve Wells, 1998). 

2.3.1. Cinsiyet 

Literatürde cinsiyetle epistemolojik inançların iliĢkisine odaklanan 

çalıĢmalarda, epistemolojik inançların cinsiyet faktöründen etkilendiğini ileri süren 

çalıĢmaların yanı sıra bu iliĢkinin yeterince kanıtlanmadığını ileri süren görüĢlere de 

rastlanmaktadır. Buna göre; 

Neber ve Schommer-Aikins (2002)‟in ilk ve ortaöğretim düzeyindeki 

öğrenciler,  Enman ve Lupart (2000)‟ın ise üniversite düzeyindeki öğrenciler 

üzerinde gerçekleĢtirdikleri çalıĢmalarda, kız ve erkek öğrencilerin bilgiyle ilgili 

inançları arasında anlamlı farklılaĢmalar bulunmadığını, buna karĢılık her üç düzeyde 

de kız öğrencilerin öğrenmeyle ilgili inançlarının erkeklere göre daha geliĢmiĢ 

nitelikte olduğu saptanmıĢtır. ÇalıĢmalarda bu durum, toplumsal doku içinde kızların 

baĢarılarının daha çok çalıĢmalarına, erkeklerin baĢarılarının ise yeteneklerine 

bağlanmasından kaynaklanabileceği görüĢüyle açıklanmıĢtır. Buna göre kızlar, 

öğrenmenin gösterilen çabaya bağlı olarak zaman içinde gerçekleĢebileceğine ve 

öğrenme yeteneğinin geliĢtirilebilir birĢey olduğuna daha güçlü biçimde inanıyor 

olabilirler (Akt: Deryakulu, 2006). 

Schommer (1993b), ortaöğretim öğrencilerinin akademik baĢarı ve 

epistemolojik geliĢimlerini incelediği çalıĢmasında, öğrencilerin epistemolojik 

inançlarının cinsiyet, sınıf ve zekâ düzeyleri değiĢkenlerinden etkilendikleri 

saptanmıĢtır. Buna göre “Öğrenme Hemen GerçekleĢir” ve “Öğrenme Yeteneği 

DoğuĢtandır” alt boyutunda erkek öğrencilerin kız öğrencilere göre; daha 

geliĢmiĢ/olgunlaĢmıĢ inançlara sahip oldukları belirlenmiĢtir. “Bilginin Kesinliği” ve 

“Bilginin Basitliği” alt boyutlarında kızlar ve erkekler arasında anlamlı farkın 

olmadığı da bu araĢtırmanın bulguları arasındadır. 
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Paulsen ve Wells (1998) yapmıĢ oldukları araĢtırmada, epistemolojik inançları 

bazı değiĢkenlere göre (öğrenim görülen alan, cinsiyet, yaĢ) incelemiĢlerdir. 

AraĢtırma sonuçlarına göre; “Öğrenme Hemen GerçekleĢir” ve “Öğrenme Yeteneği 

DoğuĢtandır” alt boyutunda kızların erkeklere göre daha basit inançlara sahip 

oldukları, erkeklerin ise “Bilginin Basitliği” alt boyutunda kızlara göre daha 

karmaĢık inançlara sahip oldukları tespit edilmiĢtir.  

Eroğlu ve Güven (2006) araĢtırmalarında, öğrenciler arasında epistemolojik 

inançların cinsiyete göre farklılık gösterip göstermediği sorusuna kız öğrencilerin 

erkek öğrencilere kıyasla öğrenmenin çabaya bağlı olduğuna dair inanca daha fazla 

sahip oldukları, erkek öğrencilerin ise öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğuna dair 

inancı daha fazla taĢıdıklarını bulgulamıĢdır. Bu farklılığın da ortaya çıkmasında kız 

öğrencilerle erkek öğrencilerin yetiĢtiriliĢ tarzlarının farklı olmasından 

kaynaklandığını söylemiĢlerdir. 

Oğuz (2008), Aksan ve Sözer (2007), çalıĢmalarında kız öğrencilerin 

epistemolojik inançların öğrenmenin çabaya ve yeteneğe bağlı olduğu alt 

boyutlarında erkek öğrencilere göre daha geliĢmiĢ epistemolojik inançlara sahip 

olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Kıralp, ġahin ve Dinçyürek (2008) araĢtırmalarında, öğrenmenin çabaya bağlı 

olduğu inancında ve öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğu inancında anlamlı farklılık 

bulmuĢken, tek bir doğrunun var olduğuna ait inançlarda anlamlı farklılık 

bulgulanmamıĢtır. Buna göre erkek öğrencilerin “öğrenmenin çabaya bağlı olduğu 

inanç” ve “öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğuna inanç” yönünde kız öğrencilere göre 

daha geliĢmiĢ inanca sahip olduklarını tespit etmiĢlerdir. 

Gürol, AltunbaĢ ve Karaaslan (2010) epistemolojik inancın, “öğrenmenin 

çabaya bağlı olduğu inanç” ve “öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğu inanç” alt 

boyutları açısından cinsiyetler arasında anlamlı farklılık bulmuĢtur ve farklılığın 

erkek öğrenciler lehine olduğu gözlenmiĢtir.  

Bu sonuçların aksine cinsiyet faktörünün epistemolojik inançlar üzerinde 

anlamlı bir farklılığa neden olmadığı sonucuna ulaĢmıĢ çalıĢmalarda mevcuttur 

(Kaygın vd., 2010; Rakıcıoğlu, 2005; Önen, 2007; Karhan, 2007; Izgar ve Dilmaç 

2008).  
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2.3.2.  YaĢ 

Schommer (1990), çalıĢmasında yetiĢkinlerin, epistemolojik inancın alt boyutu 

olan öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğu inanç boyutunda daha geliĢmiĢ inançlara 

sahip olduklarını belirlemiĢtir. Bu sonuçtan yola çıkarak bireylerin yaĢı ilerledikçe 

öğrenme yeteneğinin doğuĢtan gelen sabit bir yetenek olmadığına ve zamanla 

geliĢtirilebileceğine dair güçlü bir inanca sahip oldukları söylenebilir. 

Schommer (1993a), aynı çalıĢmayı bir grup üniversite öğrencisi ile 

gerçekleĢtirmiĢ, bu çalıĢmasında yaĢı büyük olan öğrencilerin epistemolojik inancın 

alt boyutu olan “tek bir doğru olduğuna inanç” boyutunda daha geliĢmiĢ inançlara 

sahip olduğunu ortaya koymuĢtur. Schommer, yaptığı her iki araĢtırmada 

öğrencilerin yaĢlarının, onların epistemolojik inançlarını etkilediği sonucuna varmıĢ 

ve yaĢın, deneyimin bir göstergesi olduğunu ileri sürerek yaĢ ilerledikçe 

epistemolojik inançların geliĢtiğini belirtmiĢtir. 

Paulsen ve Wells (1998), yapmıĢ oldukları araĢtırmada öğrencileri yaĢlarına 

göre 17–24 ve 25 ve yukarısı Ģeklinde iki gruba ayırmıĢlardır. Yapılan analizler 

sonucunda 25 ve yukarısı yaĢlardaki öğrencilerin epistemolojik inançlarının  “Sabit 

Yetenek” alt boyutunda 17–24 yaĢları arasındaki öğrencilere göre daha az 

geliĢmiĢ/olgunlaĢmıĢ inançlara sahip olduklarını göstermiĢtir. 

Bu sonuçların aksine yaĢ faktörünün epistemolojik inançların üzerinde anlamlı 

bir farka neden olmadığı sonucuna ulaĢmıĢ çalıĢmalarda mevcuttur (Rakıcıoğlu, 

2005; Yılmaz, A., 2007; Kıralp vd., 2008). 

2.3.3. Sınıf Düzeyi  

Öğrencilerin epistemolojik inanç düzeyleriyle ilgili olarak ele alınan 

değiĢkenlerden birisi de sınıf düzeyidir. Sınıf düzeyinin değiĢken olarak kullanıldığı 

araĢtırmalar öğrencilerin bilginin ve öğrenmenin doğasıyla ilgili görüĢlerinin sınıf 

düzeyinden etkilendiğini ortaya çıkarmıĢtır. Ayrıca öğrencilerin sınıf düzeyleri 

yükseldikçe bilgi ve öğrenme ile ilgili inançlarının daha karmaĢık hale gelebileceği 

düĢünülerek üniversite öğrencilerinin sınıf düzeylerinin epistemolojik inançlardaki 

değiĢikliklere katkı sağlayıp sağlamadığı ve bu değiĢiklikleri açıklayıp 

açıklayamadıkları da araĢtırma konusu olmuĢtur (Eroğlu, 2004). 
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Jehng, Johnson ve Anderson (1993), “Eğitim ve öğrenme konusunda 

öğrencilerin epistemolojik inançları” baĢlıklı çalıĢmasından üniversite öğrencilerinin 

eğitim seviyeleri ile sahip oldukları epistemolojik inançlar arasındaki iliĢkiyi 

saptamayı amaçlamıĢlardır. Yaptıkları araĢtırmalar sonucunda lisansüstü öğrencilerin 

epistemolojik inançlarının lisans öğrencilerine göre daha geliĢmiĢ/olgunlaĢmıĢ 

olduğunu bulgulamıĢlardır. Yapılan analizler sonucunda epistemolojik inançların 

sınıf düzeyine göre farklılaĢtığını ortaya koymuĢlardır. Mezun olan ve olmayan 

öğrencilerin epistemolojik inançları karĢılaĢtırıldığı zaman “Öğrenme Yeteneği 

DoğuĢtandır” ve “Öğrenme Hemen GerçekleĢir” alt boyutlarında anlamlı düzeyde 

farklılık bulunmazken, “Bilgi Kesindir” alt boyutunda mezun öğrencilerin mezun 

olmayanlara göre daha geliĢmiĢ/olgunlaĢmıĢ epistemolojik inançlara sahip oldukları 

bulgulanmıĢtır. 

Paulsen ve Wells (1998), yapmıĢ oldukları araĢtırmada sınıf düzeyiyle 

epistemolojik inançlar arasındaki iliĢki ortaya koymak için öğrencileri iki grupta ele 

almıĢlardır. Ġlk grupta  1., 2. ve 3. sınıf öğrenciler; ikinci grupta ise  4. sınıf ve mezun 

öğrenciler bulunmaktadır. Yapılan analizler sonucunda, öğrencilerin epistemolojik 

inançları ile sınıf düzeyleri arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılığa 

rastlanmamıĢtır. Yani öğrencilerin sınıf düzeylerinin, sahip oldukları epistemolojik 

inançlarına herhangi bir katkısı olmadığı sonucu ortaya çıkmıĢtır. 

Erdem, Yılmaz ve Akkoyunlu (2008), Hacettepe Üniversitesi Eğitim 

Fakültesi‟nde yapmıĢ oldukları araĢtırmada “tek doğrunun var olduğu inanç” 

açısından fakültenin farklı bölümlerine devam eden birinci sınıflarla dördüncü 

sınıflar arasında, dördüncü sınıflar lehine anlamlı bir olgunlaĢma belirlenmiĢtir. Yine 

“öğrenmenin çabaya bağlı olduğu inanç” ve “öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğu 

inanç” boyutlarında birinci ve dördüncü sınıf öğrencileri arasındaki olgunlaĢmıĢlık 

düzeyleri karĢılaĢtırıldığında ise anlamlı bir farklılık belirlenememiĢtir.  

Eroğlu ve Güven (2006), araĢtırmalarında öğrencilerin epistemolojik 

inançlarının sınıf düzeylerine göre farklılık gösterip göstermediği sorusuna hemen 

hemen aynı cevapları verdikleri gözlemlemiĢtir. Sonuç olarak 1. sınıf öğrencileri ile 

4. sınıf öğrencilerinin epistemolojik inanç düzeylerinin karĢılaĢtırılması sonucunda 

“öğrenmenin çabaya bağlı olduğu inanç” boyutunda gruplar arasında anlamlı fark 

bulunmazken, “öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğu inanç” ve “tek bir doğrunun var 
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olduğuna inanç” boyutlarında gruplar arasında anlamlı farklılık bulunmuĢtur. 1. sınıf 

öğrencileri 4. sınıflara göre hem öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğu inanca hem de 

tek bir doğrunun var olduğu inanca daha fazla sahiptirler. Bu durumun nedenleri 

arasında 1. sınıf öğrencilerinin eğitim ve bilgiye sahip olma konularında 4. sınıf 

öğrencilerine kıyasla eğitim yılı açısında daha az tecrübeye sahip oldukları 

söylenmiĢtir. ÇalıĢmanın sonuçları öğrencilerin sınıf düzeyleri arttıkça epistemolojik 

inançlarının daha karmaĢık hale geldiğini göstermiĢtir.  

Yılmaz, A. (2007), yapmıĢ olduğu çalıĢmasında epistemolojik inançların sınıf 

düzeyleri ile “Öğrenmenin Yeteneğe Bağlı Olduğuna Ġnanç” ve “Tek Bir Doğrunun 

Var Olduğuna Ġnanç” boyutları arasında anlamlı fark olduğunu tespit etmiĢtir. Ancak 

öğrencilerin sınıf düzeyleri ilerledikçe epistemolojik inançlarının aynı paralellikte 

olgunlaĢmadığı sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Eroğlu (2004), yapmıĢ olduğu araĢtırmada öğrencilerin sınıf düzeyleri 

açısından epistemolojik inançları incelediğinde “öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğu 

inanç” ve “tek bir doğrunun var olduğuna inanç” boyutlarında gruplar arasında 

anlamlı farklılık bulgularken diğer boyutta anlamlı bir farklılık tespit etmemiĢtir. 

Kurt (2009), yapmıĢ olduğu çalıĢmasında onuncu sınıf öğrencilerinin, altıncı ve 

sekizinci sınıf öğrencilerine göre daha geliĢmiĢ epistemolojik inançlara sahip 

olduğunu tespit etmiĢtir. 

Karhan (2007) yapmıĢ olduğu doktora tezi çalıĢmasında üniversite öğrenimi 

almıĢ öğretmenlerin, üniversite mezunu olmayan öğretmenlerden, 1-10 yıl deneyime 

sahip öğretmenlerin, 26 yıl ve üzeri deneyime sahip öğretmenlerden daha sofistike 

inançlara sahip olduklarını tespit etmiĢtir. 

Bu sonuçların aksine sınıf düzeyi değiĢkeninin epistemolojik inançların 

üzerinde anlamlı bir farka neden olmadığı sonucuna ulaĢmıĢ çalıĢmalarda mevcuttur 

(Meral ve Çolak, 2009; Rakıcıoğlu, 2005; Öngen, 2003; Oğuz, 2008; Kıralp vd., 

2008). 

2.3.4.  Akademik Alan-Bölüm Farklılıkları 

Schommer (1993b), yapmıĢ olduğu teknoloji ve sosyal bilimler alanlarında 

öğrenim gören yüksek okul ve üniversite öğrencilerinin epistemolojik inançlarını 

karĢılaĢtırmıĢtır. Yapılan analizler sonucunda, sosyal bilimler alanında öğrenim 
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gören öğrencilerle teknoloji alanında öğrenim gören öğrenciler arasında ve yüksek 

okul ile üniversite öğrencileri arasında anlamlı farklılıklar elde etmiĢtir. AraĢtırma 

sonuçları, teknoloji alanında okuyan öğrencilerin “Öğrenme Hemen GerçekleĢir” alt 

boyutunda sosyal bilimler alanında okuyan öğrencilere göre daha 

geliĢmiĢ/olgunlaĢmıĢ epistemolojik inanca sahip olduklarını ortaya koymuĢtur. 

Schommer ve Walker (1995), “Epistemolojik Ġnançlar farklı alanlarda benzer 

midir?” baĢlıklı araĢtırmalarında, “Farklı alanlardaki bireyler benzer epistemolojik 

inançlara sahip midirler?” sorusuna yanıt aramıĢlardır. Bu doğrultuda Schommer ve 

Walker (1995), aynı araĢtırma kapsamında iki ayrı çalıĢma gerçekleĢtirerek 

üniversite öğrencilerinin matematik alanlarına yönelik epistemolojik inançları ve 

sosyal bilim alanlarına yönelik epistemolojik inançlarını oluĢturan boyutlar arasında 

anlamlı düzeyde iliĢkiler elde etmiĢlerdir. AraĢtırmacılar bu bulguyu, epistemolojik 

inançların öğrenim görülen alanlara genellenebileceği Ģeklindeki varsayımı 

destekleyen önemli bir kanıt olarak değerlendirmiĢlerdir (Akt: Eren, 2006). 

Jehng, Johnson ve Anderson (1993), öğrencilerin öğrenim gördükleri alanlar 

ile sahip oldukları epistemolojik inançlar arasındaki iliĢkiyi saptamayı 

amaçlamıĢlardır. Yaptıkları araĢtırma sonucunda sosyal bilimler ve sanat alanlarında 

öğrenim gören öğrencilerin, mühendislik ve iĢletme alanlarında öğrenim gören 

öğrencilere göre daha geliĢmiĢ/olgunlaĢmıĢ olduğunu bulgulamıĢlardır.  

Strobel, Cernusca ve Jonassen (2004), örneklemini sosyal bilimler, güzel 

sanatlar, iĢletme ve mühendislik alanlarında öğrenim gören öğrencilerin oluĢturduğu 

araĢtırmalarında, öğrencilerin epistemolojik inançları arasındaki farklılığı nicel ve 

nitel yöntemi birlikte kullanarak cinsiyet, yaĢ, sınıf düzeyi ve öğrenim görülen alan 

değiĢkenlerine göre incelemiĢlerdir. AraĢtırmada cinsiyet, sınıf düzeyi ve yaĢ 

değiĢkenlerine göre öğrencilerin epistemolojik inançları arasında anlamlı bir farklılık 

elde edilmemiĢtir. Ancak, öğrenim görülen alan değiĢkenine göre anlamlı bir 

farklılığın söz konusu olduğu saptanmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre, sosyal 

bilimler ve güzel sanatlar alanında öğrenim gören öğrencilerin, iĢletme ve 

mühendislik alanlarında öğrenim gören öğrencilere göre daha geliĢmiĢ epistemolojik 

inançlara sahip olduklarını göstermektedir. Elde edilen bulgular doğrultusunda, 

öğrencilerin epistemolojik inançlarının öğrenim görülen alanlara göre 

farklılaĢabileceğini, dolayısıyla da öğretme-öğrenme süreçlerinin öğrenen merkezli 
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olarak ve eleĢtirel düĢünmeyi destekleyecek biçimde gerçekleĢtirilebilmesi için 

epistemolojik inançlarda alan farklılıklarının dikkate alınması gerektiği önerisinde 

bulunmuĢlardır (Akt: Eren, 2006). 

Paulsen ve Wells (1998), araĢtırmalarında güzel sanatlar, sosyal bilimler, doğa 

bilimleri, eğitim bilimleri, iĢletme ve mühendislik alanlarında öğrenim gören 

üniversite öğrencilerinin epistemolojik inançları arasındaki farklılıkları 

incelemiĢlerdir. Yapılan analizler sonucunda, güzel sanatlar ve sosyal bilimler 

alanları katı-yumuĢak, doğa bilimleri teorik-katı, eğitim bilimleri ve iĢletme alanları 

yumuĢak-uygulamalı ve mühendislik alanları ise katı-uygulamalı olarak tespit 

edilmiĢtir. Sonuç olarak teorik alanlarda öğrenim gören öğrencilerin, uygulamalı 

alanlarda öğrenim gören öğrencilere göre epistemolojik inançların “Bilginin 

Basitliği”, “Bilginin Kesinliği” ve “Öğrenmenin Hızı” alt boyutlarında daha 

geliĢmemiĢ/olgunlaĢmamıĢ inançlara sahip oldukları, yumuĢak alanlarda öğrenim 

gören öğrencilerin ise katı alanlarda öğrenim gören öğrencilere göre “Bilginin 

Kesinliği” alt boyutunda daha geliĢmemiĢ/olgunlaĢmamıĢ inanca sahip oldukları 

sonucuna ulaĢmıĢlardır. Bu sonuçlar doğrultusunda öğrencilerin epistemolojik 

inançlarının öğrenim gördükleri alanlara göre farklılaĢtığı hipotezinin 

desteklenmekte olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

Deryakulu ve Büyüköztürk (2005) yapmıĢ oldukları çalıĢmada epistemolojik 

inançlarla bölüm değiĢkeni arasında bir iliĢkinin varlığını tespit etmiĢlerdir. Buna 

göre; Sınıf Öğretmenliği ve Sosyal Bilgiler Öğretmenliği programı öğrencilerinin 

Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Öğretmenliği programı öğrencilerinden daha 

geliĢmiĢ/olgunlaĢmıĢ epistemolojik inançlara sahip olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Kurt (2009) yapmıĢ olduğu yüksek lisans tezi çalıĢmasında eğitim görülen 

alanların, öğrencilerin epistemolojik inançları üzerinde istatistiksel bir farklılığa 

neden olduğunu bulgulamıĢtır. Sayısal alanda eğitim gören öğrencilerin, sözel 

alandaki öğrencilere göre daha geliĢmiĢ inançlara sahip olduğu tespit edilmiĢtir. 

2.3.5. Aile Yapısı ve Anne–Baba Eğitim Düzeyi 

Schommer (1990), üniversite öğrencilerinin aile özelliklerinin ve eğitim 

geçmiĢlerinin epistemolojik inançları üzerinde belirleyici etkileri olduğunu 

bulmuĢtur. Öğrencilerin, ailelerinin eğitim düzeyi ne kadar yüksekse, aile içinde ne 
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kadar çok sorumluluk verilmiĢ ve kendi düĢüncelerini oluĢturmaları ne kadar çok 

desteklenmiĢse o düzeyde geliĢmiĢ epistemolojik inançlara sahip oldukları 

görülmüĢtür (Akt: Deryakulu, 2006). 

Kıralp, ġahin ve Dinçyürek (2008), çalıĢmasında ebeveynlerin eğitim 

durumlarına göre epistemolojik inançlarını incelemiĢ, babanın öğrenim durumunun 

epistemolojik inançlar üzerinde anlamlı bir etkisi bulgulanmazken, annenin öğrenim 

durumuna göre öğrencilerin “öğrenmenin çabaya bağlı olduğuna iliĢkin inanç” 

boyutunda farklılaĢma bulgulanmıĢtır. Özellikle annesinin okuma yazması olmayan 

öğrenciler ile annesi üniversite mezunu olan öğrenciler arasında okuma yazması 

olmayanlar açısından, annesi ortaokul mezunu olan öğrenciler ile ilkokul mezunu 

olan, annesi lise ve üniversite mezunu olan öğrenciler arasında ortaokul mezunları 

lehine anlamlı bir farka rastlanmıĢır. Buna göre annesi ilkokul, lise ve üniversite 

mezunu olan öğrencilerin, annesinin okuması yazması olmayan öğrencilere kıyasla 

daha yüksek düzeyde öğrenmenin çabaya bağlı olduğu inancına sahip oldukları 

bulgulanmıĢtır. 

Eroğlu ve Güven (2006), araĢtırmalarında ebeveynlerden anne eğitim durumu 

ile epistemolojik inançların farklılaĢmasını incelemiĢ ve anlamlı bir farklılık 

bulmamıĢlardır. Baba eğitim durumu ve epistemolojik inançların farklılaĢması 

incelendiğinde ise anlamlı farklılık bulmuĢlardır. Bu sonuca göre babası ortaokul, 

lise ve üniversite mezunu olan öğrencilerin, babası ilkokul mezunu olan öğrencilere 

kıyasla daha yüksek düzeyde öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğu inancı taĢıdıkları 

tespit edilmiĢtir. 

Yılmaz, A. (2007), yapmıĢ olduğu çalıĢmada öğrencilerin annelerinin çalıĢma 

durumu ile epistemolojik inançların alt boyutlarından “öğrenmenin çabaya bağlı 

olduğuna inanç” ve “öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğuna inanç” boyutları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmadığı, “tek bir doğrunun var olduğuna inanç” 

boyutu arasında istatistiksel olarak anlamlı fark olduğu saptanmıĢtır. Aynı çalıĢmada 

öğrencilerin anne-baba eğitim düzeyleri, kardeĢ sayıları, baba çalıĢma durumu, aile 

iliĢkilerinden memnun olma durumları ile epistemolojik inançları arasında her üç 

boyutta da istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. 

Eroğlu (2004), yapmıĢ olduğu araĢtırmada öğrencilerin baba eğitim durumu 

açısından epistemolojik inançları incelediğinde “öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğu 
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inanç” boyutunda gruplar arasında anlamlı fark bulmuĢken diğer boyutlarda anlamlı 

bir fark tespit etmemiĢtir. Yine aynı çalıĢmada öğrencilerin anne eğitim durumu 

açısından epistemolojik inançları incelediğinde hiçbir boyutta anlamlı bir fark 

bulmamıĢtır. 

Topçu ve Yılmaz-Tüzün (2009), yapmıĢ oldukları çalıĢmada anne ve babası 

eğitimli aile çocuklarının epistemolojik inançlarının daha geliĢmiĢ düzeyde olduğunu 

tespit etmiĢlerdir. 

Oğuz (2008), anne-baba eğitim düzeyi değiĢkeninin epistemolojik inançlar 

üzerinde anlamlı bir farka neden olmadığı sonucuna ulaĢmıĢtır. 

2.3.6. Sosyo-ekonomik Durum 

Özkal, Tekkaya, Çakıroğlu ve Sungur (2009) yapmıĢ oldukları çalıĢmada, 

sosyo-ekonomik durumu yüksek olan çocukların epistemolojik inançlarının daha 

geliĢmiĢ düzeye sahip olduğu tespit edilmiĢtir. Topçu ve Yılmaz-Tüzün (2009)‟de 

sosyo-ekonomik statünün de anlamlı bir Ģekilde ilköğretim öğrencilerinin 

epistemolojik inançlarını desteklediği sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

2.3.7. Kültür 

Kıralp, ġahin ve Dinçyürek (2008), araĢtırmalarında öğrencilerin epistemolojik 

inançlarının uyruklarına göre dağılımlarını incelemiĢ, “öğrenmenin çabaya bağlı 

olduğu inanç” ve “öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğu inanç” boyutunda anlamlı bir 

fark bulmamıĢtır. “Tek bir doğrunun var olduğuna inanç” boyutunda ise farklılık 

bulunmuĢtur. TC uyruklu öğrencilerin KKTC uyruklu öğrencilere göre daha geliĢmiĢ 

bir inanca sahip oldukları tespit edilmiĢtir. AraĢtırmalar sonucunda KKTC‟nin küçük 

bir ada olmasının, küçük ölçekli bir nüfusa sahip olmasının ve bunun yanında uzun 

yıllar kapalı bir toplum olarak geliĢmesinin bu sonuçlar üzerinde etkili olduğu 

düĢünülmüĢtür. 

Youn (2000), araĢtırmasında ABD‟nin bireyci, Kore‟nin ortaklaĢacı 

kültürel/toplumsal yapısı içinde üniversite öğrencilerinin kendi benlik yapılarını 

algılayıĢları ile epistemolojik inançları karĢılaĢtırmıĢtır. Sonuçta bireyci kültürlerde 

daha çok görülen bağımsız benlik yapısına sahip bireylerin, ortaklaĢacı kültürlerde 

rastlanan bağımlı benlik yapısına sahip bireylere göre daha geliĢmiĢ epistemolojik 

inançlara sahip oldukları görülmüĢtür (Akt: Deryakulu, 2006). 
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Phan (2008) öğrencilerin epistemolojik inançları ile öğrenme yaklaĢımlarını 

araĢtırmak için birkaç öğrenciyle nitel bir çalıĢma yapmıĢtır. Phan bu çalıĢmasında 

insanın epistemolojik inançlarının ve öğrenme yaklaĢımlarının kökenini bulmak için 

farklı ırktan birtakım öğrenciye sosyo-kültürel sorular sorarak bir takım röpörtajlar 

yapmıĢtır. ÇalıĢma da Hint-Fiji ve Pasifik kökenli 24 üniversite öğrencisine yarı 

yapılandırılmıĢ mülakat yapılarak öğrencinin sosyal çevresinin ve sosyo-kültürel 

ortamının, onların öğrenme stratejilerine ve epistemolojik inançlarına etkisinin olup 

olmadığı incelenmiĢtir. AraĢtırma sonucunda; sosyal çevre ve sosyo-kültürel ortam 

kiĢinin bilgilerinde, öğrenmelerinde, inançlarında ve buna bağlı olarak epistemolojik 

inançlarında farklılıklar meydana getirdiği tespit edilmiĢtir (Akt: Kaymak, 2010). 

Benzer biçimde, Chan ve Elliott‟un (2000), Schommer‟in ölçeğini kullanarak 

Çin kültüründe öğretmenlik programı öğrencilerinin epistemolojik inançlarını 

inceledikleri araĢtırmalarında da kültürel farklılıkları gösteren bulgulara ulaĢmıĢtır. 

Çinli öğrencilerin epistemolojik inançlarının Amerikalı öğrencilerin inançlarından 

yapısal olarak farklı olduğu görülmüĢtür. Çinli öğrenciler Amerikalı öğrencilere göre 

uzmanların herĢeyi bildiklerine ve bilginin kesin olduğuna çok daha güçlü biçimde 

inanmaktadırlar. Yazarlar bu durumu Çin‟in de aralarında bulunduğu Asya 

kültürlerinde uzmanlara ya da otorite figürlerine duyulan derin saygı nedeniyle 

onların bilgi veya düĢüncelerine sorgulanmadan doğru olarak kabul edilmesi 

eğilimiyle açıklamıĢlardır (Akt: Deryakulu, 2006). 

Eroğlu (2004), yapmıĢ olduğu yüksek lisans tezi çalıĢmasında öğrencilerin 

geldikleri yer açısından epistemolojik inançları incelendiğinde hiçbir boyutta anlamlı 

bir fark bulmamıĢtır. 

Yılmaz, A. (2007) ise, yaĢamlarının en uzun süresini geçirdikleri yerleĢim yeri 

ile epistemolojik inançları arasında her üç boyutta da istatistiksel olarak anlamlı bir 

fark bulmamıĢtır. Eroğlu (2004)‟nun çalıĢmasında da benzer sonuçlar elde edilmiĢ 

olması ve yaĢam yerinin bir değiĢken olarak incelendiği baĢka bir araĢtırmaya 

rastlanmamıĢ olması, yaĢam yerinin epistemolojik inançlar üzerinde etkili olmadığı 

izlenimini vermektedir. 
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2.3.8.  Akademik BaĢarı 

Schommer, Calvert, Gariglietti ve Bajaj (1997) yapmıĢ oldukları çalıĢmada, 

epistemolojik inançlar ile akademik not ortalamaları arasındaki iliĢkide, öğrenmenin 

hemen gerçekleĢmesi gerektiğine güçlü biçimde inanan lise öğrencilerinin 

ortalamalarının daha yüksek olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

Schommer (1993b) bir diğer çalıĢmasında, lise öğrencilerinin epistemolojik 

inançlarının genel akademik not ortalamalarını belirleyici olduğunu bulmuĢtur. 

ÇalıĢma, geliĢmemiĢ epistemolojik inançlara sahip öğrencilerin genel akademik not 

ortalamalarının, geliĢmiĢ epistemolojik inançlara sahip öğrencilerinkinden anlamlı 

olarak daha düĢük olduğunu göstermiĢtir (Akt: Deryakulu, 2006). 

Demirli, Türel ve Özmen (2010), yapmıĢ oldukları çalıĢmada, biliĢim 

teknolojileri öğretmen adaylarının epistemolojik inançlarının akademik baĢarı 

düzeylerine göre karĢılaĢtırılması sonucunda sadece “Öğrenmenin Çabaya Bağlı 

Olduğuna Ġnanç” boyutunda anlamlı bir farkın varlığını bulgulamıĢlardır. Yapılan 

analizler sonucunda baĢarı düzeyi, 2.01-2.50 ile 3.01-4.00 akademik baĢarı düzeyine 

sahip öğrenciler arasında olduğu tespit edilmiĢtir. Bu fark 3.01-4.00 akademik baĢarı 

düzeyine sahip öğretmen adayları lehinedir. Bu durum 3.01-4.00 akademik baĢarı 

düzeyine sahip öğretmen adaylarının, 2.01-2.50 akademik baĢarı düzeyine sahip 

öğretmen adaylarına göre öğrenmenin çabaya daha çok bağlı olduğu yönünde inanca 

sahip oldukları sonucunu ortaya çıkarmıĢtır.  

Üniversite yaĢamında akademik baĢarı düzeyi yüksek olan öğrencilerin 

akademik baĢarı düzeyi düĢük olanlara göre öğrenmenin gerçekleĢmesinde 

çalıĢmanın gerekli olduğu inancına sahip oldukları ve bunun doğal bir sonucu olarak 

akademik baĢarı düzeylerinin yüksek olduğu Ģeklinde yorumlanabilir.  

2.3.9. Zihinsel GeliĢim 

Schommer (1993b), ortaöğretim öğrencilerinin akademik baĢarı ve 

epistemolojik geliĢimlerini incelemiĢtir. Yapılan analizler sonucunda öğrencilerin 

epistemolojik inançlarının cinsiyet, sınıf ve zekâ düzeyleri değiĢkenlerinden 

etkilendikleri saptanmıĢtır. “Öğrenme Hemen GerçekleĢir”, “Öğrenme Yeteneği 

DoğuĢtandır” ve “Bilgi Basittir ve DoğuĢtandır” alt boyutlarında zekâ düzeyi yüksek 
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öğrencilerin, zekâ düzeyi düĢük olanlara göre daha geliĢmiĢ/olgunlaĢmıĢ 

epistemolojik inançlara sahip oldukları bulgulanmıĢtır. 

Schommer ve Dunnell (1994) normal ve üstün zekâlı lise öğrencilerinin 

epistemolojik inançlarını karĢılaĢtırmıĢ ve öğrencilerin lise öğrenimlerinin ilk iki 

yılında birbirlerinden anlamlı olarak farklılaĢmadığını ancak son iki yılda üstün 

zekâlı öğrencilerin epistemolojik inançlarında bir değiĢme olurken normal zekâlı 

öğrencilerin inançlarında herhangi bir değiĢme olmadığını belirlemiĢlerdir. 

Schommer ve Dunnell‟in bu araĢtırması, zihinsel geliĢimin epistemolojik inançların 

oluĢumu ve geliĢimi üzerindeki etkisini ortaya koymaktadır. Schommer ve Dunnell 

(1997) bir diğer çalıĢmasında, üstün zekâlı lise öğrencilerinin epistemolojik 

inançlarının farklılıklar gösterdiğini ortaya koymuĢlardır. Buna göre, üstün zekâlı 

olduğu halde genel akademik not ortalaması daha düĢük olan öğrencilerin öğrenme 

yeteneğinin doğuĢtan getirildiğine daha güçlü inandıkları, öte yandan öğrenme 

yeteneğinin geliĢtirilebileceğine inananların not ortalamalarının ise oldukça yüksek 

olduğu saptanmıĢtır (Akt: Deryakulu, 2006). 

2.3.10. Okula Yönelik Tutum 

Deryakulu (2004), çalıĢmasında üniversite öğrencilerinin öğrenme ve ders 

çalıĢma stratejileri ile epistemolojik inançları arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. 

AraĢtırma sonuçlarına göre; öğrenmenin çabaya bağlı olduğuna inanan öğrenciler 

öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğuna inanan öğrencilere göre okula ve akademik 

görevlere yönelik daha olumlu tutumlar sergiledikleri ve daha yüksek güdülenmiĢlik 

düzeylere sahip oldukları tespit edilmiĢtir. 

Schommer ve Walker (1997), öğrencilerin epistemolojik inançlarıyla okula 

yönelik tutumlarını araĢtırmıĢlar ve öğrenme yeteneğinin doğumla belirlenmiĢ, 

değiĢtirilmez, geliĢtirilmez bir yetenek olduğuna güçlü biçimde inananların okuldan 

daha az hoĢlandıklarını, eğitimin yararına ve değerine daha az inandıklarını 

saptamıĢlardır (Akt: Deryakulu, 2006). 

2.3.11. Denetim Odağı 

Yılmaz, A. (2007) yapmıĢ olduğu çalıĢmada, denetim odağı ile “öğrenmenin 

çabaya bağlı olduğuna inanç” boyutu arasında pozitif yönlü çok zayıf bir iliĢki tespit 

etmiĢtir. Yani “öğrenmenin çabaya bağlı olduğuna inanç” zayıfladıkça, öğrenci dıĢ 
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denetimli olmaktadır ya da “öğrenmenin çabaya bağlı olduğuna inanç” geliĢtikçe 

öğrenci iç denetimli olmaktadır. Denetim odağı ile öğrenmenin yeteneğe bağlı 

olduğuna inanç boyutu arasında da,  pozitif yönlü çok zayıf bir iliĢki vardır. 

“Öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğuna inanç” zayıfladıkça, öğrenci dıĢ denetimli 

olmaktadır ya da “öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğuna inanç” geliĢtikçe öğrenci iç 

denetimli olmaktadır. Bu bulgular, bireylerin farklı epistemolojik inançlara sahip 

olduğunu ve bu farklı inançların, onların belirli konularda iç veya dıĢ denetimli bir 

kimse olmalarını etkiledikleri sonucuna ulaĢtırmaktadır.  

2.3.12. Öğretim Stratejileri ve Yöntemleri 

Huglin (2003) yetiĢkin öğrencilerin öğrenme stilleri ile epistemolojik inançları 

arasındaki iliĢkiyi araĢtırmıĢtır. Bu amaçla gönüllü olan deneklerden “Öğrenme 

Stilleri Ölçeği” (Learning Styles Assesment) ve “Epistemolojik Ġnanç Ölçeği”ne 

(Epistemic Beliefs Inventory) yanıt vermeleri istenmiĢtir. AraĢtırmada, farklı 

epistemolojik inançlara sahip öğrencilerin öğrenme stillerininde farklılık gösterdiği 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Turgut (2007), yapmıĢ olduğu “Yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı öğretimin, 

lise fizik öğrencilerinin genel ve fiziğe dair epistemolojik inançlarına etkisi” adlı 

araĢtırmasında ulaĢılan sonuçlar Ģunlardır: 

1) Yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı öğretim, lise fizik öğrencilerinin genel 

epistemolojik inançlarının daha üst seviyelere doğru geliĢtirebilmesini sağlamıĢtır. 

2) Yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı öğretimle birlikte bilginin kesinliği, 

basitliği ve sağlanması boyutlarında, genel epistemolojik inançları realist seviyede 

olan öğrenciler üst seviyelere geçiĢ yapabilmiĢlerdir. Mutlakçı seviyede inançlara 

sahip öğrenciler ise inançlarını geliĢtirmekte zorlanmıĢlardır. 

3) Yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı öğretimle bilginin kesinliği, basitliği, 

kaynağı ve sağlanması boyutlarında öğrencilerin genel epistemolojik inançlarını en 

üst düzey olan değerlendirmeci seviyeye çıkartmaları sağlanamamıĢtır. 

Hashweh (1996), geliĢmiĢ epistemolojik inançlara sahip fen (fizik, kimya, 

biyoloji) öğretmenlerin sınıf içi öğretim uygulamaları sırasında daha çok sayıda ve 

türde öğretim stratejisini daha etkili biçimde kullandıklarını saptamıĢtır. Buna göre, 

geliĢmiĢ epistemolojik inançlara sahip öğretmenler, öğrencilerin konuyla ilgili farklı 
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bakıĢ açılarına karĢı daha duyarlı ve açıktırlar. Buna karĢın, geliĢmemiĢ 

epistemolojik inançlara sahip öğretmenler böyle bir durumda öğrencilerin görüĢlerini 

“YanlıĢ‟‟ ya da “Yetersiz‟‟ olarak değerlendirmekte ve hemen ya doğru yanıtı 

açıklamakta ya da öğrencileri ikna etmeye çalıĢmaktadırlar. Oysa geliĢmiĢ 

epistemolojik inançlara sahip öğretmenler, öğrencilerin farklı kavramsallaĢtırmaları 

karĢısında ya o düĢüncenin yanlıĢlığını kanıtlama ya da öğrencilere yeni kanıtlar 

sunarak bilgiyi yeniden yapılandırmaya yardımcı olmaya çalıĢmaktadırlar (Akt: 

Deryakulu, 2006). 

Chan ve Elliott (2004), Hong Kong‟daki öğretmen adaylarının epistemolojik 

inançlarıyla öğretme ve öğrenmeye iliĢkin kavramsallaĢtırmaları arasındaki iliĢkiyi 

incelemiĢlerdir. AraĢtırmada, öğretmen adaylarının epistemolojik inançlarının 

öğretme ve öğrenmeye iliĢkin yaklaĢımlarını yönlendirdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Öğrencilerin epistemolojik inançlarının kültürel ve sosyal ortamdan etkilendiği 

görülmüĢtür. 

Bekiroğlu ve ġengül-Turgut (2008), yapılandırmacı yaklaĢımın öğrencilerin 

epistemolojik inanç seviyelerini daha yükseklere çıkardığı sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Egelioğlu (2007), yapmıĢ olduğu araĢtırmada ilköğretim okullarının 7. sınıflarında 

bilgisayar destekli eğitimin baĢarıya ve epistemolojik inanca olumlu yönde etkisinin 

olduğunu tespit etmiĢtir. 

Aksan (2006), yapmıĢ olduğu araĢtırmanın sonuçlarına göre, epistemolojik 

inançlar problem çözme becerileri üzerinde anlamlı farklılaĢmalara neden olmuĢtur. 

Öğrenmenin zaman içerisinde çabaya bağlı olarak gerçekleĢtiğine inanan öğrenciler, 

problem çözme sürecinde daha düĢünen ve değerlendirici bir yaklaĢım içerisine 

girmektedirler. Bilginin bağlama göre değiĢebilen geçici doğru ya da yanlıĢlar 

biçiminde kabul edilmesi gerektiğine inanan öğrenciler ise problem çözme sürecinde 

değerlendirici yaklaĢımı daha fazla sergilemiĢlerdir. 

Demir (2009), çalıĢmasında biliĢsel koçluk yöntemiyle öğretilen biliĢsel 

farkındalık stratejilerine dayalı öğretimin biliĢsel farkındalık becerilerinin 

kazanılmasında oldukça etkili olduğu, akademik baĢarıyı arttırdığı ve öğrenende 

geliĢmiĢ epistemolojik inançların oluĢturulmasına katkı sağladığı sonucuna 

ulaĢmıĢtır. 
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Aypay (2010), araĢtırmasında öğrenme ve öğretme yaklaĢımlarının 

epistemolojik inançlar ile iliĢkisini incelemiĢ ve bu iliĢkinin pozitif yönlü bir iliĢki 

olduğunu tespit etmiĢtir. 

Uysal (2010), yapmıĢ olduğu çalıĢmada ilköğretim öğrencilerinin bilimle ilgili 

epistemolojik inançları, öğrenme ortamları ile ilgili algıları, öğrenme yaklaĢımları ve 

fen baĢarıları arasındaki iliĢkilerin incelenmesini amaçlamıĢtır. Öğrencilerin bilimle 

ilgili epistemolojik inançlarının, öğrenme yaklaĢımlarına ve fen baĢarılarına etki 

ettiğini tespit etmiĢtir. 

2.4. Epistemolojik Ġnançların GeliĢtirilmesi 

Howard, McGee, Schwartz ve Purcell (2000), öğretmenlerin epistemolojik 

inançlarının değiĢebilir olup olmadığı üzerine bir çalıĢma yürütmüĢlerdir. 

AraĢtırmayla uygulanan eğitim programı sonucunda öğretmenlerin epistemolojik 

inançlarında değiĢiklik olup olmadığının belirlenmesi amaçlanmıĢtır. Verilen 

eğitimde yapılandırmacı yaklaĢım kullanılmıĢ, ögretmenlerin de yapılandırmacı 

yaklaĢımı ve eğitimde bilgisayar kullanımını geliĢtirecekleri bir eğitim ortamı 

hazırlanmıĢtır. Alınan eğitim sonunda öğretmenlerin epistemolojik inançlarının 4 alt 

boyutundan “Bilgi Basittir‟‟, „„Öğrenme Hemen GerçekleĢir‟‟ ve „„Bilgi Kesindir” 

boyutlarında anlamlı farklılık tespit edilmiĢtir. “Sabit Yetenek” alt boyutunda ise 

anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir. AraĢtırmacılar yaptıkları çalıĢma sonucunda iki 

sonuca ulaĢmıĢlardır; 

 1-) Öğretmen eğitiminde yapılandırmacı yaklaĢımlar epistemolojik inançların 

değiĢimini desteklemektedir, 

 2-) Epistemolojik inançlar kısa sürede büyük değiĢimlere uğrayabilir. 

Dolayısıyla epistemolojik inançlar istikrarlı bir yapıya sahip değildir. Böylece 

geliĢmiĢ/olgunlaĢmıĢ epistemolojik inançların yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımıyla 

paralellik gösterdiği ve bu sebeple yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımının daha etkili 

biçimde uygulanabilmesi için öğretmenlerin epistemolojik inançların daha 

geliĢmiĢ/olgunlaĢmıĢ hale getirilmesi gerektiğini vurgulamıĢlardır. 

Brownlee, Purdie ve Boulton-Lewis (2001), “Öğretmen adaylarının 

epistemolojik inançlarını değiĢtirme” adlı çalıĢmalarında öğretmen adaylarının 

epistemolojik inançlarını geliĢtirmek için bir yıl süren bir bilgilendirme programı 
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uygulamıĢlardır. Sonuçta, bilgilendirme programının uygulandığı grup ile kontrol 

grubunun epistemolojik inançları karĢılaĢtırıldığında, bilgilendirme programı 

uygulanan gruptaki öğretmen adaylarının epistemolojik inançlarının anlamlı olarak 

daha geliĢmiĢ/olgunlaĢmıĢ hale geldiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Gill, Ashton ve Algina (2004), öğretmen adaylarının matematik alanındaki 

öğretme ve öğrenmeye iliĢkin epistemolojik inançlarının değiĢimini incelemiĢlerdir. 

Buna göre genel ve alan odaklı epistemolojik inançlardaki değiĢimin öğretimsel 

yaklaĢımlardan (geleneksel yaklaĢımlar, oluĢturmacı yaklaĢımlar) doğrudan 

etkilendiği sonucuna ulaĢmıĢlardır (Akt: Eren, 2006). 

Bu çalıĢmalar, önceden varsayıldığı gibi epistemolojik inançların değiĢmez bir 

yapı olmadığını, özellikle öğrenciyi etkin kılan, tek bir nesnel gerçekliğin/doğrunun 

var olmadığı, tersine bilginin öğrenci tarafından yapılandırıldığı görüĢünü 

benimseyen, öğrenmenin öğrencinin çabasına ve katılımına bağlı olduğunu 

vurgulayan yapıcı öğrenme yaklaĢımına dayalı uzun süreli ve tutarlı öğretim 

uygulamalarıyla değiĢebileceğini göstermektedir (Deryakulu, 2006). 

2.5. Epistemolojik Ġnançların Öğrenme ve Öğretim Sürecindeki Etkisi 

Öğrenmenin nasıl gerçekleĢtiği, buna dayalı olarak öğretim ortamlarının nasıl 

tasarlanacağı, bilgiye iliĢkin anlayıĢla, epistemolojik inançlarla bağlantılı olarak 

değiĢime uğramaktadır. Öğretmenlerin epistemolojik inançlarının öğretimin 

tasarlanması ve uygulaması aĢamalarında etkili olduğunu belirten Hanafin ve Hill 

(2002), öğretmen inançlarının öğretmen davranıĢlarını belirleyen önemli bir etmen 

olduğunu savunmaktadır. Öğretmen inançları, eğitim programlarındaki 

değiĢikliklerin baĢarısında, öğrenme ve öğretme durumlarının tasarlanmasında, hangi 

stratejileri, hangi malzemeleri ne amaçla kullandıklarını belirleyecek önemli bir 

etmense, öncelikle öğretmen inançlarını saptamak gereklidir ve bir sonraki adım ise 

öğretmen inançlarını olumlu yönde değiĢtirmek olmalıdır (Karhan, 2007). 

2.6. Öğrenme Kavramı 

Ġnsan yaĢamında çok önemli bir yere sahip olan öğrenme, eski çağlardan beri 

filozof ve bilim adamlarının farklı biçimlerde tanımladıkları ve açıklamaya 

çalıĢtıkları bir kavramdır. Öğrenmenin ne olduğu ve nasıl gerçekleĢtiği uzun yıllar 



47 
 

 
 

merak konusu olmuĢ ve birçok bilim insanı bu konunun aydınlatılması için çeĢitli 

araĢtırmalar yapmıĢlardır. Bu durum öğrenme ile ilgili birçok tanımın ortaya 

çıkmasını da sağlamıĢtır. 

Senemoğlu (2011) öğrenmeyi, büyüme ve vücutta değiĢik etkilerle oluĢan 

geçici değiĢimlere atfedilmeyecek, yaĢantı ürünü olarak meydana gelen davranıĢta ya 

da potansiyel davranıĢtaki nispeten kalıcı izli değiĢme olarak tanımlamıĢtır.  

Bacanlı (2002), öğrenmeyi tekrar ya da yaĢantı yoluyla organizmanın 

davranıĢlarında meydana gelen oldukça kalıcı değiĢmeler Ģeklinde tanımlamıĢtır. 

Öğrenme tanımları incelendiğinde, “öğrenme” kavramının bazı ortak 

özellikleri vardır. Bunlar; 

  DavranıĢta gözlenebilir bir değiĢme olması, 

  DavranıĢtaki değiĢmenin nispeten sürekli olması, 

  DavranıĢtaki değiĢmenin yaĢantı kazanma sonucunda olması, 

  DavranıĢtaki değiĢmenin yorgunluk, hastalık, ilaç alma vb. etkenlerle geçici 

bir biçimde meydana gelmemesi, 

 DavranıĢtaki değiĢmenin sadece büyüme sonucunda oluĢmamasıdır 

(Senemoğlu, 2011). 

Yapılan tüm tanımlardan yola çıkarak öğrenmeyi bireyin kendisi, baĢkaları ve 

çevresiyle etkileĢimleri sonucundaki yaĢantı ürünü, kalıcı izli, davranıĢın büyüme, 

hastalık, ilaç vb. etkenlerle geçici bir biçimde meydana gelmemesi ve davranıĢın 

nispeten sürekli olması ve gözlenebilir olması Ģeklinde tanımlayabiliriz (AktaĢ, 

2007). 

2.6.1. Öğrenmeyi Etkileyen Faktörler 

Öğrenmeyi olumlu ya da olumsuz yönde etkileyen çeĢitli faktörler vardır. Bu 

faktörler baĢka bir deyiĢle öğrenmeyi kolaylaĢtırır ya da zorlaĢtırırlar. Öğrenmeyi 

etkileyen faktörleri genel olarak üç farklı baĢlık altında sınıflandırabiliriz (Günaydın, 

2011): 
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Öğrenen ile ilgili faktörler 

 YaĢ 

 Zekâ 

 Fizyolojik durum 

 Dikkat 

 Güdülenme 

 Genel uyarılmıĢlık hali 

 Türe özgü hazır oluĢ 

 Kaygı 

 Önceki öğrenilenler 

 Bireysel farklılıklar 

Öğrenme yöntemiyle ilgili faktörler 

 Öğrenme için uygun zamanın belirlenmesi 

 Öğrenilecek olanın yapısı ile öğretim yönteminin uygunluğu 

 Yöntemin sunduğu katılım düzeyi 

 Geri bildirimlerin nitelik ve düzeyi 

Öğrenileceklerle ilgili faktörler 

 Kavramsal gruplandırma niteliği 

 ÇağrıĢım potansiyeli 

 Öğrenilecek olanların algısal olarak ayırt edilebilirliği 

Yukarıdaki sınıflamada belirtilen faktörlerden bazıları içsel faktörler bazıları 

ise dıĢsal faktörlerdir. BaĢka bir deyiĢle bireyin kendine ait özellikler içsel 

faktörleri oluĢtururken, bireyin dıĢındaki çevresel etkenler ise dıĢsal faktörler olarak 

düĢünülebilir. O zaman bütün bunların etkisinde kalan bireylerin öğrenmelerinde de 

farklılıklar olması baĢka bir deyiĢle birbirlerinden farklı öğrenmeler 

gerçekleĢtirmeleri normaldir. 

2.6.2. Bireysel Farklılıklar 

Öğrenmeyi etkileyen faktörler açıklanırken, bu faktörlerin bazılarının içsel 

faktörler, bazılarının da dıĢsal (çevresel) faktörler olduğu belirtilmiĢti. Bu içsel 

faktörlerden öğrenenle ilgili olanlardan biri ise, bireysel farklılıklardır.  

Özellikle 1900‟lü yılların ikinci yarısından sonra baskın olmaya baĢlayan 

psikolojik ve eğitimsel anlayıĢlar, bireylerin birbirlerinden farklı özellikleri olduğunu 

ve bu özelliklerin de öğretim sürecinde dikkate alınması gerektiğini gündeme 

getirmeye baĢlamıĢtır. Ġnsan zihnini öğrenme sürecinde dikkate almayan ve 

öğrenmeyi bir etki-tepki bağı Ģeklinde açıklayan davranıĢçı öğrenme–öğretme 

anlayıĢının etkisinden kurtulan eğitim, biliĢsel anlayıĢın öğrenme üzerine 

söyledikleriyle bireysel farklılıkları dikkate almaya baĢlamıĢtır. Öğrenmenin aktif bir 
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zihinsel süreç olduğunu belirten bu anlayıĢın getirdiği görüĢler, insanların kavramları 

nasıl öğrendiklerini ve nasıl problem çözdüklerini; bilgilerin akılda nasıl 

tutulduğunu, nasıl hatırlanıp unutulduğunu araĢtırmaların temel konusu haline 

getirmiĢtir (Woolfolk, 1993; Akt: Demir, 2010). 

Yüzyıllardır eğitimcilerin ilgisini çeken bireysel farklılıklar zekâ, yetenek ve 

beceriler, öğrenme stilleri vb. kiĢisel özellikleri kapsamaktadır. Bireysel farklılıklar 

kavramı bir taraftan eğitimcilerin kuramsal çalıĢmalarına yön verirken, uygulamada 

ise genellikle göz ardı edilen bir kavramdır. Bu durumun eğitim-öğretim 

faaliyetlerinde göz ardı edilmemesi gerekmektedir. Çünkü her birey tektir ve 

bireylerin temel karakterleri farklı olmalarıdır (Ekici, 2003). 

Bireyler arasında sayısız farklar vardır. Bireylerin boy, ağırlık, yüz çizgileri 

ve beden biçimlerine iliĢkin farklar kolayca, doğrudan gözlenebilirken ilgi, yetenek, 

baĢarı, tutum ve kiĢilik gibi nitelikleri dolaylı olarak gözlenebilmektedir. Bireysel 

farklılıklar canlı organizmanın oluĢumundan baĢlayarak, kalıtım ve çevre 

faktörlerinin birlikte etkisi ile ortaya çıkmaktadır (Özgüven, 2002). 

Birey, özellikle çocukluk döneminde aileden ve yakın çevresinden çok 

etkilenir. Ailenin çocuk yetiĢtirme tutumları, fiziksel koĢullar, sosyal çevre, 

toplumun kültürel özellikleri, cinsiyet vb. bireyin davranıĢlarını ve kiĢiliğini etkiler. 

Bireyler aynı aile ya da toplum içinde yaĢasa bile, getirdiği farklı kalıtsal özellikler 

nedeniyle, farklı yaĢantılar geçirir ve farklı davranıĢlar öğrenir. Bireyin davranıĢlarını 

etkileyen çok fazla etken vardır. Bunların hepsinin farklı biçimlerde etkileĢime 

girmesiyle bireysel farklılıklar meydana gelir (Erden ve Altun, 2006). 

Bireysel farklılıklar; bireysel farklılıkların nedenleri ve bireysel farklılıkların 

kategorileri Ģeklinde sınıflandırılmaktadır (Bacanlı, 2002). Bu sınıflandırma ġekil-

4‟de sunulmuĢtur. 
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ġekil-4: Bireysel Farklılıklar ġeması 

 

 (Bacanlı, 2002) 

2.6.2.1. Bireysel Farklılıkların Nedenleri 

Bireysel farklılıkların nedenleri ġekil-4‟de görüldüğü gibi ana-baba tutumları, 

ekolojik perspektifler ve çevresel etkilerdir. Bireysel farklılıkların temelinde 

kalıtımın yanında çevrenin de etkili olduğu görülmektedir. 

2.6.2.2. Bireysel Farklılıkların Kategorileri 

A. Zekâ: Üzerinde uzun yıllar çalıĢılan zekâ, soyut bir kavramdır. GeçmiĢten 

bugüne kadar araĢtırmacılar bireylerin zihinsel yapılarına ve davranıĢlarına bakarak 

zekâ üzerine fikir yürütmüĢlerdir (Çepni, 2005). Zekâ çeĢitli psikolog ve kuramcılar 

tarafından tarih boyunca farklı biçimlerde açıklanmıĢ ve tanımlanmaya çalıĢılmıĢtır 

(Erden ve Akman, 2001).  

B. Diğer Farklılıklar: Öğrenmeyi etkileyen, öğrenen üzerinde etkisi bulunan 

zekâ dıĢındaki diğer farklılıklar, denetim odağı, cinsiyet rolü, empati, özsaygı vb. 

gibi özellikler de bireysel farklılıklar içerisinde yer alarak sınıflandırılmıĢtır (Bacanlı, 

2002). Bu sınıflandırmaya dâhil olan farklılıklardan bazıları aĢağıda sunulmuĢtur. 

B.1. Denetim Odağı: Denetim odağı, kiĢinin olayların nedenlerini 

nerede aradığı ve görmeye çalıĢtığını ifade eder. 

B.2. Cinsiyet Rolü: KiĢinin içinde yaĢadığı toplumda kendi cinsine 

atfedilen özellikleri taĢıma derecesi olarak tanımlanabilir. 
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B.3. Özsaygı: KiĢinin kendisine karĢı beslediği olumlu duyguları ifade 

eder. 

B.4. Empati (EĢduyum): Bir kiĢinin kendisini bir baĢkasının yerine 

koyması ve onun tarafından olaylara bakabilmesidir. 

C. BiliĢsel Stil Farklılıkları: BiliĢsel stil, bilgiyi algılama ve düzenlemedeki 

farklı yollar olarak tanımlanabilir. Bacanlı (2002)‟ya göre öğrencilerin biliĢsel 

davranıĢ biçimleri, daha doğrusu yaklaĢımları, zihinlerini kullanıĢ biçimleri 

birbirinden farklılıklar göstermektedir. Bu farklılıklar; algılama, bilgi iĢleme, 

düĢünme ve öğrenme stilleri baĢlıkları altında ele alınabilir.  

2.6.2.3. Eğitimde Bireysel Farklılığın Önemi 

Bireysel farklılıklar eğitim-öğretim ortamlarında çok önemli bir yere sahiptir 

ve pek çok yönden eğitim-öğretim ortamlarını etkilemektedir. Bu etkileri Ģöyle 

sıralayabiliriz: 

1. Bireysel farklılıklar pozitif etkiye sahiptirler ve sınıf ortamlarında farklı 

eğitim-öğretim faaliyetlerinin uygulanmasında etken olduğundan dolayı 

bir kaynağı/zenginliği ifade eder. 

2. Öğretme-öğrenme problemlerinin baĢarıyla çözümlenmesinde etkilidir. 

3. Bireysel farklılıklar kapsamında değerlendirilen öğrenme stillerinde 

belirlenen farklılıklar davranıĢlarda gözlenebilen farklılıklardan çok daha 

fazladır. 

4. Bireysel farklılıklar konusu farklı yaklaĢımlar, modeller, teoriler, 

araĢtırmalar ve problemlerin çözümlerine yönelik öneriler için zengin bir 

kaynak sağlar (Ekici, 2003). 

2.6.2.4. Öğrenme-Öğretim ve Bireysel Farklılıklar 

Deryakulu (2006) çalıĢmasında, Smith ve Ragan‟ın (1999) öğretme-öğrenme 

sürecinin tasarlanması ve uygulanmasında dikkate alınması gereken çeĢitli bireysel 

farklılıkların bazılarını biliĢsel, toplumsal, duyuĢsal ve fizyolojik öğrenci özellikleri 

kategorileri altında ele alarak yaptığı sınıflamalarına yer vermektedir. Tablo 2.7‟de 

bu kategorilere yer verilmiĢtir. 
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Tablo-2.7: BiliĢsel, DuyuĢsal, Toplumsal ve Fizyolojik Öğrenci Özellikleri 

BiliĢsel, DuyuĢsal, Toplumsal ve Fizyolojik Öğrenci Özellikleri 

BiliĢsel DuyuĢsal Toplumsal Fizyolojik 
 

• Zekâ bölümü (IQ) 

• Yetenek türü ve 

düzeyi 

• BiliĢsel geliĢim 

düzeyi 

• Dil geliĢim düzeyi 

• Okuma düzeyi 

• Sözcük bilgisi 

düzeyi 

• Görsel okur-

yazarlık düzeyi 

• BiliĢsel/öğrenme 

biçimi 

• Öğrenme 

stratejileri 

• Önbilgi düzeyi 

 

• KiĢilik yapısı 

• Ġlgiler 

• Güdülenme tür 

ve düzeyi 

• Tutumlar 

• Akademik benlik 

algısı 

• Kaygı düzeyi 

• Denetim odağı 

• Epistemolojik 

inançlar 

• Öz-yeterlilik 

inanç 

• Diğer inançlar 

 

• Akran iliĢkileri 

• Otoriteye karĢı 

tepkiler 

• Ahlaki geliĢim 

düzeyi 

• Rol modelleri 

• ĠĢ birliği yapma 

ya da yarıĢma 

eğilimi 

• Irksal köken 

• Sosyo-

ekonomik 

düzey 

• Aile yapısı ve 

desteği 

 

• Duyusal 

algılama 

kapasitesi 

• Beyninin bilgi 

iĢleme 

kapasitesi 

• Genel sağlık 

durumu 

• Cinsiyeti 

• YaĢı 

 

(Kaynak: Deryakulu, 2006) 

Yapılandırmacı anlayıĢın da zaman içerisinde eğitim alanında önem kazanması 

ve uygulama alanları bulmasıyla, öğrenmenin bireysel bir etkinlik olduğu ve bu 

süreçte bilginin alınmasından, örgütlenmesine ve bilgiye yüklenen anlama değin 

bireysel farklılıklar bulunduğu kabul edilmeye baĢlanmıĢtır. 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 çalıĢmaları 

gerçekleĢtirdikleri hallerde bile farklı öğrenmeler, baĢarılar göstermektedirler. Bu 

durum öğrencilerin farklı bireysel özellikleri ile açıklanabilir. Bu özelliklerin 

baĢında, bireylerin öğrenme potansiyelleri gelir (Demir, 2010). 

Okullardaki öğrencilerin "öğrenmeyi öğrenmesi", büyük ölçüde öğretmenin 

“öğrenmeyi öğretme” etkinliklerinin sonunda sağlanabilir. Öğrencilerin öğrenmeyi 

öğrenebilmeleri için öncelikle kendilerini öğrenme özellikleri bakımından tanımaları 

gereklidir. Kısacası, öğrenciler hem kendi öğrenme özelliklerini tanıyarak hem de 

öğrenmede yararlanılan teknikleri bilip kullanarak öğrenmeyi öğrenebilirler ve etkili 

öğrenmeyi gerçekleĢtirebilirler. Bu noktadan hareketle öğrencilerin öğrenme 

özellikleri olan “öğrenme stilleri” önem kazanmaktadır (Özer, 1998). 
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2.7. ÖĞRENME STĠLĠ 

Günümüzde öğrencilerin bireysel farklılıklarına önem veren ve son yıllarda 

ülkemizde popüler olan kavramlardan birisi de öğrenme stilleri kavramıdır. 

Öğrenmeyi etkileyen bireysel farklılıklardan bir tanesi de öğrenme stilleridir.  

Bireyin öğrenmeye yönelik özelliklerini içeren “öğrenme stili” kavramı, 

öğrenme açısından önemli bir yere sahiptir. Bu kavramı tanımlamadan önce “stil” 

kavramı açıklanabilir.  

2.7.1. Stil kavramı 

Stil, kelime anlamı olarak tarz, üslup Ģeklinde tanımlanmaktadır. Bir baĢka 

deyiĢle kendine özgü bir anlayıĢ, yapı olarak açıklanabilir (TDK, 2012).  

Stil, bireyin birbiriyle tutarlı ve oldukça sürekli eğilimlerinden ya da 

tercihlerinden oluĢan genel niteliğidir. Stil, bireyi baĢkalarından ayıran bir özellik 

taĢır, bireyin kendine özgü, hem kiĢiliğiyle ilgili hem de entelektüel iĢ görmesiyle 

ilgili olan genel özelliktir (Riding ve Rayner, 1998; Akt: Güven, 2004).  

Stil, kiĢilik düzeyinde, özelliklerle sınırlı bilgi iĢlem etkinliğine karĢılık gelen 

ve temeli biyolojik olan bir kavramdır. Stil kavramında biyolojik köken ağır bastığı 

için standarttır (Babadoğan, 2000). Doğası gereği, stil kolay değiĢmez ve 

nörofizyolojik temeli olan bir değiĢkendir (Cengizhan, 2006). 

4.3.1. Öğrenme Stili Kavramı 

Öğrenme stili kavramı ilk defa 1960 yılında Rita Dunn tarafından ortaya 

atılmıĢtır. O yıllardan beri de üzerinde sürekli çalıĢılmıĢ ve çeĢitli araĢtırmalar 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu çalıĢmaların amacı, stil kavramını merkeze alarak insanların 

birbirinden farklı biçimde bilgiyi aldıklarını, iĢlediklerini, depoladıklarını, geri 

getirdiklerini ve öğrendiklerini ortaya koymaktır. Bu konu 1960‟lardan çok sonraları 

okullara girmiĢ ve uygulama alanı bulmuĢtur (Boydak, 2001). 

Her birey farklı yollarla öğrenir. Tıpkı saç stilleri, kıyafet tercihleri, damak 

zevkleri vb. olduğu gibi her birey kabiliyetine uygun doğal, kolay ve rahatlık 

gerektiren öğrenme stillerini tercih eğilimindedir. Bu stiller bireylerin bilgiye en az 

enerji ile en kısa ve en etkin bir Ģekilde ulaĢmasını sağlar. Dolayısıyla, her bireyin 

kendine özgü öğrenme stili vardır. DoğuĢtan var olan bu özellik, insan yaĢamının her 
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anında ve her boyutunda davranıĢları etkiler (Aydoğdu ve Kesercioğlu, 2005). Bu 

bağlamda bazı araĢtırmacılar, öğrenme stillerinin öğrencilerin öğrenme ortamında 

nasıl harekete geçeceğini ya da ne Ģekilde davranacağını gösteren belirgin bir 

öğrenme tarzı, kiĢisel ve ayırt edici bir özellik olarak ele almıĢlardır (Koçak, 2007). 

Ele alınan bu farklılıklar, öğretim süreci içerisinde tasarlanan etkinlikleri belirlemede 

önemli bir rol oynamaktadır. 

Öğretim sürecinde öğrenme stillerini dikkate almak, bunların temele alındığı 

öğretimsel süreçleri tasarlayabilmek için farklı modeller oluĢturulmuĢtur. Bu farklı 

modellerin oluĢturulmasında, araĢtırmacıların temel aldığı değiĢkenlerdeki 

farklılıklar ve bu değiĢkenlere bağlı olarak öğrenme stillerini tanımlama 

biçimlerindeki çeĢitlilik önemli rol oynamıĢtır. Bu değiĢkenleri dikkate alarak birçok 

araĢtırmacı öğrenme stillerini tanımlamıĢtır (Veznedaroğlu ve Özgür, 2005).  

“Öğrenme stili”, genel olarak bir öğrencinin, öğrenme çevresini psikolojik 

olarak nasıl algıladığını, çevresi ile nasıl etkileĢimde bulunduğunu ve nasıl tepki 

verdiğini ortaya koyan bireysel özellikler ve tercihler grubu olarak tanımlanır (Ersoy, 

2003). Grasha (2002), öğrenme stilini öğrencinin bilgiyi alma sürecindeki becerisi ve 

öğrenme deneyimlerinin bir araya getirilmesi olarak tanımlamıĢtır. Dunn ve Dunn 

(1992) öğrenme stilini; her birey için farklılık gösteren, bireyin yeni ve zor bilgi ya 

da beceriler üzerine odaklanması ile baĢlayan, bilgiyi alma, zihinde iĢleme ve kendi 

zihnine yerleĢtirmede kullandığı bir yol olarak tanımlar.  

McCarthy (2000)‟e göre öğrenme; yeni birĢeylerin farkına varma ve bu 

yeniliklere karĢı gösterilen tepkidir (Akt: Peker, 2003). Gregorc (1979) öğrenme 

stilini bir bireyin nasıl öğrendiğini ve buna nasıl uyum sağladığını gösteren ayırt 

edici davranıĢlardan oluĢtuğu görüĢündedir. Kolb (1984) ise öğrenme stilini, bireyin 

bilgiyi alma ve iĢleme sürecinde tercih ettiği kiĢisel yöntem olarak tanımlamıĢtır. 

Keffe (1979) ise öğrenme stilini, bireylerin öğrenme ortamlarında nasıl 

algıladığı, karĢılıklı nasıl etkileĢime girdiği ve tepkide bulunduğuna iliĢkin belli bir 

dereceye kadar değiĢmeyen istikrarlı göstergeler olarak kullandıkları biliĢsel, 

duyuĢsal ve fizyolojik davranıĢ özellikleri Ģeklinde tanımlamıĢtır. Bu tanım, bireysel 

faklılıkların bireysel, duygusal ve fizyolojik ya da duyusal üç yönünü ortaya 

çıkarmaktadır. 
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James ve Galbrait (1985) ise öğrenme stilini, görerek, iĢiterek, hareket ederek, 

dokunarak, yazarak/okuyarak, koklayarak/tadına bakarak ve kiĢiler arası iletiĢim 

olmak üzere yedi farklı algısal boyutlu bir kavram olarak ifade etmektedirler. 

AraĢtırmacılara göre, ifade edilen yedi farklı öğrenme stili duyuların çevre ile 

etkileĢiminden ortaya çıkmaktadır (Akt: Ekici, 2003).  

Felder (1996) öğrenme stilini, öğrencilerin bilgiyi alma ve iĢleme yollarındaki 

karakteristik güçler ve tercihleri olarak tanımlamaktadır.  

Öğrenme stilleri üzerine yapılan tanımlardaki farklılıklar, bu tanımları yapan 

araĢtırmacıların da kendine özgü bireysel farklılıklarının, karakteristik özelliklerinin 

ve kendilerine ait bir düĢünce sistemlerinin olduğunu göstermektedir. Öğrenme 

stilleri üzerine yapılan tanımlardan da anlaĢılacağı üzere öğrencinin kendi kendine 

öğrenmesini sağlamasında büyük katkıları olan öğrenme stilleri, ölçme araçlarında, 

öğrenme stillerine yönelik eğitim-öğretim materyallerinde, öğrenme stili 

modellerinde, öğrenme ortamlarının düzenlenmesinde öğretmenin hazırladığı sınıf-

içi düzende, sınıf-içi iletiĢim ortamlarının sağlanmasında ve öğrenme sürecine dâhil 

edilebilecek buna benzer pek çok konuda kendini göstermektedir (Süral, 2008). 

4.3.2. Öğrenme Stili Boyutları 

Öğrenme stilinin pek çok tanımı yapılmaktadır. Ancak her bir tanım öğrenme 

stillerine ait farklı bir boyutu vurgulamaktadır. Her ne kadar öğrenme stilinin 

bireyden bireye farklılaĢtığı ve öğrenmede etkili bir etmen olduğu kabul edilse de, 

öğrenme stillerinin doğası ve belirleme yöntemleri konusunda çok farklı yaklaĢımlar 

söz konusudur. Bunun temel nedeninin, bir bireyin öğrenme stillerinin farklı 

boyutlarının olması ve kuramcıların bunlardan sadece bir tanesi üzerine 

yoğunlaĢmaları olduğu söylenebilir (Guild ve Garger, 1998; Akt: KarataĢ, 2004). 

Guild ve Garger (1998), Cornet (1983) ve Curry (1983), bir bireyin öğrenme 

stili boyutlarını; 

 BiliĢsel Boyut: Bilgiyi alma, iĢleme, depolama, kodlama ve kodları çözme 

biçimi. (Örneğin: Gregorc Öğrenme Stili Modeli, Kolb Öğrenme Stili Modeli, 

McCarthy 4MAT Öğrenme Stili Modeli, Dunn ve Dunn Öğrenme Stili 

Modeli, Curry Öğrenme Stili Modeli…). 



56 
 

 
 

 DuyuĢsal Boyut: Güdü, dikkat, denetim odağı, ilgiler, risk almaya isteklilik, 

sebat, sorumluluk ve sosyal hayattan zevk alma gibi alanlarla ilgili bireysel 

özellikler ve heyecana dayalı özellikler. (Örneğin: Dunn ve Dunn Öğrenme 

Stili Modeli, Curry Öğrenme Stili Modeli…). 

 Fizyolojik Boyut: Duyusal algı (görsel, iĢitsel, kinestetik, dokunma ve tat 

alma), çevresel özellikler (gürültü düzeyi, ısı, ıĢık ve oda düzeni), çalıĢma 

sırasında yiyecek ihtiyacı ve gün içinde en iyi öğrenmenin sağlanacağı zaman 

aralığı olarak sınıflandırmıĢtır. (Örneğin: Dunn ve Dunn Öğrenme Stili 

Modeli, Curry Öğrenme Stili Modeli…) (Akt: Ekici, 2003). 

Öğrenme stilinin içerdiği bu boyutlar aynı zamanda öğrenme stilleri 

modellerinin de temelini oluĢturmaktadır. 

2.7.4. Öğrenme Stili Modelleri 

Literatür incelendiği zaman pek çok farklı öğrenme stili modeli karĢımıza 

çıkmaktadır.  Bu farklılığın sebebi olarak, öğrenme stilinin farklı boyutlarının olması 

ve araĢtırmacıların bu farklı boyutlardan biri ya da birkaçı üzerine yoğunlaĢarak 

modelini oluĢturması söylenebilir. Bu modellerden baĢlıcaları Ģunlardır: 

• Dunn ve Dunn Öğrenme Stili Modeli  

• Grasha ve Riechmann Öğrenme Stili Modeli  

• Kolb Öğrenme Stili Modeli  

• Myers ve Briggs Psikolojik Tipler Kuramı  

• Jung Öğrenme Türü Kuramı  

• Gregorc Öğrenme Stili Modeli  

• Curry Öğrenme Stili Modeli  

• Honey ve Mumford Öğrenme Stili Modeli  

• McCarthy Öğrenme Stili Modeli (4MAT Modeli)  

2.7.4.1. Dunn ve Dunn Öğrenme Stili Modeli 

Dunn ve Dunn stil modelinin temelinde bireylerin özgün bir biyolojik ve 

geliĢimsel özellikler bütününe sahip oldukları düĢüncesi yatmaktadır. Bu özgün 

özellikler kiĢinin yeni bilgi ve becerileri nasıl öğrendiğinin temel göstergesidir. 

Öğrencilerin öğrenme kapasitelerine göre öğretim durumları düzenlenirse, öğrenme 

oranı ve kalitesi artmaktadır. Bu öğrenme stili modeli öğrencinin değiĢik uyarıcılara 
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verdiği tepkilere dayanmaktadır. Dunn ve Dunn (1992) öğrenme stili modelinin 

temel varsayımları aĢağıda verilmiĢtir: 

1.  Bireylerin pek çoğu öğrenebilir. 

2. Öğrenme ortamları, kaynakları ve yaklaĢımlar farklılaĢtıran öğrenme stili 

güçlerine cevap verir. 

3. Herkes öğrenme güçlerine sahiptir, fakat farklı insanlar çok farklı öğrenme 

güçlerine sahiptir. 

4.  Bireysel öğretim teknikleri vardır ve sonuçları güvenilir olarak ölçülebilir. 

5. Uygun ortamlar, kaynaklar ve yaklaĢımlar verilirse istatistiksel olarak 

öğrenciler baĢarı testlerinden ve tutum testlerinden yüksek baĢarı elde ederler. 

6. Çoğu öğretmen kendi öğretimlerinin mihenk taĢı olarak öğrenme stillerini 

kullanmayı öğrenebilirler. 

7. Öğrencilerin pek çoğu yeni ya da zor akademik materyallere konsantre 

olduklarında kendi öğrenme stillerinde öğrenebilirler (Akt: Çelik, 2004). 

Rita ve Kenneth Dunn, öğrenme stillerini, 5 uyarıcı grubunda 21 alt kategoride 

toplamıĢtır. Bunlar; 

 Çevresel Uyarıcılar 

  Ses 

  IĢık 

  Sıcaklık 

  Düzen 

 Duygusal Uyarıcılar 

  Motivasyon  

  Sorumluluk 

  Sebat  

  Yapı 

 Sosyolojik Uyarıcılar 

  Bireysellik 

  EĢle/Çiftle 

  ArkadaĢ/Takım 

  YetiĢkinle 

  ÇeĢitlilik 

 Fizyolojik Uyarıcılar 

  Algılama 

  Yeme-Ġçme 

  Zaman 

  Hareketlilik 

 Psikolojik Uyarıcılar 

 Evrensel-Analitik 

 Beyin Yarım Küreleri 

 Tepkisel-DüĢünsel 
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ġekil-5: Dunn ve Dunn Öğrenme Stili Modeli 

(Kaynak: Dunn ve Dunn, 1993) 

Çevresel Uyarıcılar 

 Ses: Öğrencinin öğrenme ortamındaki ses tercihini ifade eder. Bazı 

öğrenciler sesli ortamlarda bazıları ise sessiz ortamlarda öğrenme eylemini 

daha baĢarılı gerçekleĢtirirler (sesli-sessiz). 

 IĢık: Öğrencinin öğrenme ortamında tercih ettiği ıĢık seviyesini ifade eder. 

Bazı öğrenciler loĢ ıĢıklı ortamlarda bazıları ise daha parlak ıĢıklı 

ortamlarda öğrenme eylemini daha baĢarılı gerçekleĢtirirler (parlak ıĢık- 

loĢ ıĢık). 

 Sıcaklık: Öğrencinin öğrenme ortamındaki ısı seviyesi ile ilgili tercihini 

ifade eder. Bazı öğrenciler daha serin ortamlarda bazıları ise daha sıcak 

ortamlarda öğrenme eylemini daha baĢarılı gerçekleĢtirirler (sıcak-soğuk). 

 Düzen: Öğrencinin öğrenme ortamında tercih ettiği oda ve içersindeki 

mobilya düzenidir. Öğrencinin öğrenme eylemini geçekleĢtirirken masada 

mı, farklı tip mobilyalarda mı, yaslanarak mı, oturarak mı, uzanarak mı 

çalıĢmayı tercih etmesiyle ilgilidir (düzenli-düzensiz). 
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Duygusal Uyarıcılar 

 Motivasyon: Öğrencinin öğrenme eylemi için gösterdiği motivasyonun 

türünü ya da düzeyini ifade etmektedir. Öğrencinin öğrenme eylemini 

gerçekleĢtirirken kendi kendine mi, yetiĢkinlerin ödül veya cezalarıyla mı 

ya da hangi Ģekilde motive olduğuyla ilgilidir (motivasyonlu-

motivasyonsuz). 

 Sorumluluk: Bireyin öğrenme eylemini gerçekleĢtirirken ne kadar 

sorumluluk duyduğunu, tek baĢına sorumluluk alabilmesini, herhangi bir 

yetiĢkinin desteğine ihtiyaç duyup duymamasını, sorumluluğunu yerine 

getirirken sık sık geribildirim ve rehberliğe ihtiyaç duyup-duymaması gibi 

durumları ifade etmektedir (sorumlu-sorumsuz). 

 Sebat: Öğrencinin öğrenme iĢlemini ya da öğrenmedeki kararlığını ifade 

etmektedir. Sebat, öğrencinin dikkat aralığını ifade eder. Bitirene kadar tek 

bir ödevi mi yoksa aynı anda farklı ödevleri yapabilmesiyle ilgilidir 

(sabırlı-sabırsız). 

 Yapı: Ögrencinin öğrenme eylemini gerçekleĢtirirken, ne öğreneceği, 

nasıl öğreneceği ve kendisinden neler beklendiği devamlı kendisine 

bildirilsin mi, yoksa hedef gösterilsin ve daha sonra kendisine hiç karıĢılıp 

karıĢılmaması ile ilgilidir (yapılanmıĢ-yapılanmamıĢ). 

Sosyolojik Uyarıcılar 

 Bireysellik: Öğrencinin öğrenme eylemini kendi kendine 

gerçekleĢtirebilmesini ifade eder. Öğrenci kendi kendine öğrenmeyi mi 

tercih ediyor yoksa grupla mı? Ne zaman kendi kendine ne zaman bir 

grubun elemanı olarak öğrenmeyi tercih ediyor? Öğrenciyi arkadaĢları mı 

yönlendiriyor, tartıĢma ve etkileĢim öğrenmesini kolaylaĢtırıyor mu? 

 EĢle/çiftle: Öğrencinin öğrenme eylemini tek bir arkadaĢı ile 

gerçekleĢtirebilmesini ifade eder. Öğrenci bir arkadaĢıyla çalıĢmayı tercih 

ediyor mu? Gruptan ziyade tek arkadaĢ mı istiyor? Bazıları kendi baĢına 

veya küçük gruplarla çalıĢmayı değil bir arkadaĢla çalıĢmayı tercih 

ederler. 
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 Akranıyla veya takımla: Öğrencinin öğrenme eylemini gerçekleĢtirirken 

bir takımın elemanı olarak mı, yoksa tek baĢına mı çalıĢmayı tercih 

ediyor? Öğrenci bir grubun elemanı olarak, onlarla tartıĢıp, karĢılıklı 

etkileĢip mi, yoksa yalnız baĢına mı iĢ yapmak istiyor? 

 YetiĢkinle: Öğrencinin öğrenme eylemini bir yetiĢkinin rehberliğinde 

gerçekleĢtirebilmesini ifade eder. Öğrenci bir otorite ile çalıĢmaya ne tepki 

gösterir? Bir yetiĢkin veya öğretmen ile birlikte mi çalıĢır, yoksa onların 

rehberliği ve yardımını geri mi çevirir? 

 ÇeĢitlilik: Öğrencinin öğrenme eylemini gerçekleĢtirirken tercihlerinin 

belirli olmamasını ve öğrenme ortamına göre değiĢen tercihlerinin 

olmasını ifade eder. Öğrenci çalıĢırken birtakım belli yollar ve iĢlemler mi 

izler yoksa öğrenirken çeĢitli yollar ve iĢlemler mi tercih eder? 

Fizyolojik Uyarıcılar 

 Algılama: Öğrencinin öğrenme eylemini görerek, dinleyerek ya da 

dokunarak gerçekleĢtirebilmesini ifade eder. Öğrenme eylemini görsel 

materyaller mi (resimler, haritalar, okuma materyalleri) yoksa iĢitsel 

faaliyetler mi (ses kasetleri, müzik, ders dinleme) ya da dokunsal içerikli 

(not alma, projede çalıĢma, günlük tutma, maket yapma vs.) materyallerle 

mi gerçekleĢtirme tercihi ile ilgilidir.  

 Yeme-Ġçme: Öğrencinin öğrenme eylemini birĢeyler yiyerek ya da içerek 

gerçekleĢtirebilmesini ifade eder. Öğrenme eylemi sırasında bir Ģeyler 

yiyip içme isteği ile ilgilidir. Çocuk, öğrenirken birĢey yeme, içme veya 

sakız çiğnemeyi tercih ediyor mu? Soğuk içecek mi içer, yoksa kahve mi? 

Hafif bir Ģeyler mi yer, yoksa ses çıkaran yiyecekler mi yemeyi tercih 

eder? 

 Zaman: Öğrencinin öğrenme eylemini günün belirli saatlerinde 

gerçekleĢtirebilmesini ifade eder. Öğrencinin öğrenme eylemini 

gerçekleĢtirmek için tercih ettiği zaman dilimi (sabah, öğlen, öğleden 

sonra, aksam vb. gibi) ile ilgilidir. Çocuk günün hangi saatlerinde nasıl bir 

enerjiye sahip? Sabahları mı, akĢamları mı, öğleyin mi, öğleden önce mi, 

sonra mı daha iyi çalıĢıyor? 
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 Hareketlilik: Öğrencinin öğrenme eylemini gerçekleĢtirirken vücudunu 

hareket ettirmesini ifade eder. Öğrencinin öğrenme eylemini uzun süre 

hareket etmeden mi, oturarak mı gezerek mi yoksa yerini ya da beden 

duruĢunu değiĢtirerek mi gerçekleĢtirme tercihi ile ilgilidir. Uzun süre 

hareket etmeden, oturarak mı çalıĢır, yoksa gezer, yerini veya beden 

duruĢunu mu değiĢtirir? Öğrenirken belki de bilinçsiz olarak hareketli mi 

olur? 

Psikolojik Uyarıcılar 

 Evrensel-Analitik: Öğrencinin öğrenme eylemini gerçekleĢtirirken 

konuya çalıĢma Ģeklini ifade eder. Bir bütün olarak vücudunu hareket 

ettirmesini ifade eder. Öğrencinin öğrenme eylemini bir bütün olarak ya 

da adım adım çalıĢarak gerçekleĢtirmesiyle ilgilidir. Evrensel öğrenciler 

konuyu bir bütün olarak ele alır ve sonuçla ilgilenirler. Parçalarla 

ilgilenmeden önce “büyük resmi” görmek isterler. Analitik öğrenciler ise 

adım adım ilerlerler. Her anlamlı parçayı iyice öğrendikten sonra onları 

“büyük resim” içinde birleĢtirmeyi denerler. 

 Beyin Yarım Küreleri: Öğrencinin öğrenme eylemini beyninin hangi yarı 

küresiyle gerçekleĢtirebildiğini ifade eder. Öğrencinin öğrenme eylemini 

gerçekleĢtirirken beyninin sağ ya da sol yarım kürelerini tercih etmesi ile 

ilgilidir. Beyninin sağ yarım küresini kullanan öğrenciler bireyler eĢ 

zamanlı ve bütünsel öğrenmeye yatkınlarken, sol yarım küresini kullanan 

öğrenciler daha analitik ve sıralı öğrenmeye yatkınlardır. 

 Tepkisel-DüĢünsel: Öğrencinin düĢünme tarzını ifade eder. Çabuk 

çıkarım yapıp çabucak karar vermeyi ya da karar vermeden önce çeĢitli 

alternatifleri düĢünüp önce bunları değerlendirmeyi tercih etmeyle ilgilidir 

(Zengin, 2008; Koçak, 2007; AĢkın, 2006). 

2.7.4.2. Grasha-Reichmann Öğrenme Stilli Modeli 

Grasha (1995), öğrenme ilkelerini belirleyen bir çalıĢma yapmıĢ ve insanların 

bilgiyi nasıl daha iyi kazanacaklarına, bilginin insan belleğinde nasıl daha kalıcı 

olabileceğine dair Ģu sonuçlara ulaĢmıĢtır:  
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 Öğrenciler en iyi yaparak, yapılanları zihninde Ģekillendirecek ve 

baĢkalarının yaptıklarını gözlemleyerek öğrenirler. 

 Öğrenmeyi kolaylaĢtıracak Ģekiller, göstergeler, anekdotlar, kavram 

haritaları, oyun kartları ve analojiler kullanılmalıdır. 

 Görevlerde zamanın verimli kullanılması öğrenmeyi etkiler. 

 Sosyal giriĢkenlik bilginin kalıcı olmasını ve kazanımını kolaylaĢtırır. 

 Ödüller öğrenmeyi teĢvikeder (Akt: Öztürk, 2007). 

Buradan hareketle Grasha (2002) altı adet öğrenme stili belirlemiĢtir. Bunlar: 

Rekabetçi (Competetive): Bu stile sahip kiĢiler, sınıf içindeki diğer 

öğrencilerden daha iyi performans gösterebilmek için çaba gösterirler. Derste 

sunulan ödüller için diğer öğrencilerle rekabet etmenin gerekliliğine inanırlar. Ġlgi 

odağı olmayı ve sınıf ortamında takdir edilmeyi severler. 

Avantajları: Öğrencileri, derse devam ettirmek ve öğrenme için hedefler 

belirleme noktasında motive eder. 

Dezavantajları: Bu stile sahip öğrenciler, daha az rekabetçi olan bireylerin 

yollarını tıkayabilir, bireylerin takdir edilmesi ve iĢbirlikçi öğrenmelerini 

zorlaĢtırabilir. 

ĠĢbirlikçi (Collaborative): Bu öğrenme stiline sahip bireyler; fikirlerin ve 

yeteneklerin paylaĢılarak öğrenilebileceğini düĢünür. Ayrıca öğretmenlerle iĢbirliği 

yaparak, baĢkalarıyla çalıĢmaktan sevk alırlar. 

Avantajları: Grup ve takımla çalıĢma becerilerini geliĢtirir. 

Dezavantajları: Rekabetçi insanlar için uygun değildir. Bu stile sahip bireyler, 

baĢkalarına çok fazla bağlı olduklarından tek baĢlarına çalıĢmaları zor olmaktadır. 

Çekingen (Avoidant):  Bu öğrenme stiline sahip bireyler; içeriği öğrenmek ve 

derse katılma noktasında hevesli değildirler. Derste öğrencilere ve öğretmenlere 

katılmazlar. Sınıf içinde neler olup bittiği ile ilgili değildirler.  

 Avantajları: Hayatlarını değiĢtirecek önemli adımları atmada gerginlik ve 

kaygıdan sakınabilirler. Eğlenceli fakat daha az üretici görevleri yapacak zamana 

sahiptirler. 
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Dezavantajları: Performansları düĢüktür ve olumsuz geri bildirim 

baĢarısızlıklarının baĢka bir hatırlatıcısıdır. Üretici amaçlar ortaya koymaktan 

kendilerini alıkoyarlar. 

Katılımcı (Participant): Sınıfın iyi bir üyesidir. Sınıfa gitmekten zevk alır ve 

mümkün olduğunca ders faaliyetlerine katılır. Derslere olabildiğince katılım 

gösterirler.  

Avantajları: Her sınıf deneyimini en iyi Ģekilde elde ederler.  

Dezavantajları: BaĢkalarının ihtiyaçlarını kendilerinin önünde tutabilirler.  

Bağımlı (Dependent): Az miktarda entelektüel merak gösterir ve sadece 

kendisine gerekli olanı öğrenir. Öğretmeni ve akranlarını yapı ve destek kaynağı 

olarak görür ve ne yapmaları gerektiği konusunda belirli bir kılavuz olarak otorite 

arayıĢı içindedir.  

Avantajları: Kaygılarını yönetmekte ve net talimatlar almakta ustadır. 

Dezavantajları: Bir öğrenci olarak özerk olma becerilerini geliĢtirmek ve 

kendi kendini yönlendirmek zordur. Belirsizlikle nasıl baĢa çıkacaklarını 

öğrenemezler. 

Bağımsız (Independent): Kendileri için düĢünmeyi seven ve kendi öğrenme 

yeteneklerine güvenen öğrencilerdir. Önemli olduğunu hissettikleri konuyu 

öğrenmeyi tercih ederler ve ders projelerinde diğer ögrencilerle çalıĢmaktansa yalnız 

çalıĢmayı tercih ederler. 

Avantajları: Kendi kendine baĢlayan, kendi kendini yöneterek becerilerini 

geliĢtiren öğrencilerdir. 

Dezavantajları: ĠĢbirlikçi becerilerde biraz yetersiz olabilirler. BaĢkalarıyla 

görüĢ alıĢveriĢinde bulunmak ve gerektiğinde yardım isteme konusunda sorun 

yaĢayabilirler. 
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Tablo-2.8: Grasha-Reichmann Öğrenme Stilli Modeli Özellikleri 

BAĞIMSIZ BAĞIMLI 

 Yalnız çalıĢmaktan hoĢlanma 

 Görevlerini tamamlama 

 Sorumluluk sahibi olma 

 Özgür düĢünebilme 

 Öğretmenin kılavuzluğuna güvenme 

 Desteğe ihtiyaç duyma 

 Sorumsuz olma 

 Lideri taklit etme 

ĠġBĠRLĠKÇĠ REKABETÇĠ 

 Aktiviteleri paylaĢmayı tercih etme 

 ĠĢbirliğinden zevk alma 

 EtkileĢimden hoĢlanma 

 YarıĢmacı ve ben merkezli olma 

 Kendine odaklanma ve kazanmaya 

güdülenme 

 Oyunlardan ve yarıĢmalardan hoĢlanma 

KATILIMCI ÇEKĠNGEN 

 Ders içeriğini önemseme 

 Sınıftan hoĢlanma 

 Öğrenmeyi isteme 

 Uyumlu olma ve yönlendirmeyi izleme 

 Ders içeriğini önemsememe 

 Sınıftan hoĢlanmama 

 Öğrenmeye karĢı ilgisiz olma 

 Uyumsuz olma ve yönlendirmelere 

direnme 

(Kaynak: Zengin, 2008) 

Grasha-Reichmann öğrenme stilleri de, diğer kiĢisel karakteristiklerde olduğu 

gibi, farklı durumlardan etkilenmektedir, bu sebeple öğretmenlerin bu durumla baĢa 

çıkabilmesinin üç yolu vardır: 

1. Öğretim süreçleri, özel stillere uyacak Ģekilde tasarlanabilir. 

2. Öğretim süreçleri, öğrencilerin sahip oldukları stillerdeki yaratıcı zıtlıkları 

sağlayacak Ģekilde tasarlanabilir. 

3. ÇeĢitli öğretim süreçleri kullanılabilir, böylelikle öğrencilere, kendi tercih 

ettikleri öğrenme stilleri ile “yaratıcı zıtlıklar” sağlayan yöntemler 

sergilenebilir (KarataĢ, 2004). 

Grasha (1996) öğrenme stilleri ile diğer değiĢkenler arasında tutarlı bir iliĢkinin 

var olduğundan söz etmiĢtir. Bu değiĢkenler: 

 • Akademik BranĢ: ÇeĢitli akademik disiplinlerdeki öğrencilerin branĢ 

profillerinde anlamlı bir fark yoktur. 

 • Lisansüstü ve Lisans Öğrencileri: Lisansüstü ve lisans öğrencilerinin 

öğrenme stilleri ĢaĢırtıcı derece benzerdir. Lisansüstü öğrencileri, lisans ve lisansüstü 

derslerinin arasındaki öğretim süreçlerin benzerliğinden sürekli Ģikâyetçidirler. 

 • Enstitü Türü: Ġki yıllık yüksek okul öğrencileri, dört yıllık enstitülere göre 

daha çok bağımlı, rekabetçi ve katılımcı stilleri benimseme eğilimindedirler. Bu 

durum, özellikle iki yıllık teknik programlar için doğrudur. 
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 • Cinsiyet: Kız öğrencilerin iĢbirlikçi stillerde daha yüksek puan alması 

istisnası dıĢında liberal sanatlar alanında lisans öğrencilerinin cinsiyetleri, öğrenme 

stilleri üzerinde anlamlı bir farklılığa sebep olmamıĢtır. Fizik eğitimi alanındaki 

erkekler öğrenciler rekabetçi, çekingen ve bağımsız rollerde kız öğrencilere göre 

daha yüksek puan almıĢlardır. Kız öğrenciler ise stillerinde çok daha fazla katılımcı 

ve biraz daha fazla da bağımlıdır. 

 • YaĢ: 25 yaĢın üstündeki öğrenciler öğrenme stillerinde daha bağımsız ve 

katılımcı olma eğilimindedirler. 25 yaĢın altındakilerde öğrencilerin ise, çekingen ve 

rekabetçilik düzeyi yüksek, sınıftaki katılım düzeyi düĢüktür. 

 • Not (derece): Çekingen öğrencilerin aldıkları notlar düĢükken katılımcı 

stile sahip olanların dereceleri ise yüksektir. Bu iki boyutun bulguları sürpriz 

olamamakla birlikte, sınıf süreçleri ile katılım derecesi arasındaki iliĢkiden 

kaynaklanmaktadır. Notlar ile diğer öğrenme stilleri arasında hiçbir tutarlı iliĢki 

bulanamamıĢtır. 

 • Öğrenme Stili, Öğretim Tercihleri ve Öğretim Stili: Öğretim Stilleri 

Envanteri ve sınıf süreçleri ile iliĢkili çalıĢmasında, belirli öğretim stillerinin 

öğrencilerin öğrenme stillerini benimsemeleri noktasında teĢvik ettiği sonucuna 

ulaĢmıĢtır. 

2.7.4.3. Kolb Öğrenme Stili Modeli 

YaĢantısal öğrenme modeli olarak da ifade edilen Kolb öğrenme stili modeli, 

1923 yılında Jung tarafından ortaya atılan öğrenme döngüsü modeline dayanır. 

Jung‟un öğrenme döngüsü modelinden etkilenen Kolb, yaĢantısal öğrenme modelini 

ortaya atmıĢtır (Mutlu ve Aydoğdu, 2003). Kolb öğrenme stili modelinin temelini 

Kolb‟un YaĢantısal Öğrenme Kuramı (Experiental Learning Theory) 

oluĢturmaktadır. Kuram öğrenmeyi, bilginin, deneyimlerin dönüĢtürülmesi yoluyla 

oluĢturulduğu Ģeklinde tanımlamaktadır. Öğrenme sürecinde, kavrama ve 

dönüĢtürme olmak üzere iki boyut olduğu ileri sürülmektedir (Kolb, 1984; Akt: 

Uğur, 2008). 
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ġekil-6: YaĢantısal Öğrenme Döngüsü  

 

 

 

 

 

 

 

 

       

 

(Kolb, 1984) 

Kolb (1984)‟a göre birey bilgiyi kendi yaĢantılarından, deneyimlerinden 

öğrenir ve bu öğrenmenin sonuçları güvenli bir Ģekilde değerlendirilir. YaĢantısal 

öğrenme, kiĢisel geliĢim ve öğrenme için seçilmektedir. Kolb'un savunduğu 

yaĢantısal öğrenme döngüsüne göre öğrenme; 

 Bir süreç olarak tasarlanır ve deneyimlere bağlı olarak fikirler Ģekillenir. 

 Bilginin yapılandırıldığı bir süreçtir. 

 Deneyimlere bağlı bir süreçtir. 

 KiĢi ve ortam arasındaki iĢlemleri içerir. 

 Dünyaya uyum sağlama sürecidir (Riding ve Rayner, 1998; Akt: AktaĢ, 

2007). 

YaĢantısal öğrenmede 4 farklı öğrenme yeteneği vardır (AĢkar ve Akkoyunlu, 

1993): 

 Somut YaĢantı (SY), 

 Yansıtıcı Gözlem (YG), 

 Soyut KavramsallaĢtırma (SK), 

 Aktif YaĢantı (AY)  

AĢağıda bu dört öğrenme yeteneği açıklanmıĢtır (Kolb, 1984; Kolb, Baker ve 

Dixon, 1985; Akt: Ergür, 1998): 

Somut YaĢantı (SY): YaĢantı ve problemlerle bireysel olarak ilgilenmek ve 

hissetmek, düĢünmekten daha önemli görülmektedir. Bu öğrenme biçimine sahip 

kiĢiler diğer bireylerle birlikte olmaktan mutlu olurlar, gerçek olayların içinde yer 

almaktan zevk alırlar, yeni görüĢ ve düĢüncelere açık, incelemeye hazır ve istekli 

KiĢisel GeliĢim 

Eğitim 

YaĢantısal 

Öğrenme 

ĠĢ 
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olurlar, genelde sezgilere dayalı karar verme ve yapısal olmayan durumlarda baĢarılı 

olurlar.  

Yansıtıcı Gözlemler (YG): DüĢünce ve olayları dikkatlice gözlemleyerek, 

farklı görüĢ açılarından değerlendirme süreci üzerinde odaklaĢmıĢtır. Bu öğrenme 

biçimini benimseyen kiĢilerin pratik uygulamalar yerine olayın özünü kavrama, 

düĢünce ve olayları sezgi yoluyla anlama, fikirlerin oluĢmasında kendi düĢünce ve 

duygularına güvenme, sabırlı, tarafsız ve dikkatli düĢünerek karar verme konularında 

baĢarılı oldukları söylenilebilir. 

Soyut KavramsallaĢtırma (SK):  Mantık, kavramlar ve düĢünceler 

duygulardan çok daha önemli bir yere sahiptir. Genel kurallar, kuramlar geliĢtirme ve 

bir problemin çözümünde bilimsel yaklaĢım kullanma önem kazanmaktadır. Bu 

öğrenme biçimine sahip kiĢilerin sistematik planlama yapma konusunda baĢarılı 

oldukları söylenilebilir.  

Aktif YaĢantı (AY): Bireyler çevrelerini etkileme ve durumları değiĢtirme 

özelliğine sahiptir. Bu öğrenme biçiminde izlemekten çok, pratik uygulamalar 

yapma, mutlak gerçek yerine iĢe yarayanı benimseyip diğerlerini reddetme söz 

konusudur. Aktif yaĢantı öğrenme biçimine sahip bireyler baĢladıkları iĢi tamamlama 

ve hedeflerine ulaĢabilmek için risk alma konusunda duyarlı ve baĢarılı olmakta, 

ayrıca çevreleri üzerinde etkili olmaktan ve bunun sonuçlarını görmekten mutlu 

olurlar.  

ġekil-7: Kolb Öğrenme Stili Modeli 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

(Kaynak: Veznedaroğlu ve Özgür, 2005) 

SOYUT 

KAVRAMSAL. 

SOMUT 

YAġANTI 

Öğrenme 

Biçimleri 

YANSITICI 

GÖZLEM 

AKTĠF 

YAġANTI 

Öğrenme 

Yolu 

Hissederek Ġzleyerek DüĢünerek Yaparak 

Öğrenme 

Stili YERLEġTĠREN 

AYRIġTIRAN ÖZÜMSEYEN DEĞĠġTĠREN 
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Tablo-2.9: Kolb Öğrenme Stili Özellikleri 

Öğrenme 

Stilleri 

Güçlü Öğrenme 

Yönleri 

Tercih Edilen 

Ortamlar 

Tercih Edilen 

Aktiviteler 

 

 

 

Somut 

YaĢantı 

• Sezgileri ile öğrenirler 

• Özel deneyimlerden 

öğrenirler 

• Ġnsanlarla iliĢki kurarlar 

• Hislerine duyarlıdır. 

• Yeni deneyimlerden 

öğrenirler 

• Geri bildirim ve tartıĢmalar 

• KiĢisel tavsiyeler 

• Burada öğretmen yardımcı 

ve rehberdir. 

• Okumalar 

• Örnekler 

• Alan çalıĢmaları 

• Laboratuarlar 

• Problem kümeleri 

• Gözlemler 

• Simülasyonlar 

• Metin okumaları 

• EtkileĢimli dersler 

 

 

Yansıtıcı 

Gözlem 

• Algıları ile öğrenirler 

• Karar vermeden önce 

dikkatle gözlem yapma 

• Ġçe dönüklerdir. 

• Ders notları 

• Aktif gözlemci rolündedir. 

• Farklı bakıĢ açılarında bilgi 

sağlamaya çalıĢır 

• Öğretmen rehber ve 

yöneticidir. 

• Geziler 

• TartıĢmalar 

• Beyin fırtınası 

• DüĢündürücü sorular 

• Görsel destekli dersler 

• AraĢtırmalar 

 

Soyut 

Kavramsal-

laĢtırma 

• DüĢünerek öğrenme 

• Fikirlerin mantıksal 

analizleri 

• Sistematik planlama 

• Tümdengelim yöntemiyle 

düĢünme 

• Teorik okumalar 

• Tek basına çalıĢma 

• Açık ve iyi yapılandırılmıĢ 

fikir sunumları 

• Öğretmen bilginin 

sunucusudur. 

• KiĢisel projeler 

• Öğrenci sunuları 

• Alan çalıĢmaları 

• Laboratuar 

• Durum çalıĢmaları 

• Simülasyonlar 

 

 

 

Aktif 

YaĢantı 

• Yaparak öğrenme 

• Risk alma 

• DıĢadönüklük 

• Yaptıklarının sonucunu 

görmek isterler. 

• Geri bildirim alma ve 

uygulama 

• Küçük grup tartıĢmaları 

• Projeler ve kiĢisel öğrenme 

aktiviteleri 

• Öğretmen bir Ģeyin nasıl 

yapılacağını söyleyen kiĢi 

• Pratik uygulamaları tercih 

ederler 

• Problem çözme 

• Ders anlatma 

• Notlar 

• Projeler 

• Analojiler 

• Model yapma 

• Teorik okumalar 

• Makaleler 

• Bilgisayar destekli eğitim 

 

(Kaynak: Koçak, 2007) 

YaĢantısal öğrenme kuramında bireyin öğrenme stilini tek yetenek 

belirlememektedir. Her bir bireyin öğrenme stili, dört öğrenme yeteneğinin 

bileĢenidir. Bu dört yeteneğin varlığı doğrultusunda Kolb (1984) öğrencileri 4 farklı 

öğrenme stiline göre sınıflamaktadır (Denizoğlu, 2008). 

 DeğiĢtiren (Diverger) 

 Özümseyen (Assimilator) 

 AyrıĢtıran (Converger) 

 YerleĢtiren (Accomodator) 

Tablo-2.10: Kolb Öğrenme Stili Matris Gösterimi 

 Aktif YaĢantı (AY) Yansıtıcı Gözlem(YG) 

Somut YaĢantı (SY) YERLEġTĠREN (SY-AY) DEĞĠġTĠREN (SY-YG) 

Soyut KavramsallaĢtırma (SK) AYRIġTIRAN (SK-AY) ÖZÜMSEYEN (SK-YG) 

(Kaynak: Erdoğan, 2008) 
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Kolb‟ un (1984) tanımladığı dört öğrenme stilinin özellikleri aĢağıda kısaca 

açıklanmıĢtır: 

DeğiĢtiren (Divergent) Öğrenme Stili 

Bu öğrenme stiline sahip kiĢilerde somut yaĢantı ve yansıtıcı gözlem yoluyla 

öğrenme yetenekleri baskındır. Bu bireyler somut yaĢantı yoluyla bilgiyi alır, 

yaĢantılarına dönüĢtürür ve yansıtıcı gözlem yoluyla kavrayarak bilgiyi iĢlerler. 

Hissederek ve izleyerek öğrenirler. Bu öğrenme stiline sahip bireylerin en güçlü 

yönleri; değerlerin ve anlamların farkında olmaları, hayal güçlerinin kuvvetli 

olmasıdır.  

AyrıĢtıran (Convergent) Öğrenme Stili 

Bu öğrenme stilindeki bireylerde baskın öğrenme yetenekleri soyut 

kavramsallaĢtırma ve aktif yaĢantıdır. Bilgiyi soyut kavramsallaĢtırma yoluyla algılar 

ve aktif yaĢantı yoluyla iĢlerler. Bu bireylerin en önemli özellikleri karar verme, 

problem çözme, fikirleri uygulama, fikirlerin mantıksal analizini yapma ve sistematik 

planlama yapmadır.  

Özümseyen (Assimilator) Öğrenme Stili 

Bu öğrenme stiline sahip bireylerde baskın öğrenme yeteneği soyut 

kavramsallaĢtırma ve yansıtıcı gözlemdir. Bu bireyler bilgiyi soyut 

kavramsallaĢtırma yoluyla algılarlar ve yansıtıcı gözlem yoluyla kavrayarak iĢlerler. 

DüĢünerek ve izleyerek öğrenirler. TamamlanmıĢ bir çalıĢma içinde farklı gözlemler 

yapma, tümevarımcı usa vurma ve teorik modeller yaratma en güçlü yönleridir.  

YerleĢtiren (Accomodator) Öğrenme Stili 

Bu öğrenme stiline sahip bireyler özümseyen öğrenme stiline sahip bireylere 

zıt öğrenme yeteneklerine sahiptirler. Bu bireylerde, somut yaĢantı ve aktif yaĢantı 

öğrenme yetenekleri baskındır. Bilgiyi somut yaĢantı yoluyla algılar ve aktif yaĢantı 

yoluyla iĢlerler. En önemli özellikleri birĢeyler yapma, planlar yapma ve yeni 

deneyimler içinde yer almadır. Bu öğrenme stilinde, fırsat arama, risk alma ve 

eylemde bulunma vurgulanır (Kolb, 1984; Akt: Beskisiz, 2009). 

YaĢantısal Öğrenme kuramına göre öğrenme bir döngüdür ve bu döngüde yer 

alan dört öğrenme biçiminden biri birey için zaman zaman öncelik kazanır ve bir 

öğrenme yaĢantısında bu döngüden sayısız kez geçilmesi kaçınılmazdır. Her bireyin, 

öğrenme stili de bu dört temel öğrenme biçiminin bileĢenidir. BirleĢtirilmiĢ puanlar 
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bireyin soyuttan somuta (SK-SY), aktiften yansıtıcıya (AY-YG) kadar farklı 

tercihlerini ortaya koymakta ve bireyin hangi öğrenme stiline sahip olduğunu 

göstermektedir (KarakıĢ, 2006). 

ġekil-8: Kolb Öğrenme Stili Çemberi 

 

 (Kaynak: Kolb, 1984) 

2.7.4.4. Myers ve Briggs’in Psikolojik Tipler Kuramı 

Myers ve Briggs‟in kuramı, Carl Jung‟un psikolojik tipler kavramına 

dayanmaktadır. Jung oluĢturduğu tipleri öğrenme stillerine uyarlamıĢtır. Ayrıca 

Jung‟un sınıflamasının eğitim alanında pratik kullanımını oluĢturmak için Myers-

Briggs Tip Belirleyicisini (MBTI) geliĢtirmiĢlerdir (Veznedaroglu ve Özgür, 2005). 

Bu modelde öğrenme stilleri dört karĢıt iliĢkisel boyuttan oluĢmaktadır.  

Bu dört karĢıt iliĢkisel boyut;  
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Tablo-2.11: Myers ve Briggs’in Psikolojik Tipler Kuramı Boyutları 

DıĢa dönük Ġçe dönük 

 Duyusal Sezgisel 

 DüĢünen Hisseden 

 Yargısal Algısal 

 
 (Kaynak: Stash, 2007) 

DıĢa dönüklük: DıĢa dönüklük, bireyin ilgilerinin, tutumlarının ve enerji 

kaynağının dıĢ dünyadaki insanların, nesnelerin ve olayların üzerine 

yoğunlaĢmasıdır. DıĢa dönük bireyler, diğer insanlarla etkileĢimi ve grup çalıĢmasını 

tercih ederler. 

Ġçe dönüklük: Ġçe dönüklük, bireyin ilgilerinin, tutumlarının ve enerji 

kaynağının iç dünyasındaki kiĢisel yönelimleridir. Bu yönelim kiĢinin iç 

dünyasındaki fikirlere, kavramalara, teorilere ve gerçeğe ait modellere doğrudur. 

Böylece birey kendi içsel dünyasına yoğunlaĢır. Ġçe dönük bireyler, düĢüncelerini 

paylaĢmazlar ve bireysel çalıĢmayı tercih ederler. 

Duyusal: Duyusal kiĢilik özelliğine sahip bireyler, günlük yaĢam tecrübelerine 

ait anlık, gerçek ve pratik bilgilere duyusal yollarla ulaĢırlar. Duyusal bireyler, 

yapılandırılmıĢ, organize edilmiĢ öğrenme ortamlarını tercih ederler. 

Sezgisel: Sezgisel kiĢilik özelliğine sahip bireyler, karĢılaĢtıkları diğer 

insanlara, nesnelere, iliĢkilere ve olaylara doğrudan duyularıyla algıladıkları biçimin 

dıĢında, sahip oldukları tecrübeler yardımıyla bilgi edinirler. Bu bireyler daha çok 

buluĢ yoluyla öğrenmeyi tercih etmektedir. 

DüĢünen: DüĢünen kiĢilik özelliğine sahip bireyler, karĢılaĢtıkları her türlü 

olay karĢısında çeĢitli mantıksal yaklaĢımlarla olayların artılarını, eksileri ve aynı 

zamanda nedenlerini de araĢtırırlar. Bu bireyler, eleĢtirel düĢünmeye önem vermekle 

birlikte objektif olmaya da özen gösterirler. 

Hisseden: Hisseden kiĢilik özelliğine sahip bireyler, kiĢisel ağırlıklı değerlerin 

seçiminde ve diğer insanların kararlarının ve bakıĢ açılarının nasıl etkilendiğine 

önem verirler. Bu bireyler çok çabuk karar değiĢtirebildiklerinden küçük ama 

uyumlu gruplarla çalıĢmayı tercih ederler. 
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Yargısal: Yargısal kiĢilik özelliğine sahip bireyler, yaĢantılarında kararlı, 

planlı ve düzenlidir. Çevresinde gerçekleĢen olayları kontrol etmeyi ve düzenlemeyi 

bir ihtiyaç olarak görür.  

Algısal: Algısal kiĢilik özelliğine sahip bireyler, hayatı anlamak adına spontane 

bir yaĢam tarzı benimserler. Bu konuda çevresinde meydana gelen olaylar karĢısında 

mümkün olduğunca esnek davranır ve olayları olduğu Ģekilde kabul eder (Grasha, 

1996). 

Tablo-2.12: Myer-Briggs Öğrenme Stili Sınıflandırılması 

DIġA DÖNÜKLER ĠÇE DÖNÜKLER 
 TartıĢma yönteminin kullanıldığı derslerde en iyi 

öğrenirler. 
 Sınıf ortamında tartıĢma yoksa düĢüncelerinin 

paylaĢmak ve tartıĢmak için sınıf dıĢında bir grupla 

çalıĢırlar. 
 Önce tek baĢlarına konuyu çalıĢırlar sonra bilgiyi 

iĢlemden geçirmek için grupla çalıĢırlar. 

 Yalnız baĢlarına çalıĢırken müzik, televizyon gibi arka 
plandaki sesten hoĢlanırlar. 

 Okuma ve yazma becerilerini daha etkili hale getirmeye 

gereksinim duyarlar. 
 ÇalıĢırken engellenmiĢlik duygusu hissederlerse, bu 

duygudan kurtulmak için konuĢmaya ihtiyaç hissederler. 

 Bilgilerin özümsendiği ve iĢlemden geçirildiği dersleri 

tercih ederler. 
 Yalnız baĢlarına çalıĢmayı tercih ederler; ama bir grupla 

da bilgiyi paylaĢma eğilimindedirler. 

 Bir derse katılım gösterdiklerinde bunu diğerlerinin de 
bilmesini isterler. 

 Arka planda ses olmasını istemezler, sessizliğe ihtiyaç 

duyarlar. 
 Açık, net ve iyi düzenlenmiĢ ders iĢleyen öğretmenlerle 

kendilerinin özdeĢleĢtirirler. 

 Ġnsanların önünde konuĢurken kendilerinin tanıtılmasına 
ihtiyaç duyabilirler. 

DUYUSALLAR SEZGĠSELLER 
 Doğrusal ve değiĢtiren Ģekilde düĢünürler, gerçekler 

üzerinde odaklanırlar. 

 Gösteriler ve aĢama-aĢama ilerleyen yaklaĢımlardan 

hoĢlanırlar. 
 Konuların uygulaması ile ilgilenirler. 

 Öğretimsel görevler için kesin ve belli yönergeler 

sağlayan öğretmenleri tercih ederler. 
 Metinlerde ve ders konularıyla birlikte sunulan 

materyallere güvenirler. 

 Bilgiyi ezberleme eğilimindedirler. 

 Global ve ayrıĢtıran bir Ģekilde düĢünürler. 
 Ana noktaları ve genel fikirleri kavrarlar. 

 KarmaĢıklığa meydan okumayı yeğlerler. 

 Bağımsız düĢünmeyi cesaretlendiren öğretmenleri 
severler. 

 Gerçeklerin ötesine geçen hayal güçlerine güvenirler. 

 Görevleri tamamladıklarında talimat ve yaklaĢımları 
planlayabilirler. 

DÜġÜNENLER HĠSSEDENLER 
 Öğretmenlerin konuyu doğrudan sunmadığı derslerde 

mantıksal yolla konuları organize edebilirler. 

 Derslerde organize edilmiĢ bir Ģekilde iĢlenmezse dersi 

ciddiye almazlar. 
 Dersle ilgili tüm iĢlemler mantıksal bir Ģekilde olmazsa 

konuları hatırlamazlar. 

 ÇalıĢılacak bir materyalin doğada bir karĢılığının 
amacının olmasını isterler. 

 Dersin konusu ile kendisi arasında iliĢkiyi kurmak onlar 
için çok önemlidir. 

 Küçük Ģeylerle de olsa öğretmenlerini sevindirmekten 

hoĢlanırlar. 
 Değer verildikleri ve takdir edildiklerini hissettiklerinde 

en iyi öğrenirler. 

 Öğretmenlerin kendilerinin his ve sezgilerine karĢı 
yakın ve dost canlısı olduklarını anladıklarında en iyi 

öğrenirler. 

YARGILAYICILAR ALGILAYICILAR 
 ÇalıĢmalarıyla ilgili kendilerine dönüt veren, yorum 

yapan ve ileriki çalıĢmalarını geliĢtiren öğretmenleri 

tercih ederler. 

 Ezberden ziyade ders içeriğini genel hatlarıyla öğrenme 
eğilimindedir. 

 Bir görevi sonuçlandırma durumunda motive olurlar. 

 Kendilerini eğlendiren ve yaratıcılıklarına ilham veren 
öğretmenleri tercih ederler. 

 Derslerde biçimsel olmayan/informal problem çözme 

yaklaĢımlarını tercih ederler. 
 Oldukça iyi yapılandırılmıĢ derslerde ve görev için son 

tarih verilen derslerde kendilerini sınırlandırılmıĢ 

hissederler. 

(Kaynak: Oral, 2011) 
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2.7.4.5. Jung Psikolojik Tip Teorisi 

Carl Jung (1971), öğrencilerin doğal öğrenme tiplerini Psikolojik Tip Teorisi 

ile açıklamıĢtır. Bu model insan davranıĢlarını genel olarak iki temel kategoriye 

ayırmaktadır. Bunlar, algılama ve yargılama eylemleridir. Bu durumda birey, 

algılama veya yargılama fonksiyonlarından birini seçerek, davranıĢta bulunur (Guild 

ve Garger, 1998; Akt: Uğur, 2008). Jung “Psikolojik Tipler” adlı bir kitap yazarak 

insanların bilgiyi algılama ve iĢleme yollarındaki farklılıkları incelemiĢtir. Öğrenme 

stilleri teorilerinin Carl Jung (1971)‟ın burada ortaya attığı “kiĢilik tipleri” teorisi ile 

baĢladığı söylenebilir. (Keefe ve Ferrell, 1990; Akt: Öztürk, 2007). 

Jung‟ın kitabında psikolojik tipler 4 kategoride ele almıĢtır ve insanları 

“hissedenler”, “düĢünenler”, “algılayıcılar” ve “sezgiseller” olarak dört grupta 

toplamıĢtır: 

Hissedenler: Hissetme, birĢeyin değerini ifade eder. Hissedenler, değer 

verdikleri Ģeyi kendilerinden tecrübelerine aktarırlar. Dolayısıyla, zihinleriyle değil, 

duygularıyla uyum içinde algıladıklarına ve yaĢadıklarına değer verirler. Aktif 

hissetme, gelecekle doğrudan iliĢkili bir iĢlev olduğundan dolayı bilinçli bir süreçtir. 

Bu süreç mantıklı bir süreçtir. Çünkü genelde değerler mantık kurallarına uygun 

olarak belirlenir. 

DüĢünenler: DüĢünme, birĢeyin anlamının farkında olmamızı sağlar. 

DüĢünenler, daha mantıklıdırlar ve düĢünmeyle meĢgul olurlar. Mantıklı olarak 

algıladıklarını ve olanları düzenlerler. Bu, mantıklı yargıların ve kapsamlarının tekrar 

gözden geçirildiği bilinçli bir eylem vardır. 

Algılayıcılar: Duyu, birĢeyin ne olduğunu saptar. Bu bireyler, bilinçli bir 

Ģekilde algılama özelliğine sahiptirler. Fakat hissedenler gibi hissettikleri Ģeye önem 

vermez ya da düĢünenler gibi kategorilere uyum sağlamazlar. Bu bireyler, bilinçli 

olmalarına rağmen etkili bir kontrol olmadan duyularının açığa çıkmasına izin 

vermezler. 

Sezgiseller: Sezgi, olasılıkları gösterir. Sezgiseller, algıladıklarını kontrol 

ederler ancak bu kontrol biliçsizcedir. Bu bireyler, tam ve bütün olarak gördüklerini 

anlar ve içgüdüsel olarak algılarlar (KarakıĢ, 2006). 
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Tablo-2.13: Jung’un Temel KiĢilik ve DuyuĢsal Özellikler Sınıflaması 

 

Dünya ile iliĢki Ģekli 

DıĢa dönük (Extraversion) Ġçe dönük (Introversion) 

ġeylerin ve diğer insanların dıĢ 

dünyasına dönüklük. 

Fikirlerin ve hislerin iç 

dünyasına dönüklük. 

Karar verme/oluĢturma Ģekli 

Karar verici (Judging) Azimli (Perceiving) 

Karara ulaĢırken ve sorunları 

çözerken bir sıraya (düzene) 

odaklanmak. 

Mümkün olduğunca çok veri ve 

bilgi elde etmeye odaklanmak. 

Algı Ģekli 

Algısal (Sensation) Sezgisel (Intution) 

Duyularla algılamaya, olgulara, 

detaylara ve somut olaylara 

dönüklük. 

Olasılıklara, hayal gücüne, 

anlamlara ve Ģeyleri bir bütün 

olarak görmeye dönüklük. 

Değerlendirme Ģekli 

DüĢünen (Thinking) Hisseden (Feeling) 

Mantık ve gerçekçiliği 

kullanarak analiz yapmaya 

dönüklük. 

Ġnsani değerlere, kiĢisel 

dostluklar kurmaya, inanç ve 

beğenilere bağlı olarak karar 

vermeye dönüklük. 

(Kaynak: Given, 1996; Akt: Veznedaroğlu ve Özgür, 2005) 

2.7.4.6. Gregorc Öğrenme Stili Modeli 

Gregorc öğrenme stilinin oluĢmasında algının önemli rol oynadığını 

savunmaktadır. Gregorc (1979) öğrenme stili modelinde, bireyler somut ve soyut 

algılayanlar ve algıladıkları verileri düzenleme yeteneklerine göre ardıĢık ve rastgele 

olmak uzere iki grupta toplanır. Bu modelde somut ardıĢık, soyut ardıĢık, somut 

rastgele ve soyut rastgele olmak üzere dört farklı öğrenme stili vardır (Peker, 2003). 

Bu öğrenme stillerine sahip olan bireylerin özellikleri Ģu Ģekilde özetlenebilir: 

Somut ArdıĢık Öğrenme Stili: Bu öğrenme stiline sahip olan bireyler, 

yaparak ve yaĢayarak öğrenmeyi severler. Bilgilerinin adım adım ve basitten 

karmaĢığa doğru kendilerine verilmesini isterler ve somut materyallerle 

ilgilenmekten hoĢlanırlar (KarakıĢ, 2006). Fikirleri pratik bir yolla uygulamak, 

organize etmek, soyut fikirlerden somut ürünler üretmek, sistematik olarak adım 

adım çalıĢmak ve detaylara odaklanmak bu öğrenen tipinin özelliklerindendir. 

(Veznedaroglu ve Özgür,  2005). 

Soyut ArdıĢık Öğrenme Stili: Bu öğrenme stiline sahip olan bireyler, fikirlere 

ve kavramlara önem verirler, yeni kavramlar ve fikirler üretmekten hoĢlanırlar. 

(KarakıĢ, 2006). Bu öğrenenler zekâya dayalı mantıksal ve analitik olarak öğrenirler. 

“Bilgi güçtür” sloganı, bu öğreneni temsil eder. Bireysel yapılan çalıĢmalardan ve iyi 

organize edilmiĢ materyallerin kullanıldığı ortamlardan hoĢlanırlar. Öğrenirken sözel 
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uyarıcıları tercih eden bu öğrenciler sözel olmayan ipuçlarını yakalamakta zorluk 

çekerler. DeğiĢiklikleri kabul edebilmeleri için üzerinde çokça düĢünmeleri gerekir 

(Veznedaroglu ve Özgür, 2005).  

Somut Rastgele Öğrenme Stili: Bu öğrenme stiline sahip olan bireyler, 

problem çözme konusunda üstün yeteneklere sahiptirler ve sebepleri araĢtırmaktan 

hoĢlanırlar. Bağımsız olarak çalıĢmaktan hoĢlanırlar ve problem çözmede kendilerine 

sistematik plan verilmesine ihtiyaç duymazlar (KarakıĢ, 2006). Bu öğrenenler en 

etkili öğrenmeyi deneme–yanılma yolunu kullanarak gerçekleĢtirirler. Uyarıcı 

bakımından zengin olan çevreleri severler. Yönergeleri okumak bu öğrenen tipine 

zor ve sıkıcı gelir. Bir problemle ilgili pek çok olasılığı ve çözümü görüp yaratıcı 

fikirler üretebilirler (Veznedaroglu ve Özgür, 2005).  

Soyut Rastgele Öğrenme Stili: Bu öğrenme stiline sahip olan bireyler için 

öğrenilecek bilgilerde bir düzen olmasına gerek yoktur ve bilgileri kendileri organize 

etmeyi tercih ederler. Duygu ve düĢüncelerini açıkça ifade edebilirler (KarakıĢ, 

2006).  Öğrenirken görsel uyarıcılardan yararlanırlar. Grup çalıĢmalarını severler ve 

yüz yüze iletiĢimin kurulmadığı eğitim ortamları bu tip öğrencilerin öğrenmelerini 

zorlaĢtırır (Veznedaroglu ve Özgür, 2005).  

ġekil-9: Gregorc Öğrenme Stili Modeli 

 

 

 

 

 

 

 

(Kaynak: Ekici, 2003) 

2.7.4.7. Curry Öğrenme Stili Modeli 

Curry öğrenme stili modelinin boyutlarını “soğan modeli” adını verdiği bir 

modelle açıklamaktadır. Bu modele göre merkezden dıĢa doğru Ģu boyutlar ifade 
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KiĢilik: Bilgiyi kazanmada ve bütünleĢtirmede tercih edilen yaklaĢımlar 

üzerinde temel kiĢilik özelliklerinin etkilerinin değerlendirildiği bu boyut diğer 

boyutlar arasında merkezi bir konuma sahip ve göreli olarak değiĢmez unsurlardan 

oluĢur (Ekici, 2001). Bu katman, bireyin bilgiyi içselleĢtirdiği ve kiĢinin kendi 

karakteristik, geliĢimsel özelliklerini dikkate alarak oluĢturulan öğrenme stillerini ele 

almaktadır (Süral, 2008). 

Bilgi ĠĢleme: Bilgiyi özümlemede bireyin tercih ettiği zihinsel yaklaĢımları 

belirtir (Ekici, 2001). Bu katman, en dıĢ katmana göre biraz daha kalıcıdır. Çünkü 

çevreyle doğrudan etkileĢime girmez. Daha çok süreç içerisinde kullanılan yöntem-

teknik ve stratejilerden etkilenir (Süral, 2008). 

Sosyal ĠliĢki: Öğrencilerin sınıf içinde nasıl etkileĢimde bulunduğuna dair 

boyuttur. Bireylerin karĢılıklı etkileĢimine dayalı olarak ortaya konan öğrenme stili 

modelleri yer almaktadır. Özellikle öğrenci-öğretmen iliĢkisine dayalı ve öğrenme 

sürecine aktif olarak katılmasını sağlayan öğrenme stilleri yer almaktadır (Süral, 

2008). 

Eğitsel Tercih: Öğrencinin öğrenme için tercih ettiği çevresel koĢulları içeren 

bu boyut öğrenme stili modelinin dıĢ kabuğunu oluĢturmaktadır. Bu modele göre; 

öğrenme davranıĢı, temel olarak bilginin transfer edilme sürecinde, belli baĢlı kiĢilik 

boyutları ve doğrudan doğruya çevresel etkenlerle etkileĢim tarafından kontrol 

edilmektir (Ekici, 2001). 

ġekil-10: Curry Öğrenme Stili Modeli  
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2.7.4.8. Honey ve Mumford Öğrenme Stili Modeli 

ÇalıĢmalarını Kolb‟un çalıĢmalarını temel alarak oluĢturan Honey ve Mumford 

(1992), öğrenme stillerini “eylemci”, “kuramcı”, “yararcı” ve “yansıtıcı” olmak 

üzere dört grupta toplamıĢlardır. 

Eylemci öğrenme stili’ne sahip bireyler, en iyi yaĢadıkları deneyimler yoluyla 

ve problem çözerken öğrenirler. Her zaman açık fikirlidirler ve her yeni fikir onları 

heyecanlandırır. Grup olarak çalıĢmaktan hoĢlanırlar. Kuramcı öğrenme stili’ne 

sahip kiĢiler ise öğrenmek için yeterli zamana ihtiyaç duyarlar ve bir sonuca 

varmadan önce fikirler ve olaylar arasındaki iliĢkileri ve problemleri bölüm bölüm 

düĢünürler. Olguları mantıklı bir çerçeveye yerleĢtirirler her zaman her yerde 

mükemmeli ararlar. DüĢünmelerinde öznel ve duygusal olmaktan daha fazla mantıklı 

ve tarafsız olmaktan hoĢlanırlar. Yararcı öğrenme stili’ni benimseyen bireyler, 

öğrenmelerinde, öğrendikleriyle ve öğrenip yaptıkları arasında mutlak bir iliĢki, bir 

bağ görme ihtiyacı duyarlar. Öğrendiklerini pratik olarak uygulama Ģanslarına sahip 

olduklarını hissettiklerinde kendilerini Ģanslı görürler. Pratiktirler, fakat uzun 

tartıĢmalardan sıkılırlar. Yansıtıcı öğrenme stili’ni benimseyen bireyler, en iyi 

gözlemleyerek ve deneyimlerini tekrar tekrar gözden geçirerek öğrenirler. Bir 

duruma ya da olaya farklı bakıĢ açılarından bakmayı sevdiklerinden dolayı, geri 

planda kalıp kendilerine sunulan kavramları uzun uzun düĢünürler ve aktivitelere 

katılan en son kiĢi olabilirler. Bir konuyla ilgili veri toplarlar ve bu verileri 

inceleyerek konuyla ilgili bir karara varmadan önce çok düĢünürler. Çevrelerini ve 

insanları gözlemlemekten hoĢlanırlar ve bu insanlara kendi fikirlerini söylemeden 

önce onların fikirlerini alırlar (Akt: KarakıĢ, 2006). 

ġekil-11: Honey ve Mumford Ögrenme Stili Döngüsü (Stash, 2007) 

 

 

 

 

 

 

 

AĢama 1 

EYLEMCĠ 

Deneyim sahibi olma 

 

AĢama 2 

YANSITICI 

Deneyimi gözden geçirme 

AĢama 4 

YARARCI 

Bir sonraki adımı planlama 

 

AĢama 3 

KURAMCI 

Deyimden sonuç çıkarma 

Honey ve Mumford 

Öğrenme stili 

Modeli 
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Tablo-2.14: Honey ve Mumford Ögrenme Stili Alt boyutlarının Güçlü ve Zayıf Yönleri 

Stil Güçlü Yönleri Zayıf Yönleri 

 

 

Eylemciler 

 Açık fikirli ve esnektir. 

 Harekete geçmeye hazırdırlar. 

 Yeni durumlara hazırdırlar. 

 Yeni durumlara iyimser bakarlar, 

değiĢime direnç göstermezler. 

 Eylemcilerin sonuçlarını düĢünmeden 

harket etme eğilimindedirler. 

 Gereksiz riskleri sıklıkla alırlar. 

 Bireysel olarak eylemde bulunma 

eğilimindedirler. 

 Yeterli hazırlığı olmadan eyleme geçmek 

isterler. 

 Uygulamalardan çabuk sıkılırlar. 

 

 

Yansıtıcılar 

 Oldukça dikkatlidirler. 

 Yöntem ve yönergeleri uygulamayı 

benimserler. 

 BaĢkalarını dinleme ve fikirlerini 

almada iyidirler. 

 Hedeflerden nadiren saparlar. 

 Doğrudan katılımda isteksizdirler. 

 DüĢünce oluĢturmada ve karara varmada 

yavaĢtırlar. 

 Oldukça sıkılgandırlar. 

 Risk almayı sevmezler. 

 Iddialı değildirler. 

 Yardımseverlik eğilimleri zayıftır. 

 

 

Kuramcılar 

 Mantıksal ve dikey düĢünürler. 

 Akılcı ve tarafsızdırlar. 

 AraĢtırıcı soruları severler. 

 Kontrollü yaklaĢımı benimserler. 

 Ana fikri yakalamada üstündürler. 

 Detayları düĢünmede zayıftırlar. 

 Belirsizlik, karmaĢıklık hallerine tolerasları 

azdır. 

 Öznel ve sezgisel olan her Ģeye 

tahammülleri azdır. 

 Gerekliliklere, zorunluluklara 

odaklanmıĢlardır. 

 

 

 

Yararcılar 

 Uygulamada olanların değerini test 

etmeyi severler. 

 Pratik ve gerçekçidirler. 

 Bir kararda anlaçmayı severler. 

 IĢ yapma teknikleri temel alırlar. 

 Uygulamaya geçmeden de herĢeyi reddetme 

eğilimindeler. 

 Kuram ve ilkelerle çok ilgilenmezler. 

 Bir problemin çözümünde ilk uygun 

çözümü yeğlerler. 

 Kararsızlık durumlarına tahammülleri 

yoktur. 

 Insan iliĢkilerinden ziyade görev-iĢ 

düĢünürler. 

(Kaynak: Oral, 2011) 

2.7.4.9. McCarthy Öğrenme Stili Modeli 

McCarthy, hazırladığı öğrenme stili modelinde, Kolb Öğrenme Stili Modeli‟ni 

4MAT Öğrenme Sistemi olarak geliĢtirerek öğrenme stillerinin sağ/sol beyin 

yarımküreleri ile iliĢkisini ve her bir öğrenme stiline sahip öğrencilerin öğrenirken 

cevaplamak istedikleri “niçin, ne, nasıl, ise” sorularının önemini ortaya koyan bir 

model oluĢturmuĢtur (Ekici, 2003). 

McCarthy (1990), öğrenme stillerini dört gruba ayırmıĢ; 

1-Birinci Tip Öğrenen (Ġmgesel Öğrenen),  

2-Ġkinci Tip Öğrenen (Analitik Öğrenen),  

3-Üçüncü Tip Öğrenen (Sağ-duyulu Öğrenen), 

4-Dördüncü Tip Öğrenen (Dinamik Öğrenen).  
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Tablo-2.15: Kolb ve McCarthy Öğrenme Stillerinin Benzerliği 

Kolb Öğrenme Stili McCarthy Öğrenme Stili 

DeğiĢtiren 1.Tip Öğrenen-Ġmgesel Öğrenen 
Özümseyen 2.Tip Öğrenen-Analitik Öğrenen 

AyrıĢtıran 3.Tip Öğrenen-Sağ Duyulu Öğrenen 

YerleĢtiren 4.Tip Öğrenen-Dinamik Öğrenen 

(Kaynak: Peker ve Mirasyedioğlu, 2008) 

McCarthy hazırladığı öğrenme stili modelinde Kolb Öğrenme Stili Modelini 

4MAT öğrenme stili olarak geliĢtirerek öğrenme stillerini hissederek, gözlemleyerek, 

düĢünerek ve yaparak olmak üzere dört ana gruba ayırmıĢtır (McCarthy, 1990). 

Hissederek Öğrenme Stili (Somut YaĢantı): TĠP-1: Bu öğrenme stiline sahip 

bireyler yaratıcı öğrenme yaklaĢımını kullanırlar. Hissederler ve izlerler. Çok baĢarılı 

kiĢisel iliĢkiler kurarlar, öğrendiklerini anlamlandırırlar, insanlara ve duygularına 

duyarlıdırlar (Ekici, 2003). Bu bireyler öğrendiklerinin iç yüzünü kavramaya, bu 

konuda düĢünmeye önem verirler. Uyum içerisinde çalıĢırlar. Hissederek öğrenenler, 

yenilikçi, hayal gücüne sahip, fikir insanıdırlar. Fikir alıĢveriĢinde bulunabilecekleri 

gruplarla verimli çalıĢtıkları ve kiĢiler arası görüĢ alıĢveriĢine olanak sağlayan 

tartıĢma yöntemi gibi öğretim yöntemlerini tercih ederler (KarakıĢ, 2006).  

Gözlemleyerek Öğrenme Stili (Yansıtıcı Gözlem): TĠP-2: Çözümsel 

öğrenme yaklaĢımı kullanırlar. Dinleme ve verilen bilgiyi düĢünme, gerçekleri 

arama, fikirler yoluyla düĢünmekte baĢarılıdırlar. (Ekici, 2003). Sistematik 

düĢünceye önem verirler ve ayrıntılardan hoĢlanırlar. Olayların özünü kavramayı ve 

bilgiyi kritik ederek kendi bilgileri ve yeni bilgileri analiz ederler. Anlatım 

yönteminin uygulandığı geleneksel sınıflardan hoĢlanırlar (KarakıĢ, 2006).     

 DüĢünerek Öğrenme Stili (Soyut KavramsallaĢtırma): TĠP-3: Bu 

öğrenme stiline sahip bireyler duyularla öğrenme yaklaĢımını kullanırlar. DüĢünme 

ve yapma, deneme, oluĢturma, kullanılabilirlik, düzenleme iĢlemlerinde 

baĢarılıdırlar. Bu öğrenme stiline sahip bireylerde kavramlar ve kuramlar 

duygulardan daha önemlidir. Kavramları ve kuramları bütünleĢtirmede yeni 

sonuçlara gitmekte çok yeteneklidirler (Ekici, 2003). Bu öğrenme stiline sahip 

bireyler, kuram ve uygulamayı bütünleĢtirirler. Teorileri test ederek öğrenirler. 

Faydaya ve sonuca ulaĢmaya önem verirler. Problem çözmede iyidirler ve 
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problemleri baĢkasının değil kendileri çözmek isterler. Deney yaparlar ve yaptıkları 

deney üzerinde fikir yürütürler, fikirleri pratiğe dökerler (KarakıĢ, 2006).  

Yaparak Öğrenme Stili (Aktif YaĢantı): TĠP-4: Aktif öğrenme yaklaĢımını 

tercih etmektedirler. Yapma ve hissetme, gizli ihtimalleri arama, araĢtırma, deneme 

yanılma yoluyla öğrenme ve kendi kendine keĢfetmekte baĢarılıdırlar. Bu öğrenme 

stiline sahip bireyler izlemek yerine aktif olarak faaliyette bulunarak öğrenmeyi 

tercih etmektedirler. KarĢılaĢtıkları beklenmedik durumlar karĢısında pratik çözümler 

bulmakta yeteneklidirler (Ekici, 2003). Ġzlemek yerine aktif olarak faaliyette 

bulunarak öğrenmeyi tercih ederler. Yeni Ģeyler konusunda heyecanlı ve 

değiĢikliklere karĢı uyumludurlar. DeğiĢikliklerden ve risk almaktan çok hoĢlanırlar. 

Bu tip öğrenme stiline sahip olan bireyler için okul can sıkıcıdır (KarakıĢ, 2006).  
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Tablo-2.16: 4MAT Öğrenme Stili Özellikleri 

Öğrenme 

Stili 

ĠMGESEL 

ÖĞRENENLER 

ANALĠTĠK 

ÖĞRENENLER 

SAĞ-DUYULU 

ÖĞRENENLER 

DĠNAMĠK 

ÖĞRENENLER 

Öğrenme 

Yolları 

Hissederek-Ġzleyerek DüĢünerek-Ġzleyerek DüĢünerek-

Uygulayarak 

Hissederek- 

Uygulayarak 

 

Amaçları 

Önemli konulara 

odaklanmak, önemli 

konularda iĢin içinde 

bulunmak uyumu 

yakalamak. 

Zihinsel farkında 

olmak ve kendilerini 

yeterli kılmak. 

Geleceği emniyete 

almak için bugünkü 

görüĢlerini ortaya 

koymak, üretkenlik, 

ustalık. 

Fikirleri eyleme 

dönüĢtürmek, bir 

Ģeylere sebep 

olmak. 

 

 

 

Güçlü 

Yönleri 

 GeniĢ hayal gücü 

 Ġyi gözlem 

yapabilmek 

 Yaratıcılık 

 Sezgi gücüne 

sahip olmak 

 Ġnsanların 

fikirlerine önem 

vermek 

 Açık görüĢlülük 

 Farklı bakıĢ 

açısına sahip 

olmak 

 Analiz yapmak 

 Ġnce ayrıntılarına 

kadar inebilmek 

 Fikirleri organize 

etmek 

 Olaylara sistemli 

ve bilimsel 

yaklaĢabilmek 

 Tümevarım 

yoluyla sonuçlara 

ulaĢabilmek 

 Bireysel 

çalıĢabilmek 

 Kuramsal 

modeller 

oluĢturabilmek 

 Fikirlerin pratik 

uygulamasını 

yapmak 

 Mantıksal 

çözümlemeler 

yapmak 

 Bir olay hakkında 

kolay karar vermek 

 Dikkati 

yoğunlaĢtırabilmek 

 Tek doğru cevabı 

seçme yeteneği 

 Olaylara sistematik 

ve bilimsel olarak 

yaklaĢmak 

 Deneyimini 

yönlendirebilmek  

 Kendi kendini 

keĢfetmeye 

çalıĢmak 

 Ġnsanlarla iyi 

iletiĢim  

 Risk almak  

 Yeni 

deneyimler 

aramaktan 

hoĢlanmak  

 Sezgi gücüne 

sahip olmak  

 Yeni 

durumlara iyi 

uyum 

sağlamak,  

 Açık 

görüĢlülük  

 

Zayıf 

Yönleri 

 Pratik 

uygulamalar 

yapmama 

 Soyut modeller 

oluĢturmama 

 Risk almama 

 Baskı altında 

çalıĢamama 

 Karar verememe  

 Kuramlar ve 

genellemelerle az 

ilgilenme 

 Kararsızlık 

 Öğrendikleriyle 

pratik 

uygulamalar 

yapmamak 

 Yaratıcılık 

 KiĢilerle 

iletiĢimin eksik 

olması 

 Grupla çalıĢma 

isteksizliği 

Hislerini 

açıklayamamak 

 Hayal gücü 

zayıflığı  

 Ġnsanlarla iletiĢim 

eksikliği  

 Hislerini ifade 

edememe  

 Açık görüĢlü  

 Zaman 

yönetimi, 

 Mantıksal 

analizler 

yapmada 

eksiklikler  

 Soyut 

modeller 

oluĢturamama  

 Olaylara 

yeterince 

bilimsel ve 

düzenli 

yaklaĢmamak  

 

Uygun 

teknikler 

Beyin fırtınası, örnek 

olay incelemesi, 

drama, küçük grup 

tartıĢmaları, belge 

inceleme.  

Bireysel çalıĢmalar, 

teorik bilgi sunmak, 

problem çözme, zihin 

organizasyonları 

gerektiren sorular.  

Bireysel çalıĢmalar, el 

becerileri gerektiren 

teknikler, deney 

yapmak, teorik bilgi 

sunmak.  

Bireysel ve küçük 

grup projeleri, 

tartıĢma, örnek 

olay inceleme.  

 

Seçtikleri 

Meslekler 

DanıĢmanlık, öğretim, 

örgütsel geliĢme, 

beĢeri ve sosyal 

bilimler. 

Temel bilimler, 

matematik, araĢtırma 

ve planlama 

bölümleri, doğal 

bilimler. 

Mühendislik, 

uygulamalı bilimler, 

hemĢirelik, doktor, 

teknoloji. 

Pazarlama, satıĢ 

tezgâhtar,  eğlence, 

eğitim, aksiyon 

gerektiren yönetim 

iĢleri, sosyal 

meslekler. 

Favori 

Soruları 

Niçin? Ne? Nasıl? Eğer (ise ne olur)? 

(Kaynak: McCarthy, 1982; Akt: Öztürk, 2007 ve Ergin, 2011) 
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2.7.5. Eğitim-Öğretim Sürecinde Öğrenme Stilinin Önemi 

Eğitim-öğretim faaliyetlerinin yapıldığı ortamlar fiziksel/biyolojik/psikolojik 

özellikler, ilgiler, beklentiler, istekler, yetenekler ve zekâ türleri açısından bir 

zenginlik içermektedir. Öğrencilerin bu genel özelliklerindeki farklılıklar doğal 

olarak onların öğrenme süreçlerinde de gözlenmektedir. Eğitim-öğretim 

faaliyetlerinde temel amaç bireylerde olumlu yönde davranıĢ değiĢikliği 

gerçekleĢtirmekse, eğitim-öğretim faaliyetlerinde öğrenme stillerin dikkate alınması 

gerektiğinin ne kadar önemli olduğu daha net olarak ortaya çıkmaktadır. Çünkü 

eğitim-öğretim faaliyetlerinin baĢarıyla amaçlara ulaĢmasını sağlamakla görevli olan 

öğretmenlerin tüm öğrencilerin öğrenme süreçlerinin ve dolayısıyla öğrenme 

stillerinin özelliklerini değerlendirilmesi gereklidir (Ekici, 2003).  

Öğrencilerin öğrenme stili bilindiğinde; kullanılabilecek öğretim yöntem ve 

teknikleri, gerekli öğretim materyalleri daha kolay bir Ģekilde seçilebilecek, 

öğrencilerin ilgileri doğrultusunda bir öğretim yapılabilecektir (Peker vd., 2004). Bu 

bağlamda okulda öğrenme stilleriyle ilgili olarak yapılması gereken, öncelikle 

öğrencilerin öğrenme stilleri ile ilgili bilgilerin toplanmasıdır. Toplanan bu 

bilgilerden öğrencilerin öğrenmeleri amacına dönük olarak hem öğrenciler hem de 

öğretmenler yararlanabilirler. Öncelikle öğrenciler kendi öğrenme stillerini tanırlar. 

Ders çalıĢma ve öğrenme etkinliklerini bunlara göre düzenleyip gerçekleĢtirebilirler. 

Öte yandan, öğretmenler de öğrencilerinin gerek sınıf içi gerekse sınıf dıĢı öğrenme 

etkinliklerini öğrencilerinin öğrenme stillerine göre düzenleyebilirler. Öğretmenler, 

öğretimi planlamada, eğitim ortamlarını düzenlemede, eğitim araçlarını seçmede, 

çalıĢma kümelerini oluĢturmada, çalıĢma önerileri sunmada öğrencilerinin öğrenme 

stillerini göz önünde bulundurabilirler (Özer, 1998). Böylece bir öğrencinin öğrenme 

stilini belirleyerek gerekli düzenlemeleri yapmak öğrenci baĢarısını arttıracaktır. 

KiĢinin öğrenme stilini bilmesi kendi yaĢamını kolaylaĢtırır. Öğrenme stillerine göre 

yapılan eğitimde daha baĢarılı bireyler yetiĢir. Öğrenme stillerini bilen birey, 

öğrenme sürecindeki kuvvetli ve zayıf yönlerinin farkına varacak, dolayısıyla bu 

yönlerini geliĢtirecek türde çalıĢmalar yapmaya çalıĢacaktır. KiĢinin öğrenme stilini 

bilmesi yaĢam süresince karĢılaĢacağı problemlerin çözümünde sahip olduğu 

becerilerin hangisinde yeterli, hangisinde yetersiz olduğunun farkına varmasını 

sağlayacak, dolayısıyla yetersiz olduğu alanlarda daha çok pratik yaparak yeterli bir 
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konuma gelmeye çalıĢacaktır. Bu da kiĢinin tüm yaĢamı süresince baĢarısını olumlu 

yönde etkileyecektir (Güven, 2004). Ayrıca bireylerin kendi öğrenme stillerini 

bilmeleri, öğrenme yaĢantıları, stratejileri ve modelleri ile ilgili tercihleri hakkında 

bilgi sahibi olmaları, öğrenme sürecindeki kuvvetli ve zayıf yönlerinin ayrımına 

varmalarına, dolayısıyla bu yönlerini geliĢtirecek türde çalıĢmalar yapmalarına yol 

açmaktadır. Bu da kiĢinin gerek okul baĢarısını gerekse yaĢam sürecindeki baĢarısını 

olumlu yönde etkileyen bir faktördür (Torrance, 1965; Akt: Ergür, 2000). 

Bu konuya bu kadar önem verilmesinin, yoğun olarak tartıĢılmasının ve etkili 

öğretim için öğrenme stillerinin dikkate alınması gerektiğinin pek çok nedeni vardır. 

Bu nedenler Ģöyle sıralanabilir (Littlewood, 1984): 

 Eğitim alanının hemen hemen her aĢamasında daha çok öğretmen-

merkezli bir eğitimin sürdürülmesi. Her bireyin eğitim sürecinde 

tamamıyla kendi kiĢilik ihtiyaçlarından ve kendi öğrenmesinden sorumlu 

olduğu fikrine ek olarak yeni öğrenmenin bireysel bir süreç olduğu ve 

öğretmenin bu süreçte rehber görevini üstlenmesi gerektiği fikrinin 

yaygınlaĢması. 

 Kullanılan yöntem ve tekniklerin etkili öğrenmede baĢarısız olması. 

 Bireylerin birbirinden farklı oldukları, bireylerin farklı zihin ve 

öğrenme yapısına sahip oldukları fikrinin yoğun olarak vurgulanması ve 

buna yönelik olarak eğitim faaliyetlerinde bireysel çalıĢmaların ön plana 

çıkartıldığı eğitim-öğretim programlarının düzenlenmesi. 

 Her bireyin farklı zihin ve öğrenme yapısına sahip olduğu fikrinin 

yoğun olarak vurgulanmasıyla, eğitim sistemlerinin de bu farklılığa cevap 

verecek Ģekilde düzenlenmesi zorunluluğunun ortaya çıkması. 

 Aktif konuma gelen öğrencinin ilgi istek ve yeteneklerinin 

desteklenmesi ile yeni özelliklerinin ortaya çıkartılmasının sağlanması. 

 Günümüzde geleneksel okul anlayıĢıyla hiçbir bireyin, bırakınız farklı 

alanları veya becerileri, bir konuyu dahi tam anlamıyla 

öğrenemeyeceğinin anlaĢılması (Akt: Ekici, 2003). 

Bu bağlamda bireysel farklılıkların ve dolayısıyla öğrenme stillerinin önem 

kazanmasıyla öğrenme stilleri yeni bir boyut kazanarak, artık öğrenme stillerinin 

eğitim-öğretim sürecindeki önemini vurgulamak için “Öğrenme Stiline Dayalı 
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Eğitim-Öğretim” kavramı kullanılmaktadır. Öğrenme stillerine dayalı öğretim 

yönteminin Türkiye‟de önem kazanması 1980‟li yıllardan sonra olmuĢtur. Öğrenme 

stili kavramının Türkiye‟de ve Dünya‟da önem kazanmasının pek çok sebebi vardır. 

Bu sebeplerden bazıları: 

 Bireysel farklılıklara yeterince önem vermesi, 

 Öğrenme farklılıklarını ortaya çıkarabilmesi, 

 Yapılan araĢtırmalarda öğrenme stili kavramına atıflar yapılması, 

 Pek çok araĢtırmacının öğrenme stili/stilleri konusunda çalıĢmaya 

baĢlaması, 

 Çok yönlü bir metot olması, 

 Eğitim alanında çok sayıda öğrenme stili modelinin bulunması olarak 

sıralanabilir (Aydoğdu ve Kesercioğlu, 2005). 

Öğrenme stillerini göz önünde bulundurarak öğretim tasarlayan bir öğretmenin 

ise dikkat etmesi gereken bazı noktalar vardır. Bunlar: 

1. Öğrenciye kazandırılacak amaçlara ve davranıĢsal amaçlara göre 

öğrenme etkinlikleri düzenlenmelidir. Bunlar, yalnızca gereksinimi olan 

öğrenciler için kullanılmalı, gereksinimi olmayan öğrenciler serbest 

bırakılmalıdır. 

2. Tüm duyu organlarını harekete geçiren farklı araçlar kullanılabilir. 

Özellikle harekete gereksinim duyan öğrenciler için hareket edebilecekleri 

bir ortam hazırlanmalıdır. Yaparak öğrenme ve kasların kullanılmasına yer 

verilmelidir. 

3. Gereksinim duyan öğrencilerin sorumluluklarını algılamaları, 

gereksinim duymayan öğrencilerin serbest bırakılmaları sağlanabilir. 

4. Öğrencilerin tercihlerine göre, bireysel ya da grup çalıĢmaları 

düzenlenebilir. 

5. Öğrencinin nasıl güdülendiği belirlenerek, içsel ya da dıĢsal pekiĢtireç 

alması sağlanabilir (Ülgen, 1997). 
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2.7.5.1. Öğrenme Stiline Dayalı Öğretim Uygulamasının Dayandığı 

Prensipler 

1. Ciddi zeka problemleri olan bireylerin dıĢındaki her birey öğrenebilir. 

2. Bireyler belirli düzeyde öğrenme gücüne sahiptir. Fakat bireylerin 

öğrenme güçleri birbirinden farklıdır. 

3. Bireylerin farklı öğretimsel tercihleri vardır ve bu güvenilir bir biçimde 

ölçülebilir. 

4. Öğrencilerin öğrenme stillerindeki farklılıklar öğrenme ortamının 

zenginliği olarak kabul edilmelidir. 

5. Bireylerin öğrenme farklılıklarına saygı gösterilmeli ve bu farklılıkları 

geliĢtirme yönünde öğretim ortamları hazırlanmalıdır. 

6. Öğrenme stillerine uygun öğrenme ortamları. Öğretim kaynakları ve 

öğretim yaklaĢımları hazırlandığında, istatistiksel olarak öğrencilerin 

baĢarıları artmaktadır. 

7. Öğretim ortamı öğretim kaynakları ve öğretim yaklaĢımları öğrenme 

stillerindeki farklılıklardan sorumludur. 

8. Öğretmenlerin çoğunluğu öğretim faaliyetlerinde öğrenme stillerini 

önemli köĢe taĢları olarak kullanabilmeyi öğrenebilirler. 

9. Öğrencilerin çoğu yeni ve zor akademik materyale konsantre olurken, 

öğrenme stilinin kapasitesini de öğrenebilirler (Ekici, 2003). 

2.7.5.2. Öğrenme Stiline Dayalı Öğretimin Yararları: 

1. Öğretmenlere sınıf yönetiminde yardımcı olur. 

2. Sınıf içi düzeni bozan öğrenci davranıĢları çok düĢük oranda gözlenir. 

3. Öğretmenin öğrenen ve üstün yetenekli öğrencilere daha çok zaman 

ayırması sağlanır. 

4. Öğrencilerin özdenetim geliĢtirmelerine yardımcı olur. 

5. Bireylerin yeteneklerinin farkına varmasına yardımcı olur. 

6. Öğrencinin karar verme ve sorumluluk alma yetenekleri kazanmalarını 

sağlar. 

7. Öğrenciler kendi öğrenme süreçlerinden, baĢarı/baĢarısızlık durumlarından 

sorumlu olduklarından dolayı öğretim faaliyetlerini değerlendirebilirler. 
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8. Öğretmen, öğrencinin öğrenmesinde rehber görevindedir. 

9. Öğrencilere sunulan özgür çalıĢma ortamları sonucunda ilginç ve yaratıcı 

öğrenme ürünleri ortaya çıkabilir. 

10. Öğrenciler sadece tek bir öğrenme ortamı yoluyla bilgiyi almakta 

zorlanmadıklarından dolayı çoğu zaman öğrenmeye isteklidirler. 

11. Eğitim-öğretim faaliyetlerinde bireysel ve grup çalıĢmaları baĢta olmak 

üzere pek çok farklı öğretim yaklaĢımlarına yer verilir. 

12. Öğrenci-öğrenci, öğrenci-öğretmen iliĢkilerinde, fikirlerin ifade 

edilmesinde, sınıf içi kararların alınmasında vb. her açıdan demokratik bir 

sınıf atmosferi vardır (Ekici, 2003). 

2.7.5.3. Öğrenme Stiline Dayalı Öğretimin Sınırlılıkları 

1. Öğretmenlerin öğrenme stillerini belirleme ve öğretim faaliyetlerinde 

öğrenme stillerine ait bilgilerden yararlanma yolları konusunda yeterli 

eğitim almaları gereklidir. 

2. Eğitim-öğretim ortamlarında öğrenci sayısı mümkün olduğu kadar az 

olmalıdır. 

3. Okul Ģartları öğrencinin öğrenme ihtiyaçlarını karĢılayacak Ģekilde 

düzenlenmelidir. 

4. Okulda öğrencinin öğrenme ihtiyaçlarını karĢılayacak Ģekillerde ve 

miktarda araç-gereç bulunmalıdır. 

5. Okul-aile iĢbirliği düzenli olarak sürdürülmelidir. 

6. Öğrencilerin çok yönlü tanınmasına yönelik faaliyetlerin düzenlenmesi 

gereklidir. 

7. Öğretmenin kendisini sürekli geliĢtirilmesini ve eğitmesini gerektirir. 

8. Öğretim programlarının öğrenme stiline dayalı öğretim uygulamasına 

uygun olması gereklidir (Ekici, 2003). 

2.8. Öğretme ve Öğretim Kavramı 

Öğretme; kılavuz olarak bir öğrenmeyi sağlama faaliyetidir (Bilen, 1999). 

Öğretme okulda öğretmenler, ailede anne-babalar, iĢyerinde ustalar, akran 

gruplarında arkadaĢlar, sokakta insanlar ve kitle iletiĢim araçları tarafından sürekli 

gerçekleĢtirilmektedir (Yenilmez ve Duman, 2008). 



87 
 

 
 

Öğretim, okullarda gerçekleĢtirilen planlı, kontrollü ve örgütlenmiĢ öğretme 

ekinlikleridir (Erden ve Akman, 2012). Öğretim, en geniĢ anlamıyla öğrenmenin 

gerçekleĢmesi için planlanan, kasıtlı ve sistematik eğitim (Demirel, 2003) olarak 

tanımlanabilir. Bir baĢka tanım ise öğretimin, öğrenci geliĢimini amaçlayan ve 

öğrenmenin baĢlatılması, sürdürülmesi ve gerçekleĢtirilmesi için düzenlenen planlı 

etkinliklerden oluĢan bir süreç olduğudur. Öğretimin baĢlıca özellikleri: 

1. Öğretim bir süreçtir, 

2. Öğretim planlıdır, 

3. Öğretim öğrenciyi geliĢtirmek, ona bir Ģeyler kazandırmak amacındadır, 

4. Öğretim öğrenmenin baĢlatılması ve sürdürülmesi etkinliklerini içermektedir 

Ģeklinde açıklanabilir. 

Burada bahsedilen “öğrenciye bir Ģeyler kazandırmak” ifadesi “öğrenciye 

istendik davranıĢlar kazandırmak” anlamında kullanılmaktadır. Zira genel olarak 

eğitim hedeflerinde yer alan davranıĢlar daha çok o ülkenin yetiĢtirmek istediği 

bireyler için düĢünülen, planlı ve istendik davranıĢlardır. Bir sistem olarak öğretim 

ise girdi, süreç ve çıktı olarak ifade edilebilmektedir (Turan, 2009). 

Açıkgöz‟e (2007) göre girdi olarak öğrenci, öğretmen, program, malzeme, 

içerik vb. ögeler ele alınırken, süreç boyutunda bu ögelerin birbiriyle etkileĢimi ve 

çıktı boyutunda ise girdilerde, özellikle öğrencilerde meydana gelen değiĢmeler söz 

konusudur. Ona göre buradaki her öğrenin kendine özgü bir yapıya sahip olduğu 

düĢünüldüğünde öğretimin ne kadar karmaĢık bir sistem olduğu daha açık 

görülmektedir. Örneğin; öğrenciyle ilgili olarak benlik saygısı, denetim odağı, ilgi, 

yetenek, ön öğrenmeler, güdü, öğrenme stilleri, süreçle ilgili olarak dönüt, düzeltme, 

bekleme süresi, katılım, öğretmenin sözel ve sözel olmayan davranıĢları, sınıf 

yönetimi vb. birçok değiĢken öğretim sistemini ve bu sistemin ürünlerini 

etkilemektedir. Öğretim sisteminde yer alan baĢlıca ögeler Tablo 2.17‟de 

özetlenmektedir: 
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Tablo-2.17: Öğretim Sisteminin BaĢlıca Ögeleri  

Öğrenci Öğrenme ortamına bazı ön öğrenmeler ve özelliklerle katılan ve yeni 

öğrenmeleri gerçekleĢtirmesi beklenen kiĢi. 

Öğretmen Öğrencinin geliĢimini sağlayacak yaĢantıları seçerek ve uygulayarak 

öğrenciye yardımcı olan kiĢi. 

Hedefler Öğretim süreci sonunda öğrencinin kazanması öngörülen özellikler, 

bilgi ve beceriler ile öğrencilerin bunları edime dönüĢtürebilmesi. 

Öğrenme-öğretme 

süreçleri 

Öğrenmenin gerçekleĢmesi için düzenlenen öğretim etkinlikleri, 

süreçleri öğrenme süreçleri ve bu süreçlerin içinde yer aldığı çevrenin 

(genellikle sınıf) yapı ve süreç özellikleri. 

Ġçerik Öğrencinin yetiĢtirileceği konu alanı. 

(Kaynak: Açıkgöz, 2007) 

2.8.1. Öğretim Stili 

Öğretim stilleri kavramının son yıllarda öğrenme stilleriyle birlikte bireysel 

farklılıkların eğitimdeki öneminin ve gereğinin artmasıyla eğitim bilimleri 

literatüründe ki yeri vazgeçilmez olmuĢtur. Bireylerin nasıl öğrendiği ve iyi bir 

öğretimin nasıl olması gerektiği araĢtırılan konulardır. Etkili bir öğretimin nasıl 

olması gerektiği ile ilgili araĢtırmalar; öğretimi çeĢitlendirmenin, öğrenci 

özelliklerine uygun öğretim yapmanın gerekliliğini ortaya çıkarmaktadır. Öğrenciler 

arasındaki bireysel farklılıklar da bu gerekliliğin bir baĢka sebebidir (Kolay, 2008). 

Literatürde öğretim stiline iliĢkin birçok tanım bulunmaktadır.  

Dunn ve Dunn (1979) öğretim stilini, öğretmenlerin öğretim programı, 

yöntemi, öğretim ortamı ve kullandıkları araç-gereçlere yönelik tutumları Ģeklinde 

tanımlamıĢlardır. Conti (1985)‟ye göre öğretim stili, bir öğretmenin ısrarla devam 

ettirdiği kendine has öğretim Ģeklidir. Felder (1996) öğretim stilini, “eğitmenin sahip 

olduğu bilgiyi nasıl sunduğunun ve öğrencilerle etkileĢiminin kalitesinin bir 

sonucudur” Ģeklinde tanımlarken, benzer Ģekilde Heimlich ve Norland, (2002) 

öğretim stilini, öğretmenlerin öğretim inanç ve değerlerinin, öğrenme-öğretme 

sürecindeki davranıĢlarıyla uyum sağlama çabasıdır Ģeklinde tanımlamıĢtır. Ayrıca 

Grasha (2003) öğretim stillerini, öğretmenin sınıf ortamındaki davranıĢ, performans, 

inanç, ihtiyaç ve sahip olduğu meslekî bilgilerinin özel bir ifadesi Ģeklinde 

tanımlamıĢtır. Yine Grasha (2002)‟ya göre öğretim stili, öğrenme ve öğretme 

sürecinde öğretmenlerin öğrencilere karĢı göstermiĢ olduğu sürekli ve tutarlı 

davranıĢlardır.  
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Öğretim stili, öğretmenin bilgiyi nasıl sunduğunun, öğrencilerle girdiği 

etkileĢimin kalitesinin bir göstergesidir. Öğretmenlerin hazır bulunuĢluğu, inançları, 

tutarlılığı stilin ortaya konulmasında belirleyicidir. Öğretim stili, öğretmenin öğretme 

sırasında uyguladığı yöntem, teknik, pekiĢtirme, öğrenciyi derse dahil etme, dönüt 

verme, açıklama yapma, soru sorma gibi davranıĢları kapsar. Denilebilir ki öğretim 

stili bir öğretmenin ses tonu, hitap Ģekli, kendini ifade biçimi gibi gözlemlenebilen 

tüm hareketlerinin toplamıdır (Kolay, 2008). 

Genel olarak öğretim stilleri, öğretme-öğrenme ortamında öğretmenlerin 

öğrencilere bilgiyi nasıl sunduğu, öğrencilerle nasıl etkileĢimde bulunduğu, 

öğrencileri nasıl sosyalleĢtirdiğine iliĢkin öğretimsel davranıĢlarını içerir (Üredi, 

2006). Öğretim stiline iliĢkin farklı tanımlamalar yapılmasına karĢı bütün bu 

tanımların ortak yanı öğretme stilinin öğretmenlerin tutarlı olarak sergiledikleri 

öğretme davranıĢları olduğudur (Altay, 2009). 

Dunn ve Dunn (1979) araĢtırmalarında, öğretmenlerin, kendi öğrendikleri 

yolun “en kolay” ya da “en doğru” yol olduğuna inandıklarını ve dolayısıyla kendi 

öğrencilerine, çocuklarına ve eĢlerine bilgi aktarırken bu yolu uyguladıklarını ifade 

etmektedirler (Akt: KarataĢ, 2004). 

Bir öğretim yöntemi bir öğrenci için ideal diğer bir öğrenci için de öğrenmeyi 

zorlaĢtırıcı olabilir. Bu açıdan bakıldığında öğrenme ve öğretme stillerindeki uyum 

tıp literatürdeki “hastalık yoktur hasta vardır” prensibine benzemektedir. Öğretmenin 

birkaç stili bir arada kullanabilme becerisi onun ve öğrencilerinin motivasyonunu 

artıran bir etkendir. Bireylerin öğrenme stilini dikkate alan bir eğitim öğretim 

faaliyeti öğrencilerin baĢarısı için olumlu katkı sağlayacaktır (Kolay, 2008). 

Öğretmen, öğretim stilini belirlerken sınıfın nabzını tutmalıdır. Öğretmenin 

öğretim stili öğrencilerin bilgi seviyelerine, hazır bulunuĢlarına göre farklılaĢıp 

değiĢebilmelidir. Öğrencilerin öğrenme stillerinin belirlenmesi ile elde edilen bilgiler 

eğitimcilere öğrenme ve öğretme ortamlarında nasıl bir yöntem geliĢtirileceği 

konusunda yardımcı olabilir (Akkoyunlu, 1995). 
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2.8.2. Öğretim Stili Modelleri  

Öğretim stili ile ilgili yapılan çalıĢmalarda araĢtırmacılar, öğretim stilini farklı 

yönleriyle ele alıp farklı öğretim stili modeli geliĢtirmiĢlerdir. Literatürde belli baĢlı 

öğretim stili modelleriyle karĢılaĢmaktayız. Bu öğretim stili modellerinden bazıları 

Ģunlardır: 

1- Fischer ve Fischer‟ın Öğretim Stili Modeli  

2- Dunn ve Dunn‟ın Öğretim Stili Modeli 

3- Butler‟ın Öğretim Stili Modeli  

4- Grasha‟nın Öğretim Stili Modeli 

2.8.2.1. Fischer ve Fischer’ın Öğretim Stili Modeli 

Fischer ve Fischer (1979), öğretmenleri sınıf ortamında gözlemleyerek öğretim 

stili modellerini oluĢturmuĢlardır. Onlara göre; öğretmenlerin öğretim stilleri kendi 

öğrenme stillerini yansıtmakta ve bu da öğrenci baĢarısını etkilemektedir. 

AraĢtırmacılara göre öğretim stili, öğretim yönteminden farklıdır. Ġki öğretmenin her 

biri anlatım, küçük grup tartıĢması, görsel-iĢitsel araçları kullanabilir. Ancak stil her 

biri için farklı Ģekillerde tanımlanmıĢtır (Üredi, 2006). 

Bu bağlamda Fischer ve Fischer (1979) öğretim stillerini altı kategoride 

toplamıĢlardır. Bu kategoriler; görev-odaklı, iĢbirlikçi-planlayıcı, çocuk merkezli, 

öğrenme merkezli, konu merkezli, duygusal heyecanlı öğretmen modelleridir. 

2.8.2.2. Dunn ve Dunn’ın Öğretim Stili Modeli 

Dunn ve Dunn (1979) oluĢturdukları öğretim stili modelinde öğretmenlerin 

öğrendikleri Ģekilde öğretmeye çalıĢtıklarına dikkat çekmiĢ ve yaptıkları bir 

çalıĢmada bir öğretim stilinin diğer öğretim stillerinden daha üstün olmadığını, 

öğretim stilinin duruma ve konuya göre değiĢebileceğini vurgulamıĢlardır. 

AraĢtırmacılar öğretmenlerin öğretim stillerini değerlendirirken baĢvuracakları 

ölçütleri dokuz madde de belirtmiĢlerdir: 

1. Eğitim Felsefesi (Education Philosophy): Eğitimin amaçlarını, eğitimin 

bireysel, toplumsal ve milli değerlerini tartıĢır.  

2. Öğrenci Tercihleri (Student Preferences): Öğrencilerin tercihleri, kiĢilik 

tipleri ve davranıĢları öğretmenin sınıfı nasıl ele alacağı konusunda öğretmene yol 

gösterir. 
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3. Öğretimi Planlama (Instructional Planning): Öğretimi planlama, öğrenci 

ihtiyaçlarının analiz edilmesi, bu ihtiyaçların giderilmesi süreci ve değerlendirme 

sürecini betimler. 

4. Öğrencileri Gruplandırma (Students Grouping): Öğrencileri 

gruplandırma, öğretmenin sosyalleĢmeye imkân tanıyan öğrenme sürecini 

hazırlaması ile ilgilidir. 

5. Sınıf Düzeni (Room Design): Sınıf düzeni, öğretmenin öğrencilerin 

ihtiyaçlarına göre öğretim ortamını kullanma Ģekli ile ilgilidir. 

6. Öğretim Çevresi (Teaching Environment): Öğretim çevresi, öğretmenin 

sınıf içi etkinlikleri nasıl düzenlediği ve öğrencilerin bireysel faklılıklarına ne gibi 

önlemler aldığı ile ilgilidir. 

7. Öğretim Özellikleri (Teaching Characteristics): Öğretim özellikleri, 

öğretmenin özellikleri ve standartları ile ilgilidir. Öğretmenin esneklik derecesini, 

öğretilenlerin önemine iliĢkin algısını, öğrenciler üzerindeki yönetiminin ve 

kontrolünün derecesini içerir. 

8. Öğretim Yöntemleri (Teaching Methods): Öğretim yöntemleri, 

öğretmenin çeĢitli öğretim yöntemlerini kullanması ve öğrencilerinin derse katılımını 

sağlaması ile ilgilidir. 

9. Değerlendirme Teknikleri (Evaluation Techniques): Değerlendirme 

teknikleri, öğretmenin öğrencilerin ön bilgilerini tespit etmede, geliĢmelerini 

izlemede ve baĢarısını değerlendirmede kullandığı teknikleri içerir (Üredi, 2006). 

2.8.2.3. Butler’ın Öğretim Stili Modeli 

Butler (1987)‟a göre öğretim stili, öğrencilere öğrenme dünyasının kapılarını 

açan davranıĢ ve eylemlerdir. Öğretmenin öğrenci davranıĢlarına ve kendisi 

tarafından yapılan öğretim etkinliklerine karĢı tavrını güçlü bir Ģekilde ortaya 

koyması öğretim stilini Ģekillendirmekte bu da öğretmen ve öğrencinin uzlaĢma 

kabiliyetini, yeteneklerini gerektirmektedir (Üredi, 2006). Butler (1987)‟a göre, 

öğretmenin önce kendine iliĢkin öğretim stili özelliklerini saptaması gerekmektedir. 

Kendi stilinin özelliklerini belirleyen öğretmen bunun öğretim stillerindeki 

karĢılığını bularak daha verimli bir öğretim hizmeti tasarlayabilir (Deveci, 2008). 
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Butler (1987), yapmıĢ olduğu çalıĢma sonrasında dört öğretim stili 

tanımlamıĢtır. Bu stiller; somut ardıĢık, soyut ardıĢık, somut rastgele ve soyut 

rastgele öğretim stilleridir. 

1. Somut ArdıĢık (Concrete Sequential): YapılandırılmıĢ görevler sunar, 

uygulamalı öğrenmeyi vurgular, yaparak öğrenme deneyimlerini kullanır, yüksek 

baĢarı beklentisine sahiptir, görev odaklıdır, geleneksel metotlara dayanır, iyi 

düzenlenmiĢ bir sınıf ortamı sağlar. 

2. Soyut ArdıĢık (Abstract Sequential): Fikirleri, teorileri ve kavramları 

vurgular, bütünün parçalarıyla iliĢkilerini inceler, mantığa dayanır, içsel motivasyonu 

kullanır, problem çözme sürecini fikirleri değerlendirerek örgütler, konu ve 

kaynaklara vurgu yapar, geleneksel sınıf ortamlarından hoĢlanır, öğretmen-öğrenci 

etkileĢimine önem verir. 

3. Soyut Rastgele (Abstract Random): Öğrenci geliĢimine ve öğrencide 

pozitif benlik kavramının geliĢmesine vurgu yapar, konu içeriğini kültürel, sanatsal 

ve edebi ürünlerle yapılandırır, öğrenci projelerinde yaratıcılığa, hayal gücüne ve 

mizaha önem verir, programı öğrencilerin ihtiyaçları çerçevesinde yapılandırır, 

yapılandırılmıĢ sınıflar oluĢturur. 

4. Somut Rastgele (Concrete Random): Olasılıkların araĢtırılması ve 

incelenmesine vurgu yapar, rehber ve kolaylaĢtırıcı bir rol oynar, sınıfta çok çeĢitli 

ve alıĢılmamıĢ etkinlikler kullanır, öğrencilerin anlayıĢlarına ve karĢı düĢüncelerine 

değer verir, öğrencilerin sorumluluk ve liderlik duygusunu kazanmalarına çabalar, 

araĢtırmayı, bağımsız çalıĢmayı ve çeĢitli öğrenme yollarını destekler, öğrencilerin 

diğer insanlardan öğrenmelerini, onlarla birlikte çalıĢmalarını cesaretlendirir (Akt: 

Üredi, 2006). 

2.8.2.4. Grasha’nın Öğretim Stili Modeli 

Grasha (1996) öğretim stili modelini oluĢtururken Grasha ve Richmann‟ın 

öğrenme stili modelini temel almıĢtır. Grasha ve Richmann öğrenme stili modelinde 

öğrenme stillerini, rekabetçi (competitive), iĢbirlikçi (cooperative), çekingen 

(avoidant), katılımcı (participant), bağımlı (dependent) ve bağımsız (independent) 

olarak sınıflamıĢlardır.  
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Grasha (1994) rekabetçi, iĢbirlikçi, çekingen, katılımcı, bağımlı ve bağımsız 

öğrenme stillerini temel aldığı bir araĢtırmasında yüksek öğretim öğretmenlerinin 

belli bir yolla nasıl ve niçin öğrettiğine iliĢkin bir konu analizi yapmıĢtır. Grasha 

yapmıĢ olduğu analiz sonucunda öğretmenlerin davranıĢlarını 10 kategoriye 

ayırmıĢtır. Bu kategoriler: 

1. Analitik/Yapay YaklaĢım DavranıĢları: Öğretmen düz anlatım yöntemini 

kullanır ve kuramsal konularla ilgili tartıĢma ortamı yaratır. Örneğin, çeĢitli 

kuramlardaki konuların tartıĢılması. 

2. Organizasyon/AnlaĢılırlık DavranıĢları: Öğrencinin öğrenmesi için 

bilginin organize edilmesi ve ders amaçlarının açıkça belirlenmesidir. Örneğin, 

kullanılacak materyallerin seçimini yapmak ve hazırlamak. 

3. Öğretmen-Grup EtkileĢim DavranıĢları: Konuların öğretilmesinde 

öğretmen-öğrenciler arasındaki fikir paylaĢımları ve tartıĢmalardır. Örneğin, konu ile 

ilgili sınıf tartıĢmalarını cesaretlendirmek ve öğrencilerin öz eleĢtiriler yapmalarını 

sağlamak. 

4. Öğretmen-Öğrenci (Bireysel) EtkileĢim DavranıĢları: Öğretmenin her bir 

öğrenciye bireysel olarak yaklaĢması, onların ilgilerine ve ihtiyaçlarına karĢı duyarlı 

davranmasıdır. 

5. Dinamizm/Ġsteklilik DavranıĢları: Öğretmenin öğrenme ortamındaki 

öğretim enerjisi, canlılığı ve bu durumdan zevk alma derecesidir. 

6. Genel Öğretim Yeteneği DavranıĢları: Öğretmenin yetenekleri, kendi 

öğretim stiline uygun olarak gösterdiği davranıĢ özellikleridir. 

7. AĢırı Yükleme DavranıĢları: Öğretmenlerin dersin amaçlarına ulaĢmak 

için vermesi gereken bilgiden daha fazla bilgiyi verme ihtiyacıdır. Örneğin; ders 

içeriğine göre çok farklı okumalar vermek. 

8. Planlama DavranıĢları: Öğretmenin bir dersin organizasyonu ve sınıf 

ortamında gerçekleĢecek öğrenmeyi detaylandırmadır. Örneğin, her konuyu 

programın amaçlarına göre organize edebilmesi. 

9. Kalite YaklaĢımı DavranıĢları: Öğretmenin öğrencilerinin çalıĢmaları ve 

performanslarıyla ilgilenmesidir. 

10. KarĢılıklı Öğretmen-Öğrenci AnlayıĢı: Sınıf içinde öğretmen-öğrenci 

etkileĢimindeki kaliteyi ve doğallığı gösterir (Üredi, 2006). 
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Grasha (1996; 2002) eğitim-öğretim sürecindeki bu öğretmen davranıĢlarını 

temel alarak oluĢturduğu öğretim stili modelinde öğretim stillerini;  

 Uzman (Expert),  

 Otoriter/Resmi (Formal authority),  

 KiĢisel Model (Personal model),  

 KolaylaĢtırıcı (Facilitator),  

 Temsilci (Delagator) olmak üzere beĢ kategoriye ayırmıĢtır. 

 Bu öğretim stillerine ait özellikler Ģunlardır: 

  Uzman (Expert):  

 Öğrencilerin ihtiyaç duyduğu bilgi ve uzmanlığa sahiptir. Öğrencileri 

denetler, onlara rehberlik eder ve öğrencileri yönlendirir. Öğrencilere detaylı bilgiler 

sunarak öğrencilerin yeterlilik düzeylerini arttırmayı hedeflerken, uzman biri olarak 

da öğrencilerle arasındaki statüsünü korumak için çaba sarf eder. 

Otoriter/Resmi (Formal Authority):  

Öğretmenlik rolü ve bilgisiyle öğrenciler arasında belli bir konuma sahiptir. 

Öğrencilere pozitif ve negatif geri bildirim verme, öğrencilerin beklentilerine ve 

davranıĢlarına ait kurallar oluĢturma ve alanına ait gelenekleri de muhafaza eden bir 

özelliğe sahiptir. Bilgiye ulaĢmak için doğru, kabul edilir ve standart yollara 

baĢvurur. Bu noktada denetleyici, rehberlik edici ve yönlendiricidir. Bu sayede 

standart uygulamaların ve prosüdürlerin ne derece iyi uygulandığını eleĢtirel gözle 

denetler. 

KiĢisel Model (Personal Model):  

Öğretimin kiĢiye özgü olduğuna inanır ve nasıl düĢünmek ve davranmak 

gerektiğiyle ilgili prototip model oluĢturur. ĠĢlerin nasıl yapıldığını göstererek 

öğrencileri teĢvik eder ve öğrencileri ilgilendikleri alanlara doğru cesaretlendirir. 

KolaylaĢtırıcı (Facilitator):  

Öğretmen-öğrenci iliĢkisinin doğal kiĢilik olduğunu vurgular. Öğrencilere 

doğrudan sorular sorarak, seçenekleri geliĢtirerek, alternatifler önererek onları 

yönlendirir ve öğrencilerin bilinçli seçimler yapmaları konusunda öğrencilerini 

teĢvik eder. Genel amaç, öğrencilerin bağımsız hareket edebilme, inisiyatif ve 

sorumluluk alabilme kapasitelerini arttırmaktır. Öğrencilerle birlikte proje ve grup 
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çalıĢmalarına katılır ve öğrencileri olumlu yöde teĢvik eder ve daha fazla destek 

olmaya çalıĢır. 

Temsilci (Delegator):  

Öğrencilerin kendi kendilerini yönetme biçimleri ile kapasitelerinin geliĢmesi 

ile ilgilenir. Öğrenciler projelerde bağımsız veya bağımsız takımların bir parçası 

Ģeklinde çalıĢabilir. Öğrencinin isteğiyle öğretmen kaynak kiĢi konumundadır 

(Grasha, 1996; 2002). 

Grasha öğretim stili modelinde yer alan uzman ve otoriter öğretim stilleri 

öğretmen-merkezli stillerdir ve bu stillerdeki asıl amaç; bilginin öğrencilere 

aktarılması ve öğrencilerin iyi birĢekilde hazır olmalarını sağlamaktır. KiĢisel model 

öğretim stilinde ise öğretmen, öğrencilerin çeĢitli becerilerini (örneğin bir müzik aleti 

çalma, dans etmeyi öğrenme, matematik problemi çözme vb.) geliĢtirirken onlara 

rehberlik eder ve öğrencilerin çalıĢırken iĢbirlikçi öğrenmenin içinde olmalarını 

sağlar. Öğrenci merkezli yaklaĢım olan KolaylaĢtırıcı ve temsilci öğretim stilleri ise 

öğrencilerin özyönelim ve özerklik kapasitelerinin geliĢtirilmesini amaçlar. Bu 

noktada eğitmenler öğrencilerin çeĢitli görev ve projelerinde (örneğin hasta ile 

çalıĢma, bir tez projesi tasarımı, bir manzara resmini yapmayı öğrenme vb.) kaynak 

teĢkil eden birer danıĢman olarak karĢımıza çıkmaktadır (Grasha, 2002).  

Grasha’nın Öğretim Stillerinin Avantajları ve Dezavantajları 

Grasha‟ya (1996; 2002) göre hiçbir öğretim stili en iyi ve en doğru değildir. 

Dolayısyla hiçbir öğretim stili tek baĢına “ana anahtar” görevini üstlenemez. Bunun 

içindir ki her bir öğretim stilinin artıları ve eksileri vardır. Her bir öğretim stilinin 

avantajı ve dezavantajı aĢağıda verilmiĢtir: 
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Tablo-2.18: Grasha Öğretim Stilleri Avantajlar-Dezavantajlar 

Öğretim stili Avantajlar Dezavantajlar 

Uzman 

Bilgi, birikim ve becerileri 

bakımından donanımlıdır. 

Öğrencilere bilgi ve yetenek 

kazandırırlar.  

 

Öğretmenin bu öğretme stilini sürekli 

kullanması, öğrenciler üzerinde olumsuz 

etki yaratabilir, öğrenciler üzerinde 

korkutucu olabilir, her zaman bilginin 

altında yatan sebepleri göstermeyebilir. 

Otoriter 

Açık ve net beklentilere ve 

yapacakları çalıĢmanın kabul 

edilebilirliğine odaklanır. 

Bu stile sahip öğretmenler çok sert, çok az 

esnek ve de tek tip (standard) bir yapıya 

sahiptir. 

KiĢisel Model 

Bu öğretim stiline sahip öğretmen, 

öğrencilere rehberlik eden ve onları 

yönlendiren bir özelliğe sahiptir. 

Ayrıca bu öğretim stili doğrudan 

gözlem ve öğrencileri izleyen bir 

modelin varlığına vurgu yapar. 

 

Bu stil çoğu zaman alıcıdır, ilgi çeker. 

Dolayısıyla öğretmenler kendi stillerinin en 

iyisi olduğunu düĢünebilirler. Ancak bu 

tutum ilginin doğrudan verilmesi 

durumlarında yetersiz kalmakla beraber 

öğrencileri olumsuz etkileyecek ve onları 

yetersizlik duygusuna sürükleyecektir. 

KolaylaĢtırıcı 

Öğretici esnek bir karaktere 

sahiptir. Öğrencilerin ihtiyaçlarına 

ve amaçlarına odaklanır, 

öğrencilerin çalıĢmalarına 

alternatifler, seçenekler geliĢtirmek 

için arzuludur. 

Bu öğretim stili zaman alıcı bir modeldir. 

Her zaman bu Ģekilde bir öğretim biçiminin 

kullanılması, yeri geldiğinde yapılması 

gereken doğrudan müdahaleler karĢısında 

öğrencileri bocalamaya düĢürebilir. 

Öğrenciler belli bir süre zarfında tekrar eski 

esnekliği göremezlerse, öğrencilerde 

tedirginlik duygusu baĢlar. 

Temsilci 

 

Öğrencilere yardım etmek, 

kendilerini bağımsız öğrenenler 

olarak algılamalarını sağlar. 

Bağımsız çalıĢma, öğrencilerin kendilerini 

hazır Ģekilde hissetmeleri konusunda yanlıĢ 

yorumlanmalarına sebebiyet verebilir. 

Ayrıca bazı öğrenciler bağımsız çalıĢmaya 

uygun değilse onlarda kaygıya yol açabilir. 

 (Kaynak: Grasha, 1996; 2002) 

Grasha’nın Öğretim Stillerinin BütünleĢtirilmesi 

Grasha (1994; 1996) öğretmenlerin sınıf içi davranıĢlarını ve deneyimlerini 

gözlemlemiĢ, birden fazla öğretme stiline farklı oranlarda sahip olabileceğini ortaya 

koymuĢtur. Grasha‟ya göre, her bir öğretim stili bir sanatçının paletindeki farklı bir 
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renk, boya gibidir. Öğretim stilleri de renkler gibi harmanlanabilir. Bir resim 

tablosundaki renkler gibi öğretim stillerinde bazı nitelikler ön plandayken, bazı 

nitelikler arka planda kalabilir. Tuvaldeki renkler birkaç ifadeyi ya da belli bir ruh 

halini anlatmak için karıĢtırılmıĢ ve düzenlenmiĢtir (Akt: Altay, 2009). 

Grasha beĢ öğretme stilinin farklı kombinasyonlarından dört öğretim stili grubu 

oluĢturmuĢtur. Bunlar: 

 1. Grup, (Uzman/Otoriter),  

 2. Grup, (KiĢisel Model/Uzman/Otoriter 

 3. Grup, (KolaylaĢtırıcı/KiĢisel Model/Uzman),  

 4. Grup, (Temsilci/KolaylaĢtırıcı/Uzman) dır. 

Her bir grupta, “Uzman” öğretim stilinin varlığı dikkat çekmektedir. Bunun 

nedeni öğretmenlerin kendilerini öğrencilerin ihtiyaç duyduğu bilgiye sahip olarak 

algılamalarıdır. Böylelikle öğretmenler uzman öğretim stilini diğer öğretim stilleri ile 

bütünleĢtirerek öğretim sürecine yansıtırlar (Üredi, 2006). 

Tablo-2.19: Grasha Öğretim Stillerinin BütünleĢtirilmesi 

1. Grup 2. Grup 

Birincil Öğretim Stili: 

Uzman/Otoriter 
Birincil Öğretim Stili:  

KiĢisel Model/Uzman/Otoriter 

Ġkincil Öğretim Stili: 

KiĢisel Model/KolaylaĢtırıcı/Temsilci 
Ġkincil Öğretim Stili: 

KolaylaĢtırıcı/Temsilci 

3. Grup 4. Grup 

Birincil Öğretim Stili:  

KolaylaĢtırıcı/KiĢisel Model/Uzman 
Birincil Öğretim Stili:  

Temsilci/KolaylaĢtırıcı/Uzman 

Ġkincil Öğretim Stili:  

Otoriter/Temsilci 
Ġkincil Öğretim Stili:  

Otoriter/KiĢisel Model 

(Kaynak: Grasha, 1996) 

1. Uzman/Otoriter (1.Grup): Uzman/Otoriter öğretim stiline sahip olan 

öğretmenler, sınıfta geleneksel öğretim yöntemi kullanarak ders iĢlerler ve öğretmen 

merkezli eğitim ortamı oluĢtururlar. Öğretmen içeriği, bilgi akıĢını ve zamanı kendisi 

yönlendirir ve öğretmen, öğrencilerine bilgi aktarma rölünü üstlenir (Grasha, 1994; 

1996). Grasha (1996)‟ya göre Uzman/Otoriter öğretim stili grubu, öğrencilerin 

öğrenmelerine iliĢkin düĢük seviyedeki duyarlılıklarını ifade etmektedir. Bu stile 

sahip öğretmenler öğrencilerin kendi aralarında etkileĢim kurmalarına ve iĢbirlikçi 

öğrenmelerine olanak sağlamazlar. Bu sebeple, öğretmen öğretimin amaçlarını kendi 

beklentisi doğrultusunda Ģekillendirir. Bu tutum sonucunda öğrencilerin öğrenme 
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olayına dâhil edilmeyerek onların pasif kalmalarına ve bağımlı bir öğrenme stilini 

tercih etmelerine sebebiyet verebilir (Grasha ve Yangarber-Hicks, 2000). 

2. KiĢisel Model/Uzman/Otoriter (2.Grup):  Bu öğretim stilinin genel 

özellikleri; öğretmenin öğrencilerine birĢeyi nasıl yapması konusunda yol göstererek 

rehberlik etmesi ve örneklerle öğrencilerine kiĢisel model oluĢturmasıdır. Öğretmen 

öğrencilerini teĢvik etmek için ara sıra sınıf kontrolünü öğrencileriyle paylaĢılır 

(Grasha, 1996; Grasha ve Yangarber-Hicks, 2000). Bu paylaĢım sayesinde 

öğretmenin öğrencilerin uygulamalarına dönük yol göstermeye zamanı kalmıĢ olur. 

Böylece bu yol gösterme faaliyetleri sırasında öğrenciler öğretmenin hareketlerini 

gözlemleme fırsatı bulur ve kendi hareketlerini planlar ve uygular. Bu süreçte 

öğretmenin öğrencilerin sahip oldukları öğrenim stillerini dikkate alması önem arz 

etmektedir (Grasha ve Yangarber-Hicks, 2000). Bu öğretim stili öğretmen-öğrenci ve 

öğrenci-öğrenci arasındaki etkileĢime ve iletiĢime önem verir.  

3. KolaylaĢtırıcı/KiĢisel Model/Uzman (3.Grup): Bu öğretim stiline sahip 

öğretmenler öğrencilerin aktif öğrenmelerini sağlamak için etkinlikler düzenleyerek, 

sınıf içi etkileĢimi kolaylaĢtırır ve öğretme sürecine yön verirler. Öğretmen 

zamanının büyük bir kısmını öğrencilerin davranıĢlarını izleyerek, sorularını 

cevaplandırarak ve eleĢtirel düĢünmeleri noktasında teĢvik ederek geçirir. Öğrenciler 

öğretmenlerini bir danıĢman gibi görerek düĢüncelerini açıkça ifade edebilirler. 

Böylece öğrencilere, araĢtırmalar yapma, aktif katılım ve iĢbirliğine dayalı 

etkinliklerin geliĢtirilmesi olanağı sağlanarak öğrencilerin öğrenme stillerinin ortaya 

çıkarılması amaçlanmaktadır (Grasha ve Yangarber-Hicks, 2000). Bu öğretim stilinin 

uygulandığı bir sınıfta iĢbirliğine dayalı öğrenme hâkimdir (Grasha, 1996). 

4. Temsilci/KolaylaĢtırıcı/Uzman (4.Grup): Temsilci/KolaylaĢtırıcı/Uzman 

öğretim stiline sahip öğretmenler, öğrencilerin bireysel ya da grup olarak bağımsız 

öğrenme etkinliklerine katılımlarını sağlayarak, öğrencilerin kendi öğrenmelerini 

Ģekillendirmeleri noktasında onlara kendi geliĢimlerini yönetme imkânı sağlamıĢ 

olur. Bu süreçte öğretmen, öğrencilerin ihtiyaç duydukları zaman soru soracakları bir 

kaynak kiĢi konumundadır (Grasha, 1996).  

Grasha (1996), öğretmenlerin sınıf içinde kullandıkları çeĢitli öğretim stillerini 

belirli öğretim yöntemleri ile özdeĢleĢtirmiĢtir. Grasha (1996)‟nın öğretim stili 
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modelinde ileri sürdüğü öğretim stillerine sahip öğretmenlerin kullandıkları öğretim 

yöntemleri Tablo 2.20‟de kısaca özetlenmiĢtir.  

Tablo-2.20: Öğretim Stili Gruplarıyla ĠliĢkili Öğretme Yöntemleri 

(Kaynak: Grasha, 1996) 

Grasha Öğretim Stilinin, Öğretim Rolleri, DavranıĢları ve Tutumları Ġle 

Entegrasyonu  

Grasha (1996)‟ya göre bir öğreticinin herhangi bir öğretim stilini yeterli 

düzeyde kullanabilmesi için o öğretim stiline uygun rolleri benimsemesi ve o stile 

uygun tutum ve davranıĢları düzenli olarak sergilemesi gerekmektedir. Grasha 

(2002) öğretmenlerin öğretim sırasında sergiledikleri ve yönettikleri birden fazla 

rolün varlığından söz etmiĢtir. Bu özel roller ve kombinasyonları öğretim stilinin 

Tüm Öğretim Stili Grubu ile ĠliĢkili Olan Öğretme Yöntemleri 

1. Grup 2. Grup 

Birincil Öğretim Stili: 

Uzman/Otoriter 

Ġkincil Öğretim Stili: 

KiĢisel Model/KolaylaĢtırıcı/Temsilci 

Birincil  Öğretim Stili: 

KiĢisel Model/Uzman/Otoriter 

Ġkincil Öğretim Stili: 

KolaylaĢtırıcı/Temsilci 

• Sınavlar/Önemli dereceler 

• Misafir KonuĢmacılar/Misafirlerle GörüĢmeler 

• Dersler 

• Mini Dersler+BaĢlangıçlar 

• Öğretmen-Merkezli Sorgulama 

• Öğretmen-Merkezli TartıĢmalar 

• Dönem Ödevleri 

• Öğreticiler 

• Teknoloji-Temelli Sunumlar 

• Örnekleme ile Rol modelleme 

 TartıĢmacı Alternatif yaklaĢımlar 

 Cevapları elde etmede düĢünce süreçlerini 

paylaĢma 

 KiĢisel tecrübeleri paylaĢma 

• Direk Örnekle Rol Modelleme 

 DüĢünme yollarını gösterme, kanıtlama/Bir 

Ģeyleri yapma 

 Öğrencilerin öğretmenlerini taklit etmelerini 

sağlama 

• Öğrencilere koçluk/rehberlik etme 

3. Grup 4. Grup 

Birincil Öğretim Stili: 

KolaylaĢtırıcı/KiĢisel Model/Uzman 

Ġkincil Öğretim Stili: 

Otoriter/Temsilci 

Birincil Öğretim Stili: 

Temsilci/KolaylaĢtırıcı/Uzman 

Ġkincil Öğretim Stili: 

Otoriter/KiĢisel Model 

• Durum ÇalıĢmaları 

• BiliĢsel Harita TartıĢması 

• EleĢtirel DüĢünme TartıĢması 

• Küçük Akvaryum TartıĢması  

• Rehberlik Okumaları 

• Anahtar Durum TartıĢmaları 

• Ġstasyon ÇalıĢmaları 

• Laboratuar Projeleri 

• Problem Temelli Öğrenme 

 Grup SoruĢturma 

 Rehber EĢliğinde Tasarım 

 Problem Temelli Öğreticiler 

• Rol yapma/Simülasyonlar 

• Yuvarlak Masa TartıĢması 

• Günün stajyer öğretmeni 

• SözleĢmeli Öğretim 

• Sınıf Sempozyumu 

• TartıĢma Biçimleri 

• Bağımsız ÇalıĢma/AraĢtırma 

• Yap-boz Grupları 

• Öğrenme çiftleri 

• ÇamaĢır Listesi (Yapılacaklar Listesi) TartıĢmaları 

• Modüler Eğitim 

• Panel TartıĢmaları 

• Durum Raporları 

• Uygulamalar 

• Yuvarlak Turnuva GörüĢmeleri (Herkesin birbiriyle 

karĢılaĢtığı)    

• Kendi Kendine KeĢfetme Etkinlikleri 

• Küçük Grup ÇalıĢma Ekipleri 

• Öğrenci Dergileri 



100 
 

 
 

belirlenmesinde ve Ģekillenmesinde yardımcı olur. Bu noktada öğretim stillerinin 

Ģekillenmesinde yardımcı olan öğretim rolleri, tutum ve davranıĢların öğretici 

tarafından önceden bilgi sahibi olunması öğretmene; 

 Öğretimin daha iyi anlaĢılmasında,  

 Öğretim için alternatif yollar arasında bilinçli seçimler yapılmasında, 

 Hem yararlı hem de sorunlu olan öğretim stillerinin parçalarının 

belirlenmesinde yardımcı olur. Böylelikle öğretim stillerimize, sahip 

olduğumuz öğretim rollerinin ve sergilediğimiz tutum ve davranıĢların 

etkisi yadsınamaz.  

Grasha (2002)‟ya göre öğretim stillerine göre sergilenen öğretim rollerinin 

öğretim stilleri ile iliĢkisi Tablo 2.21‟de verilmiĢtir. 

Tablo-2.21: Grasha Öğretim Stillerine Göre Sergilenen Öğretim Rolleri, Tutum Ve 

DavranıĢlar 

Öğretim Stilleri Öğretim Rolleri 

Uzman 

Kuralcı DanıĢmanlık 

Sorgulayıcı 

Kısa Öğretim 

Otoriter 

 
Geribildirim Verici (Değerlendirici/Özetleyici) 

 

KiĢisel Model 

 

Koç (Eğitmen) 

Rol Model 

Geribildirim Verici (Değerlendirici Omayan/Biçimlendirici) 

 

 

KolaylaĢtırıcı 

 

Geribildirim Verici (Değerlendirici Omayan/Biçimlendirici) 

Aktif Dinleyici 

TartıĢmayı KolaylaĢtırıcı 

Sorgulayıcı (Açık Uçlu) 

 

Temsilci 

 

DanıĢman 

Kaynak KiĢi 

(Kaynak: Grasha, 2002) 

Grasha (2002), öğretmenlerin öğrenme ve öğretim sürecindeki sergilemiĢ 

oldukları on farklı öğretim rolü tanımlamıĢtır. Bu öğretim rolleri aĢağıda 

açıklanmıĢtır: 

1. Kuralcı DanıĢmanlık: Bu öğretim rolünde öğretmenler, öğrencilerin acil 

soruları ve ihtiyaçları karĢısında hızlı ve doğrudan tavsiyelerde bulunurlar.  

2. Sorgulayıcı: Bu öğretim rolünde öğretmenler, öğrencilerin sahip oldukları 

problemlerin veya kaygıların araĢtırılmasında ve eleĢtirel düĢünmeleri desteklemek 

için sorular sorar. Bu sorular; belirli gerçeklere, kavramlara veya prosüdürlere 
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yönelik kapalı uçlu sorular olabileceği gibi, geniĢ tabanlı cevapları ortaya çıkarmak 

için bütünleĢtirici tarzda genel aynı zamanda açık uçlu sorular da olabilir. 

3. Kısa Öğretim: Bu öğretim rolünde öğretmenler, belirli bir soruya veya 

probleme yönelik kısa (genellikle 2-5 dakika) sunumlar verir. 

4. TartıĢmayı KolaylaĢtırıcı: Bu öğretim rolünde öğretmenler, konuların veya 

önemli bilgilerin üzerinde kısa kısa durmak yerine kullanılan prosüdürlerin veya 

bilgilerin önemli etkilerini keĢfetmek için tartıĢmalardan yararlanır.  

5. Rol Model: Bu öğretim rolünde öğretmenler, öğrencilerinin uygun düĢünce 

ve davranıĢları noktasında kendisine benzeyeceği örnek bir rol model oluĢturur. 

6. Koç (Eğitmen): Bu öğretim rolünde öğretmenler, öğrencileri doğrudan 

gözlemler ve öğrencilerin yapması gereken bir görevde nasıl daha etkin, üretken ve 

verimli olunması yönünde tavsiyelerde, teĢviklerde ve özel geri bildirimlerde 

bulunur. 

7. DanıĢman: Bu öğretim rolünde öğretmenler, öğrencilere bir problemi 

çözmenin en uygun yollarını keĢfetmesi konusunda yardımcı olur. DanıĢman rolü 

gereği öğrencilere doğrudan tavsiyelerde bulunmaktansa öğrencilere belirli bilgiler 

vererek bazı seçenekler sunarlar. Bu noktada öğrencileri, bir kaygı ya da sorunun 

çözümü karĢısında seçenekler içinden kendisi için en uygun olanını seçme 

konusunda teĢvik eder.  

8. Kaynak KiĢi: Bu öğretim rolünde öğretmenler, öğrencilerin ihtiyaç 

duydukları konularda gerekli bilgi ve beceriye sahip olmaları konusunda ve bilgi 

temellerini geliĢtirmeleri için baĢka kaynaklara yönlendirirler. Burada öğrencileri 

literatüre, baĢka insanlara veya yararlı olabilecek ek bilgi kaynaklarına 

yönlendirirler. 

9. Aktif Dinleyici: Bu öğretim rolünde öğretmenler, bir ödev hakkında 

konuĢulurken öğrencilerin konu hakkındaki daha geniĢ ve kapsamlı duygu ve 

düĢüncelerinin ortaya çıkarılmasında önderlik eder. Genellikle bu öğretim rolü, 

öğrencilerin yüzeye çıkmamıĢ olan öğrenme kaygılarını ortaya çıkarmak ve anlamak 

üzere kullanılır. Aktif dinleme aynı zamanda öğretmen ve öğrenci arasındaki 

etkileĢim sürecinde yaĢanan sorunları ortaya çıkarmak ve bu sorunların üstesinden 

gelmek için de kullanılır. 
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10. Geri Bildirim Verici: Bu öğretim rolünde öğretmenler, öğrencilerin kendi 

davranıĢlarını değiĢtirmek ve kullandıkları öğrenme yaklaĢımının avantajları ve 

dezavantajları üzerinde duyarlı olmaları için onlara geri bildirim verilerek yardımcı 

olur. Geri bildirim; öğrencileri değerlendirme amaçlı, onların kiĢisel geliĢimlerine ve 

diğer insanlarla kendilerini karĢılaĢtırmaları için kullanılır (Grasha, 2002). 

Öğretim Stili Seçimini Etkileyen Faktörler 

Öğrenme-öğretme sürecinde öğretim stili seçimini etkileyen 5 önemli faktör 

bulunmaktadır. Bunlar; öğrencilerin özellikleri ve yetenekleri, kiĢiler arası verimli 

iliĢkiler geliĢtirme isteği, öğretmenlerin öğrenme görevini kontrol etme ihtiyacı, 

öğrenme stili, durumsal taleplerdir. Bu faktörlerin öğretim stili tercihi üzerindeki 

etkileri aĢağıda açıklanmıĢtır: 

1. Öğrencilerin Özellikleri ve Yetenekleri: Öğrencilerin özellikleri ve 

yeteneklerine uygun bir öğretim stili seçiminde önemli bir faktördür. Öğrenciler, 

verilen ödevleri gerçekleĢtirme ve problemleri çözme yetenekleri, genel akademik 

yetenekleri, özgeçmiĢleri, ilgi alanları, motivasyonları, yeterlilik düzeyleri 

bakımından farklılık gösterir. Ayrıca, öğrencilerin kültürel özellikleri de (değerleri, 

ön yargıları, gelenekleri) öğrenme üzerinde önemli bir etkiye sahiptir. Bütün bu 

kiĢisel farklılıklar, bir öğretmenin öğretme sürecinde göz önünde bulundurması 

gereken faktörlerdir (Üredi, 2006). 

Bir öğrencinin bilgi ve beceriye sahip olması o alanla ilgili yeteneklerinin 

geliĢmesini sağlayacaktır. Bununla birlikte öğrencilerin bağımsız çalıĢabilme, 

inisiyatifte bulunabilme ve sorumluluğu kabullenebilme kapasiteleri de geliĢecektir. 

Öğretmen, öğrencilerinin sahip olduğu ön bilgi ve becerileri tanıyarak öğrencilere bu 

noktada tavsiyelerde bulunur. Buna göre öğretmenler, bağımsız çalıĢma konusunda, 

klinik çalıĢmalarında veya bire-bir proje öğretimi konusunda daha az yetenekli 

olduğuna karar verdiği öğrenciler için daha yapısal ve direktif verici bir stil 

kullanmalıdır. Bu durumlar için öğretmene önerilen öğretim stil tercihi 

uzman/otoriter öğretim stilidir. Daha yetenekli öğrenciler için ise 

kolaylaĢtırıcı/temsilci/uzman öğretim stili tercihinin kullanılması uygun 

görülmektedir. Öğretmenlerden beklenen öğrencilerin daha yeterli hale gelmesi için 

öğrenciler üzerinde kurdukları hâkimiyetin derecesini azaltmaları ve direktifleri de 
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en aza indirmeleridir. Aksi takdirde bu davranıĢların devamlılığı olumsuz sonuçlara 

yol açabilir (Grasha, 2002). 

2. Öğrencilerin KiĢiler Arası Verimli ĠliĢkiler GeliĢtirme Ġsteği: 

Öğretmenlerin öğrencilerle uyumlu olması, verimli iliĢkilerin geliĢtirilmesi ve 

sürdürülmesi açısından önemli bir faktördür. Öğretmenler, öğrencileri ile verimli 

iliĢkiler kurmak ve bunları sürekli kılmak için:  

a. ĠletiĢim kanallarını açık tutmak için çok çalıĢmalılar, 

b. Öğrenenler ve öğrenenlerin görevleri ile ilgili kaygılarını dikkatle 

dinlemeliler, 

c. Ortaya çıkan çatıĢmalara karĢı duyarlı olmalılar ve bunları sorunların 

çözümü noktasında istekli olmalılar, 

d. Öğrencilere olumlu geri bildirimler vermeliler ve onları 

cesaretlendirmeliler, 

e. Aktif dinleme, varsayımların kontrolü, öneriler üzerinde durma, uygun 

sorular sorma ve kiĢilerin ne söylediklerini özetleme ve yorumlama gibi 

olumlu, kiĢiler arası iletiĢim becerileri kullanmalıdırlar (Grasha, 2002). 

Öğrencilerle güçlü ve profesyonel iliĢkiler kurmak konusunda istekli olmayan 

öğretmenler öğrencileri ile daha resmi iliĢkiler kurarlar. Grasha (2002)‟ya göre 

öğrencilerle iyi iliĢkiler kurulabilmesi için uzman-otoriter öğretim stili tercihinden 

uzaklaĢılması, kiĢisel model, kolaylaĢtırıcı ve temsilci öğretim stili tercihine ağırlık 

verilmesi öğretmen öğrenci etkileĢimlerinin devamlılığı noktasında gereklidir. Çünkü 

kiĢisel model, kolaylaĢtırıcı ve temsilci öğretim stili tercihine sahip öğretmenler, 

didaktik (öğretici) özelliklerini bırakarak rehberlik edici, yol gösterici ve 

cesaretlendirici davranıĢ özelliklerini sergilerler. Bu Ģekilde etkili bir iletiĢim 

sağlamıĢ olurlar.  

3. Öğretmenlerin Öğrenme Görevini Kontrol Etme Ġhtiyacı: Eğitim 

kurumları, gerçekleĢtirilecek öğrenme görevine ait çeĢitli parametreleri tanımlar ve 

organize ederler. Bu noktada bazı öğretmenler, bu görevin üzerindeki kontrolün 

tamamen kendi ellerinde olması gerektiğine inanırlar, ayrıca vermiĢ oldukları 

talimatların öğrenciler tarafından aynen uygulanmasını beklerler. Öğretmenlerin bu 

tutumu öğrencilerin konu alanında yetkin olmadığı bir sınıf ortamı için geçerlidir. 

Ancak öğrencilerin, tıp ve diğer mesleki alanlarda beceri kazanabilmesi için zamanla 
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uygun kararlar verebilme ihtiyacı duymaya baĢlarlar. Bu noktada öğretmenin 

öğrenme görevini kontrol etme ihtiyacı azalmaya baĢlarken öğrencinin bilgi ve 

becerileri ön plana çıkar. Bu durumlar için öğretmene önerilen öğretim stil tercihi 

kolaylaĢtırıcı/temsilci/uzman öğretim stilidir. Öğrenciler üzerindeki kontrolün 

azalması ile birlikte, eğitim ve denetim noktasında probleme dayalı yaklaĢımlarla 

öğretmen merkezli öğretim stillerinden öğrenci merkezli öğretim stillerine doğru bir 

yönelim olmakta ve bu yaklaĢımlarla öğrencilerde bilgi ve beceri geliĢimi 

sağlanmaktadır (Grasha, 2002). 

4. Öğrencilerin Öğrenme Stilleri: Öğretim stillerinde olduğu gibi 

öğrencilerin öğrenme görevlerine ait yaklaĢımlarında ve eğitim-öğretim sürecinde 

öğrenme stilleri önemli bir yere sahiptir. Grasha (2002)‟ya göre; öğrenme stili, 

öğrencinin bilgiyi alma sürecindeki becerisi ve öğrenme deneyimlerinin bir araya 

getirilmesi olarak tanımlanmıĢtır. Öğrenme stilleri, çeĢitli biliĢsel, algısal ve çevresel 

özellikler tarafından etkilenen çok boyutlu bir kavramdır. Bu kompleks yapı bir 

ressamın paleti gibi düĢünülebilir. Öğrencilerin tercih ettikleri çeĢitli öğrenme 

stillerinin karıĢımı diğerlerine göre daha baskın olabilmektedir. Bu Ģekildeki bir 

yapının oluĢmasında sebeplerden birincisi; öğrencilerin öğrenme deneyimlerinin özel 

öğrenme stilleriyle ilgili davranıĢ ve tutumların geliĢmesinde teĢvik etmesi, ikincisi 

ise, öğrencilerin belirli öğrenme stillerinin öğretmenlerin öğretim stilleriyle teĢvik 

edilerek güçlendirilmesidir (Grasha, 2002). 

Öğrenci, öğretmenin öğretim sürecinde uyguladığı öğretim stilini ya benimser 

ya da o öğretim stiline karĢı direnç gösterir. Bu noktada öğretmenlerin öğretim 

stilleri ile öğrencilerin öğrenme stilleri arasındaki uyumun sağlanması önem arz 

etmektedir. Bu uyum beraberinde öğretim stilleri ile öğrenme stilleri arasındaki 

etkileĢimde zamanla denge noktasına ulaĢır.  

Bu etkileĢim sonucunda Grasha (2002) yaptığı çalıĢmada öğretim ve öğrenme 

stillerinin birbirleri ile iliĢkilerini gözlemlemiĢ, bu gözlemler sonunda dört temel 

modele ulaĢılmıĢtır. Bu dört temel model Tablo 2.22‟de özetlenmiĢtir.  
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Tablo-2.22: Grasha Öğrenme ve Öğretim Stillerinin ĠliĢkisi 

Öğrenme ve Öğretim Stillerinin ĠliĢkisi 

1.Grup 2. Grup 

Birincil Öğretim Stilleri: 

Uzman/Otoriter 

Birincil Öğretim Stilleri: 

KiĢisel Model/Uzman/Otoriter 

Birincil Öğrenme Stilleri:  

Bağımlı/Katılımcı/Rekabetçi 

Birincil Öğrenme Stilleri: 

Katılımcı/Bağımlı/ĠĢbirlikçi 

3. Grup 4. Grup 

Birincil Öğretim Stilleri: 

KolaylaĢtırıcı/KiĢisel Model/Uzman 

Birincil Öğretim Stilleri: 

Temsilci/KolaylaĢtırıcı/Uzman 

Birincil Öğrenme Stilleri: 

ĠĢbirlikçi/Katılımcı/Bağımsız 

Birincil Öğrenme Stilleri: 

Bağımsız/ĠĢbirlikçi/Katılımcı 

(Kaynak: Grasha, 1996; 2002) 

  Burada genel ilke öğretmelerin öğretim stillerinin öğrencilerin öğrenme 

stillerine etkisinin olduğudur. Öğretmenlerin söyledikleri ve yaptıkları Ģeyler, 

öğrencilerin özel öğrenme stillerini benimsemesinde, Ģekillenmesinde ve 

güçlendirilmesinde son derece önemli bir rol oynar. Bu nedenle, bir öğretmenin daha 

kolaylaĢtırıcı bir öğretim stili kullanması ve bu öğretim stiline ait rolleri, tutum ve 

davranıĢları sergilemesi bağımlı bir öğrenciyi daha bağımsız bir öğrenci haline 

getirebilir. Öğretmen açık-uçlu sorular sorabilir (örneğin, “Sizce bu konuda ne 

yapılmalı?” gibi); öğrencilere uygun bağımsız bir görev verebilir (örneğin, bir 

laboratuar ekipmanın parçasını kurma görevi gibi) ve öğrencileri geliĢtirmek için 

tasarlanmıĢ ve onların çabalarının sonuçları hakkında yardımcı olacak görüĢ 

bildirebilir. Ancak öğretmenler bu uygulamaları yaparken öğrencilere farklı öğrenme 

seçenekleri sunmayı da ihmal etmemelidirler. Ayrıca öğretmenler, öğrencileri 

alternatif öğrenme stilleri kullanmaları konusunda teĢvik ederlerken öğrencilerin 

uyumlu olacağı stiller, tutum ve davranıĢların sergilenmesi noktasında esnek ve 

istekli olabilmelidirler (Grasha, 2002). 

5. Durumsal Talepler: Öğretmenler kiĢisel öğretim stili tercihlerini çok çeĢitli 

öğrenme ortamlarında uygulayabilirler. Herhangi bir durumdan (konumdan) 

kaynaklanan talep, öğretim stili seçimini etkileyebilirler. Öğretmenler 

öğretimlerinde, herhangi bir durumdan (konumdan) kaynaklanan talepler konusunda 

duyarlı davranmalıdırlar. Öğrencilerin karĢılaĢtığı acil ve beklenmedik durumlar 

genellikle belli bir stilin tercih edilmesini gerektirir. Örneğin, sınıfta ilk kez iĢlenecek 

olan bir konuda, öğretmenin daha emir verici ve kuvvetli bir uzman-otoriter stili 
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kullanması gerekebilir. Dersin ilerleyen kısmında ise öğretmen kiĢisel 

model/uzman/otoriter stilini uygulayabilir (Grasha, 2002). 

Öğretmenlerin öğretim stili seçimlerini yukarıda adı geçen beĢ faktörden biri 

ya da birkaçı, doğrudan ya da dolaylı olarak etkilemektedir. Öğretmenlerin öğretim 

stili tercihleri bu beĢ faktör sayesinde Ģekillenerek belli bir yapıya kavuĢur. Bu 

noktada öğretmenler, sahip oldukları öğretim stili tercihlerini etkileyen iç ya da dıĢ 

etmenler hakkında daha fazla bilgi sahibi olarak öğretim stili tercihlerinde bu 

etmenleri dikkate alırlarsa, eğitim-öğretim süreci içerisinde öğrencileri ile daha iyi ve 

profesyonel iliĢkiler ve etkileĢimler geliĢtirebilirler. 
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Tablo-2.23: Grasha Öğrenme ve Öğretim Stillerinin Gereklilikleri: 

 

(Kaynak: Grasha, 1996) 

1. Grup: 2. Grup: 

Öğrenme stili:  

Bağımlı/Katılımcı/ 

Rekabetçi 

Öğretim stili: 

 Uzman/Otoriter 

Öğrenme stili:  

Katılımcı/Bağımlı/ 

ĠĢbirlikçi 

Öğretim stili: 

KiĢisel Model/Uzman/ 

Otoriter 

*Genel sınıf yöntemleri: Geleneksel öğretmen 

merkezli sunular ve tartıĢma teknikleri 

*Öğretmen ihtiyaçlarının öğrenme stillerine yönelik 

duyarlılık derecesi: (DüĢük) Öğrenciler arasındaki 

farklılık dikkate alınmaz, kullanılan yöntemler 

öğrenme stillerine göre ayarlanmazsa öğrenciler 

arasında bir farklılık söz konusu olmaz.  

*Öğrencilerin dersin gerekliliklerini yerine getirme 

kabiliyeti: (DüĢük-Orta) Öğrenciler genellikle sınıfta 

bilgiyi elde etme noktasında bir giriĢimde bulunmak 

zorunluluğunda değildirler. Sınıfta sessiz bir Ģekilde 

oturmak, soru sormak ve sorulara cevap vermek için 

motivasyona ihtiyaç duyarlar. Ġleri seviyelerde ek bilgi 

ve katılım gerekir. 

*Sınıf çalıĢmalarının kontrolü: (Orta-Yüksek) 

Anlatılan konunun içeriği, bilgi aktarımını ve zamanın 

nasıl geçtiğini kontrol etmek isteyen öğretmenler için 

en iyisidir. 

*Öğretmenin iletiĢim kurma ve sürdürmeye yönelik 

istekliliği: (DüĢük) Sınıf çalıĢmaları, öğretmenin 

öğrencilerle iletiĢim kurmasına ya da öğrencilerin sınıf 

arkadaĢlarıyla iletiĢim kurmasına yardım etmesine 

yönelik değildir. 

*Genel sınıf yöntemleri: Öğrencilerin bilgi ve 

becerilerinin geliĢmesinde ve uygulanmasında 

koçluk/rehberlik etme ve rol model olma. 

*Öğretmen ihtiyaçlarının öğrenme stillerine yönelik 

duyarlılık derecesi: (Orta-Yüksek) Farklı stillere 

sahip öğrencilere nasıl öğreteceğini bilmek zorundadır. 

Katılımcı, bağımlı ve iĢbirlikçi öğrenme stillerini 

teĢvik edebilmelidir. 

*Öğrencilerin dersin gerekliliklerini yerine getirme 

kabiliyeti: (Orta) Yeterli bilgi ve beceriye ihtiyaç 

duyar. Öğrenciler öğrenmeye kaĢı ihtiyaç için 

sorumluluk ve insiyatif alırlar. Geri dönütleri 

yorumlayacak duygusal olgunluğa ve geliĢim 

göstermek için de motivasyona ihtiyaç duyarlar. 

*Sınıf çalıĢmalarının kontrolü: (Orta) Öğretmenin, 

periyodik olarak öğrencilere, ne yapabileceklerini 

göstermesi önemlidir.  

*Öğretmenin iletiĢim kurma ve sürdürmeye yönelik 

istekliliği: (Orta-Yüksek) Etkili modeller öğrenciler 

tarafından sevilir ve saygı duyulur. 

3. Grup: 4. Grup: 

Öğrenme stili:  

ĠĢbirlikçi/Katılımcı/ 

Bağımsız 

Öğretim stili: 

KolaylaĢtırıcı/ 

KiĢisel Model/Uzman 

Öğrenme stili: 

 Bağımsız/ĠĢbirlikçi/ 

Katılımcı 

Öğretim stili: 

Temsilci/KolaylaĢtırıcı/ 

Uzman 

*Genel sınıf yöntemleri: Sınıf içinde iĢbirlikçi 

öğrenme ve diğer öğrenci merkezli öğrenme 

yaklaĢımları kullanır. 

*Öğretmen ihtiyaçlarının öğrenme stillerine yönelik 

duyarlılık derecesi: (Orta-Yüksek) Öğretmen sık sık 

öğrencilere danıĢır, grupla çalıĢma süreçlerini 

değerlendirir ve problemleri ele almada farklı 

yaklaĢımlar önerir. ĠĢbirlikçi, katılımcı ve bağımsız 

stilleri en iyi Ģekilde kullanılır. Öğretmen öğrencilerin 

anlatımlarını teĢvik edebilmelidir. 

*Öğrencilerin dersin gerekliliklerini yerine getirme 

kabiliyeti: (Orta) Yeterli bilgi düzeyi, giriĢimcilik ve 

öğrenmede sorumluluk almak için istek gereklidir. 

Öğrenciler diğer öğrencilerle birlikteki çalıĢmalarında 

yeterli olgunluğa ve motivasyona sahip olmalıdırlar.  

*Sınıf çalıĢmalarının kontrolü: (DüĢük-Orta) 

Öğretmen çalıĢmayı baĢlatır ve sonra öğrencilerin 

çalıĢma sürecine devam etmelerini sağlar. Öğretmenin 

daha merkezde olduğu durumlarda bile (örneğin grup 

çalıĢması ya da duruma bağlı çalıĢmalarda) 

öğrencilerin düĢüncelerini dinleme, tartıĢmayı 

kolaylaĢtırma ve düĢüncelere açıklık getirme üzerinde 

durulur. 

*Öğretmenin iletiĢim kurma ve sürdürmeye yönelik 

istekliliği: (Orta-Yüksek) Ġyi iletiĢim, öğretmenin 

danıĢman rolünü kolaylaĢtırır ve öğrencileri fikirlerini 

paylaĢmalarında daha istekli yapar. 

*Genel sınıf yöntemleri: Gruplar ve bireyler için 

bağımsız öğrenme aktiviteleri üzerinde durulur. 

*Öğretmen ihtiyaçlarının öğrenme stillerine yönelik 

duyarlılık derecesi: (Orta-Yüksek) Öğretmen 

danıĢman ve öğrenciler için kaynak kiĢi gibi hareket 

eder. Öğrencilerin bağımsız, iĢbirlikçi ve katılımcı 

öğrenme stillerine uyum sağlamaları konusunda nasıl 

davranacağını ve yardım edeceğini bilmek zorundadır. 

*Öğrencilerin dersin gerekliliklerini yerine getirme 

kabiliyeti: (Yüksek) Öğrencilerin çok iyi bilgi 

düzeyine ve becerilere sahip olmaları gerekir ve 

öğrenmelerinde sorumluluk ve öncelik almadırlar. Tek 

baĢına ve diğerleri ile çalıĢmak noktasında gerekli 

olgunluğa ve bağımsız çalıĢma istendiğinde baĢarılı 

olmak için de motivasyona ihtiyaç duyarlar. 

*Sınıf çalıĢmalarının kontrolü: (DüĢük) Öğretmenin 

geri planda durarak danıĢman ve kaynak kiĢi olması 

önemlidir. 

*Öğretmenin iletiĢim kurma ve sürdürmeye yönelik 

istekliliği: (DüĢük-Orta) Öğrenciler grup içinde kendi 

kiĢiler arası yaklaĢımlarını iyi yürütmelidirler. Diğer 

öğrencilere danıĢırken iyi iletiĢim gereklidir. 
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III. BÖLÜM: Yöntem 

3.1.  Araştırma Modeli 

Bu araştırmada genel tarama modellerinden ilişkisel tarama modeli 

kullanılmaktadır. Tarama modeli, geçmişte ya da günümüzdeki bir durumu var 

olduğu şekliyle betimleyen, öğrenmenin gerçekleşmesi ve bireyde istenen 

davranışların gelişmesi için uygulanan süreçlerin tümüdür. Genel tarama modelinde, 

çok sayıda elemandan oluşan bir evrende, evren hakkında genel bir yargıya varmak 

için evrenin tümü ya da ondan alınacak bir grup örnek ya da örneklem üzerinde 

tarama yapılmaktadır. İlişkisel tarama modeli, iki ve daha çok sayıdaki değişken 

arasında birlikte değişimin varlığını belirlemeyi amaçlayan tarama yaklaşımına denir. 

İlişkisel tarama modelinde, değişkenlerin birlikte değişip değişmediği; değişme varsa 

bunun nasıl olduğu saptanmaya çalışılır (Karasar, 2011). 

3.2. Katılımcılar 

Araştırmanın evrenini, 2011-2012 eğitim öğretim yılında, Necmettin Erbakan 

Üniversitesi Ahmet Keleşoğlu Eğitim Fakültesi İlköğretim Matematik Öğretmenliği 

Anabilim Dalında öğrenim gören 156 II. Sınıf, 172 III. Sınıf ve 155 IV. Sınıf olmak 

üzere toplam 483 öğretmen adayı oluşturmaktadır. Araştırmada evrenin tamamına 

ulaşılması hedeflenmiş olup verilerin toplandığı gün okulda bulunan II. sınıftan 122, 

III. sınıftan 133 ve IV. sınıftan 119 olmak üzere toplam 374 öğretmen adayına yani 

evrenin %77.4’üne ulaşılmıştır. Bu oran, katılımcıların evreni temsili konusunda 

yeterli olduğuna işarettir. 

3.2.1. Katılımcıların Demografik Özellikleri 

Araştırmanın katılımcılarını oluşturan öğretmen adaylarının demografik 

özelliklerini saptamak amacıyla inanç ölçeğine demografik bilgilerin sorgulandığı bir 

kişisel bilgi formu eklenmiştir (Ek-1). Bu formda katılımcılardan cinsiyetlerini, 

sınıflarını ve mezun oldukları lise türlerini belirtmeleri istenmiştir.  

Toplanan formlardan hatalı, eksik doldurulmuş veya uygulama esnasında 

samimiyetle doldurulmadığı gözlenen 20 civarında form ayıklandıktan sonra geriye 

kalan 374 form incelemeye alınmıştır. 
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Katılımcıların cinsiyet, sınıf ve mezun oldukları lise türüne göre genel 

dağılımları Tablo 3.1 ve takip eden açıklamalarda sunulmuştur. 

Tablo-3.1: Katılımcıların Genel Dağılımı 

Sınıf 

Düzeyi 
Lise Türü  

Cinsiyet 
Toplam 

Kız Erkek 

2.Sınıf 

Anadolu Öğretmen Lisesi 
n 18 3 21 

% 17.6% 15.0% 17.2% 

Anadolu Lisesi 
n 59 10 69 

% 57.8% 50.0% 56.6% 

Genel Lise 
n 25 7 32 

% 24.5% 35.0% 26.2% 

Toplam 
n 102 20 122 

% 100.0% 100.0% 100.0% 

3.Sınıf 

Anadolu Öğretmen Lisesi 
n 36 20 56 

% 35.3% 64.5% 42.1% 

Anadolu Lisesi 
n 54 7 61 

% 52.9% 22.6% 45.9% 

Genel Lise 
n 12 4 16 

% 11.8% 12.9% 12.0% 

Toplam 
n 102 31 133 

% 100.0% 100.0% 100.0% 

4.Sınıf 

Anadolu Öğretmen Lisesi 
n 27 18 45 

% 31.8% 52.9% 37.8% 

Anadolu Lisesi 
n 42 7 49 

% 49.4% 20.6% 41.2% 

Genel Lise 
n 16 9 25 

% 18.8% 26.5% 21.0% 

Toplam 
n 85 34 119 

% 100.0% 100.0% 100.0% 

Araştırmaya katılan katılımcıların toplam sayısı 374’tür. Cinsiyet değişkenine 

göre; katılımcıların %77.3’ü kız, %22.7’si erkektir. Sınıf değişkenine göre; 

katılımcıların %32.6’sı 2. Sınıf, %35.6’sı 3. Sınıf, %31.8’i 4. Sınıf öğrencisidir. 

Mezun olunan lise türüne göre de; katılımcıların %32.6’sı Anadolu Öğretmen 

Lisesinden; %47.9’u Anadolu Lisesinden; %19.5’i Genel Liseden mezun olmuştur. 

3.3. Veri Toplama Araçları 

Veri toplama aracı olarak; epistemolojik inançların belirlenmesinde Schommer 

(1990) tarafından geliştirilmiş, Deryakulu ve Büyüköztürk (2002) tarafından 

Türkçe’ye çeviri ve uyarlaması ile geçerlik ve güvenirlik çalışması yapılmış 

“Epistemolojik İnanç Ölçeği” (Epistemological Beliefs Questionnaire) (Ek-1); 

öğrenme stillerinin belirlenmesinde Grasha-Reichmann (1974) tarafından hazırlanan, 
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Sarıtaş ve Süral (2010) tarafından Türkçe’ye çeviri ve uyarlaması ile geçerlik ve 

güvenirlik çalışması yapılmış “Grasha-Reichmann Öğrenme Stili Ölçeği” (Grasha-

Reichmann Learning Style Scale) (Ek-2) ve öğretim stillerinin belirlenmesinde 

Grasha (1994) tarafından hazırlanan, Sarıtaş ve Süral (2010) tarafından Türkçe’ye 

çeviri ve uyarlaması ile geçerlik ve güvenirlik çalışması yapılmış “Grasha Öğretim 

Stili Ölçeği” (Grasha Teaching Style Scale) (Ek-3) kullanılmıştır. Öğrencilerin 

sosyo-demografik özelliklerini belirlemek amacıyla araştırmacı tarafından hazırlanan 

“Bilgi Formu”   kullanılmıştır. 

3.3.1. Epistemolojik İnanç Ölçeği 

Araştırmada, öğrencilerin epistemolojik inançlarını belirlemek amacıyla 

Schommer (1990) tarafından geliştirilen, Deryakulu ve Büyüköztürk (2002) 

tarafından Türk Üniversite öğrencileri (Ankara, Gazi, Hacettepe ve Ortadoğu Teknik 

Üniversiteleri) üzerinde geçerlik ve güvenirlik çalışması yapılan Epistemolojik İnanç 

Ölçeği (EİÖ) kullanılmıştır. Özgün ölçek, “Öğrenme Yeteneği Doğuştandır”, 

“Öğrenme Hemen Gerçekleşir”, “Bilgi Basittir” ve “Bilgi Kesindir” olmak üzere dört 

faktörden oluşmaktadır. Bu dört faktörlü yapı altında toplam 63 maddeden 

oluşmaktadır. Ölçekteki maddelerin 35’i olumlu (+), 28’i ise olumsuz (-) yönde 

kodlanmaktadır (Schommer, 1990). 

Özgün ölçeğin Türkçe’ye uyarlama çalışmasında uygulanan faktör analizi 

sonuçlarına göre faktör yapısını bozan 25 madde ölçekten çıkartılmış ve kalan 35 

madde ile “Epistemolojik İnanç Ölçeği”  oluşturulmuştur. Oluşturulan yeni ölçek  

“Öğrenmenin Çabaya Bağlı Olduğuna İnanç” (ÖÇBOİ), “Öğrenmenin Yeteneğe 

Bağlı Olduğuna İnanç” (ÖYBOİ) ve “Tek Bir Doğrunun Var Olduğuna İnanç” 

(TBDVOİ) olmak üzere üç alt boyuttan oluşmaktadır  (Deryakulu ve Büyüköztürk, 

2002). 

Ölçek, (1) Kesinlikle Katılmıyorum, (2) Katılmıyorum, (3) Fikrim Yok, (4) 

Katılıyorum, (5) Kesinlikle Katılıyorum arasında değişen beşli likert tipi olup 35 

maddeden oluşmaktadır. Ölçeğin “Öğrenmenin Çabaya Bağlı Olduğuna İnanç” 

boyutunda 17’si olumsuz 1’i olumlu toplam 18 madde (1.-18. maddeler) 

bulunmaktadır. Ölçeğin “Öğrenmenin Yeteneğe Bağlı Olduğuna İnanç” 

boyutunda hepsi olumlu toplam 8 madde (19.-26. maddeler) yer almaktadır. Ölçeğin 
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“Tek Bir Doğrunun Var Olduğuna İnanç” boyutunda ise hepsi olumlu toplam 9 

madde (27.-35. maddeler) bulunmaktadır.  

Değerlendirme yapılırken ölçeğin “Öğrenmenin Çabaya Bağlı Olduğuna 

İnanç” boyutunda, 17’si olumsuz, 1’i olumlu toplam 18 madde bulunmaktadır. 

Buradan alınacak en yüksek puan 90; en düşük puan ise 18’dir. “Öğrenmenin 

Yeteneğe Bağlı Olduğuna İnanç” boyutunda toplam 8 madde bulunmaktadır. 

Buradan alınacak en yüksek puan 40; en düşük puan ise 8’dir. Diğer alt boyut olan 

“Tek Bir Doğrunun Var Olduğuna İnanç” boyutunda ise toplam 9 madde 

bulunmaktadır. Bu alt boyuttan alınacak en yüksek puan 45; en düşük puan ise 9’dur. 

Tablo 3.2’de epistemolojik inanç ölçeğine ait alt boyutları Düşük, Orta ve 

Yüksek Düzey olmak üzere 3 düzeye ayrılmış ve bu düzeylere ait puan aralıkları 

hesaplanmıştır. 

Tablo-3.2: Epistemolojik İnanç Ölçeği Alt Boyutları Puan Aralıkları 

Epistemolojik İnanç Ölçeği 

Alt Boyutları Puan Aralıkları 

Düşük Düzey 

(Gelişmiş) 

Orta Düzey 

(Az Gelişmiş) 

Yüksek Düzey 

(Gelişmemiş) 

Öğrenmenin Çabaya Bağlı 

Olduğuna İnanç Boyutu (18≤x≤90) 18≤x<41.5 41.5≤x<65.5 65.5≤x≤90 

Öğrenmenin Yeteneğe Bağlı 

Olduğuna İnanç Boyutu (8≤x≤40) 8≤x<18.66 18.66≤x<29.33 29.33≤x≤40 

Tek Bir Doğrunun Var Olduğuna 

İnanç Boyutu  

(9≤x≤45) 
9≤x<20.5 20.5≤x<32.5 32.5≤x≤45 

 

Ölçekte düşük ortalama sofistike inançları yani gelişmiş inançları, yüksek 

ortalama ise yüzeysel yani gelişmemiş inançları ifade etmektedir. Bir başka deyişle 

düşük ortalama öğrenme yeteneğinin gelişebileceğine, kişinin kendisinin bilgiyi 

oluşturarak bilgi üretebileceğine, öğrenmenin çaba ve uğraş sonucu 

gerçekleşeceğine, gerçeklerin zamanla değişebileceğine olan inancı ifade eder. 

Yüksek ortalama ise tam tersi öğrenme yeteneğinin kalıtsal olduğuna, dolayısıyla 

zeki öğrencilerin pek de çaba harcamadan ve çabuk kavradıklarına, diğerlerinin ise 

kısıtlı öğrenme yeteneklerinden dolayı zor problemleri ne kadar uğraşsalar da 

çözemeyeceklerine, böyle kişiler için çabanın öğrenme ile sonuçlanmayacağına, 

gerçeklerin kesin ve değişmezliğine olan inancı ifade eder (Karhan, 2007). 
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Özgün ölçeğin test-tekrar test güvenirliği .74’tür. Faktörlerin güvenirlik 

katsayıları ise .85 ile .63 arasında değişmektedir. Uyarlanan 35 maddelik ölçeğin 

Cronbach Alpha iç tutarlık katsayıları birinci faktör için .83, ikinci faktör için .62, 

üçüncü faktör için .59 ve ölçeğin bütünü için ise .71 olarak hesaplanmıştır 

(Deryakulu ve Büyüköztürk, 2002). 

Bu çalışmada uygulanan epistemolojik inanç ölçeğine ait Cronbach Alpha iç 

tutarlık katsayıları; “Öğrenmenin Çabaya Bağlı Olduğuna İnanç” boyutunda .78, 

“Öğrenmenin Yeteneğe Bağlı Olduğuna İnanç” boyutunda .63, “Tek Bir Doğrunun 

Var Olduğuna İnanç” boyutunda .61 ve ölçeğin tümü için ise .74 olarak 

hesaplanmıştır. 

3.3.2. Grasha-Reichmann Öğrenme Stili Ölçeği  

Grasha-Reichmann (1974) tarafından hazırlanan “Grasha-Reichmann Öğrenme 

Stili Ölçeği” (Grasha-Reichmann Student Learning Style Scale) Sarıtaş ve Süral 

(2010) tarafından Türkçe’ye uyarlanarak geçerlilik ve güvenirlik çalışması 

yapılmıştır. Grasha-Reichmann Öğrenme Stili ölçeği öğrenme stillerini altı 

kategoriye ayırarak geniş bir çerçevede ele almaya olanak vermektedir. Ölçekte 

öğrencilerin öğrenme tercihlerinin; bağımsız (independent), çekingen (avoidant), 

işbirlikçi (collaborative), bağımlı (dependent), rekabetçi (competitive) ve katılımcı 

(participant) olarak altı öğrenme stili kategorisinde belirlenmesi amaçlanmaktadır. 

Ölçek, (1) Kesinlikle Katılmıyorum, (2) Katılmıyorum, (3) Az Katılıyorum, (4) 

Katılıyorum, (5) Kesinlikle Katılıyorum arasında, 6 alt boyutu olan ve her alt boyuta 

ait 10 madde olmak üzere beşli likert tipi 60 maddeden oluşmaktadır. Her bir alt 

boyutta yer alan 10’ar madde ölçek içerisine sistematik olarak dağıtılmıştır. Ölçeğin 

alt boyutları ve maddelerin bu alt boyutlara dağılımları Tablo 3.3’te verilmiştir. 

Tablo-3.3: GRLSS Alt Boyutları ve Madde Numaraları 

Öğrenme Stili Alt Boyutları Madde Numaraları 

Bağımsız 1-7-13-19-25-31-37-43-49-55 

Çekingen 2-8-14-20-26-32-38-44-50-56 

İşbirlikçi 3-9-15-21-27-33-39-45-51-57 

Bağımlı 4-10-16-22-28-34-40-46-52-58 

Rekabetçi 5-11-17-23-29-35-41-47-53-59 

Katılımcı 6-12-18-24-30-36-42-48-54-60 

 



113 
 

Ölçeğe Pearson Korelasyon testi uygulanarak anlamlılık düzeyine bakılmıştır. 

GRLSS’nin gerçek uygulama sonucunda Cronbach Alpha iç tutarlık katsayıları dil 

geçerliliğinde  .77, ölçeğin bütününde ise  .80 olarak belirlenmiştir. Ayrıca anlamlılık 

düzeyi .62 olarak  hesaplanmıştır (Sarıtaş ve Süral, 2010). 

Yapılan bu çalışmada Öğrenme Stilleri Ölçeğinin alt boyutlarına ait Cronbach 

Alpha iç tutarlık katsayıları .63 ile .82 arasında değişmektedir. Ölçeğin tümünde ise 

.87 olarak hesaplanmıştır. 

Grasha-Reichmann, öğrenme stillerini belirlerken, her öğrenme stilini “düşük”, 

“orta” ve “yüksek” düzey olmak üzere üç düzeyde belirlemişlerdir. Bu düzeyler 

Tablo 3.4’te gösterilmiştir. 

Tablo-3.4: GRLSS Alt Boyutları ve Derecelendirilmesi 

 

Öğrenme Stilleri 

 

Öğrenme stilleri 

Derecesi Öğrenme Stilleri Derecesi 

 
Düşük Orta Yüksek 

Bağımsız (1.0 - 2.7) (2.8 - 3.8) (3.9 - 5.0) 

Çekingen (1.0 - 1.8) (1.9 - 3.1) (3.2 - 5.0) 

İşbirlikçi (1.0 - 2.7) (2.8 - 3.4) (3.5 - 5.0) 

Bağımlı (1.0 - 2.9) (3.0 - 4.0) (4.1 - 5.0) 

Rekabetçi (1.0 - 1.7) (1.8 - 2.8) (2.9 - 5.0) 

Katılımcı (1.0 - 3.0) (3.1 - 4.1) (4.2 - 5.0) 

(Kaynak:  Sarıtaş ve Süral, 2010). 

Katılımcıların baskın öğrenme stili tespit edilirken, her bir öğrenme stiline ait 

puanların aritmetik ortalamaları hesaplanmıştır. Hesaplamalar sonucunda aritmetik 

ortalaması en yüksek puana sahip öğrenme stili katılımcının baskın öğrenme stili 

olarak değerlendirilmiştir.  Puanların aynı olması durumunda ise, Tablo 3.4’teki ranj 

aralıklarına bakılmıştır. Ranj aralığı daha dar olan öğrenme stili daha baskın öğrenme 

stili şeklinde yorumlanmıştır. Çünkü ranj aralığının daralması, o aralığa girmeyi 

zorlaştırır. 

3.3.3. Grasha Öğretim Stili Ölçeği  

Grasha genel anlamda öğreticilerin öğretim sırasında tercih ettikleri stilleri 

uzman (expert), otoriter (formal authority), kişisel model (personal model), 

kolaylaştırıcı (facilitator) ve temsilci (delegator) şeklinde tasarlamıştır. Grasha 

Öğretim Stili Ölçeği (GTSS-1994) Türkçe’ye  Sarıtaş ve Süral (2010) tarafından 
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uyarlanarak, yükseköğretim öğrencilerine ve öğretim elemanlarına uygulanabilir 

duruma getirilmiştir. 

Ölçek, (1) Kesinlikle Katılmıyorum, (2) Katılmıyorum, (3) Az Katılıyorum, (4) 

Katılıyorum, (5) Kesinlikle Katılıyorum arasında, 5 alt boyutu olan ve her alt boyuta 

ait 8 madde olmak üzere beşli likert tipi 40 maddeden oluşmaktadır. Her bir alt 

boyutta yer alan 8’er madde ölçek içerisine sistematik olarak dağıtılmıştır. Ölçeğin 

alt boyutları ve maddelerin bu alt boyutlara dağılımları Tablo 3.5’te verilmiştir. 

Tablo-3.5: GTSS Alt Boyutları ve Madde Numaraları 

Öğrenme Stili Alt Boyutları Madde Numaraları 

Uzman 1-6-11-16-21-26-31-36 

Otoriter 2-7-12-17-22-27-32-37 

Kişisel Model 3-8-13-18-23-28-33-38 

Kolaylaştırıcı 4-9-14-19-24-29-34-39 

Temsilci 5-10-15-20-25-30-35-40 

 

GTSS’nin gerçek uygulama sonucunda Cronbach Alpha iç tutarlık katsayıları 

dil geçerliliğinde .80, ölçeğin bütününde ise .88 olarak belirlenmiştir. Ayrıca 

anlamlılık düzeyi .80 olarak  hesaplanmıştır (Sarıtaş ve Süral, 2010). 

Yapılan bu çalışmada Öğretim Stilleri Ölçeğinin alt boyutlarına ait Cronbach 

Alpha iç tutarlık katsayıları .39 ile .74 arasında değişmektedir. Ölçeğin tümünde ise 

.86 olarak hesaplanmıştır. 

Grasha, öğretim stillerini belirlerken, her öğretim stilini “düşük”, “orta” ve 

“yüksek” düzey olmak üzere üç düzeyde belirlemişlerdir. Bu düzeyler Tablo 3.6’da 

gösterilmiştir. 

Tablo-3.6: GTSS Alt Boyutları ve Derecelendirilmesi 

 

Öğretim Stilleri 

 

Öğretme Stille Öğretim stilleri Derecesi 

Düşük Orta Yüksek 

Uzman (1.0 - 2.8) (2.9 - 3.8) (3.9 - 5.0) 

Otoriter (1.0 - 2.8) (2.9 - 3.8) (3.9 - 5.0) 

Kişisel Model (1.0 - 2.8) (2.9 - 3.8) (3.9 - 5.0) 

Kolaylaştırıcı (1.0 - 2.8) (2.9 - 3.8) (3.9 - 5.0) 

Temsilci (1.0 - 2.8) (2.9 - 3.8) (3.9 - 5.0) 

(Kaynak: Sarıtaş ve Süral, 2010). 
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Katılımcıların baskın öğretim stili tespit edilirken, her bir öğretim stiline ait 

puanların aritmetik ortalamaları hesaplanmıştır. Hesaplamalar sonucunda aritmetik 

ortalaması en yüksek puana sahip öğretim stili katılımcının baskın öğretim stili 

olarak değerlendirilmiştir.  Puanların aynı olması durumunda ise, Tablo 3.6’daki 

ranj aralıklarına bakılmıştır. Ranj aralığı daha dar olan öğretim stili daha baskın 

öğretim stili şeklinde yorumlanmıştır.  

Ancak Grasha yapmış olduğu araştırma sonucunda, öğretmenlerin tek bir 

öğretim stiline sahip olmadıklarını görmüş ve Öğretim Stilleri Ölçeği’nden aldıkları 

puanlara göre öğretmenleri dört gruba ayırmıştır (Grasha, 1996). Bu gruplar; 

Uzman/Ootoriter, Kişisel Model/Uzman/Otoriter, Kolaylaştırıcı/Kişisel Model/ 

Uzman ve Temsilci/Kolaylaştırıcı/Uzman şeklindedir. Grasha bu sınıflamayı 

öğretmenlerin testin alt boyutlarından aldıkları en yüksek puanların 

kombinasyonlarını kullanarak aşağıdaki kriterlere göre yapar; 

Uzman/Otoriter: Uzman ve otoriter alt boyutlarının puanları en yüksek ise, 

Kişisel Model/Uzman/Otoriter: Kişisel model, uzman ve otoriter alt 

boyutlarının puanları en yüksek ise, 

Kolaylaştırıcı/Kişisel Model/Uzman: Kolaylaştırıcı, kişisel model ve uzman alt 

boyutlarının puanları en yüksek ise, 

Temsilci/Kolaylaştırıcı/Uzman: Temsilci, kolaylaştırıcı ve uzman alt 

boyutlarının puanları en yüksek ise, öğretmenler bu dört gruptan birine dâhil edilir 

(Deveci, 2008). 

3.3.4. Bilgi Formu 

Bilgi Formu; katılımcıların demografik özelliklerini belirlemek amacıyla 

araştırmacı tarafından hazırlanmış olup demografik özellikleri içeren toplam 3 

sorudan oluşmaktadır. Demografik özellikler arasında; cinsiyet, sınıf düzeyi ve 

mezun olunan lise türü soruları yer almaktadır. 

3.4. Verilerin Toplanması 

Ölçekler uygulanmadan önce, Schommer’in Epistemolojik İnanç Ölçeği’nin 

Türkçe versiyonu için Deryakulu’ndan (Ek-4) ve Grasha-Reichmann’ın Öğrenme ve 

Öğretim Stili Ölçekleri’nin Türkçe versiyonları için de Sarıtaş’tan gerekli izinler 
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alınmıştır (Ek-5). Ayrıca anılan ölçeklerin üniversite öğrencilerine uygulanabilmesi 

için Selçuk Üniversitesi Rektörlüğünden de gerekli izin alınmıştır (Ek6). 

Verilerin toplanmasında kullanılacak ölçekler Necmettin Erbakan Üniversitesi 

Ahmet Keleşoğlu Eğitim Fakültesi İlköğretim Matematik Öğretmenliği Anabilim 

Dalı’ndaki 2., 3. ve 4. sınıfta öğrenim görmekte olan öğretmen adaylarına, 

araştırmacı ve  öğretim görevlileri nezaretinde, katılımcılara gerekli açıklamalar 

yapılarak tespit edilen uygun ders saatleri içerisinde uygulanmıştır. Bu uygulama 

esnasında zaman sınırlaması konulmamış olup toplam 20 dk. sürmüştür. Ayrıca 

uygulama esnasında samimiyetle doldurulmadığı gözlenen formlar işaretlenerek 

değerlendirme dışı bırakılmıştır. 

3.5. Verilerin Analizi (İstatistiksel Teknikler) 

Tüm ölçeklerden toplanan verilerin öncelikle normal dağılıma sahip olup 

olmadıklarına bakılmış, ayrıca dağılımların homojen olup olmadıkları tespit 

edilmiştir. Verilerin normal dağılım sergiledikleri ve homojen oldukları 

bulgulandıktan sonra parametrik testlerden yararlanılmıştır. Araştırmada, istatistiksel 

teknik olarak çapraz tablo, betimsel istatistikler, t testi ve tek yönlü varyans analizi 

(Anova), korelasyon ve regrasyon analiz yöntemi kullanılmıştır.  

Katılımcıların cinsiyetlerine ilişkin farklılaşma durumu bağımsız t testi ile, 

sınıf düzeyleri ve mezun olunan lise türlerine göre farklılaşma durumu da tek yönlü 

varyans analizi (ANOVA) ile analiz edilmiştir. Ayrıca epistemolojik inanç, öğrenme 

stili ve öğretim stili arasındaki ilişkinin varlığı korelasyon analizi ve bunlar 

arasındaki muhtemel neden-sonuç ilişkileri regrasyon analizi kullanılarak analiz 

edilmiştir. Bütün bu istatistiksel analizler bilgisayar ortamında SPSS 17 programıyla 

yapılmıştır. 
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IV. BÖLÜM: BULGULAR VE YORUMLAR 

4.1. Birinci Alt Probleme Ġlişkin Bulgular (Epistemolojik Ġnançlara Ġlişkin 

Bulgular) 

Araştırmanın birinci alt problemini “Matematik öğretmen adaylarının 

epistemolojik inançları hangi düzeydedir?” sorusu oluşturmaktadır. Bu soruya cevap 

bulmak için matematik öğretmen adaylarının epistemolojik inanç ölçeği alt 

boyutlarından (öğrenmenin çabaya bağlı olduğuna inanç, öğrenmenin yeteneğe bağlı 

olduğuna inanç ve tek bir doğrunun varlığına olan inanç) aldıkları puanlar üzerinde 

betimsel istatistikler hesaplanmıştır. Ayrıca, öğretmen adaylarının her bir alt 

boyuttaki epistemolojik inanç düzeyleri Tablo 3.2’de belirtilen sınıflamaya uygun 

olacak şekilde belirlenmiştir. Hesaplanan aritmetik ortalamalar ve standart sapmalar 

ile öğretmen adaylarının her bir alt boyuttaki epistemolojik inanç düzeyleri Tablo 

4.1’de sunulmuştur. 

Tablo-4.1: Öğretmen adaylarının epistemolojik inanç düzeyleri ve alt boyut 

ortalamaları 

Epistemolojik Ġnanç Ölçeği 

Alt Boyutları 
X  XS  

Epistemolojik Ġnanç Düzeyi 

Gelişmiş 

 

Az Gelişmiş Gelişmemiş 

 n % n % n % 

Çabaya Bağlı Ġnanç Boyutu (K=18) 36.2 7.1 310 82.9 61 16.3 3 0.8 

Yeteneğe Bağlı Ġnanç Boyutu (K=8) 20.6 4.6 137 36.6 212 56.7 25 6.7 

Tek Doğruya Olan Ġnanç Boyutu (K=9) 27.3 4.8 29 7.8 293 78.3 52 13.9 

K: Madde Sayısı; n: Katılımcı sayısı= 374 

Tablo 4.1 incelendiğinde;  

Ölçeğin ilk alt boyutu olan öğrenmenin çabaya bağlı olduğuna inanç boyutunda 

öğretmen adaylarının tümüne ait ortalama puanın 36.2 olduğu görülmektedir. Bu 

puan gelişmiş inanç düzeyine karşılık gelmektedir. Yani, öğretmen adaylarının 

tümüne ait ortalama puan genel olarak bu boyutta gelişmiş inanca sahip olduklarına 

işaret etmektedir. Bunun yanı sıra, inanç düzeyleri incelendiğinde; adayların 

%82.9’unun bu boyutta gelişmiş inanca sahip oldukları görülmektedir. 

Diğer bir alt boyut olan öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğuna inanç boyutunda 

tüm öğretmen adaylarına ait ortalama puan 20.6 olarak hesaplanmıştır. Bu puan az 
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gelişmiş inanç düzeyine karşılık gelmektedir. Bu boyutta öğretmen adaylarının 

%36.6’sı gelişmiş epistemolojik inanca sahipken, büyük kısmının (%56.7) az 

gelişmiş inanca sahip oldukları söylenebilir.  

 Benzer bir değerlendirme diğer bir alt boyut olan tek bir doğrunun var 

olduğuna inanç boyutunda yapıldığında öğretmen adaylarının tümüne ait ortalama 

puanın 27.3 olduğu görülmektedir. Bu puan az gelişmiş inanç düzeyine karşılık 

gelmektedir. Bu boyutta öğretmen adaylarının büyük çoğunluğunun (%78.3) az 

gelişmiş epistemolojik inanca, %13.9’unun gelişmemiş ve %7.8’ininde gelişmiş 

inanca sahip oldukları söylenebilir. 

Bu sonuçlar ışığında,  öğrenmenin çabaya bağlı olduğuna inanç boyutunda 

daha fazla öğretmen adayının gelişmiş inanca sahip oldukları, diğer boyutlarda ise 

daha çok az gelişmiş inanca sahip oldukları ifade edilebilir. Bu durum çalışmaya 

katılan öğretmen adaylarının öğrenmenin kaynağının daha çok çabaya bağlı 

olduğuna inandıklarının bir işaretçisi sayılabilir. Dolayısıyla matematik öğretmen 

adaylarının, kendi öğrenmelerinin sorumluluğunu alabildiklerine, bilgi 

üretebildiklerine ve çaba ile (zamanla) bu yeteneklerini ve becerilerini 

geliştirebileceklerine dair güçlü bir inanç taşıdıkları söylenebilir. 

4.2. Ġkinci Alt Probleme Ġlişkin Bulgular (Öğrenme Stiline Ġlişkin 

Bulgular) 

Araştırmanın ikinci alt problemini “Matematik öğretmen adaylarının sahip 

oldukları öğrenme stilleri nelerdir?” sorusu oluşturmaktadır. Bu soruya cevap 

bulmak için öğretmen adaylarının öğrenme stili ölçeğine vermiş oldukları cevaplar 

puanlanarak aritmetik ortalama ve standart sapmaları hesaplanmıştır. Ayrıca 

öğretmen adaylarının baskın öğrenme stilleri Tablo 3.4’te verilen sınıflamaya uygun 

olacak şekilde tespit edilmiştir. 

Ölçeğin alt boyutlardaki tüm öğretmen adayları için hesaplanan aritmetik 

ortalamalar ve standart sapmaları ile her bir alt boyut için belirlenen düzeyler Tablo 

4.2’de sunulmuştur. 
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Tablo-4.2: Öğretmen adaylarının öğrenme stilleri alt boyut ortalamaları ve düzeyleri 

Öğrenme Stilleri Alt Boyutları X  XS  Düzey 

 

 

 

Bağımsız 3.95 .47 YÜKSEK 

Çekingen 3.20 .64 YÜKSEK 

Ġşbirlikçi 3.85 .55 YÜKSEK 

Bağımlı 3.84 .47 YÜKSEK 

Rekabetçi 3.37 .71 YÜKSEK 

Katılımcı 3.59 .60 ORTA 

(n=374)  

Tüm öğretmen adaylarının puanları kullanılarak hesaplanan ölçek alt boyut 

ortalamaları 3.20 ile 3.95 arasında değişmektedir. En yüksek ortalama “bağımsız”; en 

düşük ortalama “çekingen” alt boyutundadır. 

Öğrenme stilleri ölçeği alt boyut ortalamaları Grasha (1996) tarafından 

belirlenen ve Tablo 3.4’te sunulan sınırlar dikkate alındığında “Bağımsız”, 

“Çekingen”, “İşbirlikçi”, “Bağımlı”, “Rekabetçi” öğrenme stilleri ortalamalarının 

yüksek; “Katılımcı” öğrenme stili ortalamasının ise orta düzeyde olduğu 

saptanmıştır. 

Her bir öğretmen adayının en yüksek puan ortalamasını elde ettiği ölçek alt 

boyutu, onun baskın öğrenme stili olarak kabul edilerek; ortalamaların eşitliği 

durumunda da sınıf genişliği daha dar olan alt boyut tercih edilerek adayların baskın 

öğrenme stilleri tespit edilmiştir. Çalışmaya katılan öğretmen adaylarının baskın 

öğrenme stili tercihlerine göre dağılımları Tablo 4.3’te sunulmuştur. 

Tablo-4.3: Öğretmen adaylarının baskın öğrenme stili tercihlerine göre dağılımları  

BASKIN ÖĞRENME STĠLLERĠ 

 Bağımsız Çekingen Ġşbirlikçi Bağımlı Rekabetçi Katılımcı 

n 117 23 79 87 25 43 

% 31.3 6.1 21.1 23.3 6.7 11.5 

X  4.27 4.23 4.32 4.23 4.33 4.08 

XS  .35 .43 .37 .34 .48 .47 

(n=374)  

Tablo 4.3 incelendiğinde; 

Öğretmen adaylarının baskın öğrenme stilleri, tercih edilme oranında 

sıralandığında; %31.3 ile bağımsızlar; %23.3 ile bağımlılar; %21.1 ile işbirlikçiler; 

%11.5 ile katılımcılar; %6.7 ile rekabetçiler ve %6.1 ile çekingenler sırası 
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görülmektedir. Yani çalışmaya katılan öğretmen adaylarının yaklaşık %55’lik kısmı 

öğrenme stili tercihleri bakımından bağımsız-bağımlı boyutunun iki zıt kutbunda yer 

almaktadır. Bu durum adayların öğrenme stili tercihlerinde adı geçen boyutun önemli 

derecede etkili olduğunun işaretçisidir. 

4.3. Üçüncü Alt Probleme Ġlişkin Bulgular (Öğretim Stiline Ġlişkin 

Bulgular) 

Araştırmanın üçüncü alt problemini “Matematik öğretmen adaylarının 

benimsedikleri öğretim stilleri nelerdir?” sorusu oluşturmaktadır. Bu soruya cevap 

bulmak için öğretmen adaylarının öğretim stili ölçeğine vermiş oldukları cevapların 

puanlanması sonucu aritmetik ortalama ve standart sapmalar hesaplanmıştır. Ayrıca 

baskın öğretim stili tercihleri Tablo 3.6’ya uygun biçimde belirlenmiştir. 

Tüm öğretmen adayları için öğretim stilleri alt boyutlarında hesaplanan 

aritmetik ortalamaları ile standart sapmalar ve her bir öğretim stili düzeyleri Tablo 

4.4’te sunulmuştur. 

Tablo-4.4: Öğretmen adaylarının öğretim stilleri alt boyut ortalamaları ve düzeyleri 

Öğretim Stilleri Alt Boyutları X  XS  Düzey 

Uzman 3.66 0.38 ORTA 

Otoriter 3.52 0.43 YÜKSEK 

Kişisel Model 3.77 0.42 YÜKSEK 

Kolaylaştırıcı 4.00 0.45 ORTA 

Temsilci 3.58 0.38 YÜKSEK 

(n=374)   

Öğretim stilleri ölçeği alt boyut ortalamaları Grasha (1996) tarafından 

belirlenen ve Tablo 3.6’da sunulan sınırlar göz önüne alındığında; “Otoriter”, 

“Kişisel Model” ve “Temsilci” öğretim stilleri ortalamalarının yüksek; “Uzman” ve 

“Kolaylaştırıcı” öğretim stili ortalamalarının ise orta düzeyde olduğu saptanmıştır. 

Bu sonuçlara göre, öğretmen adayının en yüksek puan ortalamasını elde ettiği 

ölçek alt boyutu, onun baskın öğretim stili olarak kabul edilmiştir. Ortalamaların 

eşitliği durumunda, öğrenme stillerinde olduğu gibi ranjı daha küçük olan alt boyut, 

baskın öğretim stili olarak alınmıştır. Örneklemi oluşturan 374 öğretmen adayının 

baskın öğretim stili tercihlerine göre dağılımları Tablo 4.5’te görülmektedir. 
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Tablo-4.5: Öğretmen adaylarının baskın öğretim stilleri tercihlerine göre dağılımları  

BASKIN ÖĞRETĠM STĠLLERĠ 

 Uzman Otoriter Kişisel Model Kolaylaştırıcı Temsilci Toplam 

n 34 19 51 252 18 374 

% 9.1 5.1 13.6 67.4 4.8 100 

Tablo 4.5 incelendiğinde;  

Öğretim stilleri tercih edilme oranının 4.8 ile 67.4 arasında değiştiği 

görülmektedir. En az tercih edilen stil %4.8 ile “temsilci” iken en çok tercih edilen 

ise %67.4 ile “kolaylaştırıcı” öğretim stilidir. 

Kolaylaştırıcı öğretim stilini benimseyen öğreticilerin genel olarak esnek bir 

karaktere sahip olan, öğrencilerin ihtiyaçlarına ve amaçlarına odaklanan, öğrencilerin 

çalışmalarına alternatif seçenekler geliştirmek için arzulu olan bir karaktere sahip 

olduğu düşünülürse (Grasha, 1996), çalışmaya katılan öğretmen adaylarının büyük 

çoğunluğunun (%67.4) öğrenci merkezli bir yaklaşımı benimsedikleri ifade 

edilebilir. 

Çalışmamızın üçüncü (yöntem) bölümünde açıklandığı gibi; öğreticilerin 

öğretim stillerinin tek bir stil altında sınırlı tutulması düşünülemez. Bunun yerine 

farklı öğretim stillerinin varyasyonlarıyla oluşturulan grupların öğretim stili kabul 

edilmesi daha uygundur (Grasha, 1996). Buradan hareketle çalışmaya katılan 

öğretmen adaylarının öğretim stili grupları Grasha (1996)’ya uygun biçimde tespit 

edilmiştir. Adayların öğretim stili tercihlerine göre dağılımları Tablo 4.6’da 

verilmiştir. 

Tablo-4.6: Öğretmen adaylarının öğretim stili tercih gruplarına göre dağılımları 

Öğretim Stili Tercih Grupları 

 
Uzman/Otoriter 

(1.Grup) 

Kişisel 

Model/Uzman/ 

Otoriter (2.Grup) 

Kolaylaştırıcı/Kişisel 

Model/Uzman 

(3.Grup) 

Temsilci/ 

Kolaylaştırıcı/ 

Uzman (4.Grup) 

n 37 20 216 101 

% 9.9 5.3 57.8 27.0 

X  3.80 3.85 3.91 3.77 

XS  .44 .43 .31 .34 

(n=374)   
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Tablo 4.6’ya göre; en fazla tercih edilen öğretim stili grubu %57.8 ile 

Kolaylaştırıcı/Kişisel Model/Uzman iken, en az tercih edilen öğretim stili grubu 

%5.3 ile Kişisel Model/Uzman/Otoriter şeklinde belirlenmiştir.  

4.4. Dördüncü Alt Probleme Ġlişkin Bulgular (Epistemolojik Ġnanç-

Öğrenme Stili Ġlişkisine Ait Bulgular) 

Araştırmanın dördüncü alt problemini “Matematik öğretmen adaylarının sahip 

oldukları epistemolojik inançların, öğrenme stilleri ile ilişkisi ne düzeydedir?” sorusu 

oluşturmaktadır.  

Öğretmen adaylarının epistemolojik inançları ile baskın öğrenme stilleri 

arasındaki ilişkiyi incelemek için öncelikle çapraz tablodan yararlanılmış daha sonra 

da epistemolojik inanç puanları baskın öğrenme stillerine göre karşılaştırılmıştır. 

Çapraz tablo Tablo 4.7’de sunulmuştur. 

Tablo-4.7: Öğretmen adaylarının epistemolojik inançları ile baskın öğrenme stillerinin 

dağılımları  

 Epistemolojik Ġnançlar 

Baskın 

Öğrenme 

Stili 

Çabaya Bağlı Ġnanç Yeteneğe Bağlı Ġnanç Tek Doğruya Olan Ġnanç 

G
el

iş
m

iş
 

A
z 

g
el

iş
m

iş
 

G
el

iş
m

em
iş

 

G
el

iş
m

iş
 

A
z 

g
el

iş
m

iş
 

G
el

iş
m

em
iş

 

G
el

iş
m

iş
 

A
z 

g
el

iş
m

iş
 

G
el

iş
m

em
iş

 
Bağımsız 100 

(85.5%) 

16 

(13.7%) 

1 

(0.8%) 

42 

(35.9%) 

69 

(59.0%) 

6 

(5.1%) 

11 

(9.4%) 

91 

(77.8%) 

15 

(12.8%) 

Çekingen 
17 

(73.9%) 

5 

(21.7%) 

1 

(4.4%) 

11 

(47.8%) 

11 

(47.8%) 

1 

(4.4%) 

3 

(13.0%) 

14 

(60.9%) 

6 

(26.1%) 

Ġşbirlikçi 66 

(83.5%) 

13 

(16.5%) 

0 

(0.0%) 

31 

(39.2%) 

42 

(53.2%) 

6 

(7.6%) 

6 

(7.6%) 

65 

(82,3%) 

8 

(10.1%) 

Bağımlı 74 

(85.1%) 

13 

(14.9%) 

0 

(0.0%) 

32 

(36.8%) 

48 

(55.2%) 

7 

(8.0%) 

4 

(4.6%) 

73 

(83.9%) 

10 

(11.5%) 

Rekabetçi 22 

(88.0%) 

3 

(12.0%) 

0 

(0.0%) 

6 

(24.0%) 

16 

(64.0%) 

3 

(12.0%) 

1 

(4.0%) 

17 

(68.0%) 

7 

(28.0%) 

Katılımcı  
31 

(72.1%) 

11 

(25.6%) 

1 

(2.3%) 

15 

(34.9%) 

26 

(60.5%) 

2 

(4.6%) 

4 

(9.3%) 

33 

(76.7%) 

6 

(14.0%) 

(n=374)   

Farklı baskın öğrenme stiline sahip öğretmen adaylarının büyük bir 

çoğunluğunun öğrenmenin çabaya bağlı olduğuna inanç boyutunda gelişmiş inanca 

sahip oldukları; buna paralel olarak öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğuna ve tek 

doğruya olan inançlarının genel olarak az gelişmiş düzeyde olduğu tespit edilmiştir. 

Farklı baskın öğrenme stillerini benimseyen öğretmen adaylarının öğrenmenin 
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çabayla gelişebileceğine güçlü bir şekilde inandıkları, bunun yanında öğrenmenin 

yetenekle de gelişebileceğine; kesin ve tek bir doğrunun varlığına dair inançlarının 

daha düşük olduğu söylenebilir. Bu durum çalışmanın epistemolojik inançlara ilişkin 

bulgularıyla paralellik göstermektedir. 

Bu durum önceki bulgularla paralellik göstermekle beraber, farklı öğrenme 

stiline sahip bireylerin epistemolojik inanç düzeylerinin birbirlerinden farklı 

olmadığını akla getirmektedir. Bunun ortaya konması, öğrenme stilleri ile 

epistemolojik inançlar arasındaki ilişkinin belirlenmesinde önemli bir bulgu 

olacaktır. Bu amaçla, çapraz tabloda yer alan frekansların dağılımlarının tesadüfî 

olup olmadıkları hesaplanan χ
2
 istatistiği ile belirlenmeye çalışılmıştır. Buna göre; 

çabaya bağlı inanç, yeteneğe bağlı inanç ve tek doğruya olan inanç alt boyutları için 

hesaplanan χ
2
’ler sırasıyla 11.005; 5.329 ve 12.005 olarak bulunmuştur. Tüm bu 

değerler α=0.05 düzeyinde manidar değildir. Yani, öğretmen adaylarının 

epistemolojik inanç düzeylerinin baskın öğrenme stili tercihlerine bağlı olarak 

değiştiğine dair bir bulguya ulaşılmamıştır. Başka bir deyişle; çapraz tablodaki 

dağılımın tamamen tesadüfî kaynaklardan gelen bir değişim olduğu ifade edilebilir. 

Durumu biraz daha netleştirmek amacıyla öğretmen adaylarının epistemolojik 

inanç puanlarının baskın öğrenme stili tercihlerine bağlı olarak değişip değişmediği 

tek yönlü varyans analizi yoluyla belirlenmiştir. Ancak varyans analizine 

geçilmeden, analizin varsayımı olan grup varyanslarının homojenliği Levene testi ile 

incelenmiştir. Hesaplanan Levene istatistikleri epistemolojik inanç alt boyutlarında 

sırasıyla 0.90; 0.53 ve 1.54 olup; elde edilen her üç değerde α=0.05 düzeyinde 

manidar değildir. Bu durum grupların varyanslarının homojen olduğunun kanıtıdır. 

Dolayısıyla varyans analizine devam edilmiş ve adayların baskın öğrenme stili 

tercihleri bağımsız gruplar olarak alınarak epistemolojik inanç ölçeği alt boyut 

toplam puanları karşılaştırılmıştır. Sonuçlar Tablo 4.8’de sunulmuştur. 
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Tablo-4.8: Öğretmen adaylarının baskın öğrenme stili tercihlerine göre epistemolojik 

inanç puanlarının karşılaştırılması  

Epistemolojik Ġnanç  

Alt Boyutları 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
s.d. Kareler 

Ortalaması 
F 

Çabaya Bağlı Ġnanç Boyutu 

Gruplararası 226.430 5 45.286  

.888 

 

 

Grupiçi 18766.6.8 368 50.996 

Toplam 18993,048 373  

 Yeteneğe Bağlı Ġnanç Boyutu 

Gruplararası 58.571 5 11.714  

.558 

 

 

Grupiçi 7723.975 368 20.989 

Toplam 7782.545 373  

Tek Doğruya Olan Ġnanç 

Boyutu 

Gruplararası 202.771 5 40.554 

1.753 Grupiçi 8513.104 368 23.133 

Toplam 8715.874 373  

(n=374)  

Tablo 4.8’e göre; epistemolojik inanç ölçeği alt boyutları için hesaplanan F 

istatistikleri sırasıyla; 0.888; 5.558 ve 1.753 olarak bulunmuştur. Bu istatistikler 

α=0.05 düzeyinde manidar değildir. Yani, eldeki çalışmaya göre; öğretmen 

adaylarının epistemolojik inanç düzeylerinin, tercih etmiş oldukları baskın öğrenme 

stillerine göre değiştiği söylenemez. Bu bulgular çapraz tablo bulgularını destekler 

mahiyettedir. 

4.5. Beşinci Alt Probleme Ġlişkin Bulgular (Epistemolojik Ġnanç-Öğretim 

Stili Ġlişkisine Ait Bulgular) 

Araştırmanın beşinci alt problemini “Matematik öğretmen adaylarının sahip 

oldukları epistemolojik inançların,  öğretim stilleri ile ilişkisi ne düzeydedir?” sorusu 

oluşturmaktadır.  

Öğretmen adaylarının epistemolojik inançları ile öğretim stili tercihleri 

arasındaki ilişkiyi incelemek için önce çapraz tabloya başvurulmuş daha sonra da 

epistemolojik inanç puanları öğretim stili tercihlerine göre karşılaştırılmıştır. Çapraz 

tablo Tablo 4.9’da sunulmuştur. 
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Tablo-4.9: Öğretmen adaylarının epistemolojik inançları ile öğretim stili tercihlerinin 

dağılımları  

 Epistemolojik Ġnançlar 

Öğretim Stili 

Tercihleri 

Çabaya bağlı inanç Yeteneğe bağlı inanç Tek doğruya olan inanç 

G
el

iş
m

iş
 

A
z 

g
el

iş
m

iş
 

G
el

iş
m

em
iş

 

G
el

iş
m

iş
 

A
z 

g
el

iş
m

iş
 

G
el

iş
m

em
iş

 

G
el

iş
m

iş
 

A
z 

g
el

iş
m

iş
 

G
el

iş
m

em
iş

 

1.Grup (Uzman/Otoriter) 28 

75.7% 

8 

21.6% 

1 

2.7% 

9 

24.3% 

24 

64.9% 

4 

10.8% 

1 

2.7% 

29 

78.4% 

7 

18.9% 

2.Grup (Kişisel Model/ 

Uzman/Otoriter) 

17 

85.0% 

3 

15.0% 

0 

0% 

4 

20.0% 

11 

55.0% 

5 

25.0% 

2 

10.0% 

14 

70.0% 

4 

20.0% 

3.Grup (Kolaylaştırıcı/ 

Kişisel Model/Uzman)  

186 

86.1% 

28 

13.0% 

2 

0.9% 

90 

41.7% 

117 

54.1% 

9 

4.2% 

16 

7.4% 

168 

77.8% 

32 

14.8% 

4.Grup (Temsilci/ 

Kolaylaştırıcı/Uzman)  

 

79 

78.2% 

22 

21.8% 

0 

0% 

34 

33.7% 

60 

59.4% 

7 

6.9% 

10 

9.9% 

82 

81.2% 

9 

8.9% 

Çapraz tablo incelendiğinde; öğretmen adaylarının öğretim stili tercihleri ile 

epistemolojik inanç düzeyleri dağılımına ilişkin, öğrenme stilleri tercihlerindeki 

dağılma (Tablo 4.7) benzer sonuçlar göze çarpmaktadır. Adayların hangi öğretim 

tipini benimsediklerine bakılmaksızın genel olarak çabaya bağlı inanç boyutunda 

gelişmiş; yeteneğe ve tek doğruya inanç boyutlarında ise az gelişmiş düzeyde 

oldukları görülmektedir. Tabloda yer alan frekansların dağılımlarının manidarlığını 

belirlemek amacıyla hesaplanan χ
2 

istatistikleri, epistemolojik inanç alt boyutlarında 

sırasıyla 7.456; 18.635 ve 5.416 bulunmuştur. Bunlardan öğrenmenin yeteneğe bağlı 

olduğuna inanç boyutuna ait olan 18.635 değeri α=0.05 düzeyinde manidar iken 

diğerleri değildir. Bu durum genel olarak adayların öğretim stili tercihleri ile 

epistemolojik inanç düzeyleri arasında net bir ilişkiye işaret etmemekle beraber 

yeteneğe bağlı inanç boyutunda hesaplanan değerin manidarlığı, bu boyuta ait 

dağılımın tesadüfî olmadığına işarettir. İncelemeyi detaylandırmak gerekir ki bu 

amaçla; epistemolojik inanç puanlarının öğretim stili tercihlerine göre 

karşılaştırılması tek yönlü varyans analizi yardımıyla gerçekleştirilmiştir. Öncelikle 

varyans analizine geçilmeden, analizin varsayımı olan grup varyanslarının 

homojenliği Levene testi ile incelenmiştir. Levene istatistikleri alt boyutlarda 

sırasıyla 1.05; 2.11 ve 0.40 hesaplanmıştır. Elde edilen her üç değerde α=0.05 
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düzeyinde manidar değildir. Böylece varyans analizine devam edilmiş ve sonuçlar; 

Tablo 4.10’da sunulmuştur.  

Tablo-4.10: Öğretmen adaylarının öğretim stili tercihlerine göre epistemolojik inanç 

puanlarının karşılaştırılması  

Epistemolojik Ġnanç  

Alt Boyutları 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
s.d. Kareler 

Ortalaması 
F 

Çabaya Bağlı Ġnanç Boyutu 

Gruplararası 329.279 3 109.760  

2.176 

  

  

Grupiçi 18663.769 370 50.443 

Toplam 18993.048 373  

 Yeteneğe Bağlı Ġnanç Boyutu 

Gruplararası 499.567 3 166.522  

8.460** 

  

  

Grupiçi 7282.978 370 19.684 

Toplam 7782.545 373  

Tek Doğruya Olan Ġnanç 

Boyutu 

Gruplararası 332.280 3 110.760 

4.888** Grupiçi 8383.595 370 22.658 

Toplam 8715.874 373  

(n=374) **p<0.01 

Tabloya göre; hesaplanan F istatistikleri çabaya bağlı inanç için 2.176; 

yeteneğe bağlı inanç için 8.460 ve tek doğruya olan inanç boyutunda 4.888 olarak 

hesaplanmıştır. Bunlardan, çabaya bağlı inanç boyutu için hesaplanan değer α=0.05 

düzeyinde manidar değilken; yeteneğe bağlı inanç ve tek doğruya olan inanç 

boyutları için hesaplananlar ise α=0.01 düzeyinde manidar bulunmuştur. Buna göre; 

adayların epistemolojik inanç puanlarından yeteneğe bağlı inanç ve tek doğruya olan 

inanç puanlarının; öğretim stili tercihlerine göre farklılaştığı ifade edilebilir. 

Farkların kaynağını belirlemek için Scheffe testine başvurulmuş ve sonuçlar Tablo 

4.11 ile Tablo 4.12’de sunulmuştur. 

Tablo-4.11: Öğretmen adaylarının öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğuna inanç boyutu 

puanlarının öğretim stillerine göre karşılaştırılması  

Scheffe Testi Grup 2 (23.65) Grup 3 (19.91) Grup 4 (20.74) 

Grup 1 (22.97) -0.68 3.06* 2.23 

Grup 2 (23.65) - 3.74* 2.91 

Grup 3 (19.91) - - -0.83 

*Ortalama Fark 0.05 düzeyinde anlamlıdır. **Parantez içerisindeki değerler puan ortalamalarıdır. 
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Tablo-4.12: Öğretmen adaylarının tek doğruya olan inanç boyutu puanlarının öğretim 

stillerine göre karşılaştırılması  

Scheffe Testi Grup 2 (28.60) Grup 3 (27.52) Grup 4 (26.04) 

Grup 1 (29.16) 0.56 1.64 3.12* 

Grup 2 (28.60) - 1.08 2.56 

Grup 3 (27.52) - - 1.48 

*Ortalama Fark 0.05 düzeyinde anlamlıdır. **Parantez içerisindeki değerler puan ortalamalarıdır. 

Tablo 4.11’e göre; 3. Grup öğretim stilini benimseyen öğretmen adaylarının 

öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğuna inanç boyutu puanları diğer öğretim stilini 

benimseyenlere kıyasla daha küçüktür. Bununla beraber bu farklardan 1. Grup ve 2. 

Grup ile hesaplanan farklar (3.06 ve 3.74) α=0.05 düzeyinde manidar bulunmuştur. 

Yani; 3. Grup öğretim stiline sahip bireylerin (Kolaylaştırıcı/Kişisel Model/Uzman), 

1. ve 2. Grup öğretim stiline sahip olanlara göre, öğrenmenin yeteneğe bağlı 

olduğuna manidar şekilde daha güçlü inandıkları söylenebilir. 

Benzer inceleme tek doğruya olan inanç boyutunda yapılırsa, Tablo 4.12’ye 

göre; 4. Grup öğretim stiline sahip adayların (Temsilci/Kolaylaştırıcı/Uzman), 1. 

Gruba nazaran inançlarının manidar şekilde daha güçlü olduğu ifade edilebilir. Bu 

sonuçlar çapraz tablo bulgularıyla birleştirilirse; adayların öğretim stili tercihleriyle 

epistemolojik inanç alt boyutlarından öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğuna inanç ve 

tek doğruya olan inanç alt boyutlarında manidar bir ilişkinin varlığına işaret 

sayılabilir. 

Sonuç olarak; öğretmen adaylarının öğrenme ve öğretim stili tercihleri ile 

epistemolojik inançları arasındaki ilişkiye dair bulgular; adayların epistemolojik 

inanç düzeylerinin öğrenme stili tercihlerine bağlı olmaksızın değişirken; öğretim 

stili tercihleri bu değişimde etkili görülmektedir. 

4.6. Altıncı Alt Probleme Ġlişkin Bulgular (Öğrenme Stili-Öğretim Stili 

Ġlişkisine Ait Bulgular) 

Araştırmanın altıncı alt problemini “Matematik öğretmen adaylarının sahip 

oldukları öğrenme stilleri ile benimsedikleri öğretim stilleri arasında bir ilişki var 

mıdır?” sorusu oluşturmaktadır. Bu soruya cevap bulmak için öğretmen adaylarının 

baskın öğrenme stilleri ile öğretim stili tercihlerine ait çapraz dağılım incelenmiştir. 

Sonuçlar Tablo 4.13’te sunulmuştur. 
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Tablo-4.13: Öğretmen adaylarının baskın öğrenme stilleri ile öğretim stili tercihlerinin 

dağılımları  

 BASKIN ÖĞRENME STĠLĠ 

Öğretim Stili 

Tercihleri 

Bağımsız Çekingen Ġşbirlikçi Bağımlı Rekabetçi Katılımcı 

1.Grup 

(Uzman/Otoriter) 

12 

(32.4%) 

2 

(5.4%) 

6 

(16.2%) 

9 

(24.3%) 

5 

(13.5%) 

3 

(8.1%) 

2.Grup (Kişisel 

Model/Uzman/ 

Otoriter) 

3 

(15.0%) 

2 

(10.0%) 

2 

(10.0%) 

12 

(60.0%) 

0 

(0.0%) 

1 

(5.0%) 

3.Grup 

(Kolaylaştırıcı/Kişisel 

Model/Uzman) 

69 

(31.9%) 

14 

(6.5%) 

48 

(22.2%) 

45 

(20.8%) 

16 

(7.4%) 

24 

(11.1%) 

4.Grup (Temsilci/ 

Kolaylaştırıcı/Uzman)  

 

33 

(32.7%) 

5 

(5.0%) 

23 

(22.8%) 

21 

(20.8%) 

4 

(4.0%) 

15 

(14.9%) 

(n=374)  

1. Grup öğretenlerin (Uzman/Otoriter) en fazla oranla (%32.4) bağımsız 

öğrenme stili, ikinci sırada da bağımlı öğrenme stilini benimsedikleri; 2. Grup 

öğretenlerin (Kişisel Model/Uzman/Otoriter) en fazla oranla (%60) bağımlı öğrenme 

stili, ikinci sırada da (%15.0) bağımsız öğrenme stilini benimsedikleri; 3. Grup 

öğretenlerin (Kolaylaştırıcı/Kişisel Model/Uzman) en fazla oranla (%31.9) bağımsız 

öğrenme, ikinci sırada da (%22.2) işbirlikçi ve 4. Grup öğretenlerin (Temsilci/Yol 

Gösterici/Uzman) en fazla oranla (%32.7) bağımsız öğrenme stili, ikinci sırada da 

(%22.8) işbirlikçi öğrenme stilini benimsedikleri tespit edilmiştir.  

Öğrenme ve öğretim stili tercihlerine ait çapraz dağılımın manidarlığı için 

dağılıma ait χ
2
 değeri hesaplanmıştır. Buna göre; dağılıma ait χ

2
 değeri 24.204 olarak 

bulunmuştur. Bu değer α=0.05 düzeyinde manidar olmamakla beraber güven 

aralığının uç değerine çok yakın bulunmuştur (p=0.06). Bu sonuç; öğrenme stilleri 

ile öğretim stilleri arasında bir ilişkinin var olabileceğini akla getirmektedir. Bu 

nedenle, ilişkiyi daha net biçimde açığa çıkarmak amacıyla öğrenme ve öğretim stili 

puanları arasında korelasyon analizine başvurulmuştur. Elde edilen sonuçlar Tablo 

4.14’te sunulmuştur. 
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Tablo-4.14: Öğretmen adaylarının baskın öğrenme stilleri ile öğretim stili tercihleri 

arasındaki ilişki 

Korelasyon Analizi BASKIN ÖĞRENME STĠLĠ 

Öğretim Stili Tercihleri Bağımsız Çekingen Ġşbirlikçi Bağımlı Rekabetçi Katılımcı 

1.Grup (Uzman/Otoriter) .40 -1.00** .90* .93** .24 .72 

2.Grup (Kişisel Model/ 

Uzman/Otoriter) 
.99* 1.00** -1.00** .43 - - 

3.Grup (Kolaylaştırıcı/ 

Kişisel Model/Uzman) 
.59** -.21 .04 .45 ** .32 .38 

4.Grup (Temsilci/ 

Kolaylaştırıcı/Uzman)  

 

-.22 -.42 .48* .19 .80 .64* 

**p<0.01 *p<0.05 

Korelasyon katsayılarını gösteren Tablo 4.14’e göre; öğretmen adaylarının 

baskın öğrenme stilleri ile öğretim stilleri puanları arasındaki katsayılar genel olarak 

(1. Grup ile çekingen ve 2. Grup ile çekingen ve işbirlikçi arasındaki katsayılar 

haricinde) -0.22 ile + 0.99 arasında değişmektedir. Bu katsayılardan on tanesi 

manidar bulunmuştur. 

Uzman/Otoriter (1.Grup) öğretim stili tercihi ile “Çekingen” öğrenme stili 

arasında negatif yönde ve yüksek düzeyde bir ilişki mevcutken, “İşbirlikçi” ve 

“Bağımlı” öğrenme stili arasında pozitif yönde ve yüksek düzeyde bir ilişki tespit 

edilmiştir. Kişisel Model/Uzman/Otoriter (2.Grup) öğretim stili tercihi ile “İşbirlikçi” 

öğrenme stili arasında negatif yönde ve yüksek düzeyde bir ilişki mevcutken, 

“Bağımsız” ve “Çekingen” öğrenme stili arasında da pozitif yönde ve yüksek 

düzeyde bir ilişki tespit edilmiştir. Kolaylaştırıcı/Kişisel Model/Uzman (3.Grup) 

öğretim stili tercihi ile “Bağımsız” ve “Bağımlı” öğrenme stili arasında pozitif yönde 

ve orta düzeyde bir ilişki tespit edilmiştir. Temsilci/Kolaylaştırıcı/Uzman (4.Grup) 

öğretim stili tercihi ile “İşbirlikçi” ve “Katılımcı” öğrenme stili arasında ise pozitif 

yönde ve orta düzeyde bir ilişki tespit edilmiştir. 

Korelasyon analizi değişkenler arasındaki ilişkinin varlığı, yönü ve derecesi 

hakkında bilgi vermektedir ancak değişkenler arasındaki neden-sonuç ilişkisini 

korelasyon analizi ile tespit etmek mümkün değildir. Bu sebeple değişkenler 

arasındaki neden-sonuç ilişkisinin varlığını tespit etmek için regresyon analizine 

başvurulmuştur. Bu noktada “öğretmen adaylarının sahip oldukları baskın öğrenme 

stilleri öğretim stili tercihlerinin bir yordayıcısı mıdır?” sorusunun yanıtı regresyon 

analizi ile aranmıştır. 
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Regresyon analizinde, öğrenme ve öğretim stilleri için hesaplanan R ve R
2
 

katsayıları sırasıyla 0.35 ve 0.12 bulunmuştur. Bu katsayılar, bağımsız değişken 

durumdaki baskın öğrenme stilinin, bağımlı değişken durumundaki öğretim stili 

tercihlerine ait varyansı yaklaşık %12 oranında açıkladığı, diğer bir ifade ile öğretim 

stillerinin şekillenmesinde %12 düzeyinde baskın öğrenme stillerinin etkili 

olduğunun işaretçisidir. 

Regresyon analizinin anlamlı olup olmadığına ilişkin F testi sonuçları ve ilişki 

denkleminin katsayıları sırasıyla Tablo 4.15 ve Tablo 4.16’da sunulmuştur. 

Tablo-4.15: Regresyon analizinin anlamlı olup olmadığına ilişkin F testi sonucu 

Model  Kareler toplamı S.d. 
Kareler 

Ortalaması 
F 

1 Regresyon 5.306 1 5.306 50.196** 

 Artık 39.322 372 .106  

 Toplam 44.628 373   

**p<0.01 

Tablo 4.15 incelendiğinde; F istatistiğinin α=0.01 düzeyinde anlamlı olduğu 

görülmektedir. F testinin anlamlı olması bağımsız değişken kabul edilen baskın 

öğrenme stilinin bağımlı değişken kabul edilen öğretim stili tercihlerini açıklamada 

önemli ölçüde katkı sağladığı şeklinde yorumlanabilir.  

Tablo-4.16: Regresyon denkleminin katsayıları (Coefficients)  

 B BETA t 

Constant(Sabit) 2.543 - 13.612** 

Baskın Öğrenme Stili .310 .345 7.085** 

**p<0.01 

Tablo 4.16, öğretmen adaylarının öğrenme stilleri puanları aracılığıyla; öğretim 

stili tercihlerini yordamada kullanılacak regresyon denkleminin katsayılarını ve 

bunların anlamlılık düzeylerini vermektedir. Tabloda yer alan katsayılardan öğretim 

stilleri tercihlerini yordamada kullanılabilecek denklem:  

Öğretim Stili Tercihleri =  2.543 + 0.345 Baskın Öğrenme Stili şeklinde 

yazılabilir. 

Buna göre; öğretmen adaylarının baskın öğrenme stili puanları kullanılarak, 

öğretim stili puanları kestirilebilir. 
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4.7. Epistemolojik Ġnanç, Öğrenme Stili ve Öğretim Stili Değişkenlerinin 

Bazı Değişkenler Yönünden Ġncelenmesine Ġlişkin Bulgular 

Çalışmanın bu bölümünde, araştırmanın esas değişkenlerini teşkil eden 

epistemolojik inanç, öğrenme stili tercihleri ve öğretim stili tercihlerinin, bilgi formu 

aracılığıyla toplanan bazı değişkenlere (cinsiyet, sınıf düzeyi ve mezun olunan lise 

türü) göre farklılaşıp farklılaşmadığına ilişkin analiz sonuçları sunulmuştur. Analiz 

sonuçlarının sunulmasında epistemolojik inançlar, öğrenme stili ve öğretim stili 

üzerinde yapılan analizler sırası izlenmiştir. 

4.7.1. Epistemolojik inançların bazı değişkenler yönünden incelenmesine 

ilişkin bulgular 

Epistemolojik inançların ilk olarak, çalışmaya dâhil edilen değişkenlerden 

cinsiyete göre değişip değişmediği incelenmiştir. Bu amaçla öğretmen adaylarının 

puanları üzerinde bağımsız t testi uygulanmış ve sonuçlar Tablo 4.17’de 

sunulmuştur. 

Tablo-4.17: Öğretmen adaylarının epistemolojik inançlarının cinsiyete göre değişimine 

ilişkin bağımsız t-testi sonuçları 

 
Çabaya Bağlı Ġnanç 

Boyutu 

Yeteneğe Bağlı Ġnanç 

Boyutu 

Tek Doğruya Olan 

Ġnanç Boyutu 

Cinsiyet n X  XS  X  XS  X  XS  

Kız 289 35.58 6.82 20.10 4.31 26.88 4.61 

Erkek 95 38.17 7.82 22.43 4.95 28.87 5.27 

t -2.978** -4.223** -3.368** 

(n=374) **p<0.01 

Tabloya göre; Çabaya bağlı inanç alt boyutunda kızların ortalaması 35.58 iken 

erkeklerin 38.17; yeteneğe bağlı inanç boyutunda kızların ortalaması 20.10 iken 

erkeklerin 22.43 ve tek doğruya olan inanç boyutunda kızların ortalaması 26.88 iken 

erkeklerin 28.87 bulunmuştur. Buna göre; her üç alt boyutta da hesaplanan ortalama 

farkları (sırasıyla -2.59; -2.33 ve -1.99) α=0.01 düzeyinde erkekler lehine manidar 

bulunmuştur (t=-2.978; t=-4.223 ve t=-3.368). Yani erkek öğretmen adaylarının 

epistemolojik inanç puanları kızlara göre tesadüfî hatalarla açıklanamayacak kadar 

yüksek bulunmuştur. Bu durum kızların, erkeklere kıyasla her üç alt boyutta da daha 

güçlü epistemolojik inanca sahip olduklarının bir göstergesidir. Dolayısıyla, eldeki 
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çalışmanın bulguları ışığında; öğretmen adaylarının epistemolojik inançlarının 

cinsiyete göre değiştiği ifade edilebilir. 

Benzer inceleme öğretmen adaylarının öğrenim görmekte oldukları sınıf 

düzeyleri yönünden yapılmıştır. Adayların sınıf düzeylerine göre hesaplanan puanları 

Tablo 4.18’de sunulmuştur. 

Tablo-4.18: Öğretmen adaylarının epistemolojik inanç puanlarının öğrenim görmekte 

oldukları sınıf düzeylerine göre dağılımı 

 Çabaya Bağlı Ġnanç 

Boyutu 

Yeteneğe Bağlı 

Ġnanç Boyutu 

Tek Doğruya Olan 

Ġnanç Boyutu 

Sınıf Düzeyi n X  XS  X  XS  X  XS  

2. Sınıf 122 34.56 5.73 20.56 4.77 28.26 5.06 

3. Sınıf 133 36.00 6.77 19.64 3.81 26.82 4.60 

4. Sınıf 119 38.00 8.35 21.81 4.87 26.96 4.74 

Tabloya göre; öğretmen adaylarının çabaya bağlı inanç boyutunda puanları 

sınıf düzeylerine paralel olarak yükselirken (sırasıyla 34.56; 36.00 ve 38.00) diğer alt 

boyutlarda bazı farklılıklar görülmektedir. Hesaplanan ortalama puanlar arasında 

sınıf düzeylerine bağlı farklılığın olup olmadığına karar vermek için tek yönlü 

varyans analizine (ANOVA) başvurulmuştur. Ancak varyans analizine geçilmeden, 

analizin varsayımı olan grup varyanslarının homojenliği Levene testi ile 

incelenmiştir. Hesaplanan Levene istatistikleri alt boyutlarda sırasıyla 1.83; 2.84 ve 

1.13 olup; her üç değerde α=0.05 düzeyinde manidar değildir. Bu durum grupların 

varyanslarının homojen olduğunun göstergesidir. Dolayısıyla varyans analizine 

devam edilmiş ve sonuçlar Tablo 4.19’da sunulmuştur.  

Tablo-4.19: Öğretmen adaylarının epistemolojik inançlarının öğrenim gördükleri sınıf 

düzeylerine göre değişimine ilişkin tek yönlü varyans analizi (ANOVA) sonuçları 

Epistemolojik Ġnanç  

Alt Boyutları 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
s.d. 

Kareler 

Ortalaması 
F 

Çabaya Bağlı Ġnanç 

Boyutu 

Gruplararası 716.080 2 358.040 

7.268** Grupiçi 18276.968 371 49.264 

Toplam 18993.048 373  

 Yeteneğe Bağlı Ġnanç 

Boyutu 

Gruplararası 296.246 2 148.123 

7.341** Grupiçi 7486.299 371 20.179 

Toplam 7782.545 373  

Tek Doğruya Olan Ġnanç 

Boyutu 

Gruplararası 155.380 2 77.690 

3.367* Grupiçi 8560.495 371 23.074 

Toplam 8715.874 373  

*p<0.05 **p<0.01 



133 
 

Tabloya göre; öğretmen adaylarının çabaya bağlı inanç boyutu için hesaplanan 

F=7.268 ve yeteneğe bağlı inanç boyutu için hesaplanan F=7.341 istatistikleri α=0.01 

düzeyinde ve tek doğruya olan inanç boyutu için hesaplanan F=3.367 istatistiği 

α=0.05 düzeyinde manidar bulunmuştur. Bu sonuçlar, adayların, epistemolojik 

inançlarının sınıf düzeylerine göre değiştiğinin işaretçisi sayılabilir. Farkların hangi 

gruplardan kaynaklandığını belirlemek amacıyla Scheffe testine başvurulmuş ve 

gruplara ait ortalamalar arasındaki farklar Tablo 4.20’de verilmiştir. 

Tablo-4.20: Sınıf düzeyleri farklı öğretmen adaylarının epistemolojik inançlarına ait 

puan ortalamalarının karşılaştırılmasına ilişkin Scheffe testi sonuçları 

Scheffe 

Testi 

Çabaya Bağlı Ġnanç 

Boyutu 

Yeteneğe Bağlı Ġnanç 

Boyutu 

Tek Doğruya Olan 

Ġnanç Boyutu 

 3. Sınıf 4. Sınıf 3. Sınıf 4. Sınıf 3. Sınıf 4. Sınıf 

2. Sınıf -1.44 -3.44* 0.92 -1.25 1.44 1.30 

3. Sınıf - -2.00 - -2.17* - -0.14 

*Ortalama Fark 0.05 düzeyinde anlamlıdır. 

Tablo 4.20 incelendiğinde; çabaya bağlı inanç boyutunda 2. ve 4. sınıfta 

öğrenim görmekte olan öğretmen adayları için hesaplanan -3.44 puanlık ve yeteneğe 

bağlı inanç boyutunda 3. ve 4. sınıfta öğrenim görmekte olan öğretmen adayları için 

hesaplanan -2.17 puanlık farkların α=0.05 düzeyinde manidar olduğu; diğer gruplar 

arasındaki farkların ise manidar bulunmadığı görülmektedir.  

Tek doğruya olan inanç boyutunda varyans analizi sonucunda gruplar arası 

farklar manidar görülürken (Tablo 4.19), bu farkların Scheffe testi sonucunda 

manidar bulunmaması; hesaplanan F istatistiği güven aralığının alt sınırına çok yakın 

bir noktadan manidar görülmesi ancak bu küçük farkın Scheffe testinde farkı açığa 

çıkarmaya yetmediği şeklinde yorumlanabilir. Çabaya bağlı inanç ve yeteneğe bağlı 

inanç boyutlarında bulunan manidar farkların 4. sınıflar lehine olması yani 4. sınıfta 

öğrenim gören öğretmen adaylarının puanlarının 2. ve 3. sınıftakilere göre daha 

yüksek olması; bu boyutlarda sınıf düzeyi ilerledikçe öğretmen adaylarının gelişmiş 

inançlarında bir düşüş yaşandığının işaretçisi sayılabilir. Eldeki bulgular, 

öğretmenlik mesleğine yaklaştıkça öğretmen adaylarının, öğrenmenin çabayla ve 

yetenekle gerçekleşeceğine olan inançlarının azaldığına işaret etmektedir. 
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Benzer incelemeler öğretmen adaylarının mezun oldukları lise türüne göre 

yapılmıştır. Buna göre; adayların epistemolojik inanç puanlarının mezun oldukları 

lise türüne göre dağılımı Tablo 4.21’de sunulmuştur. 

Tablo-4.21: Öğretmen adaylarının epistemolojik inanç puanlarının mezun oldukları 

lise türüne göre dağılımı 

 Çabaya Bağlı 

Ġnanç Boyutu 

Yeteneğe Bağlı 

Ġnanç Boyutu 

Tek Doğruya Olan 

Ġnanç Boyutu 

Mezun Olunan Lise Türü n X  XS  X  XS  X  XS  

Anadolu Öğretmen  122 36.64 6.08 20.59 4.27 26.81 4.45 

Anadolu Lisesi 179 35.94 6.98 20.70 4.69 27.65 5.20 

Genel Lise 73 35.91 8.95 20.54 4.78 27.43 4.48 

 

Tabloya göre; öğretmen adaylarının mezun oldukları lise türlerine göre 

epistemolojik inanç puanlarının birbirlerine yakın olduğu görülmektedir. 

Gruplar arasında puanlar yönünden bir farklılığın olup olmadığına karar 

vermek amacıyla tek yönlü varyans analizine başvurulmuştur. Analiz öncesi 

epistemolojik inançların her bir alt boyutu için hesaplanan Levene istatistikleri 

sırasıyla; 0.83; 1.20 ve 2.71 bulunmuştur. Bu değerler α=0.05 düzeyinde manidar 

olmadığından grup varyanslarının homojen olduğuna karar verilmiş ve analize 

devam edilmiştir. Sonuçlar Tablo 4.22’de sunulmuştur. 

Tablo-4.22: Öğretmen adaylarının epistemolojik inançlarının mezun oldukları lise 

türüne göre değişimine ilişkin tek yönlü varyans analizi (ANOVA) sonuçları 

Epistemolojik Ġnanç  

Alt Boyutları 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
s.d. 

Kareler 

Ortalaması 
F 

Çabaya Bağlı Ġnanç Boyutu 

Gruplararası 41.150 2 20.575  

.403 

 

 

Grupiçi 18951.899 371 51.083 

Toplam 18993.048 373  

Yeteneğe Bağlı Ġnanç 

Boyutu 

Gruplararası 1.648 2 .824  

.039 

 

 

Grupiçi 7780.898 371 20.973 

Toplam 7782.545 373  

Tek Doğruya Olan Ġnanç 

Boyutu 

Gruplararası 53.026 2 26.513 

1.135 Grupiçi 8662.849 371 23.350 

Toplam 8715.874 373  

Tabloya göre; epistemolojik inançların alt boyutları sırasında gruplar için 

hesaplanan F istatistikleri 0.403; 0.039 ve 1.135 şeklinde bulunmuştur. Bu değerler 

α=0.05 düzeyinde manidar değildir. Yani, öğretmen adaylarının mezun oldukları lise 
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türlerine göre epistemolojik inanç puanlarında bir değişiklik olduğuna ilişkin bir 

bulguya ulaşılmamıştır. Bu bulgular ışığında; adayların epistemolojik inançlarının 

mezun oldukları lise türüne göre değiştiği söylenemez. 

4.7.2. Öğrenme stillerinin bazı değişkenler yönünden incelenmesine ilişkin 

bulgular 

Öğrenme stillerinin çalışmada dikkate alınan değişkenler yönünden nasıl 

değiştiğine ilişkin incelemeler bu bölümde sunulmuştur. Bu amaçla öğretmen 

adaylarının öğrenme stili tercihleri ile cinsiyetleri, öğrenim gördükleri sınıf düzeyleri 

ve mezun oldukları lise türlerine ait çapraz tablolar oluşturulmuş ve Ki-Kare 

istatistiği hesaplanmıştır. Gerekli görülmesi durumunda da tek yönlü varyans analizi 

ve bağımsız t testine başvurulmuştur. Öğrenme stilleri ile cinsiyet değişkenlerine ait 

çapraz tablo Tablo 4.23’te verilmiştir. 

Tablo-4.23: Öğretmen adaylarının baskın öğrenme stillerinin cinsiyetlerine göre 

dağılımı  

 

Cinsiyet 

BASKIN ÖĞRENME STĠLLERĠ 

Bağımsız 

 

Çekingen Ġşbirlikçi 

 

Bağımlı Rekabetçi Katılımcı 

Kız 86 14 65 75 17 32 

29.8% 4.8% 22.5% 26.0% 5.9% 11.1% 

Erkek 
31 9 14 12 8 11 

36.5% 10.6% 16.5% 14.1% 9.4% 12.9% 

Tabloya göre öğretmen adaylarından kızların öğrenme stili tercihleri %4.8 ile 

%29.8 arasında değişmektedir. En çok tercih edilen “bağımsız” öğrenme stili iken en 

az tercih edilen öğrenme stili “çekingen”dir. Erkeklerde ise, %9.4 ile en az 

“rekabetçi”; %36.5 ile en çok “bağımsız” öğrenme stili tercih edilmiştir. Dağılıma ait 

χ
2
 değeri 10.975 olarak hesaplanmıştır ve bu değer α=0.05 düzeyinde manidar 

bulunmamıştır. Dolayısıyla dağılımın tesadüfî nedenler dışında farklılaştığına ilişkin 

bir delile ulaşılmamıştır. Benzer değerlendirme sınıf düzeyi değişkeni için Tablo 

4.24’te ve mezun olunan lise türü için de Tablo 4.25’te sunulmuştur. 
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Tablo-4.24: Öğretmen adaylarının baskın öğrenme stillerinin öğrenim gördükleri sınıf 

düzeylerine göre dağılımı  

 BASKIN ÖĞRENME STĠLLERĠ 

 Bağımsız 

 

Çekingen Ġşbirlikçi 

 

Bağımlı Rekabetçi Katılımcı 

2. Sınıf 31 8 24 38 11 10 

25.4% 6.6% 19.7% 31.1% 9.0% 8.2% 

3. Sınıf 
40 12 29 27 8 17 

30.1% 9.0% 21.8% 20.3% 6.0% 12.8% 

4. Sınıf 
46 3 26 22 6 16 

38.7% 2.5% 21.8% 18.5% 5.0% 13.4% 

Tablo-4.25: Öğretmen adaylarının baskın öğrenme stillerinin mezun oldukları lise 

türüne göre dağılımı 

 BASKIN ÖĞRENME STĠLLERĠ 

 Bağımsız 

 

Çekingen Ġşbirlikçi 

 

Bağımlı Rekabetçi Katılımcı 

Anadolu 

Öğretmen  

42 9 29 23 5 14 

34.4% 7.4% 23.8% 18.9% 4.1% 11.5% 

Anadolu Lisesi 
44 11 36 55 12 21 

24.6% 6.1% 20.1% 30.7% 6.7% 11.7% 

Genel Lise 
31 3 14 9 8 8 

42.5% 4.1% 19.2% 12.3% 11.0% 11.0% 

Tablo 4.24’e göre; öğretmen adaylarından 2. sınıfta öğrenim görenlerin 

%31.1’i “bağımlı” öğrenme stilini en çok tercih ederken, %6.6’sı “çekingen” 

öğrenme stili tercihinde bulunmuştur. 3. sınıftakilerin %30.1’i “bağımsız” öğrenme 

stilini %6’sı ise “rekabetçi” öğrenme stilini tercih ederken 4. sınıftakilerin %38.7’si 

“bağımsız” ile en çok, %2.5 ile “ çekingen” öğrenme stili en az tercih edilmiştir. 

Dağılım için hesaplanan 16.251 puanlık χ
2 

istatistiği de cinsiyet değişkeninde olduğu 

gibi α=0.05 düzeyinde manidar değildir. Bu durum dağılımdaki farklılaşmanın 

tesadüfî hata ile açıklanabileceğine işaret sayılabilir. 

Tablo 4.25’e göre; Anadolu öğretmen lisesinden mezun olan adaylar; en çok 

%34.4 ile “bağımsız” öğrenme stilini, en az ise %4.1 ile “rekabetçi” öğrenme stili 

tercihinde bulunmuşlardır. Anadolu Lisesi mezunlarının ise %30.7’i “bağımlı”, 

%6.1’i “çekingen” ve genel lise mezunlarının %42.5’i “bağımsız”, %4.1’i de 

“çekingen” öğrenme stili tercihinde bulunmuştur. Hesaplanan χ
2
=19.590 istatistiği 

α=0.05 düzeyinde manidar bulunmuştur. Farklılaşmanın puanlar yönünden 

incelenmesi amacıyla tek yönlü varyans analizine başvurulmuş ve F istatistiği 2.879 

olarak hesaplanmıştır. Ancak bu değer de α=0.05 düzeyinde manidar bulunmamıştır. 

Bu iki istatistik birlikte ele alındığında dağılımdaki farklılık tesadüfî nedenlerle 
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açıklanamayacak kadar büyük olmakla beraber; öğrenme stili puanlarında gruplar 

arasında farklılık ortaya çıkaracak ölçüde büyük değildir. Çapraz tablodaki farklılık; 

özellikle genel lise mezunu adayların “bağımlı” yerine “bağımsız” öğrenme stiline 

yönelmeleri ve Anadolu lisesi mezunlarının da benzer şekilde “bağımsız” stil yerine 

“bağımlı” öğrenme stiline yönelmelerinden kaynaklandığı söylenebilir.  

4.7.3. Öğretim stillerinin bazı değişkenler yönünden incelenmesine ilişkin 

bulgular  

Yukarıda yapılan incelemelere benzer şekilde; adayların öğretim stili tercih 

gruplarının, cinsiyet, sınıf düzeyi ve mezun olunan lise türlerine göre dağılımları 

sırasıyla Tablo 4.26, Tablo 4.27 ve Tablo 4.28’de sunulmuştur. 

Tablo-4.26: Öğretmen adaylarının öğretim stili tercihlerinin cinsiyetlerine göre 

dağılımı 

 

Cinsiyet 

ÖĞRETĠM STĠLĠ TERCĠHLERĠ 

Uzman/Otoriter 

(1.Grup) 

Kişisel Model/ 

Uzman/Otoriter 

(2.Grup) 

Kolaylaştırıcı/ 

Kişisel Model/ 

Uzman (3.Grup) 

Temsilci/ 

Kolaylaştırıcı/ 

Uzman (4.Grup) 

 Kız 19 16 181 73 

6.6% 5.5% 62.6% 25.3% 

Erkek 
18 4 35 28 

21.2% 4.7% 41.2% 32.9% 

 

Tablo-4.27: Öğretmen adaylarının öğretim stili tercihlerinin öğrenim gördükleri sınıf 

düzeylerine göre dağılımı 

Sınıf 

Düzeyi 

ÖĞRETĠM STĠLĠ TERCĠHLERĠ 

Uzman/Otoriter 

(1.Grup) 

Kişisel Model/ 

Uzman/Otoriter 

(2.Grup) 

Kolaylaştırıcı/ 

Kişisel Model/ 

Uzman (3.Grup) 

Temsilci/ 

Kolaylaştırıcı/ 

Uzman (4.Grup) 

 2.Sınıf 8 14 69 31 

6.6% 11.5% 56.6% 25.4% 

3.Sınıf 
17 4 83 29 

12.8% 3.0% 62.4% 21.8% 

4.Sınıf 
12 2 64 41 

10.1% 1.7% 53.8% 34.5% 
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Tablo-4.28: Öğretmen adaylarının öğretim stili tercihlerinin mezun oldukları lise 

türüne göre dağılımı  

 

Lise Türü 

ÖĞRETĠM STĠLĠ TERCĠHLERĠ 

Uzman/ 

Otoriter 

(1.Grup) 

Kişisel Model/ 

Uzman/Otoriter 

(2.Grup) 

Kolaylaştırıcı/ 

Kişisel Model/ 

Uzman (3.Grup) 

Temsilci/ 

Kolaylaştırıcı/ 

Uzman (4.Grup) 

 Anadolu 

Öğretmen 

Lisesi 

15 3 63 41 

12.3% 2.5% 51.6% 33.6% 

Anadolu 

Lisesi 

12 15 111 41 

6.7% 8.4% 62.0% 22.9% 

Genel Lise 
10 2 42 19 

13.7% 2.7% 57.5% 26.0% 

Tablo 4.26’ya göre; kızların %62.6’sı ve erkeklerin %41.2’si 3. Grup 

(Kolaylaştırıcı/Kişisel Model/Uzman) öğretim stilini tercih ederken kızların %5.5’i 

ve erkeklerin %4.7’si 2. Grup (Kişisel Model/Uzman/Otoriter) öğretim stilini tercih 

etmişlerdir. Dağılım için hesaplanan χ
2
=20.910 istatistiği α=0.01 düzeyinde 

manidardır. Yani adayların hem kızlarda hem de erkeklerde öğretim stili tercihleri 

farklılık göstermektedir. Farklılaşmanın tespiti için bağımsız t testine başvurulmuş ve 

sonuç olarak sadece 3. Grup (Kolaylaştırıcı/Kişisel Model/Uzman) öğretim stilinde 

α=0.01 düzeyinde manidar bir farklılık tespit edilirken, diğer gruplarda cinsiyet 

değişkenine göre farklılıklar α=0.05 düzeyinde manidar bulunmamıştır. 3. Gruptaki 

bulgulanan bu farklılıkta kız öğretmen adayları lehinedir. 

Tablo 4.27’ye göre adaylardan 2. sınıfta öğrenim görenlerin %6.6’sı 1. Grup 

(Uzman/Otoriter); 3. ve 4. sınıfta öğrenim görenlerin sırasıyla %3 ve %1.7’si 2. Grup 

(Kişisel Model/Uzman/Otoriter) öğretim stilini en az tercih ederken; her üç sınıfta da 

öğrenim görenlerden sırasıyla %56.6’sı; %62.4’ü ve %53.8’i ile en çok 3. Grup 

(Kolaylaştırıcı/Kişisel Model/Uzman)  öğretim stili tercih edilmiştir. Hesaplanan 

20.165 puanlık χ
2
 değeri α=0.01 düzeyinde manidar bulunmuştur. Dağılımdaki 

farklılığın daha net ortaya konması amacıyla tek yönlü varyans analizine 

başvurularak, Levene istatistiği 0.709 olarak hesaplanmıştır. Bu değer α=0.05 

düzeyinde manidar olmadığından grup varyansının homojen olduğuna karar verilmiş 

ve araştırmaya tek yönlü varyans analizi ile devam edilmiştir. Yapılan tek yönlü 

varyans analizi sonucuna göre; hesaplanan 1.655 puanlık F değeri α=0.05 düzeyinde 

manidar bulunmamıştır. Tablodaki dağılım tesadüfî nedenlerle açıklanamayacak 
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kadar farklı olmakla beraber öğretim stili tercihlerine yansıyacak kadar değildir. Bu 

bulguyla beraber öğretim stili tercihinin sınıf değişkenine göre değiştiği söylenemez. 

Tablo 4.28’deki mezun olunan lise türü değişkenine göre dağılımda; her üç lise 

türünde en çok öğretim stili tercihinin 3. Grupta olduğu (%51.6; %62 ve %57.5) 

görülmektedir. χ
2
=13.991 istatistiği α=0.05 düzeyinde manidar iken; hesaplanan  

2.902 puanlık Levene istatistiği α=0.05 düzeyinde manidar olmadığından araştırmaya 

ANOVA ile devam edilmiştir. Yapılan tek yönlü varyans analizi sonucunda 

hesaplanan F=0.373 istatistiği α=0.05 düzeyinde manidar bulunmamıştır. Yani 

tablodaki dağılım tesadüfî nedenlerle açıklanamayacak kadar farklı olmakla beraber 

puanlara yansıyacak kadar değildir. Farkın daha çok Anadolu Öğretmen Lisesi ve 

Anadolu Lisesi mezunlarının 3. ve 4. Grup öğretim stiline yönelimlerinden 

kaynaklanabileceği düşünülebilir. 

Bu bölüme ilişkin bulgular özetlenirse; öğretmen adaylarının epistemolojik 

inançları adayların cinsiyetleri ve öğrenim gördükleri sınıf düzeylerine bağlı 

değişirken; mezun oldukları lise türüne göre değişmemektedir. Buna göre kızlar 

erkeklere oranla daha güçlü epistemolojik inanca sahipken hem 2. hem de 3. sınıfta 

öğrenim görenlerin 4. sınıfta öğrenim görenlere göre epistemolojik inançları daha 

güçlüdür. Çapraz tablo sonuçlarına göre; adayların öğrenme stili tercihlerinin gerek 

cinsiyetleri, gerek sınıf düzeyleri ve gerekse mezun olunan lise türüne göre 

değiştiğini gösterir bulgulara ulaşılmamıştır. Öğretim stili tercihlerinin ise; cinsiyet 

değişkenine göre değiştiği, diğer değişkenler yönünden (sınıf düzeyi ve mezun 

olunan lise türü) ise dağılımların gruplar arası farklılıklara yol açmadığı söylenebilir. 
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V. BÖLÜM: SONUÇ, TARTIŞMA ve ÖNERİLER 

Bu bölümde, araştırmanın önceki bölümlerinde elde edilen bulgularla ilişkili 

olarak sonuçlar tartışılmış ve bu sonuçlara dayalı önerilerde bulunulmuştur. 

5.1. Sonuçlar ve Tartışma 

Matematik öğretmen adaylarının epistemolojik inançlarının öğrenme ve 

öğretim stillerine etkisinin incelendiği bu araştırmada alt problemler doğrultusunda 

elde edilen sonuçlar ve bu sonuçlara ilişkin tartışmalar aşağıda verilmiştir: 

5.1.1. Matematik öğretmen adaylarının epistemolojik inançları hangi 

düzeydedir? 

Bu araştırmadaki bulgular; öğretmen adaylarının öğrenmenin çabaya bağlı 

olduğuna inanç boyutunda daha gelişmiş inanca sahip olduklarını gösterirken, diğer 

boyutlarda ise daha çok az gelişmiş inanca sahip olduklarını göstermektedir. 

Çalışmada öğretmen adaylarının epistemolojik inançlarında rastlanan 

farklılıklar çeşitli sebeplerden kaynaklanmış olabilir. Öğretmen adaylarının 

epistemolojik inançlarındaki bu farklılıkların sebebini, epistemolojik inançları 

etkileyen etmenler başlığı altında “cinsiyet, yaş, sınıf seviyesi, zihinsel gelişim, aile 

ve eğitim düzeyi, kültür, öğrenim görülen alan vb. olarak sayılmıştır. Araştırmada 

öğretmen adaylarının cinsiyetlerinin, öğrenim görmekte oldukları sınıf seviyelerinin 

ve mezun oldukları lise türlerinin epistemolojik inançlarındaki farklılaşmanın 

kaynakları olarak düşünülmüş ve bu çalışmanın 4.7 bölümünde ayrıntılı bir şekilde 

incelenmiştir. 

Literatür incelendiğinde; Yılmaz, A., 2007; Yılmaz, K., 2007; Kaymak, 2010; 

Eroğlu ve Güven, 2006; Eroğlu, 2004; Aksan, 2006; Karhan, 2007’nın yapmış 

oldukları çalışmalarla eldeki çalışmanın bulguları benzerlik göstermektedir.   

5.1.2. Matematik öğretmen adaylarının sahip oldukları öğrenme stilleri 

nelerdir? 

Araştırmanın ikinci alt problemine ait bulgularda, öğretmen adaylarının 

öğrenme stilleri ölçeği alt boyut puanlarının en yüksek ortalaması “bağımsız” 

öğrenme stiline ait iken en düşük ortalama ise “çekingen” alt boyutundadır. 

Öğretmen adaylarının baskın öğrenme stillerine baktığımızda benzer bir bulguya 
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rastlamaktayız. Öğretmen adaylarının en fazla tercih ettikleri öğrenme stili bağımsız 

iken, en az tercih ettikleri öğrenme stili ise çekingen öğrenme stilidir. Bu sonuçlara 

göre en fazla tercih edilen bağımsız öğrenme stilinin özellikleri dikkate alındığında 

öğretmen adaylarının; kendileri için düşünmeyi seven ve kendi öğrenme 

yeteneklerine güvenen, önemli olduğunu hissettikleri konuyu öğrenmeyi tercih eden, 

derslerde ve proje çalışmalarında diğer öğrencilerle birlikte çalışmaktansa yalnız 

çalışmayı tercih eden karakteristik özelliklere sahip oldukları söylenebilir. En az 

tercih edilmiş olan çekingen öğrenme stilinin özellikleri dikkate alınırsa; öğretmen 

adaylarının çok az bir kısmının öğrenmeye karşı ilgisiz, ders içeriğini önemsemeyen 

ve sınıftan hoşlanmayan bireyler oldukları söylenebilir. 

Ayrıca öğretmen adaylarının baskın öğrenme stilleri tercihlerine bakıldığında; 

“bağımsız”, “işbirlikçi” ve “katılımcı” öğrenme stillerini tercih edenlerin toplamının 

“bağımlı”, “rekabetçi” ve “çekingen” öğrenme stillerini tercih edenlerden daha fazla 

olduğu görülmektedir. Bu durum, bağımsız, işbirlikçi ve katılımcı stillerin öğrenci-

merkezli yaklaşımlar olduğu göz önünde tutularak (Grasha, 2002), öğretmen 

adaylarının büyük çoğunluğunun öğrenci-merkezli yaklaşımları benimsedikleri, 

uyguladıkları şeklinde yorumlanabilir. Nitekim Grasha (2002)’nın çalışmasında; 

grup çalışmalarına ağırlık verilen öğrenci-merkezli yaklaşımların uygulandığı 

sınıflarda işbirlikçi ve katılımcı öğrenme stillerinin daha yaygın olduğu; öğretmen 

tarafından yapılandırılmış, öğretmen-merkezli çalışmaların uygulandığı sınıflardaki 

öğrencilerde ise bağımlı ve çekingen öğrenme stillerinin daha yaygın olduğu 

belirtilmiştir. Bu sonuç, araştırma bulgularıyla paralellik göstermektedir. 

5.1.3. Matematik öğretmen adaylarının benimsedikleri öğretim stilleri 

nelerdir? 

Araştırmanın üçüncü alt problemine ait bulgularda, öğretmen adaylarının 

baskın öğretim stilleri tespit edilmiş ve öğretim stilleri tercih edilme oranının 4.8 ile 

67.4 arasında değiştiği bulgulanmıştır. En az tercih edilen stil %4.8 ile “temsilci” 

iken en fazla tercih edilen ise % 67.4 ile “kolaylaştırıcı” öğretim stilidir. Nitekim bu 

bulgular çalışmanın ikinci alt problemindeki bulgularla örtüşmektedir.  

Grasha (1996) yapmış olduğu araştırma sonucunda, öğretmenlerin tek bir 

öğretim stiline sahip olmadıklarını görmüş ve Öğretim Stilleri Ölçeği’nden aldıkları 
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puanlara göre öğretmenleri dört gruba ayırmıştır. Buradan hareketle çalışmaya 

katılan öğretmen adaylarının öğretim stili grupları Grasha (1996)’ya uygun biçimde 

tespit edilmiştir. Bu noktada araştırmaya katılan öğretmen adaylarının en fazla tercih 

ettikleri öğretim stili grubu 3. Grup (Kolaylaştırıcı/Kişisel Model/Uzman) iken, en az 

tercih edilen öğretim stili grubu ise 2. Grup (Kişisel Model/Uzman/Otoriter) olduğu 

tespit edilmiştir. 3. Grup (Kolaylaştırıcı/Kişisel Model/Uzman) öğretim stilini tercih 

eden öğretmen adaylarının; öğrencilerin sorularını cevaplayan, öğrencilerin 

aktifliğini arttırmak için sınıf içi etkileşime önem veren, etkinlikler düzenleyen, 

öğrencilerin davranışlarını izleyen ve eleştirel düşünmelerini teşvik eden öğretmen 

rollerini ön plana çıkarıcı özelliklere sahip oldukları söylenebilir (Grasha ve 

Yangarber-Hicks, 2000).  

Grasha (1996)’ya göre bu öğretim stillerine sahip öğretmenlerin oluşturdukları 

sınıf ortamı öğrencilerin işbirliğine, katılımlarına, etkileşimlerine, yorumlamalarına 

ve sorgulamalarına dayanmaktadır. Öğretmen sık sık öğrencilere danışır, onların 

grup çalışmalarının sonuçlarını değerlendirir ve çeşitli problemlerin çözümüne 

yönelik farklı yaklaşımlar önerir. Öğretmen, öğrencilerin düşüncelerini dinler, 

tartışmayı kolaylaştırır ve düşüncelere açıklık getirir. Öğretmenin kurduğu iyi 

iletişim, öğretmenin danışman rolünü kolaylaştırır ve öğrencileri fikirlerini 

paylaşmak için daha istekli yapar. Bu noktada öğretmen öğrencilerin anlatımlarını 

teşvik edebilmelidir. Öğretmen çalışmayı başlatır ve sonra öğrenciler devam eder.  

Grasha (2002) üniversite öğretim elemanları üzerinde gerçekleştirdiği bir 

araştırmasında, öğretim elemanlarının öğretim stillerinin 1. Grup (Uzman/Otoriter) 

%6; 2. Grup (Kişisel Model/Uzman/Otoriter) %25; 3. Grup (Kolaylaştırıcı/Kişisel 

Model/Uzman) %22 ve 4. Grup (Temsilci/Kolaylaştırıcı/Uzman) %24 oranında 

tercih edildiğini tespit etmiştir. Araştırmada öğretim elemanları en çok 2. Grup 

(Kişisel Model/Uzman/Otoriter) öğretim stilini tercih etmişlerdir. Bu sonuçlar bu 

yönüyle, eldeki çalışmanın bulgularıyla uyuşmamaktadır. Farklılığın temel nedeni 

olarak ise iki çalışmadaki katılımcıların farklılığı düşünülebilir. Eldeki çalışmada 

katılımcılar öğretmen adaylarından seçilmişken, adı geçen çalışmada öğretim 

elemanlarından oluşturulmuştur. 

 Deveci (2008) ve Üredi (2006) tarafından yürütülen farklı çalışmalarda ise; en 

fazla tercih edilen öğretim stili grubunun 3. Grup (Kolaylaştırıcı/Kişisel Model/ 
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Uzman) olduğu belirlenmiştir. Eldeki çalışmanın bulgularına paralel şekilde, 

öğretmenlerin en fazla tercih ettikleri öğretim stillerinin Kolaylaştırıcı/Kişisel 

Model/Uzman öğretim stilleri olduğu tespit edilmiştir. 3. Grup (Kolaylaştırıcı/ 

Kişisel Model/Uzman) öğretim stilini tercih eden öğretmenlerin 1. Grup (Uzman/ 

Otoriter) ve 2. Grup (Kişisel Model/Uzman/Otoriter) öğretim stillerini tercih eden 

öğretmenlere göre daha yüksek düzeyde sosyal statü algısına sahip oldukları ve daha 

yüksek düzeyde etik değer, alan bilgisi, öğretmen yeterlilikleri ve genel meslek 

algısına sahip oldukları düşünülmektedir (Üredi, 2006). 

Yukarıda adı geçen çalışmaların (Grasha, 2002; Deveci, 2008; Üredi, 2006) 

ortak yönü ise; katılımcıların öğretim stili grubu tercihlerindeki benzerliğe/farklılığa 

bakılmaksızın, baskın olarak öğrenci-merkezli öğretim stili gruplarının tercih 

edilmesidir. 

5.1.4. Matematik öğretmen adaylarının sahip oldukları epistemolojik 

inançların, öğrenme stilleri ile ilişkisi ne düzeydedir? 

Araştırmanın dördüncü alt problemine ait bulgularda, farklı baskın öğrenme 

stiline sahip öğretmen adaylarının büyük bir çoğunluğunun öğrenmenin çabaya bağlı 

olduğuna inanç boyutunda gelişmiş inanca sahip oldukları, öğrenmenin yeteneğe 

bağlı olduğuna ve tek doğruya olan inançlarının genel olarak az gelişmiş düzeyde 

olduğu tespit edilmiştir.  

Sonuçta, öğretmen adaylarının epistemolojik inanç düzeylerinin baskın 

öğrenme stili tercihlerine bağlı olarak değiştiğine dair bir bulguya ulaşılmamıştır. 

Yani, eldeki çalışmaya göre; öğretmen adaylarının epistemolojik inanç düzeylerinin, 

tercih etmiş oldukları baskın öğrenme stillerine göre değiştiği söylenemez. Literatür 

incelendiğinde epistemolojik inançlar ile öğrenme stilleri arasındaki ilişkinin 

varlığını inceleyen tek bir çalışmaya rastlanılmıştır. Huglin (2003) yetişkin 

öğrencilerin öğrenme stilleri ile epistemolojik inançları arasındaki ilişkiyi 

araştırmıştır. Araştırmada; farklı epistemolojik inançlara sahip öğrencilerin öğrenme 

stillerinin de farklılık gösterdiği sonucuna ulaşılmıştır. Huglin (2003)’nin 

çalışmasındaki bulgularla eldeki çalışmanın sonuçları örtüşmemektedir. Bu noktada, 

kullanılan öğrenme stilleri ölçekleri ile epistemolojik inanç ölçeklerinin farklılığı ve 

örneklem grubunun farklılığı bu farklılığa neden olabilir. 
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Öğrenme stilleri ile epistemolojik inançlar arasındaki ilişkiyi inceleyen 

araştırmaların azlığı benzer tartışmayı öğrenme yaklaşımları üzerinden yapmamıza 

neden olmuştur. Bu noktada; Chan ve Elliott (2004) tarafından yürütülen 

çalışmalarda, katılımcıların epistemolojik inançları ile benimsedikleri öğrenme 

yaklaşımı arasında bir ilişkinin varlığına işaret edilmiştir. Buna göre; epistemolojik 

inançların, öğrencilerin öğrenme yaklaşımlarını doğrudan ya da dolaylı olarak 

etkilediği belirtilmiştir. 

5.1.5. Matematik öğretmen adaylarının sahip oldukları epistemolojik 

inançların,  öğretim stilleri ile ilişkisi ne düzeydedir? 

Araştırmanın beşinci alt problemine ait bulgularda, öğretmen adaylarının 

epistemolojik inanç alt boyutlarıyla öğretim stili grupları arasındaki ilişki 

incelenmiştir. Çabaya bağlı inanç boyutu ile öğretim stili grupları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir ilişki bulgulanmazken; yeteneğe olan inanç ve tek 

doğruya olan inanç boyutları için ilişkiler anlamlı bulunmuştur. Buna göre; adayların 

epistemolojik inanç puanlarından yeteneğe olan inanç ve tek doğruya olan 

inançlarının öğretim stili tercihlerine göre farklılaştığı ifade edilebilir. Farkların 

kaynağına bakıldığında; 3. Grup öğretim stilini benimseyen öğretmen adaylarının 

öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğuna inanç boyutu puanları diğer öğretim stilini 

benimseyenlere kıyasla daha düşük hesaplanmıştır. Bununla birlikte 3. Grup öğretim 

stiline sahip öğretmen adaylarının (Kolaylaştırıcı/Kişisel Model/Uzman), 1. Grup 

(Uzman/Otoriter) ve 2. Grup (Kişisel Model/Uzman/Otoriter) öğretim stiline sahip 

öğretmen adaylarına nazaran, öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğuna daha güçlü 

inandıkları sonucuna ulaşılmıştır. Benzer inceleme tek doğruya olan inanç boyutunda 

yapıldığında; 4. Grup (Temsilci/Kolaylaştırıcı/Uzman) öğretim stiline sahip 

adayların, 1. Gruba (Uzman/Otoriter) nazaran inançlarının manidar şekilde daha 

güçlü olduğu bulunmuştur. 

Literatürde benzer konulu çalışmaya ulaşılamaması bulguların tartışılmasını 

güçleştirmekle birlikte eldeki çalışmada elde edilen sonuçlar; adayların öğretim stili 

tercihleriyle epistemolojik inanç alt boyutlarından öğrenmenin yeteneğe bağlı 

olduğuna inanç ve tek doğruya olan inanç alt boyutlarında anlamlı bir ilişkinin 

varlığına işaret etmektedir. Sonuç olarak; öğretmen adaylarının öğrenme ve öğretim 
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stili tercihleri ile epistemolojik inançları arasındaki ilişkiye dair bulgular; adayların 

epistemolojik inanç düzeylerinin öğrenme stili tercihlerine bağlı olmaksızın 

değişirken; öğretim stili tercihleri bu değişimde etkili olduğu görülmektedir. 

5.1.6. Matematik öğretmen adaylarının sahip oldukları öğrenme stilleri ile 

benimsedikleri öğretim stilleri arasında bir ilişki var mıdır? 

Araştırmanın altıncı alt problemine ait bulgularda, öğretmen adaylarından 

1.Grup  (Uzman/Otoriter) öğretim stilini tercih edenlerin aynı zamanda birinci sırada 

“bağımsız” öğrenme stilini, ikinci sırada da “bağımlı” öğrenme stilini 

benimsedikleri; 2.Grup (Kişisel Model/Uzman/Otoriter) öğretim stilini tercih 

edenlerin birinci sırada “bağımlı” öğrenme stilini, ikinci sırada da “bağımsız” 

öğrenme stilini benimsedikleri; 3.Grup (Kolaylaştırıcı/Kişisel Model/Uzman) 

öğretim stilini tercih edenlerin birinci sırada “bağımsız” öğrenme stilini, ikinci sırada 

da “işbirlikçi” öğrenme stilini benimsedikleri ve 4.Grup 

(Temsilci/Kolaylaştırıcı/Uzman) öğretim stilini tercih edenlerin de birinci sırada 

“bağımsız” öğrenme stili, ikinci sırada da “işbirlikçi” öğrenme stilini benimsedikleri 

tespit edilmiştir.  

Uzman/Otoriter (1.Grup) öğretim stili tercihi ile “Çekingen” öğrenme stili 

arasında negatif yönde ve yüksek düzeyde bir ilişki mevcutken, “İşbirlikçi” ve 

“Bağımlı” öğrenme stilleri arasında pozitif yönde ve yüksek düzeyde bir ilişki tespit 

edilmiştir. Kişisel Model/Uzman/Otoriter (2.Grup) öğretim stili tercihi ile “İşbirlikçi” 

öğrenme stili arasında negatif yönde ve yüksek düzeyde bir ilişki mevcutken, 

“Bağımsız” ve “Çekingen” öğrenme stilleri arasında pozitif yönde ve yüksek 

düzeyde bir ilişki tespit edilmiştir. Kolaylaştırıcı/Kişisel Model/Uzman (3.Grup) 

öğretim stili tercihi ile “Bağımsız” ve “Bağımlı” öğrenme stilleri arasında pozitif 

yönde ve orta düzeyde bir ilişki tespit edilmiştir. Temsilci/Kolaylaştırıcı/Uzman 

(4.Grup) öğretim stili tercihi ile “İşbirlikçi” ve “Katılımcı” öğrenme stilleri arasında 

ise pozitif yönde ve orta düzeyde bir ilişki tespit edilmiştir. 

Sonuç olarak baskın öğrenme stilinin öğretim stili tercihlerini açıklamada 

önemli ölçüde katkı sağladığı yönünde yorum yapılabilir. Nitekim Grasha (1996; 

2002) yapmış olduğu çalışmalarında öğretim stillerinin seçimini etkileyen etmenleri 

araştırmış ve öğrenme stillerinin öğretim stilleri seçiminde etkin rol oynadığı 
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sonucuna ulaşmıştır. Öğrenci, öğretmenin öğretim sürecinde uyguladığı öğretim 

stilini ya benimser ya da o öğretim stiline karşı direnç gösterir. Bu noktada 

öğretmenlerin öğretim stilleri ile öğrencilerin öğrenme stilleri arasındaki uyumun 

sağlanması önem arz etmektedir. Bu araştırmadaki bulgularda Grasha (2002)’nın 

araştırma sonuçlarını destekler mahiyettedir. 

5.1.7. Epistemolojik inanç, öğrenme stili ve öğretim stili değişkenlerinin 

bazı değişkenler yönünden incelenmesine ilişkin sonuçlar 

5.1.7.1. Epistemolojik İnançlara İlişkin Sonuçlar  

Öğretmen adaylarının benimsedikleri epistemolojik inançlarının cinsiyete göre 

farklılık gösterip göstermediği sorusu araştırıldığında, araştırma sonuçlarına göre 

epistemolojik inançların tüm alt boyutlarında kız öğretmen adaylarının erkek 

öğretmen adaylarına göre daha gelişmiş/olgunlaşmış inançlara sahip oldukları 

sonucuna ulaşılmıştır. 

Epistemolojik inançlar ile cinsiyetin ilişkisini inceleyen çalışmalarda 

(Deryakulu ve Büyüköztürk, 2005; Eroğlu, 2004; Neber ve Schommer-Aikins, 2002; 

Oğuz, 2008; Aksan ve Sözer, 2007; Öngen, 2003; Topçu ve Yılmaz-Tüzün, 2009 ve 

Kurt, 2009) kızların erkeklere göre daha gelişmiş/olgunlaşmış epistemolojik inanca 

sahip oldukları rapor edilmiş ve bu sonuçlar eldeki çalışmanın sonuçları ile paralellik 

göstermektedir.  

Epistemolojik inançları cinsiyet değişkeni yönünden inceleyen bazı 

araştırmalarda kızlarla erkekler arasında anlamlı farklılıkların olduğu ve erkeklerin 

daha fazla gelişmiş/olgunlaşmış inanca sahip oldukları tespit edilmiş çalışmalara da 

rastlanılmıştır (Schommer, 1993b; Paulsen ve Wells, 1998; Eroğlu ve Güven, 2006; 

Gürol vd., 2010; Meral ve Çolak, 2009; Kıralp vd., 2008). 

Ancak literatürde cinsiyet değişkeninin epistemolojik inançlar üzerinde anlamlı 

bir farka neden olmadığı sonucuna ulaşmış çalışmalarda mevcuttur (Enman ve 

Lupart, 2000; Kaygın vd., 2010; Rakıcıoğlu, 2005; Önen, 2007; Karhan, 2007; Izgar 

ve Dilmaç, 2008; Terzi, 2005).  

Öğretmen adaylarının benimsedikleri epistemolojik inançlarının sınıf 

düzeylerine göre farklılık gösterip göstermediği sorusu araştırıldığında, öğretmen 

adaylarının sınıf düzeylerinin epistemolojik inançlar üzerinde istatistiksel olarak 
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anlamlı farklılıklar gösterdiği bulgulanmıştır.  Bu farklılığın kaynağına bakıldığında, 

öğretmen adaylarının epistemolojik inançların çabaya bağlı inanç boyutunda 2. sınıf 

öğretmen adaylarının 4. sınıf öğretmen adaylarına göre daha gelişmiş/olgunlaşmış bir 

epistemolojik inanca sahip oldukları; yeteneğe bağlı inanç boyutunda 3. sınıf 

öğretmen adaylarının 4. sınıf öğretmen adaylarına göre daha gelişmiş/olgunlaşmış bir 

epistemolojik inanca sahip oldukları ve tek doğruya olan inanç boyutunda sınıf 

düzeyleri arasındaki istatistiksel olarak anlamlı bir farkın olmadığı sonucuna 

ulaşılmıştır. 

Epistemolojik inançlar ile katılımcıların öğrenim gördükleri sınıf düzeyleri 

arasındaki ilişkiyi inceleyen çalışmalar genel olarak (Schommer, 1993a; Schommer 

vd., 1997; Jehng vd., 1993;  Paulsen ve Wells, 1998; Eroğlu ve Güven, 2006; 

Yılmaz, A., 2007; Eroğlu, 2004; Kurt, 2009) bireylerin epistemolojik inançlarının 

sınıf düzeyinden etkilendiğini ortaya koymaktadır. 

Schommer, (1993a) öğrencilerin sınıf düzeyleri yükseldikçe epistemolojik 

inançlarının daha karmaşık hale geldiğini söylemiştir. Eldeki çalışmada ise öğretmen 

adaylarının sınıf düzeyleri ilerledikçe epistemolojik inançlarının aynı paralellikte 

olgunlaşmadığı sonucuna ulaşmıştır. Bu bulgu, Türkiye’de bu konuda yapılmış 

çalışmaların sonuçlarına paralellik göstermekle birlikte (Öngen, 2003; Eroğlu 2004) 

yurt dışında yapılmış çalışmaların sonuçlarına paralellik göstermemektedir 

(Schommer 1990, 1993b). 

Öğretmen adaylarının benimsedikleri epistemolojik inançlarının mezun 

oldukları lise türüne göre farklılık gösterip göstermediği sorusu araştırıldığında, 

öğretmen adaylarının mezun oldukları lise türlerinin epistemolojik inanç alt boyutları 

üzerinde istatistiksel olarak anlamlı farklılıklar göstermediği, yani mezun olunan lise 

türünün epistemolojik inançların oluşmasında herhangi bir etkiye sahip olmadığı 

sonucuna ulaşılmıştır. 

Yapılmış olan çalışmalarda öğrencilerin mezun oldukları lise türü ile 

epistemolojik inançların ilişkisini inceleyen çalışmaların sayıca azlığı dikkat 

çekmiştir. Yapılan araştırmalar neticesinde, mezun olunan lise türü değişkenini 

dikkate alan çalışmalarda (Meral ve Çolak, 2009; Yılmaz, A., 2007; Kaygın vd., 

2010; Gürol vd., 2010 ve Demirli vd., 2010)  eldeki çalışmanın bulgularına benzer 
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biçimde mezun olunan lise türünün epistemolojik inançlar açısından bir farklılık 

oluşturmadığı sonucuna ulaşılmıştır.  

5.1.7.2. Öğrenme Stillerine İlişkin Sonuçlar  

Öğretmen adaylarının baskın öğrenme stilleri cinsiyet değişkenine göre anlamlı 

farklılık göstermekte midir? sorusu araştırıldığında, çapraz tablo bulguları adayların 

öğrenme stillerinin cinsiyetlerine göre değişmediği sonucuna ulaşılmıştır.  

Literatür incelendiğinde, benzer ve farklı sonuçlara rastlamak mümkündür. 

Öğrenme stilleri ile cinsiyet arasında anlamlı bir ilişkinin olmadığı sonucuna ulaşan 

çalışmalar mevcuttur (Uzuntiryaki vd., 2004; Arslan ve Babadoğan, 2005; Özen, 

2011; Jones vd., 2003; Şeker ve Yılmaz, 2011; Bahar ve Sülün, 2011; Fer, 2003; 

Deniz, 2011; Altun vd, 2011; Karakış, 2006; Şahin, 1997; Demir, 2006; Ergür, 2010; 

Bulut, 1994; Mutlu, 2008; Ateş ve Altun, 2008; Çağlayan ve Taşğın, 2008; Azizoğlu 

ve Çetin, 2009; Bahar vd., 2009; Yalız ve Erişti, 2009; Tuna, 2008). Bu noktada, 

eldeki çalışmanın sonuçları, adı geçen çalışmaların sonuçları ile paralellik 

göstermektedir. 

Literatürde cinsiyetin öğrenme stili üzerinde etkisi olmadığını gösteren çok 

sayıda araştırmaya rağmen cinsiyetin öğrenme stili üzerinde belirleyici bir rolü 

olduğunu gösteren araştırmalarda mevcuttur (Karademir ve Tezel, 2010; Çubukçu 

2005; Arsal ve Özen, 2007; Ergür ve Saraçbaşı, 2002; Dalkılıç, 2004; Çaycı ve Ünal, 

2007; Woolfolk, 1993; Otrar, 2006).  

 Öğretmen adaylarının baskın öğrenme stilleri sınıf düzeyine göre anlamlı 

farklılık göstermekte midir? sorusu araştırıldığında genel olarak tüm öğrenme 

stillerinde öğretmen adaylarının sınıf düzeylerinin öğrenme stili üzerinde istatistiksel 

olarak anlamlı farklılıklar göstermediği anlaşılmaktadır. Eldeki çalışmanın 

sonuçlarını destekleyen çalışmalar (Kaf Hasırcı, 2006; Deniz, 2011; Altun vd, 2011; 

Yalız ve Erişti, 2009)  literatürde rastlanılmakla birlikte, farklı sonuçların tespit 

edildiği çalışmalarda (Karademir ve Tezel, 2010) mevcuttur.  

Öğretmen adaylarının baskın öğrenme stilleri mezun olunan lise türüne göre 

anlamlı farklılık göstermekte midir? sorusu araştırıldığında, öğretmen adaylarının 

baskın öğrenme stilleri ile mezun olunan lise türü arasında istatistiksel olarak anlamlı 

farklılık göstermediği sonucuna ulaşılmıştır. Karademir ve Tezel (2010), sınıf 
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öğretmeni adaylarının öğrenme stillerini demografik değişkenler açısından incelemiş 

ve öğretmen adaylarının öğrenme stillerinin mezun oldukları lise türüne göre 

farklılaşmadığı sonucuna ulaşmıştır. Bu sonuç eldeki çalışmanın sonucuyla paralellik 

arz etmektedir. Ancak literatür incelendiğinde öğrenme stilleri ile mezun olunan lise 

türü arasında anlamlı bir ilişkinin varlığını tespit eden çalışmalarda mevcuttur (Ergür, 

2010; Demir, 2008). 

5.1.7.3. Öğretim Stiline İlişkin Sonuçlar 

Öğretmen adaylarının öğretim stili tercihleri cinsiyete göre anlamlı farklılık 

göstermekte midir? sorusu araştırıldığında, öğretmen adaylarının öğretim stilleri 

tercihleri cinsiyete bağlı olarak anlamlı bir farklılık göstermektedir.  

Yurt dışında da öğretim stili ile ilgili yapılan araştırmalarda öğretim stilinin 

çeşitli kişisel özelliklerle ilişkisi olduğu belirlenmiştir. Grasha (1994) tarafından 

öğretim üyeleri üzerinde gerçekleştirilen bir araştırmada, kadınların erkeklere göre 

daha fazla Temsilci/Kolaylaştırıcı/Uzman ve daha az Uzman/Otoriter öğretim 

stillerini tercih ettiklerini tespit etmiştir. Mendoza (2004) da bir araştırmasında 

bayanların en fazla Kolaylaştırıcı/Kişisel Model/Uzman ve Temsilci/Kolaylaştırıcı/ 

Uzman öğretim stillerini, erkeklerin ise Kişisel Model/Uzman/Otoriter öğretim 

stillerini kullandıklarını tespit etmiştir. Lee (2004) yapmış olduğu bir araştırmada 

bayan öğretim üyelerinin erkek öğretim üyelerinden daha işbirlikçi ve daha öğrenci 

merkezli stilleri kullandıklarını belirlemiştir. Benzer şekilde Barret (2004) ve Lloyd 

(2002)’da araştırmalarında bayan öğretmenlerin erkek öğretmenlere göre daha 

öğrenci merkezli öğretim stillerini benimsediğini tespit etmişlerdir (Akt: Üredi, 

2006). 

Yurt dışında yapılmış araştırma sonuçlarına paralel olarak eldeki çalışmada da 

kız öğretmen adaylarının erkek öğretmen adaylarına göre öğrenci merkezli öğretim 

stillerini tercih etme oranlarının yüksek olduğu diğer taraftan öğretmen merkezli 

öğretim stillerini de tercih etme oranlarının düşük olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

Öğretmen adaylarının öğretim stili tercihleri, sınıf düzeylerine göre anlamlı 

farklılık göstermekte midir? sorusu araştırıldığında, öğretmen adaylarının öğretim 

stili tercihlerinin sınıf düzeylerine göre istatistiksel olarak anlamlı farklılık 

göstermediği bulgulanmıştır. Bu bulgu literatürdeki öğretim stili tercihlerini sınıf 
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düzeyleri değişkenine göre inceleyen herhangi bir çalışmaya rastlanılmadığından 

karşılaştırma yapılamamıştır. 

Öğretmen adaylarının öğretim stili tercihleri, mezun olunan lise türüne göre 

anlamlı farklılık göstermekte midir? sorusu araştırıldığında, öğretmen adaylarının 

mezun oldukları lise türlerinin öğretim stili tercihleri üzerinde istatistiksel olarak 

anlamlı farklılıklar göstermediği sonucuna ulaşılmıştır. Eldeki bu bulgu Üredi 

(2006)’nin yapmış olduğu doktora tezi çalışmasındaki bulgularla örtüşmektedir. 

5.2. Öneriler  

Araştırmanın sonuçlarından yola çıkılarak öğretmenlere, uzmanlara ve bu 

alanda çalışan araştırmacılara bazı öneriler aşağıda sunulmuştur: 

1. Araştırmanın sonuçları, öğretmen adaylarının genel olarak öğrenmenin 

çabayla gerçekleştiğine inandıklarını göstermektedir. Bu durum, benzer 

inancı öğretmenlik hayatlarına taşıyacaklarını da akla getirmektedir. 

Dolayısıyla öğretmenlerin çabanın öğrenmede etkili olduğuna dair 

inançlarının köreltilmemesi, böylelikle öğrenmeye çaba gösteren 

bireyler yetiştirmeye gayret göstermeleri desteklenmeye çalışılmalıdır. 

2. Araştırmanın sonuçları, katılımcıların büyük çoğunluğunun öğrenci 

merkezli yaklaşımları benimsediklerine işaret etmektedir. Öğrenci 

merkezli öğrenme stilini benimseyen öğrencilere, öğrenim stillerine 

uygun öğretim ortamlarını planlamak esas olmalıdır. Dolayısıyla 

eğitim-öğretim sürecinde bilgi aktarmaya dayalı ve öğretmen merkezli 

yaklaşımların yerine öğrenci merkezli yaklaşımların benimsendiği 

bireylerin öğrenme stillerine ve bireysel farklılıklara önem verildiği, 

ayrıca öğrencilerin epistemolojik inançlarının gelişimini destekleyen 

çağdaş yaklaşımlara yer verilmelidir. Aynı zamanda öğretmen 

adaylarının öğretmenlerinin öğretim stillerini benimsediklerini gösteren 

çalışmalar (Ertekin, 2005; Demirel, 2006; Dasari, 2006; Grout, 1990; 

Mitchell, 2000; Smutz, 2002; Tucker, 1998) göz önüne alınırsa, 

öğretmenlik hayatlarında öğrenci merkezli yaklaşımları öğretimlerinde 

kullanmaları desteklenmelidir. 
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3. Öğretmen adayları genel olarak 3. Grup (Kolaylaştırıcı/Kişisel 

Model/Uzman) öğretim stilini benimsemişlerdir. Bu öğretim stilinin 

özellikleri göz önüne alınarak; öğretmen adaylarının öğretmenlik 

mesleğinde öğrencilerinin sorularını dinleyen cevaplayan, öğrencileri 

aktif kılmak için çabalayan, eleştirel düşünmeye sevk eden, bireysel 

etkinlikler düzenleyebilen bireyler olmaları için cesaretlendirilmeli ve 

gerekli teknik bilgi kendilerine sunulmalıdır. Bu amaçla yüksek öğretim 

programlarının müfredatlarında gerek seçmeli gerekse zorunlu derslerle 

bireysel özelliklerinin farkına varmaları ve geliştirilmeleri sağlanmaya 

çalışılmalıdır. 

4. Öğretmen adaylarının benimsedikleri öğrenme ve öğretim stilleri 

arasında manidar ilişkiler ortaya çıkmıştır. Bu durum adayların kendi 

stilleri hakkında bilgi sahibi olarak, stillerinin özelliklerini yerine 

getirmeyi gerekli kılar. Dolayısıyla adaylar, stillerinin özellikleri 

hakkında bilgilendirilmelidirler. 

5. Sonuçlar erkeklerin kızlara nazaran epistemolojik inançlar yönünden 

daha az gelişmiş inançlara sahip oldukları ve öğrenci merkezli öğretim 

stili tercihlerine daha az yöneldiklerini göstermektedir. Erkek 

öğrencilerin adı geçen değişkenler yönünden geliştirilmeleri için özel 

önlemler alınması gerekebilir.  

6. Sonuçlar öğretmen adaylarının öğrenim gördükleri sınıf düzeylerinin 

epistemolojik inançlarını etkilediğine işaret etmektedir. Sınıf düzeyi 

ilerledikçe epistemolojik inanç düzeyindeki düşüş engellenmeye 

çalışılmalıdır. Bu noktada öğretim elemanlarına önemli görevler 

düşmektedir. 

7. Eldeki çalışmanın sonuçları, katılımcıların epistemolojik inançları ile 

öğrenme stili ve öğretim stili gibi değişkenler arasındaki ilişkinin ortaya 

konmasında etkili olduğunu göstermektedir. Buradan hareketle farklı 

üniversite de ki öğretmen adaylarının, farklı okul türlerinde görev 

yapmakta olan öğretmenlerin veya farklı üniversitede görev yapmakta 

olan öğretim görevlilerinin epistemolojik inançları ile öğrenme ve 

öğretim stilleri irdelenebilir. 
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8. Çalışmada ortaya konan öğrenme ve öğretim stilleri arasındaki ilişkinin 

varlığına ilişkin sonuçlar göz önüne alındığında; öğretmenler, 

akademisyenler, öğrencilerin öğrenme stillerini analiz ederek onların 

öğrenme stilleri yönünde kendi öğretim stillerini değiştirebilir veya 

geliştirebilirler. 

9. Eğitim fakültelerinde yürütülen öğretmenlik programlarında öğretmen 

adaylarının epistemolojik inançlarını geliştirecek bir eğitim verilmeye 

çalışılmalı ve bu doğrultuda “üniversite öğrencilerinin epistemolojik 

inançlarını geliştirme” hedefi olarak program hedefleri arasına 

alınmalıdır. Bu amaçla öğretmen adaylarının aldığı dersler içinde 

“bireysel farklılıklar”, “eğitim felsefesi”, “bilimin doğası”, “bilgi 

felsefesi” gibi derslere yer verilerek seçmeli derslerle çeşitlilik 

sağlanmalıdır. 

10. Öğretmen adaylarına öğrenme ve öğretim stilleri kavratılarak 

öğrencilerin öğrenme stillerine uygun olarak nasıl bir ders planı 

geliştirecekleri öğretilebilir. Öğretmenlerin kendi öğretim stillerinin 

farkında olmalarına yönelik çalışmalar yapılmalıdır. 

11. Bireysel farklılıkların ve öğrenme stillerinin, öğretmenler tarafından 

eğitim öğretim sürecinde dikkate alınıp eğitim öğretim ortamlarına 

yansıtılabilmesi ancak öğretmenlerin bu konuda kendilerini geliştirmesi 

ile mümkündür. Bunun için öğretmenler bu konularda eğitim 

almalıdırlar. 

12. Tüm öğrenciler için etkili olan, hepsinin aynı anda ve aynı şekilde 

öğrenmesini sağlayacak etkili tek bir yöntem yoktur. Bu noktada, 

öğretmenler öğrencilerin öğrenme stillerini tanıyarak ve onların 

bireysel farklılıklarını dikkate alarak her bir öğrenme stilindeki 

öğrencinin ihtiyaçlarını karşılayacak şekilde sınıf ortamını, materyalleri 

ve etkinlikleri düzenlemesi önem arz etmektedir. 

13. Ders araç gereçleri, kitaplar ve ilgili müfredatlar öğrenme ve öğretim 

stilleri dikkate alınarak geliştirilmeli, farklı öğrenme stilleri ve farklı 

öğretme stillerine uygun teknolojik araçlar, programlar, yazılımlar ve 
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öğretim materyalleri sınıf ortamlarında daha kullanılır hale 

getirilmelidir. 

14. Öğretmen adaylarının epistemolojik inançlarının, öğrenme ve öğretim 

stillerinin bazı değişkenler (cinsiyet, sınıf düzeyi, mezun olunan lise 

türü) açısından incelenmesi yapılmıştır. Epistemolojik inançların, 

öğrenme ve öğretim stillerinin etkilenebileceği çeşitli değişkenlerin 

varlığı düşünüldüğünde, ileride yapılacak çalışmalarda epistemolojik 

inançların, öğrenme ve öğretim stillerinin anne-baba eğitim durumu, 

kültürel ortam, sosyo-ekonomik durum, zihinsel gelişim ve farklı kişilik 

özellikleri gibi değişkenlerle birlikte incelenmesinin literatüre katkı 

sağlayacağı düşünülmektedir.  

15. Ülkemizde epistemolojik inanç, öğrenme ve öğretim stili arasındaki 

ilişkiyi inceleyen herhangi bir çalışmaya rastlanılmaması, bu konuya 

yönelik araştırmaların yapılması ihtiyacını ortaya koymaktadır. 

Öğretmenlerin sahip olduğu öğretim stillerinin öğrencilerin öğrenme 

stilleri üzerindeki etkisi ve bu ilişkideki epistemolojik inançların 

etkinliği, üzerinde önemle durulması gereken bir konudur. Bu nedenle 

bu konu hakkında çeşitli araştırmaların yapılması önerilmektedir. 
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EK-1  

EPİSTEMOLOJİK İNANÇ ÖLÇEĞİ 

Değerli öğrenci arkadaşlar. Bu form sizin bilgiye ilişkin görüşlerinizi belirlemeye yönelik olarak yapılan 
bir araştırma için hazırlanmıştır.  Verdiğiniz cevaplar çok değerli olup, bu araştırmada yardımcı 
olduğunuz için teşekkür ederim.  

                 Cinsiyetiniz:      (   ) Kız            (   ) Erkek          Bölümünüz : ………………………………………  

                 Sınıfınız :          (   ) I. Sınıf       (   ) II. Sınıf         (   ) III. Sınıf     (   ) IV. Sınıf          (   ) V. Sınıf     

                 Mezun Olduğunuz Lise Türü:   (   ) Anadolu Öğretmen  (   ) (Anadolu/Fen/Kolej)  (   ) Genel Lise   (   ) Meslek Lisesi    
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1.  Okullarda öğrencilerin ders çalışma becerilerini geliştirmeye yönelik ayrı 
bir ders verilmesi yararlı olabilir. 

 
 

    

2. Çoğu zaman öğretmenlerimin gerçekte ne kadar bilgili olduklarını merak 
ederim. 

 
 

    

3. En başarılı insanlar, kendi öğrenme yeteneklerini nasıl 
geliştirebileceklerini keşfetmiş insanlardır. 

 
 

    

4. Bana göre ders çalışmak, ders kitabındaki ayrıntıları değil ana 
düşünceleri öğrenmek demektir. 

 
 

    

5. Bilimsel çalışmaların en önemli kısmı özgün (orijinal) düşünmedir. 
 
 

    

6. Ders kitabındaki bir bölümü ikinci kez okuduğumda, ilk okuyuşumda 
öğrenmediğim birçok şeyi öğrenirim. 

 
 

    

7. Bir ders kitabından ne kadar çok şey öğrenebilecekleri öğrencilerin kendi 
ellerindedir. 

 
 

    

8. Otoritelerin görüş birliği içinde olmadıkları konular üzerinde düşünmek 
bence zihni çalıştırıcı bir etkinliktir. 

 
 

    

9. Herkes, nasıl öğreneceğini öğrenmeye gereksinim duyar. 
 

     

10. İyi bir öğrenci olmak, genellikle bilgileri ezberlemeyi gerektirir. 
 

     

11. Akıllı olmak, soruların yanıtlarını bilmek değil, yanıtları nasıl 
bulabileceğini bilmektir. 
 

     

12. Eğer biri bir şeyi kısa sürede anlayamıyorsa, anlamak için çaba sarf 
etmeyi sürdürmelidir. 
 

     

13. Öğrenciler, bir ders kitabındaki bilgilerin doğru olup olmadığını 
araştırmalıdır. 
 

     

14. Uzmanların önerilerini bile çoğu zaman sorgulamak gerekir. 
 

     

15. Çevredeki dikkat dağıtıcı şeyleri ortadan kaldırır ve gerçekten üzerinde 
yoğunlaşırsam zor kavramları anlayabilirim. 

     

16. Bir ders kitabını anlamanın gerçekte en iyi yolu, içindeki bilgileri 
kendinize göre yeniden düzenlemektir. 
 

     

17. Öğrenme, bilginin zihinde yavaş yavaş birikmesiyle gerçekleşir 
 

     

18. Bugün doğru olan, yarın yanlış olabilir. 
 

     

19. Öğretmenlerin anlattıklarını bazen anlamasanız bile onları doğru olarak 
kabul etmek zorundasınızdır. 

 
 

    

20. Bazıları iyi öğrenci olarak doğar ve başarılı olur, diğerleri yaşam boyu 
sınırlı bir yetenekle kalır. 
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21. Gerçekten zeki olan öğrencilerin okulda başarılı olmak için çok 
çalışmalarına gerek yoktur. 
 

     

22. Zor bir problem üzerinde uzun zaman harcayarak çok çalışmak, ancak 
zeki öğrencilere bir yarar sağlar. 

 
 

    

23. Biri zor bir problemi anlamak için çok fazla çaba harcarsa, büyük 
olasılıkla sonuçta kafası karışır. 
 

     

24. Bir ders kitabından öğrenebileceğim bilgilerin neredeyse tamamını onu 
ilk okuyuşumda öğrenirim. 

 
 

    

25. Okulda orta düzeyde başarılı olan öğrenciler, okul sonrası yaşamlarında 
da orta düzeyde başarılı olurlar. 

 
 

    

26. Ders kitabındaki yeni bilgileri, daha önce öğrenmiş olduklarımla 
bütünleştirmeyi denediğimde kafam karışır. 

 
 

    

27. İyi bir öğretmenin görevi, farklı düşüncelere sahip öğrencileri “Tek bir 
doğru düşünceye” sevk etmektir. 

 
 

    

28. Bilim adamları yeterince çaba harcarlarsa, hemen her konuda gerçeği 
(doğruyu) bulabilirler. 
 

     

29. Çoğu sözcüğün açık (anlaşılır) tek bir anlamı vardır. 
 

     

30. Doğru (gerçek) değişmezdir. 
 

     

31. Yaşamda ne zaman zor bir sorunla karşılaşsam anneme ve babama 
danışırım. 
 

     

32. Bitiminde belirli bir sonuca ulaşmayan sinema filmlerinden hoşlanmam. 
 
 

    

33. Açık-seçik ve kesin bir yanıtının bulunma olasılığı olmayan problemler 
üzerinde çalışmak zaman kaybıdır. 

 
 

    

34. Dersini titizlikle planlayan vve bu planına bağlı kalan hocaları takdir 
ederim. 

 
 

    

35. Fen bilgisi derslerinin en iyi tarafı, çoğu problemin tek bir doğru yanıtının 
olmasıdır. 
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EK-2 
ÖĞRENME STİLİ ÖLÇEĞİ 

Sevgili arkadaşlar, 

Bu ölçek,  sizin baskın olan öğrenme stilinizi belirlemeye yönelik olarak yapılan bir araştırma için 

hazırlanmıştır. Aşağıda verilmiş olan maddeleri okuduktan sonra size en uygun olan seçeneği  (X) ile 

işaretleyin. Verdiğiniz cevaplar çok değerli olup, bu araştırmada yardımcı olduğunuz için teşekkür 

ederim. 
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1 Derste verilen ödevleri kendim yapmayı tercih ederim. ( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

2 Sınıfta ders esnasında sık sık hayal kurarım. ( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

3 Ders etkinlikleri esnasında diğer öğrencilerle çalışmak keyif aldığım bir iştir. ( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

4 Öğretmenlerin benden neler istediğini bana açıkça ifade etmesi hoşuma gider. ( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

5 
Derste başarılı olmada öğretmenin dikkatini çekmek için diğer öğrencilerle 

rekabete girmek gerekir. 

 

( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

6 Derste konuyu öğrenmek için ne gerekiyorsa yaparım. ( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

7 Dersin içeriği ile ilgili fikirlerim genellikle ders kitabındakiler kadar iyidir. ( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

8 Sınıf aktiviteleri çoğu zaman sıkıcıdır. ( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

9 Diğer öğrencilerle konuyla ilgili fikirlerimi tartışmak hoşuma gider. ( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

10 
Derste neyin önemli olduğu konusunda öğretmenlerimin bana söylediklerine 

güvenirim.  
( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

11 İyi not almak için diğer öğrencilerle rekabet etmek gereklidir.  ( 1 ) ( 2 ) ( 3 )  ( 4 ) ( 5 ) 

12 Dersler genellikle katılmaya değerdir. ( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

13 
Ben, benim için önemli olanı öğrenirim ve her zaman hocanın anlattığı her şey 

önemli değildir. 
( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

14 Derste kullanılan materyaller çok nadir ilgimi çeker. ( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

15 
Sınıfta ele alınan konular hakkında diğer öğrencilerin neler düşündüklerini 

duymak hoşuma gider. 
( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

16 Derslerde benden istenen neyse sadece onu yaparım. ( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

17 
Sınıfta fikirlerimi diğer öğrencilere kabul ettirmek için onlarla rekabet 

etmeliyim. 
( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

18 Ders sırasında evde kaldığım zamanlardan daha çok şey öğrenirim. ( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

19 Derslerde birçok konuyu kendi kendime öğrenirim. ( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

20 Derslerin çoğuna katılmak istemem. ( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

21 Öğrenciler fikirlerini diğer öğrencilerle paylaşmaya cesaretlendirilmelidir. ( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

22 Ödevlerimi, tamamen öğretmenlerimin bana gösterdiği şekilde yaparım. ( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

23 Derslerde başarılı olmak için öğrenciler girişken olmalıdırlar. ( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

24 Derslerde elimden geldiği kadar öğrenmek benim sorumluluğumdur. ( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

25 Kendi başıma öğrenme yeteneğim konusunda kendime oldukça güvenirim. ( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 
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26 Ders esnasında dikkatimi toplamak benim için oldukça zordur. ( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

27 Diğer öğrencilerle birlikte sınavlara çalışmayı severim. ( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

28 
Ne çalışacağım veya çalışmalarımı nasıl yapacağım konusunda seçim 

yapmaktan hoşlanmam. 
( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

29 
Problemleri herkesten önce çözmeyi ve sorulara herkesten önce cevap vermeyi 

severim. 
( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

30 Sınıf etkinlikleri ilginçtir. ( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

31 Ders konuları hakkında kendi fikirlerimi geliştirmek hoşuma gider. ( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

32 Her şeyi derslere girilerek öğrenmeye çalışmam. ( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

33 
Dersler,  beni insanların öğrenmek için bir birbirine yardım ettikleri bir takımın 
parçasıymışım gibi hissettiriyor. 

( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

34 
Ders projelerinde öğrenciler, öğretmenler tarafından daha sıkı bir şekilde 

yönlendirilmelidir. 
( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

35 Sınıfta başarılı olmak için diğer öğrencilerin önüne geçmek gerekir ( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

36 Bir derse tüm yönleriyle elimden geldiği kadarıyla katılmaya çalışırım. ( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

37 Bir dersin nasıl işlenmesi konusunda kendi fikirlerim vardır. ( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

38 Derslere kendimi kurtaracak kadar çalışırım. ( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

39 
Derslere katılmanın önemli bir tarafı, diğer insanlarla iyi geçinmeyi 
öğrenmektir. 

( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

40 Notlarım derste öğretmenin söylediği hemen hemen her şeyi kapsar. ( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

41 Sınıfta en iyi öğrencilerden biri olmak benim için çok önemlidir. ( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

42 İlginç olup olmadıklarına bakmadan, tüm ödevlerimi iyi bir şekilde yaparım. ( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

43 
Eğer bir konuyu seversem kendi kendime onun hakkında daha fazla şey 
öğrenmeye çalışırım. 

( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

44 Sınavlara genelde son anlarda çalışırım. ( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

45 Konuyu öğrenme, öğrencilerle öğretmenler arasında işbirliğini gerektirir. ( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

46 Çok iyi planlanmış dersleri tercih ederim. ( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

47 Sınıfta göze çarpmak için, ödevlerimi diğer öğrencilerden daha iyi yaparım. ( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

48 Genellikle ödevlerimi son teslim tarihinden daha önce tamamlarım. ( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

49 Kendi öğrenme yöntemimle öğrenebileceğim dersleri severim. ( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

50 Sınıfta, öğretmenlerin beni görmezden gelmesini tercih ederim. ( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

51 Anlamadıkları şeylerde diğer öğrencilere yardım etmeyi severim. ( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

52 Öğrencilere, sınavlarda çıkacak konuların içeriği açıkça belirtilmelidir. ( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

53 
Diğer öğrencilerin sınavlarda ve ödevlerde benim kadar iyi yapıp 
yapmadıklarını bilmek isterim. 

( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

54 Yapmam gereken ödevleri zorunlu olmayan ödevler kadar iyi yaparım.  ( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

55 Bir şeyleri anlamadığım zaman kendi kendime çözmeye çalışırım. ( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

56 Ders süresince yanımda oturan kişilerle iletişim kurmaya çalışırım. ( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

57 Ders sırasında küçük grup aktivitelerine dâhil olmaktan zevk alırım. ( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

58 Öğretmenler bir dersi başarılı bir şekilde organize ettiğinde dersten zevk alırım. ( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

59 
Yaptığım iyi şeylerin öğretmenlerim tarafından daha çok kabul görmesini 

isterim. 
( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

60 Derslerde genellikle sınıfın ön sıralarında otururum. ( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 
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EK-3 
ÖĞRETİM STİLİ ÖLÇEĞİ 

 Sevgili arkadaşlar. Bu ölçek,  sizin baskın olan öğretim stilinizi belirlemeye yönelik olarak 

yapılan bir araştırma için hazırlanmıştır. Aşağıda verilmiş olan maddeleri okuduktan sonra size en 

uygun olan seçeneği  (X) ile işaretleyin. Verdiğiniz cevaplar çok değerli olup, bu araştırmada yardımcı 

olduğunuz için teşekkür ederim. 
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1 
Olgular, kavramlar ve ilkeler, öğrencilerin kazanmaları gereken en 

önemli unsurlardır. 
( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

2 Ben, derslerimde öğrenciler için yüksek standartlar belirlerim. ( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

3 
Söylediklerim ve yaptıklarım, anlattığım konunun içeriği hakkında 

öğrencilerin daha doğru düşünmeleri için bir model oluşturur. 
( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

4 
Öğretim amaçlarım ve yöntemlerim, farklı öğrencilerin öğrenme 

stillerine hitap etmektedir. 
( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

5 
Öğrenciler proje çalışmalarında benim ufak yönlendirmelerim dışında 

genellikle tek başına çalışırlar. 
( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

6 
Bilgilerimi ve deneyimlerimi öğrencilerimle paylaşmak benim için çok 

önemlidir. 
( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

7 
Öğrencilerin performanslarını yetersiz gördüğümde onlara geri negatif 

bildirim veririm. 
( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

8 
Öğrencilerimi, benim verdiğim örnekten daha iyisini bulmaya teşvik 

ederim. 
( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

9 
Öğrencilerime, bireysel ya da grup projelerindeki çalışmalarını 

geliştirebilmeleri için rehberlik ederim. 
( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

10 
Derslerimdeki etkinlikler, öğrencilerin içerikle ilgili konulara ilişkin 

kendi fikirlerini geliştirmeleri için cesaretlendirir. 
( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

11 
Benim konu hakkında ne söylediğim, öğrencilere o konu üzerinde 

geniş bir bakış açısı kazanmaları bakımından önemlidir.  
( 1 ) ( 2 ) ( 3 )  ( 4 ) ( 5 ) 

12 
Öğrenciler standartlarımı ve beklentilerimi, katı ve değişmez olarak 

tanımlayabilirler. 
( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

13 
Ders içeriğini çok iyi öğrenmeleri için, öğrencilere neyi nasıl 

yapacaklarını genellikle gösteririm. 
( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

14 
Öğrenciler eleştirel düşünme becerilerini geliştirebilmeleri için küçük 

grup tartışmaları kullanılır. 
( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

15 
Öğrenciler benim derslerimde,  genellikle kendi öğrenme 

deneyimlerine göre yönettikleri dersler tasarlarlar. 
( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

16 
Öğrencilerimin derslerimden,  bu alanda daha sonra yapacakları 

çalışmalar için iyi yetişmiş olarak ayrılmalarını isterim.  
( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

17 
Öğrencilerin nasıl öğreneceklerini ve ne öğrenmeleri gerektiğini 

tasarlamak benim sorumluluğumdur. 
( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

18 
Benim kendi yaşamıma ilişkin örnekleri, konuyu aydınlatmak adına 

sıklıkla kullanırım.  
( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

19 
Öğrencilerin ders projelerindeki çalışmalarına, sorular sorarak, 

seçenekleri açıklayarak ve alternatif yollar önererek rehberlik ederim. 
( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 
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20 
Öğrencilerin bağımsız düşünme ve çalışma becerilerini geliştirmek 

önemli bir hedeftir. 
( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

21 Derslerimde en çok düz anlatım yöntemini kullanırım. ( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

22 
Derslerim ile ilgili verdiğim ödevlerin nasıl yapılması gerektiğini 

öğrencilerime açıkça anlatırım. 
( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

23 
Çeşitli ilke ve yöntemleri nasıl kullanabileceklerini öğrencilerime sık 

sık gösteririm. 
( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

24 
Ders etkinlikleri, öğrencilerin öğrenmeleri için sorumluluk almaları ve 

girişimci olmaları konusunda öğrencileri cesaretlendirir. 
( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

25 Öğrencilerime de belli zamanlarda ders anlattırırım. ( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

26 
Ders konuları hakkındaki anlaşmazlıkları çözmede benim 

deneyimlerime başvurulur. 
( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

27 
Vermiş olduğum dersler, başarmak istediğim çok özel hedeflere ve 

amaçlara sahiptir. 
( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

28 
Öğrencilere performansları hakkında sık sık sözel ve/veya yazılı geri 

bildirimler veririm. 
( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

29 
Derste neyi nasıl öğreteceğim ile ilgili öğrencilerin de öneriler 

sunmasını isterim. 
( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

30 
Öğrenciler bireysel ya da grup projelerini tamamlarken kendi hızlarını 

kendileri belirler. 
( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

31 
Öğrenciler beni,  ihtiyaç duydukları olguları, ilkeleri ve kavramları 

ortaya çıkartan bir “bilgi deposu” olarak tanımlayabilirler. 
( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

32 
Derslerimde öğrencilerden beklediklerimi dönem başında verdiğim 

programda açıkça belirtirim. 
( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

33 
Sonunda pek çok öğrenci ders içeriği hakkında benim gibi düşünmeye 

başlar. 
( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

34 
Dersin gereklerini yerine getirmek adına yapılacak etkinlikler 

konusunda öğrencilere seçim hakkı veririm. 
( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

35 
Benim öğretim yaklaşımım,  altlarına görev ve sorumluluklar dağıtan 

bir müdürün görevine benzer. 
( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

36 
Derslerimde, ders saati sınırları içerisinde kullanabileceğimden çok 

daha fazla materyal vardır. 
( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

37  
Benim standartlarım ve beklentilerim öğrencilerin öğrenmesi için 

gerekli disiplini geliştirmelerine yardımcı olur. 
( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

38 
Öğrenciler beni düşünce ve davranışlarındaki hatalarını düzeltmek için 

onlarla yakından ilgilenen bir koça benzetebilirler. 

, 

 

( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

39 
Ben öğrencilere derste daha iyisini yapmaları için bolca kişisel destek 

ve cesaret veririm. 
( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 

40 
Derslerimde,  öğrencilerin ihtiyaç duyduklarında başvuracakları hazır 

bir kaynak kişi olma rolünü üstlenirim. 
( 1 ) ( 2 ) ( 3 ) ( 4 ) ( 5 ) 
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