
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ĠNGĠLĠZCE HAZIRLIK ÖĞRENCĠLERĠNĠN 

 ENTELEKTÜEL GELĠġĠMLERĠNĠN DĠL ÖĞRENME  

STRATEJĠLERĠ ÜZERĠNDEKĠ ETKĠSĠ 

Esra OĞUZHAN 

Yüksek Lisans Tezi 

DanıĢman: Yrd. Doç. Dr. Koray KASAPOĞLU 

Ekim, 2017 

Afyonkarahisar

 



i 

 

T. C. 

AFYON KOCATEPE ÜNĠVERSĠTESĠ 

SOSYAL BĠLĠMLER ENSTĠTÜSÜ 

EĞĠTĠM BĠLĠMLERĠ ANABĠLĠM DALI 

YÜKSEK LĠSANS TEZĠ 

 

 

ĠNGĠLĠZCE HAZIRLIK ÖĞRENCĠLERĠNĠN ENTELEKTÜEL 

GELĠġĠMLERĠNĠN DĠL ÖĞRENME STRATEJĠLERĠ ÜZERĠNDEKĠ ETKĠSĠ 

 

 

 

 

Hazırlayan 

Esra OĞUZHAN 

 

 

DanıĢman 

Yrd. Doç. Dr. Koray KASAPOĞLU 

 

 

 

 

AFYONKARAHĠSAR 2017

 

 



i 

 

YEMĠN METNĠ 

 

Yüksek Lisans tezi olarak sunduğum “Ġngilizce Hazırlık Öğrencilerinin 

Entelektüel GeliĢimlerinin Dil Öğrenme Stratejileri Üzerindeki Etkisi” isimli 

çalıĢmanın, tarafımdan bilimsel ahlâk ve geleneklere aykırı düĢecek bir yardıma 

baĢvurmaksızın yazıldığını ve yararlandığım eserlerin Kaynakça‟da gösterilen 

eserlerden oluĢtuğunu, bunlara atıf yapılarak yararlanmıĢ olduğumu belirtir ve bunu 

onurumla doğrularım.  

  

13/10/2017  

Esra OĞUZHAN 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



ii 

 

 

TEZ JÜRĠSĠ KARARI VE ENSTĠTÜ MÜDÜRLÜĞÜ ONAYI 

 

 

JÜRĠ ÜYELERĠ   ĠMZA 

Tez DanıĢmanı: Yrd. Doç. Dr. Koray KASAPOĞLU  …………………… 

Jüri Üyeleri: Doç. Dr. Fatih KARAKUġ  …………………… 

 Yrd. Doç. Dr. Yeliz TEMLĠ-DURMUġ  …………………… 

 

 

Eğitim Bilimleri anabilim dalı yüksek lisans öğrencisi Esra OĞUZHAN‟ın, 

“Ġngilizce Hazırlık Öğrencilerinin Entelektüel GeliĢimlerinin Dil Öğrenme 

Stratejileri Üzerindeki Etkisi” baĢlıklı tezi 13/10/2017 tarihinde, saat 14:00‟da 

Lisansüstü Eğitim Öğretim ve Sınav Yönetmeliğinin ilgili maddeleri uyarınca, 

yukarıda isim ve imzaları bulunan jüri üyeleri tarafından değerlendirilerek kabul 

edilmiĢtir.  

 

 

 

Prof. Dr. Celal DEMĠR  

MÜDÜR 

  



iii 

 

ÖZET 

 

ĠNGĠLĠZCE HAZIRLIK ÖĞRENCĠLERĠNĠN ENTELEKTÜEL 

GELĠġĠMLERĠNĠN DĠL ÖĞRENME STRATEJĠLERĠ ÜZERĠNDEKĠ ETKĠSĠ 

 

Esra OĞUZHAN 

 

AFYON KOCATEPE ÜNĠVERSĠTESĠ 

SOSYAL BĠLĠMLER ENSTĠTÜSÜ 

EĞĠTĠM BĠLĠMLERĠ ANABĠLĠM DALI 

 

Ekim 2017 

 

DanıĢman: Yrd. Doç. Dr. Koray KASAPOĞLU 

 

Bu araĢtırmada Ġngilizce hazırlık öğrencilerinin, yabancı dil baĢarı değiĢkeni 

kontrol edildiğinde, entelektüel geliĢimlerinin dil öğrenme stratejileri üzerindeki 

etkisinin incelenmesi amaçlanmıĢtır. Tarama desenine sahip bu nicel araĢtırmada 

veriler, uygun örnekleme ile belirlenen 837 Ġngilizce hazırlık öğrencisinden 

toplanmıĢtır. Veri toplama araçları olarak Türkçeye ġenocak (2006) tarafından 

uyarlanan Üniversite Öğrencileri Bilişsel Gelişim Ölçeği ile Türkçeye Cesur ve Fer 

(2007) tarafından uyarlanan Dil Öğrenme Stratejileri Envanteri kullanılmıĢtır. 

Veriler betimsel (frekans, yüzde, aritmetik ortalama ve standart sapma) ve çıkarımsal 

istatistikler (doğrulayıcı faktör analizi, çok değiĢkenli kovaryans analizi) 

hesaplanarak analiz edilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda, Ġngilizce hazırlık öğrencilerinin 

çoğunun göreci düĢündüğü; en fazla kullanılan dil öğrenme stratejilerinin telafi 

stratejileri, en az kullanılan dil öğrenme stratejilerinin ise duyuĢsal stratejiler olduğu 

ortaya çıkmıĢtır. Ayrıca, yabancı dil baĢarı puanları kontrol edildiğinde, Ġngilizce 

hazırlık öğrencilerinin entelektüel geliĢimlerinin duyuĢsal stratejiler hariç diğer tüm 

dil öğrenme stratejilerini anlamlı düzeyde etkilediği görülmüĢtür. 

Anahtar Kelimeler: Ġngilizce hazırlık, entelektüel geliĢim, dil öğrenme 

stratejileri. 
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ABSTRACT 

 

THE EFFECT OF INTELLECTUAL DEVELOPMENT OF PREPARATORY 

SCHOOL STUDENTS ON THEIR LANGUAGE LEARNING STRATEGIES 

 

Esra OĞUZHAN 

  

AFYON KOCATEPE UNIVERSITY 

GRADUATE SCHOOL OF SOCIAL SCIENCES 

DEPARTMENT OF EDUCATIONAL SCIENCES 

 

October 2017 

 

Advisor: Asst. Prof. Dr. Koray KASAPOĞLU 

 

 This study aims to investigate the effect of intellectual development of 

preparatory school students on their language learning strategies, after controlling for 

their language achievement. In this survey study, data were collected from 837 

preparatory school students, selected by convenience, through the Turkish versions 

of the University Students‟ Intellectual Development Scale (Katung, Johnstone, & 

Dournie, 1999) and the Strategy Inventory for Language Learning (Oxford, 1990). 

The quantitative data were analyzed via statistical software using both descriptive 

(i.e. frequency, percentage, mean, standard deviation) and inferential (i.e. 

confirmatory factor analysis, one-way multivariate analysis of covariance) statistics. 

Results revealed that most of preparatory school students were relativistic thinkers. 

In addition, they mostly used compensation strategies while affective strategies were 

least used ones among all. Furthermore, preparatory school students‟ language 

learning strategies except for affective ones significantly differed on their levels of 

intellectual development, after controlling for their language achievement.  

Keywords: Preparatory school students, intellectual development, language 

learning strategies. 
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ÖNSÖZ 

 

Üniversite hazırlık okulu, öğrencilerine yoğun bir yabancı dil eğitimi sunarak 

akademik açıdan önemli bir görev üstlenmektedir. Hayatlarının büyük bir bölümünü 

aileleri ve tanıdık çevreleriyle geçiren öğrenciler üniversite hayatına baĢladıklarında 

sadece Türkiye‟den değil dünyanın pek çok noktasından eğitim almak üzere gelmiĢ 

farklı etnik kökenlere sahip akranlarıyla karĢılaĢmaktadır. Bu karĢılaĢma çoğu 

öğrenci için yeni bir deneyim ve bilgi olarak entelektüel geliĢimlerinde onları bir üst 

basamağa taĢımakta ve bu geliĢim onları akademik hayatlarındaki seçimlerinde 

etkilemektedir. 

Üniversite hazırlık okulunca verilen Ġngilizce eğitiminin iyileĢtirilmesi adına 

pek çok çalıĢma yapılmaktadır. Dil öğrenme stratejilerinin belirlenmesi ve bazı 

öğrencilerin diğerlerine oranla neden daha baĢarılı olduğuna dair mantıklı ve 

sistematik cevapların bulunabilmesi hem dil öğretimini gerçekleĢtiren okutmanlar ve 

dili öğrenmeye çabalayan öğrenciler hem de dil öğretim ve öğreniminden sorumlu 

olan okul yönetimi için değerli bir bilgi niteliğindedir. Bu araĢtırma çoğunlukla bir 

yıl gibi kısa bir süre içerisinde dili kazanması hedeflenen öğrencilerin aynı eğitimi 

almalarına rağmen kullandıkları dil öğrenme stratejilerini etkileyen faktörlerin 

anlaĢılmasına katkı sağlar nitelik taĢıyabilir. 
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GĠRĠġ 

 

Ġnsanın yaĢam döngüsü geliĢim psikolojisinin konusudur. “Psikolojinin bu 

dalı insanın fiziksel büyümesinin ve biliĢsel, entelektüel ve sosyal davranıĢlarının 

zaman içerisindeki değiĢimlerini incelemekte ve büyüme ve davranıĢın birbiriyle 

olan iliĢkisini bulmaya çalıĢmaktadır.” (Schell ve Hall,1979: 5).  

GeliĢimle öğrenme arasındaki iliĢkiyi incelediğimizde öğrenmenin 

gerçekleĢmesiyle geliĢimin hız kazandığı görülmektedir. Ġnsan için öğrenme; 

potansiyelini geliĢtirmek üzere sadece bir gereklilikten öte bir zorunluluktur (Topses, 

2006). 

Etkili öğrenme için bireyin kendi öğrenmesini etkilemesi ve öğrenmede 

sorumluluk alabilen aktif bir katılımcı olması da Ģarttır. Bu görüĢten öğrenenin kendi 

hedef ve ihtiyaçları doğrultusunda kendi öğrenmesini düzenlemek amacıyla bilinçli 

olarak strateji seçebilme kapasitesine sahip olduğu savını çıkartabiliriz (Griffiths, 

2013). 

Weinstein ve Mayer (1983) öğrenme stratejilerini, öğrenenin kodlama 

sürecini etkileyen davranıĢlar ve düĢünceler olarak tanımlamıĢtır. Öğrenme 

stratejilerinin kökeni takip edildiğinde insanların bilgiyi iĢlediği ve öğrenmenin 

böylesi bir iĢleme sürecini savunan biliĢsel kurama dayandığı görülmektedir. 

Öğrenme stratejileri içerik ve bağlam gözetmeksizin her öğrenmede mevcuttur. 

Örneğin öğrenme stratejileri matematik, bilim, tarih, dil ve diğer alanlarda hem sınıf 

içinde hem de sınıf dıĢında kullanılabilir (Lessard-Clouston, 1997). Dolayısıyla 

bireyin yabancı bir dil öğrenirken bilinçli olarak strateji seçme ve kullanma 

yeterliğine sahip olduğu öne sürülebilir. 

Yabancı dil öğrenen birey, beyin jimnastiği olarak bilinen daha esnek 

düĢünce yapıları geliĢtirir. Yabancı dil öğrenenler yaratıcılık ve biliĢsel esneklikte 

daha baĢarılıdır. Birden fazla dil bilen ya da öğrenen kimseler tek dil bilenlere oranla 

daha geliĢmiĢ zihinsel becerilere sahiptir (de Bot, Lowie ve Verspoor, 2005). Bunun 

nedeni olarak yabancı dil öğrenme süreçlerinin, biliĢsel ve üstbiliĢsel stratejilerin 

birbiriyle etkileĢim halinde olmasını gerektirdiği için, farkındalıkla, diğer bir deyiĢle, 

bilinçli olarak yürütülmesi gerektiği gösterilebilir (Macaro, 2006). Bu açıdan biliĢsel 
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kuramda temellendirilebilecek olan Dil Öğrenme Stratejileri (DÖS), bireyin 

entelektüel geliĢimiyle iliĢkili olabilir. 

Bireyin DÖS seçimi ve kullanımında etkili olan ve farklı araĢtırmacıların 

katkılarıyla ortaya konan diğer faktörler arasında motivasyon, cinsiyet, etnik köken, 

tutum ve inançlar, dil etkinliğinin türü, yaĢ, dildeki yetkinlik düzeyi, öğrenme stilleri 

ve belirsizlik toleransı gösterilebilir (Oxford, 1994). Bunlara ek olarak yetenek, 

öğretmenin beklentileri, öğrencinin hangi öğrenme aĢamasında olduğu ve kiĢisel 

farklılıklar da etkilidir (Lee, 2010). Öğrencinin entelektüel geliĢimi onun öğrenmede 

kendisine nasıl bir rol belirlediğini ve bulunduğu aĢamada öğrenmeyi nasıl algıladığı 

ve bu algıya istinaden nasıl davrandığıyla yakından ilgilidir. Lee‟nin (2010) 

sıraladığı faktörlerden öğrenme aĢamasının ve kiĢisel farklılıkların öğrencinin 

entelektüel geliĢimini yansıttığı düĢünülebilir. 

Bu araĢtırmada bireyin kiĢisel özelliklerinden biri olarak sayılan entelektüel 

geliĢiminin tercih ettiği dil öğrenme stratejileri üzerindeki etkisini araĢtırmak 

amaçlanmıĢtır. Dil öğrenme stratejilerine etkisi araĢtırılan pek çok faktörden biri olan 

yabancı dil baĢarısı ise kontrol değiĢkeni olarak seçilmiĢtir. 

1. ARAġTIRMANIN ÖNEMĠ VE AMACI 

   Ortaöğretimden yükseköğretime geçerek üniversitede hazırlık sınıfına 

baĢlayan öğrenciler lisedeki kıdemli ve güçlü gruplarından ayrılarak genç ve güçsüz 

üyeliğe indirgenirler (Santrock, 2014). Bu nedenle bu geçiĢ sürecinde bireyler stres 

yaĢarlar (Santrock, 2014). Bunun yanı sıra bu süreç özgürlük, seçim Ģansı, akranlarla 

zaman geçirme ve büyüdüğünü hissetme gibi olumlu unsurlar da içermektedir 

(Santrock, 2014). Yükseköğrenimine baĢlayan öğrencilerin çevredeki yeni nesne ve 

bilgiler doğrultusunda özümleme, uyumsama ve düzenleme gibi biyolojik 

eğilimlerde bulunmaları kaçınılmazdır. 

BiliĢsel bir geliĢim modeli oluĢturan Perry, üniversite öğrencilerinin 

entelektüel geliĢim açısından geçtiği bir dizi aĢamadan bahseder. Bu aĢamalardan her 

biri öğrencinin kendine özgü düĢünme yöntemi veya aracılığıyla dünyasını anladığı 

özel biliĢsel bir filtre içermektedir. Perry modeli, öğrencilerin eğitimi nasıl 

algıladıklarına ve sınıf içi çalıĢmalara nasıl yaklaĢtıklarına dair pek çok cevap 

barındırmaktadır (Finster, 1989). Öğrencilerin biyolojik eğilimleri doğrultusunda 
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bulundukları entelektüel geliĢim düzeyinin belirlenmesi yabancı dil öğretmeninin 

öğrencilerini daha iyi anlayabilmesi ve dolayısıyla onların ihtiyaçlarına uygun 

öğretim yöntem ve tekniklerini seçebilmesi açısından önemlidir.  

Öğrencilerin öğrenme kapasitelerini artırmayı hedefleyen bir yabancı dil 

öğretim programının amacı, onları iyi birer öğrenen hâline getirmenin yanı sıra, etkili 

bir dil öğretimi için zayıf ve güçlü yönlerinin bilincine de varmalarını sağlamak 

olmalıdır. Böyle bir yaklaĢım, öğrencilerin dil hakkındaki tasarımlarını gözden 

geçirmelerine ve geliĢtirmelerine de yardımcı olur (Aydoğdu, 2009). Öğrencilerin dil 

öğrenim sürecine katılmalarını sağlayan teknikler olarak tanımlayabileceğimiz DÖS 

öğrencilere bu imkânı tanır niteliktedir. Bu teknikler öğrenciler tarafından dil 

derslerinde öğretilenleri anlamayı ve hafızada tutmayı kolaylaĢtırmak, öğrenmeyi 

daha eğlenceli, daha hızlı ve etkili bir hâle getirmek için kullanılırlar (Bekleyen, 

2006). Alanyazında (Nunan, 1995; O‟Malley, 1987; O‟Malley, Chamot, Stewner-

Manzanares, Kupper ve Russo, 1985; Oxford, 1990; Tang & Moore, 1992) dil 

öğrenme stratejilerinin öğretimine yönelik çalıĢmalar farklı sonuçlar ortaya koysa da 

bu stratejilerin düĢük baĢarılı öğrenciler tarafından öğrenilebildiği ve öğretmenlerin 

bu stratejilerin farkındalığını artırarak kullanımını teĢvik etmeleri gerektiği 

konusunda ortak bir kanı vardır (akt. Griffiths, 2004). Bu ortak kanıdan hareketle bu 

çalıĢmanın ortaya koyacağı sonuçlar alanyazına katkı sağlayabilir. Alanyazında 

öğrencilerin ve öğretmenlerin bilginin doğası ve edinimine dair epistemolojik 

inançları üzerine çalıĢmalar vardır (örneğin Elliott ve Chan, 1998). Epistemolojik 

inançların dil öğrenme inançlarıyla iliĢkisi de incelenmiĢtir (örneğin Mori, 1999). 

Ancak alanyazında daha önce entelektüel geliĢimin dil öğrenme stratejilerine etkisini 

inceleyen bir araĢtırmaya rastlanılmadığından, bu araĢtırmanın ortaya koyduğu 

sonuçlarla bu boĢluğu doldurması öngörülmektedir.  

Magogwe ve Oliver (2007) ilköğretim, ortaöğretim ve yükseköğretim 

öğrencileriyle yürüttükleri araĢtırmalarında yükseköğretim ve ortaöğretim 

öğrencilerinin üstbiliĢsel dil öğrenme stratejilerini ilköğretim öğrencilerinden daha 

sık tercih ettiğini bulmuĢ ve bunun nedenini de yaĢla birlikte biliĢsel geliĢimin 

artıĢına bağlamıĢtır. Bu dayanağa göre bu araĢtırma benzer yaĢtaki üniversite 

öğrencilerinin bulunduğu farklı entelektüel geliĢim düzeylerini belirleyerek biliĢsel 

geliĢimin DÖS ile olan iliĢkisini daha iyi aydınlatabilir.  
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Ehrman ve Oxford (1989) profesyonel dil eğitimcileri, öğretmenler ve 

öğrencilerle yürüttükleri çalıĢmada DÖS kullanımının en çok profesyonel dil 

eğitimcileri arasında popüler olduğunu bulmuĢ ve bunun nedenini de profesyonel dil 

eğitimcilerinin deneyim ve eğitim aracılığıyla DÖS kullanımı konusundaki artan 

farkındalıklarına bağlamıĢtır. KiĢinin biliĢsel karmaĢıklığının artması strateji 

kullanımında da artıĢla sonuçlanmıĢtır. Bu sonucu göz önünde bulundurduğumuzda 

entelektüel geliĢim açısından üst düzeyde (göreci) bulunan bir bireyin daha alt 

düzeylerdeki (ikici, çokçu) bir bireye kıyasla daha fazla strateji kullanıyor olabileceği 

öngörülebilir. Deneyim ve eğitim aracılığıyla tırmanılan entelektüel geliĢim 

basamakları bize DÖS konusunda daha aydınlatıcı bilgi sunabilir. Böylece DÖS‟ün 

sınıf içi öğretimi, stratejilerin entelektüel geliĢimle olan iliĢkisi incelendiğinde daha 

çok anlam kazanabilir. Bunun nedeni DÖS araĢtırmalarının dil öğrenimindeki 

üstbiliĢsel, biliĢsel, sosyal ve duyuĢsal süreçlere dair içgörü geliĢtirilmesine ve daha 

az baĢarılı öğrencilerin daha iyi birer dil öğrenicisi durumuna getirebilmesine 

yardımcı olmasıdır. Entelektüel geliĢimin DÖS üzerindeki etkisini incelemek 

özellikle eğitimcilerin daha kuvvetli içgörü geliĢtirmesine olanak sunabilir. 

Bu araĢtırmanın amacı, üniversite hazırlık okulu öğrencilerinin, yabancı dil 

baĢarı değiĢkeni kontrol edildiğinde, entelektüel geliĢimlerinin dil öğrenme 

stratejileri üzerindeki etkisini incelemektir.  

2. PROBLEM 

Üniversite hazırlık okulu öğrencilerinin, yabancı dil baĢarı değiĢkeni kontrol 

edildiğinde, entelektüel geliĢimlerinin dil öğrenme stratejileri üzerindeki etkisi 

nasıldır? 

 

3. ALT PROBLEMLER 

a) Üniversite hazırlık okulu öğrencilerinin entelektüel geliĢimleri hangi 

düzeydedir? 

b) Üniversite hazırlık okulu öğrencileri yabancı dil öğrenirken hangi dil 

öğrenme stratejilerini kullanmaktadır? 
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c) Üniversite hazırlık okulu öğrencilerinin dil öğrenme stratejileri, yabancı dil 

baĢarıları kontrol edildiğinde, entelektüel geliĢimlerine göre farklılık 

göstermekte midir?    

4. SAYILTILAR 

 AraĢtırmaya katılan öğrencilerin öğrenci bilgi formu ve ölçme araçlarındaki 

maddelere verdikleri cevaplar samimi ve gerçektir.  

5. SINIRLILIKLAR 

 Bu araĢtırma 2016-2017 eğitim-öğretim yılı bahar yarıyılında bir devlet 

üniversitesinin Ġngilizce hazırlık okulunda A2+, B1, B1+ ve B1+R kurlarında 

öğrenim gören ve Ġngilizceyi yabancı dil olarak öğrenen 837 öğrenciyle 

sınırlıdır. 

 AraĢtırma katılımcıların ölçek ve envanter maddelerine verdikleri cevaplarla 

sınırlıdır. 

6. TANIMLAR 

Entelektüel Gelişim: Bu araĢtırmada entelektüel geliĢim düzeyleri Perry‟nin 

geliĢimsel modeli üzerine kurulu olarak Katung, Johnstone ve Dournie (1999) 

tarafından geliĢtirilen dört bölüm ve on iki maddeden oluĢan, Türkçeye ġenocak 

(2006) tarafından uyarlanan Üniversite Öğrencileri BiliĢsel GeliĢim Ölçeği‟ndeki 

ikici, çokçu ve göreci aĢamalarına karĢılık gelmektedir. 

Yabancı Dil Başarısı: Bu araĢtırmada yabancı dil baĢarısı olarak A2+, B1, 

B1+ ve B1+R kurlarında öğrenim görmekte olan öğrencilerin 2016-2017 güz dönem 

sonu not ortalaması alınmıĢtır. 

Dil Öğrenme Stratejileri: Bu araĢtırmada dil öğrenme stratejileri Oxford 

(1990) tarafından geliĢtirilen Cesur ve Fer (2007) tarafından Türkçeye uyarlanan Dil 

Öğrenme Stratejileri Envanteri‟ndeki bellek stratejilerini, biliĢsel stratejileri, telafi 

stratejilerini, üstbiliĢsel stratejileri, duyuĢsal ve sosyal stratejileri ölçen maddelerden 

alınan ortalama puanlara karĢılık gelmektedir. Puanın yüksek olması o dil öğrenme 

stratejisinin fazla kullanıldığını göstermektedir.   
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BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

BĠLĠġSEL GELĠġĠM, ENTELEKTÜEL GELĠġĠM VE ENTELEKTÜEL 

GELĠġĠM MODELLERĠ  

1. GELĠġĠM KURAMLARI 

“Biyolojik açıdan insan geliĢim sisteminin amacı, insanın bedensel ve cinsel 

güdülerini doyurarak yaĢamını ve soyunu sürdürmektir. Psikolojik açıdan ise, insanın 

devinimsel, biliĢsel, duygusal, toplumsal, ahlâki ve törel gereksinmelerini doyurarak 

kiĢiliğini ve özünü geliĢtirmektir.” (BaĢaran, 2005: 44). DeğiĢime odaklanan geliĢim 

kuramları üç ana görev üstlenmiĢtir. Bunlar (1) davranıĢtaki değiĢimleri tasvir etmek, 

(2) davranıĢlar arasındaki iliĢkilerdeki değiĢimleri tasvir etmek, (3) tasvir edilen 

değiĢimin gidiĢatını açıklamak olarak tanımlanabilir (Miller, 2008). Ġlgili geliĢim 

kuramları aĢağıda özetlenmeye çalıĢılmıĢtır. 

Psikanalitik Kuramlar: GeliĢim bilinçaltı zihne bağlıdır ve duygu ağırlıklıdır. 

Freud‟un kuramında beĢ psikoseksüel dönem; Erikson‟un kuramında ise sekiz 

psikososyal dönem bulunur. “Psikanalitik kuramların katkıları, geliĢimsel çerçeveye, 

aile iliĢkilerine ve zihnin bilinçdıĢı yönüne yapılan vurgudur. EleĢtiriler ise bilimsel 

desteğin olmaması, cinselliğe aĢırı vurgu ve insan imgesinin çok olumsuz olmasıdır.” 

(Santrock, 2014: 43). 

Bilişsel Kuramlar: Üç ana biliĢsel teori (Piaget‟nin, Vygotsky‟nin ve 

Gagné‟nin Bilgi ĠĢlem Modeli) bulunmaktadır. BiliĢsel teorilerde düĢünme, akıl 

yürütme, dil ve diğer biliĢsel süreçler vurgulanır. Bu teorilerin katkısı anlamın 

yapılandırılmasındaki etkin rol görüĢü ve geliĢimde olumlu bir bakıĢ açısını öne 

sürmesidir. EleĢtirilen yönü ise bireysel farklılıklara yeterince ağırlık verilmemesidir 

(Santrock, 2014). 

Davranışsal ve Sosyal Bilişsel Kuramlar: Skinner‟ın edimsel Ģartlanma ve 

Bandura‟nın sosyal biliĢsel kuramı olmak üzere iki temel kuram vardır. Bu 

kuramların katkıları, bilimsel araĢtırmaya ve davranıĢın çevresel belirleyicilerine 

vurgu yapmaları; eleĢtirildikleri nokta ise Skinner‟ın görüĢünde biliĢe çok az vurgu 

yapılması ve geliĢimsel değiĢime verilen önemin azlığıdır (Santrock, 2014). 

Etolojik Kuram: Etolojiye göre davranıĢ biyolojiden etkilenir. Evrimle 

iliĢkilendirilen etolojide kritik dönemler vardır. “Etolojik kuramın katkıları, geliĢimin 
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evrimsel ve biyolojik temellerine odaklanması ve doğal ortamlarda dikkatli 

gözlemleri kullanmıĢ olmasıdır. EleĢtirildiği yön ise biyolojik temellere olan 

vurgunun aĢırılığı ve kritik dönem kavramlarının katılığıdır.” (Santrock, 2014: 43). 

İnsancıl Kuram: “Maslow ve Rogers kuramın en önemli temsilcilerindendir. 

Bu kurama göre insan biriciktir ve kendini geliĢtirme potansiyeline sahiptir. …. 

Uygun çevresel koĢullarda insanın doğuĢtan getirdiği olumlu ve gizil potansiyeli 

sonuna kadar ortaya çıkabilir ve bu süreç de kendini gerçekleĢtirme olarak 

adlandırılır.” (Eylen-Özyurt, 2010: 17). 

Ekolojik Kuram: Bu kuramda çevresel bağlamlar vurgulanır. 

“Bronfenbrenner‟in geliĢimin çevresel sistemleri görüĢünde beĢ çevresel sistem yer 

alır: Mikrosistem, mezosistem, ekosistem, makrosistem ve kronosistem. Bu kuramın 

katkısı, çevresel sistemlerin … incelenmesi ve … sistemler arasındaki bağlantılara 

dikkat çekmesidir. EleĢtiriler ise biyolojik ve biliĢsel faktörlere çok az vurgu 

yapmasıdır.” (Santrock, 2014: 43). 

Ektektik Kuramsal Yönelim: “Eklektik kuramsal yönelim, kuramsal 

yaklaĢımların herhangi birini izlemez; daha ziyade her kuramdan en iyi olanı seçer.” 

(Santrock, 2014: 43). 

Bu araĢtırma kapsamında Jean Piaget‟nin biliĢsel geliĢim kuramı esas 

alınmıĢtır. Bunun nedeni Piaget‟nin entelektüel geliĢim ve öğrenme süreçlerine 

iliĢkin görüĢleridir.    

2. PIAGET’NĠN BĠLĠġSEL GELĠġĠM KURAMI VE TEMEL KAVRAMLARI 

DüĢüncenin geliĢimini araĢtıran alan biliĢsel geliĢim psikolojisidir. BiliĢsel 

geliĢim kuramcıları “biliĢsel” kelimesini herhangi bir Ģeyi “anlama” olarak 

kullanırlar (Mitchell ve Ziegler, 2013). Diğer bir deyiĢle, biliĢsel geliĢim “düĢünme 

ve kavrama sisteminde görülen geliĢmeler” Ģeklinde tanımlanabilir. Jean Piaget, 

biliĢsel geliĢimi açıklamak üzere geliĢtirdiği kapsamlı bir kuramla 20.yüzyılda 

önemli bir yer edinmiĢtir. Piaget, biliĢsel geliĢimde biyolojik olgunlaĢma ve öğrenme 

deneyimlerinin etkileĢimine vurgu yapar (Erden ve Akman, 2001). Piaget‟nin 

çalıĢması yapısalcılık ve aĢama teorisi olarak birbirini tamamlayan iki kuvvet üzerine 

kuruludur (Carey, Zaitchik ve Bascandziev, 2015). 
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Jean Piaget (1896-1980), psikoloji alanındaki öncülerden biri olmasına karĢın 

öğrencilik hayatında çalıĢma alanı olarak zoolojiyi seçmiĢtir. Piaget‟nin bilimsel 

düĢünce ve felsefi konular arasındaki bağlantıya olan ilgisi onu psikolojiye 

yönlendirmiĢ ve Zürih ve Paris‟te psikoloji eğitimi almıĢtır. Buradaki çalıĢmalarında 

“klinik yöntem” olarak adlandırdığı çocukları sorgulama tekniğini geliĢtirmiĢtir 

(Chiland, 2016). Klinik yöntemde doğru ya da yanlıĢ olarak cevaplandırılacak 

yapılandırılmıĢ bir test yerine zekâlarını ölçmek üzere çocuklara yöneltilen ve 

çocukların verdikleri cevaplarla belirlenen açık uçlu sorular kullanılır (Oslon ve 

Hergenhahn, 2016).  

Piaget kullandığı klinik yöntemle çocuklara pek çok konuda sorular sormuĢ 

ve çocuktan ilgi çekici bir cevap gelmesi hâlinde ona bir dizi soru yönelterek konuyu 

derinleĢtirmiĢtir. Piaget‟nin çocuğun biliĢsel süreçlerini tespit etmek üzere 

sorguladığı konulara; çocuğun zaman, hız, uzaklık, yaĢayan canlılar, insanlar, uzay, 

matematik, mantık, fiziksel nedensellik ve bazı psikoloji alanları hakkında 

geliĢmekte olan düĢünce süreçleri örnek olarak verilebilir (Klahr, 2012).  

Piaget geliĢim psikolojisinin zihnin, felsefenin ve bilimlerin tarihsel 

geliĢimlerinin sırrını çözebileceğini öne sürmüĢ ve bu durum Piaget‟nin “genetik 

epistemoloji” terimini bulma nedenlerinden biri olmuĢtur. “Genetik epistemoloji, 

bilginin giderek artan ölçüde geliĢtiğini, bu geliĢim sürecinin doğuĢtan getirilen fikir 

ya da düĢüncelere dayanmayıp, aksine bireyin aktif katılımını ve kurgulamasını 

gerektiren bir yapıya sahip olduğunu bunun da karĢılaĢılan sorunları aĢma çabasının 

bir sonucu olduğunu anlatmaktadır” (Aksan, 2006: 32).  

Piaget‟ye göre bilginin ve aklın, felsefe ve psikolojinin geleneksel 

konularının kökeni, çocuk zihnindeki kökene kadar takip edilebildiğinde daha iyi 

anlaĢılabilir (Oesterdiekhoff, 2016). Bu nedenle Piaget, çalıĢmalarında özellikle 

zekânın niteliği, yapısı ve iĢleyiĢi ile ilgilenmiĢ; biliĢsel geliĢimi açıklarken biyolojik 

terimlerden (büyüme, aĢamalar, uyum, denge); deneysel araĢtırmalarında ise 

epistemolojiden yararlanmıĢtır. Bu çalıĢmalar sonucu ortaya çıkan biliĢsel geliĢim 

kuramının temelinde zekâ, şema, denge, özümleme, düzenleme ve uyum ögeleri 

bulunur (Günçe,1971; Topses, 2006). Bu temel ögeler aĢağıda tanımlanmıĢtır. 
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Zekâ: Piaget zekâyı, zekâ testlerinden elde edilen doğru cevap sayısıyla 

belirlemeye karĢıdır. Zeki davranıĢ, organizmanın hayatını sürdürebilmesi için en 

uygun koĢullara en fazla yaklaĢıklığı sağlayan davranıĢtır. Çevre ve organizma 

arasındaki zeki etkileĢim sürekli değiĢir ve dolayısıyla zekâ da dinamiktir. 

Organizma biyolojik olarak olgunlaĢıp deneyim kazandıkça zekâ da değiĢecektir 

(Olson ve Hergenhahn, 2016). 

Şema (Kalıp): DavranıĢı/düĢünceyi yönlendiren zihinsel ve kalıpsal 

hareketlerdir. BiliĢsel ve davranıĢsal olarak ikiye ayrılırlar. DavranıĢsal kalıplara 

örnek olarak voleybol oynamak; biliĢsel Ģemalara örnek olarak da voleybol 

oyununun kurallarını bilmek verilebilir (Avanoğlu-Kızıltepe, 2004). BaĢka bir örnek 

verecek olursak bebeklerde görülen uzanma Ģeması, genel olarak bir Ģeylere uzanma 

yeteneğidir. Ancak Ģema, uzanma refleksinden daha fazlasıdır. Uzanma Ģeması, 

uzanma davranıĢlarının tümünün gerçekleĢtirilmesini sağlayan biliĢsel yapı olarak 

görülebilir. Bir Ģemanın dıĢavurumunun belirli yönleri içerik olarak tanımlanır. 

“ġema, bir dizi davranıĢı sergilemeye yönelik genel bir potansiyeli, içerik ise belli bir 

dıĢavurumda etkili olan koĢulları tanımlar. ġema uzanma refleksinde olduğu gibi 

açık davranıĢlarla ya da düĢünme gibi örtük Ģekilde kendini gösterebilir.” (Olson ve 

Hergenhahn, 2016: 271). 

Denge/Dengelenme/Dengelenim (Equilibrium): Miller‟ın (2008) dengelenim 

hakkındaki görüĢleri Ģöyledir; 

Piaget‟nin dengelenme modeli fizik (termodinamik ve mekanik) ve biyoloji 

alanlarından gelmektedir. Her organizma çevre ile ve kendi içinde (biliĢsel 

öğeler arasında) dengelenim oluĢturmaya çabalar. Piaget‟ye göre dengelenme 

geliĢimin bütün öğelerini bir araya getiren büyük bir süreçtir. En sıradan 

etkinliklerde dahi uyma ve özümlemenin iĢlemesiyle anbean dengelenme 

süreci gerçekleĢir. Her dönem ya da evrede kazanımın son aĢamasına doğru 

hareket söz konusudur ve bütün bir biliĢsel geliĢim süreci bireyin giderek 

“daha iyi” dengelenim biçimlerine doğru ilerlediği bir dengelenme sürecidir 

(ss. 100, 101).  

KiĢi baĢlangıçta zihinsel açıdan dengeli durumdadır. Yeni bilgiler kiĢiye 

dengesizlik getirir. KiĢi geliĢimini yeni bir denge durumuna ulaĢarak devam ettirir 

(Bacanlı, 2004). 

Özümleme (Assilimation): Piaget‟ye göre özümleme zihnin nesneler, 

durumlar ve koĢullar gibi devam eden tecrübeleri alıp gelecekte kullanmak üzere 
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düĢünce Ģemasında düzenlemesidir (Helmore, 1969). “Organizmada bulunan Ģema 

sayısı organizmanın biliĢsel yapısını oluĢturur. KiĢinin biliĢsel yapısı ile çevreye 

tepki verme süreci özümlemedir. KiĢinin biliĢsel yapısıyla fiziksel dünyanın 

eĢleĢmesi olarak da tanımlanabilir.” (Olson ve Hergenhahn, 2016: 271).  

Uyumsama (Uygunluk Sağlama/Düzenleme/Accomodation): Piaget‟ye göre 

uyumsama zihnin yeni tecrübe ıĢığında Ģemasını Ģekillendirmesidir (Helmore, 1969). 

Mevcut kalıpları yeni ve daha karmaĢık yapılar hâline gelecek Ģekilde yeniden 

organize etmektir (Shaffer ve Kipp, 2014). Diğer bir deyiĢle, insanların daha etkin 

olmak veya olgunlaĢmak için sürekli olarak mevcut kalıpları “birbirleriyle 

birleĢtirmesi, birbirinden ayırması, yanyana koyması veya aralarında iliĢki 

kurmasıdır. Bireylerin düĢünme sistemleri daha düzenli hâle geldikçe, yeni kalıplar 

ortaya çıkar ve davranıĢ daha düzeyli ve çevreye daha uyumlu hâle gelir.” 

(Avanoğlu-Kızıltepe, 2004: 36). KiĢinin her bir deneyiminde hem özümleme hem de 

düzenleme vardır. Mevcut biliĢsel yapılar yeni durumu karĢılamaya yetiyorsa 

özümleme, yetmiyorsa düzenleme yapılır. Olson ve Hergenhahn‟ın (2016: 271, 272) 

konuyla ilgili görüĢleri Ģöyledir: 

Tüm deneyimler özümleme sürecine karĢılık gelen hatırlama ya da bilme ile 

biliĢsel yapıda değiĢimle sonuçlanan düzenleme süreçlerini içerir. Bu değiĢim 

de öğrenme olarak ifade edilebilir. Çevreye önceki deneyimlerimize dayalı 

olarak tepki veririz (özümleme) ancak her deneyimimiz ilk kez 

karĢılaĢtığımız bir yön içerir. Deneyimimizdeki bu farklılıklar biliĢsel 

yapımızda bazı zihinsel geliĢimin baĢlıca aracı olan değiĢimler yaratır 

(düzenleme). 

Uyum (Uyma/Adaptation): Türden türe, bireyden bireye ve düzeyden düzeye 

değiĢkenlik gösterir. Her uyumda özümleme ve düzenleme vardır. Uyum, kiĢinin 

tepkilerinin değiĢebilme yatkınlığıdır (Günçe, 1971). Bireyin yeni yaĢantılarıyla 

mevcut Ģemalarını eĢleĢtirmeye çalıĢtığı süreç adaptasyon olarak adlandırılır 

(Dilekmen, 2016). 

“Piaget için geliĢimde dört etken formülü söz konusudur: GeliĢim = Fiziksel 

olgunlaĢma + Fiziksel çevreyle deneyim + Sosyal deneyim + Dengelenme” (Miller, 

2008: 104). BaĢka bir deyiĢle, Piaget‟ye göre zihinsel geliĢimi etkileyen faktörler 

olgunlaĢma, yaĢantı (deneyim) ve sosyal etkileĢim (toplumsal aktarma) olarak 

görülebilir (Dilekmen, 2016). “Piaget‟nin çalıĢması çoğunlukla tümevarımcı bir 



11 

 

yöntem izlemiĢtir. Piaget, geliĢimi çocukların düĢünmesine dair örnek modellerden 

hareketle benzer olanları aynı aĢamalara gruplandırma ve bu aĢamaları ontogenetik 

(organizmanın ömür süresi) geliĢim boyunca sıralandırma Ģeklinde ifade etmiĢtir.” 

(Valsiner, 2005: 58). Piaget‟nin bu biliĢsel geliĢim evreleri zihinsel iĢlemlerin 

niteliksel olarak farklı düzeylerini temsil eder ve değiĢmez geliĢimsel sıra takip eder. 

Diğer bir deyiĢle, tüm çocuklar aynı aĢamalardan geçer. Piaget, bu değiĢmezliğin 

yanı sıra çocukların bu evrelere giriĢ ve çıkıĢlarında ciddi bireysel yaĢ farklılıkları 

olduğunu belirtir. Kültürel faktörler ve diğer çevresel etkiler bireyin biliĢsel 

geliĢimini hızlandırabileceği gibi geriye de çekebilir ve evreler için belirlenen yaĢ 

aralıkları olabilecek en iyi yaklaĢık değerlerdir (Shaffer ve Kipp, 2014). Piaget‟nin 

belirlediği biliĢsel geliĢim dönemlerinin temel görevleri Tablo 1‟de verilmiĢtir. 

Tablo 1. Piaget'nin Bilişsel Gelişim Dönemlerinin Temel Görevleri 
Duyusal Devinim Dönemi (0-2 yaĢ) 

ĠĢlevsel özümleme 

Tanımsal özümleme 

GenelleĢtirici özümleme 

Ġlgi ve öykünme 

KeĢfetme 

Nesne, mekân ve nedenselliğin sürekliliği 

Zorunlu algı, seçici algı 

Kesintili anlam 

ErtelenmiĢ devresel tepki 

Göze görünen küçük bir parçadan görünmeyen bütünün tanınması 

Ġlkel kestirmeler 

Bilinçte temsil 

Sınama yanılma 

ĠĢlem Öncesi Dönem (2-4/4-7 yaĢ) 

Oyunla simgeleĢtirme 

Öykünme 

Yeni duruma eskisine benzeterek akıl yürütme 

Gerçekleri kendine göre değiĢtirme 

Ġki özel durum arasında bağlantı kurma 

Tek boyutlu düĢünme 

Nesnelerin sürekliliği düĢüncesi 

KonuĢma ve simgesel düĢünme 

Somut ĠĢlemler Dönemi (7-11 yaĢ) 

Uzay, ağırlık, hacim, sayı ve zaman gibi kavramlarla akıl yürütmeye baĢlama 

Ağırlık, miktar, hacimle ilgili değiĢmezlik ilkesinin yerleĢmesi 

Çıkarsamalar yapabilme 

Sayılar aracılığıyla niceliksel akıl yürütmenin geliĢmesi 

Simgesel düĢünmenin geliĢmesi 

Soyut ĠĢlemler Dönemi (11-18 yaĢ) 

Hipotezler, olasılıklar, seçenekler, ideal kavramların geliĢmesi 

Hayal gücünün geliĢmesi 

Simgesel kavramsal düĢünmenin geliĢmesi 

Tümevarım akıl yürütmesi yanı sıra tümdengelimci düĢüncenin geliĢmesi 

Varsayımsal düĢünme (Slavin, 2013: 38) 

Kaynak: Topses, 2006: 97, 98. 



12 

 

Piaget genç yetiĢkinlerin ergenlere nazaran daha ileri düzeyde düĢünme 

süreçlerine ve daha fazla bilgiye sahip olduklarını belirtmektedir. Arnett (2004) 

yaklaĢık olarak 18-25 yaĢ arasına konumlandırdığı dönemi “emerging adulthood 

(beliren yetiĢkinlik)” terimiyle açıklamaktadır. Bu dönemin özellikleri arasında; 

kimlik arayıĢı, dengesizlik, öz-odaklanma, arada kalmıĢlık hissi ve olasılıkların 

değerlendirilmesi vardır (Arnett, 2004: 14). Bu dönemdeki biliĢsel geliĢimin yapısı 

“biliĢsel aĢamalar ve yaratıcılık” olgularıyla ifade edilir. Gerçekçi ve pragmatik 

düĢünmeye göre genç yetiĢkinlikte iĢ hayatıyla birlikte düĢünme yapıları değiĢir. Bu 

kuramcılara göre genç yetiĢkinler bildiklerini iĢ hayatında uygulamayı tercih ederler. 

Yansıtıcı ve göreli düĢünme kuramcılarından William Perry ise genç yetiĢkinlikte 

gerçekleĢen biliĢsel değiĢimlere odaklanmıĢtır. Ergenler farklı görüĢ ve bakıĢ 

açılarıyla etkileĢtikçe kutuplaĢmıĢ, kesin ve ikili (doğru/yanlıĢ, iyi/kötü gibi) 

düĢünme yapısından uzaklaĢarak yetiĢkinin yansıtıcı ve göreli düĢünme yapısına 

sahip olurlar (Santrock, 2014: 432). Sağlıklı bir bireyin yaĢ aldıkça öğrenme hızının, 

düĢünme stilinin ve bakıĢ açısının da değiĢtiği ve esnediği düĢünülebilir. 

3. ENTELEKTÜEL GELĠġĠMĠN TANIMI 

Entelektüel geliĢim ve biliĢsel geliĢim sıklıkla birbirinin yerine kullanılan 

terimlerdir. Bunun nedeni zekânın genellikle tüm biliĢsel becerileri (dikkat, algı, 

bellek, dil, kavram oluĢumu ve problem çözme entelektüel yetimizi beslemektedir) 

kapsamasıdır (Watts, Cockcroft ve Duncan, 2009). Entelektüel geliĢimde iki ana 

yaklaĢım vardır: (1) psikometrik yaklaĢım ve (2) zekânın altında yatan biliĢsel 

süreçlere odaklanan yaklaĢımlar. Psikometrik yaklaĢım Sir Francis Galton ile baĢlar. 

Bu yaklaĢım, zekânın ölçülmesine yönelik zekâ testlerinin üretilmesi ve 

kullanılmasıyla ilgilenir (Watts, Cockcroft ve Duncan, 2009). Piaget‟nin teorisi ise 

biliĢsel süreçler yaklaĢımına dâhildir. Bu araĢtırmada genç yetiĢkinlerin biliĢsel 

geliĢim süreçlerine odaklanılacağı için Piaget‟nin teorisinin de dâhil olduğu biliĢsel 

süreç yaklaĢımı esas alınmıĢtır.  

Bruner (1966) entelektüel geliĢimin doğasını aĢağıdaki gibi özetler (akt. 

Knowles, Holton III ve Swanson, 2015): 

a. GeliĢim, uyarıcıdan koparak gittikçe daha özerk tepkiler verebilme 

yetisidir. 
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b. GeliĢim, olayların içselleĢtirilmesine ve deneyimin depolanmasına 

dayanır. 

c. Entelektüel geliĢim, kiĢinin kendisine ya da baĢkalarına sözler ya da 

semboller aracılığıyla ne yapmıĢ ve ne yapacak olduğunu bildirme 

kapasitesini içerir. 

d. Entelektüel geliĢim, öğretmen ve öğrenen arasında sistematik ve olası 

etkileĢime dayalıdır. 

e. Öğretim, çoğunlukla dil aracılığıyla gerçekleĢtirilir ki dil sadece değiĢ-

tokuĢ aracı olmakla kalmaz. Sonrasında öğrenenin çevreye düzen 

getirmek için kullanabileceği bir araç hâline gelir. 

f. Entelektüel geliĢim, alternatiflerle aynı anda baĢ edebilme, öncelik 

belirleyebilme ve tüm bu çoklu taleplere uygun zaman ve dikkat 

ayırabilmektir. 

“Entelektüel kelimesinin kökeni Latince intellectus (anlamak) sözcüğüne 

dayanır. Entelektüel geliĢim ise dünyayı anlama ve anlamlandırmanın doğumdan 

itibaren geliĢimi olarak anlaĢılabilir.”(Gülses,b.t.).  Entelektüel geliĢimin doğasını 

anlamak üzere 1970‟li yıllardan bu yana yürütülen çalıĢmalarda pek çok model de 

ortaya konmuĢtur. 

 

3.1.  ENTELEKTÜEL GELĠġĠM MODELLERĠ 

Entelektüel geliĢim modelleri öğrencilerin öğrenmeye dair görüĢleri üzerine 

odaklanmıĢtır. Örneğin William Perry (1970) Harvard Üniversitesi öğrencilerinin 

epistemolojik inançlarını görüĢme ve anketler aracılığıyla inceleyen ve böylece 

epistemolojinin psikolojik açıdan incelenmesini baĢlatan ilk araĢtırmacı olmuĢtur. 

AraĢtırması sonucunda kendi biliĢsel geliĢim modelini oluĢturmuĢtur. 1980‟lerin 

sonlarında yapılan epistemolojik araĢtırmaların derlemesinin ortaya koyduğu 

sonuçlar Ģöyledir: Öğrencinin bilginin ve öğrenmenin doğasına dair inançlarını, diğer 

bir deyiĢle, epistemolojik inançlarını çalıĢan araĢtırmacılar ya Perry‟nin takipçileri 

olmuĢtur ya da kendi özgün araĢtırmalarını yapmıĢlardır (Schommer-Aikins, 2002). 

Perry‟den bağımsız olarak çalıĢan araĢtırmacılar epistemolojik inançların 

öğrenmenin belli bir yönüyle olan iliĢkisini incelemiĢlerdir. Örneğin Dweck ve 
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Bempechat (1983) çocukların öğrenme becerisine dair inançları olduğunu ortaya 

çıkarırken, Schoenfeld (1983; 1985) lise öğrencilerinin matematiğin doğası 

hakkındaki inançlarını çalıĢmıĢtır (akt. Schommer-Aikins, 2002). 

William Perry‟nin takipçileri olan Baxter-Magolda (1992), Belenky, Chinchy, 

Goldberger ve Tarule (1986) ile King ve Kitchener (1994), epistemolojik inanç 

kavramı hakkında daha derin bir içgörü sağlamıĢ ve kendi biliĢsel geliĢim modelleri 

alanyazında yerlerini almıĢtır. Bunların yanı sıra Hunt (1966), Ryan (1984), 

Schommer (1989) ve Kuhn (1991) entelektüel geliĢim modelleri de bu araĢtırma 

kapsamında incelenmiĢtir. Diğer araĢtırmacıların modelleri Perry‟nin modeliyle 

benzerlik gösterse de öğrencilerin nasıl öğrendiklerine iliĢkin önemli bilgiler 

sağladığı için alanyazında kabul gören Perry‟nin modeli olmuĢtur (ġenocak, 2006). 

Bu nedenle bu araĢtırma Perry Modeli temel alınarak yürütülmüĢtür.  

 

3.1.1. Perry Modeli (Zihinsel ve Ahlâki GeliĢim Modeli) 

Yansıtıcı ve göreli düĢünme kuramcılarından William Perry 

yapılandırılmamıĢ öğrenci mülakatlarının analizi sonucu dokuz aĢamalı bir biliĢsel 

geliĢim modeli oluĢturmuĢtur. Perry bu aĢamaların periyodik Ģekilde iĢlediğini öne 

sürer. BaĢka bir deyiĢle, yeni alanlara girdikçe ya da yeni tecrübelerle karĢılaĢtıkça 

bu dokuz aĢamanın hayat boyu dönüĢümlü olarak devam ettiğini iddia eder. Perry 

Modeli‟nin dokuz aĢamasının özellikleri Tablo 2‟ de verilmiĢtir. 
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Tablo 2. Dokuz Aşamalı Perry Modeli 
AĢama 1 Öğrenci, kutuplaĢmıĢ dünya algısına sahiptir. Biz/doğru/iyi yargıları diğerleri/yanlıĢ/kötü 

yargılarına karĢıdır. Her Ģeyin doğru cevabı Mutlak olandadır ve bunları bilen Otorite 

tarafından öğretilir. Bilgi ve cevher sıkı çalıĢma ve itaatle kazanılabilecek olan soyut 

doğruluğun nicel artıĢı olarak algılanır (Örneğin telaffuz sınavı gibi). 

AĢama 2 Öğrenci, görüĢ farklılıklarını ve belirsizliği algılar ve onları zayıf nitelikli Otoritenin mazur 

görülemez karıĢıklığı olarak açıklar. Ya da onları Otorite tarafından sırf “Cevapları kendimiz 

bulmayı öğrenebilelim” diye koyulmuĢ pratik olarak algılar. 

AĢama 3 Öğrenci, farklılık ve belirsizliği mantıklı bulur ancak sadece Otoritenin “cevabı henüz 

bulamadığı” alanlarda geçici olarak kabul eder. Öğrenci, böylesi alanlarda Otoritenin 

kendisini “iyi ifadeye” göre notlandırdığını varsayar ancak standartlara göre kafası halen 

karıĢıktır. 

AĢama 4 a. Öğrenci mantıklı belirsizliği ve dolayısıyla görüĢ farklılıklarını kapsamlı olarak 

algılar ve bu durumu “herkes kendi düĢünce hakkına sahiptir” anlayıĢıyla 

yapılandırılmamıĢ bir epistemolojik alana taĢır. Bu alan hâlen doğru ve yanlıĢın 

varlığını sürdürdüğü Otoritenin alanına karĢı ayarlanmıĢtır. 

b. Öğrenci, Otoritenin alanı içerisinde “kendisinin ne istediğini” özel bir durum 

olarak algıladığı niteliksel, bağlamsal ve göreceli muhakemeyi keĢfeder. 

AĢama 5 Öğrenci, Otoriteninkiler dâhil tüm bilgi ve değerleri bağlamsal ve göreceli olarak algılar.  

Öğrenci ikici doğru/yanlıĢ fonksiyonlarını özel bir durum olan bağlama bağlar. 

AĢama 6 Öğrenci, kendisini bir tür kiĢisel Bağlılık (sorgulanmaz kesinlik inancından uzak) 

aracılığıyla göreceli bir dünyaya ayarlaması gerektiğini anlar.  

AĢama 7 Öğrenci, bazı alanlarda Bağlılığa baĢlangıç yapar. 

AĢama 8 Öğrenci, Bağlılığın yansımalarını tecrübe eder ve sorumluluğun öznel ve biçimsel konularını 

keĢfeder. 

AĢama 9 Öğrenci, çoklu sorumluluk arasında kiĢiliğinin onaylanmasını deneyimler ve Bağlılığın 

kendi yaĢam tarzını ifade ettiği süregelen ve geliĢen bir etkinlik aracı olduğunu farkeder.   

Kaynak: University of Oxford, n.d.: 2. 

Perry modelinin üst aĢamaları “yapısalcı epistemolojiyle” örtüĢmektedir 

(Green ve Hood, 2013). Yapısalcı epistemoloji geleneksel öğretimin aksine öğrenci 

merkezlidir ve yeni bilgi önceki öğrenmelerin düzenlenmesi, inĢa edilmesi ve 

geniĢletilmesi üzerine kuruludur. Yapısalcılık yetiĢkin öğrenmesiyle yakından 

iliĢkilidir ve öz yönelimli öğrenmeye olanak tanır (Peters, 2000). Yapısalcı 

epistemolojide öğrenci verilen alana dair temel açıklayıcı fikirler için anlayıĢ 

geliĢtirirken alana yönelik derin düĢünme ve sorgulama etkinliklerinde bulunur. 

Öğrencilere fikirlerini ve hipotezlerini test etme konusunda sorumluluk verilir 

(Hung, Tan ve Koh, 2006).  

Perry modelinde öğrencinin hangi aĢamada olduğunun belirlenmesinin 

zorluğu nedeniyle dokuz aĢamalı model kimi araĢtırmacılar tarafından dört, kimi 

araĢtırmacılar tarafından ise üç aĢamaya indirgenmiĢtir. AĢağıda öncelikle dört 

aĢamalı Perry Modeli incelenmiĢtir. Rapaport‟a göre dokuz aĢamalı Perry Modeli 

öğrencilerin bilgiye yönelik tutumları açısından dört aĢamada tanımlanabilir (2013). 

Bu aĢamalar Tablo 3‟te verilmiĢtir. 
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Tablo 3. Rapaport'un Dört Aşamaya İndirgenmiş Perry Modeli 
Ġkicilik/EdinilmiĢ 

Bilgi 

Otoritelerce bilinen doğru/yanlıĢ cevaplar vardır. 

1. Temel İkicilik: Tüm problemler çözülebilirdir; dolayısıyla öğrencinin görevi 

doğru çözümleri öğrenmektir. 

2. Tam İkicilik: Bazı bilgileri bazı Otoriteler onaylarken (bilim, matematik), 

diğerleri (edebiyat, felsefe) bu bilgilere karĢı çıkabilir. Doğru çözümler vardır 

ama bazı öğretmenlerin görüĢleri belirsizdir. Dolayısıyla öğrencinin görevi doğru 

çözümleri öğrenip diğerlerini gözardı etmektir. 

Çokçuluk/Öznel 

Bilgi 

Birbiriyle çeliĢen cevaplar vardır; dolayısıyla öğrenci dıĢsal Otorite yerine içsel sesine 

güvenmelidir. 

3. Erken Çokçuluk: Çözümünü bildiğimiz ve çözümünü henüz bilmediğimiz olmak 

üzere iki tür problem vardır (bir tür ikicilik). Öğrencinin görevi doğru çözümü 

bulmayı öğrenmektir. 

4. İleri Çokçuluk: Çoğu problemin cevabı henüz bilinmemektedir; dolayısıyla 

herkes kendi fikrini bildirme hakkına sahiptir. Ya da çözülemeyen problemler 

vardır bu nedenle hangi çözümün seçildiğinin bir önemi yoktur. Öğrencinin 

görevi çene yarıĢtırmaktır ki çoğu üniversite birinci sınıf öğrencisi  bir tür 

görecilik sayılan bu aĢamadadır. 

Bu aĢamada öğrencilerin bir kısmı yabancılaĢarak ya daha önceki güvenli bir aĢamaya 

döner (“Sanırım edebiyat yerine matematik okuyacağım çünkü daha kesin cevaplar ve daha 

az belirsizlik var.” gibi) ya da kaçar (“Üniversiteye katlanamıyorum çünkü tek istedikleri 

doğru cevaplar.” ya da “Üniversiteye katlanamıyorum çünkü kimse doğru cevapları 

vermiyor.” gibi). 

Görecilik/Usulcü 

Bilgi 

Disiplinli muhakeme yöntemleri vardır. ĠliĢkilendirilmiĢ Bilgi: empatik (“Neden X’e 

inanıyorsun?” ya da “Bu şiirde bana ne anlatılmaya çalışılıyor?” gibi) AyrıĢtırılmıĢ 

Bilgiye: nesnel/objektif analiz (“Bu şiiri analiz etmek için hangi teknikleri kullanabilirim?” 

gibi) karĢıdır. 

5. Bağlamsal Görecilik: Öne sürülen tüm çözümler nedenlerle desteklenir; baĢka bir 

deyiĢle çözümler bağlamın içinde ve desteğe göre incelenir. Bağlama dayalı 

olarak bazı çözümler diğerlerinden daha iyidir. Öğrencinin görevi çözümleri 

değerlendirmeyi öğrenmektir.  

6. Erken Bağlılık: Öğrenci, seçimler yapmanın ve çözüme bağlı kalmanın 

gerekliliğini anlar.  

Bağlılık 

YapılandırılmıĢ 

Bilgi 

BütünleĢik bilgi diğerleriyle kazanılan kiĢisel tecrübe ve yansıtma ile öğrenilir. 

7. Bağlılık: Öğrenci bağlılık seçimi yapar. 

8. Bağlılığın Zorlukları: Öğrenci bağlılığın yansımalarını deneyimler ve 

sorumluluğu keĢfeder. 

9. Bağlılık Sonrası: Öğrenci bağlılığın süregelen, geliĢen ve evrimleĢen bir eylem 

olduğunu farkeder.  

Kaynak: Rapaport, 2013, http://www.cse.buffalo.edu/~rapaport/perry-positions.html 

(29.01.2017). 

 

Finster‟a (1989) göre erken Piaget çalıĢmalarından baĢlayarak geliĢtirilen 

modellerden anlaĢılacağı üzere çocuklar ve yetiĢkinler geliĢen ve büyüyen 

bireylerdir. Bu durum eğitim ve öğrenme açısından önemli sonuçlar doğurmuĢtur. 

Öğrenciyi “boĢ levha” olarak görmekten ziyade öğrencinin entelektüel, duygusal ve 

ahlâki olgunluk açısından farklı aĢamalarda bulunan aktif bir katılımcı olduğu fark 

edilmiĢtir. Bu da Piaget‟nin öne sürdüğü öğrenenlerin öğrenme sürecine aktif 

katılabilecekleri ve kendi baĢlarına da öğrenebilecekleri, bilgiye edilgen değil, etkin 

Ģekilde etki ettikleri öğrenen merkezli öğrenme görüĢüyle örtüĢmektedir. 1950‟li ve 

1960‟lı yıllarda Perry‟nin Harvard ve Radcliff üniversitelerindeki farklı sınıflarda 

yürüttüğü boylamsal mülakat çalıĢmaları sonucu üniversite öğrencilerinin entelektüel 
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ve etik geliĢimlerini tanımlayan ve dokuz aĢama Ģeklinde ortaya çıkan model, Finster 

(1989) tarafından dört aĢamaya indirgenmiĢtir: 

İkicilik: Öğrencinin dünyayı doğru/yanlıĢ gibi kutuplaĢmıĢ Ģekilde algıladığı 

birinci ve ikinci aĢamalardır. Doğru kesindir ve belirsizlik sadece geçicidir. 

Çokçuluk: Üçüncü ve dördüncü aĢamalar daha karmaĢık bir dünya görüĢünü 

ifade eder. ÇeĢitlilik ve belirsizlik herkesin kendi görüĢünü bildirme hakkına sahip 

olma noktasında algılanır ve otoriteninkiler dâhil tüm düĢünceler eĢittir. 

Görecilik: BeĢinci ve altıncı aĢamalarda öğrenci bilginin bağlamsal ve 

göreceli olduğunu fark eder. Doğru/yanlıĢ Ģeklinde ikici düĢünme tarzı sadece belli 

bağlamlarda kabul görür. Kimlik oluĢturmak ve birbirinden sapan görüĢ karmaĢasına 

bir düzen getirmek adına kiĢisel bağlılık gereklidir ancak öğrenci buna henüz 

muktedir değildir. 

Görecilikte Bağlılık: Öğrenci aĢama 7‟den 9‟a doğru geçerken aĢama 6‟da 

ihtiyaç duyulan bağlılığı gerçekleĢtirir. AĢama 8‟de ve 9‟da bağlılığın sonuçları ve 

sorumlulukları tanınır. 

 

3.1.2. Belenky vd. Modeli (Kadınların Bilme Yolları Modeli) 

Khine ve Hayes‟e (2010) göre kiĢinin entelektüel geliĢiminde etkili olan 

epistemolojik inançlar; bireyin bilginin doğası ve edinimine dair inançlarıdır. 

William Perry araĢtırmasını erkek öğrencilerle yürüttüğü için Belenky vd. (1986) 

cinsiyet faktörünü araĢtırmak üzere sadece kadınların epistemolojik inançlarını 

araĢtıran bir çalıĢma yürütmeyi tercih etmiĢtir. Farklı eğitim ortamlarından gelen 135 

kadına; özeleĢtiri, iliĢkiler, karar verme, etik seçimler, kiĢisel geliĢim ve geleceğe 

dair istekleri hakkında yöneltilen sorularla beĢ aĢamalı bir geliĢim modeli ortaya 

çıkmıĢtır (akt. Khine ve Hayes, 2010). 

a. Tam Teslimiyet (Silence): Bireyler sadece dıĢsal otoriteyi dinleyen pasif 

ve sessiz bir konumda kalmayı tercih eder (Hofer ve Pintrich, 1997). 

Belenky vd. (1986: 24), kadınların her birinin entelektüel ve hisler 

açısından donanımlı olmasına karĢın, bu evreyi “sağır” ve “dilsiz” 

hissiyle iliĢkilendirmiĢtir çünkü kadınlar bu potansiyellerinin farkında 

değildir. Kadınlar bu evrede kutuplaĢmıĢ dünya görüĢüne sahiptir. Her 
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Ģey, iyi-kötü, az-çok, büyük-küçük ve kazan-kaybet gibi kutuplaĢmıĢ 

görüĢe dayalıdır.  

b. Edinilmiş Bilgi (Received Knowledge: Listening to the Voices of Others): 

Perry‟nin ikicilik aĢamasına benzerdir. Sadece tek bir doğru anlayıĢı 

hâkimdir ve fikirler doğru/yanlıĢ, iyi/kötü olarak algılanır. Bu evrede 

kadınlar bilginin dıĢsal kaynaklı olduğunu düĢünür. Ancak tamamen 

sessiz kalmayı yeğleyen kadınların aksine bilgi hakkında konuĢup fikir 

yürütebilirler.  

c. Öznel Bilgi (Subjective Knowledge: The Inner Voice): Doğrunun kaynağı 

kiĢinin kendisidir. Erkekler kendi düĢüncelerinin doğruluğunu iddia 

ederken kadınlar doğruyu kiĢisel olarak deneyimlenmiĢ sezgisel bir tepki 

olarak görmeye yatkındırlar (Hofer ve Pintrich, 1997). Belenky vd. 

(1986) kadınların bu aĢamada pasiflikten aktifliğe ve sessizlikten 

prostestocu bir iç sese geçiĢ yaptığını ifade etmiĢlerdir.  

Öznel Bilgi (Subjective Knowledge: The Quest for Self): Belenky vd. 

(1986), öznelci kadınların çoğunun kendi hayatlarını kurmak üzere aile 

yükümlülüklerinden kurtularak inatçı bir kararlılıkla sevgililerinden veya 

kocalarından ayrıldığını bildirmiĢlerdir. BaĢkaları yerine kadınlar 

kendilerini seçmiĢlerdir. GeçmiĢlerinden kurtulmak bu aĢamaya özgü bir 

harekettir. Bu aĢamadaki kadınların çoğu geçmiĢe değil, geleceğe 

odaklanmıĢ, olumlu ve yeni deneyimlere açık durumdadır.  

d. Usulcü Bilgi (Procedural Knowledge): ĠliĢkilendirilmiĢ ve ayrıĢtırılmıĢ 

bilgi olmak üzere ikiye ayrılır. ĠliĢkilendirilmiĢ bilgi empatik ve 

alıcıyken; ayrıĢtırılmıĢ bilgi eleĢtirel ve bağımsız, kopuk olarak 

adlandırılabilir (Khine ve Hayes, 2010).  

Usulcü Bilgi (Procedural Knowledge: The Voice of Reason): Belenky 

vd.‟nin (1986) çalıĢmasında önceki bilme yöntemlerinin yetersiz kaldığı 

durumlarda bazı kadınların mantıklı yansıma ya da sorgulayıcı düĢünme, 

akıl yürütme diye adlandırılabilecek olan usulcü bilgiye doğru geçiĢ 

yaptığı görülmüĢtür. Bu aĢamada kadınlar konuĢmadan önce iyice 

düĢünürler. KonuĢtuklarında bunun nesnel standartlara uygun olmasını 
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önemserler çünkü usulcü bilginin öznel bilgiye kıyasla daha objektif 

olması beklenir.  

Usulcü Bilgi (Procedural Knowledge: Separate and Connected 

Knowing): Belenky vd. (1986), çalıĢmalarında doğrunun Ģahsi olmayan 

prosedürlere dayandığı ayrıĢtırılmıĢ epistemoloji ve doğrunun ilgi 

aracılığıyla ortaya çıktığı iliĢkilendirilmiĢ epistemolojiden bahsederler. 

AyrıĢtırılmıĢ ve iliĢkilendirilmiĢ bilmeden kasıt; bireyin kendisi ve 

diğerleriyle olan iliĢkisi değil, bilenler ile bilme durumları ya da konuları 

(insan olabilir ya da olmayabilir) arasındaki iliĢkidir. Bu evre Piaget‟nin 

bahsettiği terimlerden “özümleme” yerine “düzenleme” ile 

iliĢkilendirilebilir. Bu evrede kadınların düĢünceleri sistemlerin içinde 

hapsolmuĢ durumdadır. Sistemi ancak sistemin kendi standartları 

içerisinde eleĢtirebilirler ve çoğunlukla radikal olamazlar.  

e. Yapılandırılmış Bilgi (Constructed Knowledge): BiliĢ için gereken öznel 

ve nesnel stratejilerin bir bütünü olarak tanımlanabilir. Bilgi ve doğru 

bağlamsaldır. Birey kendisini bilginin yapılandırılmasında katılımcı 

olarak görür ve önemli olan kendi oluĢturduğu ve yeniden 

yapılandırılabilen kiĢisel dayanak yapılarıdır (Hofer ve Pintrich, 1997).  

Yapılandırılmış Bilgi (Constructed Knowledge: Integrating the Voices): 

Belenky vd. (1986) bu evrede kadınların akılcı ve duygusal düĢünce ile 

nesnel ve öznel bilmeyi birleĢtirdiğini tespit etmiĢlerdir. Öz inceleme 

olarak adlandırılabilecek olan bu evre kadınlarda yüksek bilinç ve seçim 

hakkı oluĢturur. Bu aĢamada sürekli doğru ve öğrenme arayıĢı vardır. 

Doğru, bilenin aktif olarak katıldığı yapılandırma süreci olarak 

görüldüğünde öğrenme tutkusu açığa çıkmaktadır. 

 

3.1.3. Baxter-Magolda Modeli (Epistemolojik Yansıtma Modeli) 

Marcia B. Baxter-Magolda‟ya göre üniversite eğitiminin temel hedefi; bireyin 

kendi kendini yönlendirmesini teĢvik etmek ya da inançlarını, değerlerini, kimliğini 

ve iliĢkilerini seçmek üzere içsel kapasitesini artırmaktır (Crosby ve Baxter-

Magolda, 2006). Kendi yolunu çizebilme yetisi, baĢarılı bir yetiĢkin hayatı 
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sürdürebilmek için çok önemlidir. Eğitimcilerle karĢılıklı bağımlı öğrenme 

ortaklıkları kurmak, bireyin üniversite öğrenimi süresince otoriteye bağımlılıktan 

kendi ayakları üstünde durmaya doğru geçiĢini destekler (Baxter-Magolda, 2014).  

Baxter-Magolda epistemolojik düĢünce terimini bilginin doğası, sınırlılıkları 

ve kesinliğine dair varsayımlar ile bu epistemolojik varsayımların yetiĢkinlik 

süresince nasıl geliĢtiğini tanımlamak için kullanmıĢtır. Baxter-Magolda‟nın 

Epistemolojik DüĢünce Modeli kiĢisel epistemolojiyi sosyal olarak yapılandırır ve 

bağlamsaldır. Birey deneyimlerini aktif olarak yapılandırır ya da anlamlandırır. 

GeliĢimsel değiĢim, varsayımlar gibi içsel ve deneyimler gibi dıĢsal faktörlerden 

kaynaklanır (Baxter-Magolda, 2004).  

Baxter-Magolda (1992), çalıĢmasının süreç ve sonuçlarının altında yatan altı 

temel ilkeyi Ģöyle açıklar (akt. Bock, 1999): 

1. Anlamlandırma, her bireyin dünya görüĢünden ve baĢkalarıyla olan 

iletiĢiminden etkilenir ve bireyin deneyim kazandığı bağlama dayanır. 

2. BiliĢ durumları en iyi, bireyin hikâyesinin ve deneyimlerinin bütünlüğünü 

koruyan doğal araĢtırma yoluyla anlaĢılabilir. 

3. Sorgulama biçimleri tek değildir; zamanla ve bağlamdan bağlama 

değiĢebilir. 

4. Biçimler cinsiyetle ilgilidir. Ancak cinsiyet tarafından belirlenmez. 

5. Öğrencilerin biçimlere dair hikâye ve yorumları otomatik olarak baĢka 

bağlamlara genelleĢtirilemez. 

6. BiliĢ durumları ve ilgili sorgulama biçimleri baskın biliĢ durumunu 

tanımlamak üzere biçimler hâlinde verilmiĢtir. 

Baxter-Magolda, cinsiyete göre farklılaĢan geliĢim sürecindeki biliĢ 

durumlarını tanımlamıĢtır. Açık, esnek, iliĢkili ve uyumlu bağıntısal biliĢ yolları daha 

çok kadınlara özgü biliĢ durumlarıdır. Erkekler tarafından kullanılan nesnel biliĢ 

durumları ise ayrılık ve soyutlukla sonuçlanan mantıklı ve algoritmik yöntemlerin 

kullanımıyla karakterizedir (Brownlee ve Berthelsen, 2006). Baxter-Magolda‟nın 

epistemolojik geliĢimsel sürecindeki biliĢ durumları Ģöyledir (Brownlee ve 

Berthelsen, 2006): 
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a. Mutlak Bilme (Absolute Knowing): Perry‟nin ikicilik aĢamasına benzerdir 

(Brownlee ve Berthelsen, 2006). Bu aĢamada öğrenci bilgiyi dinleme ve 

kaydetme için destekleyici bir ortam tercih eder (Brownlee, 2004). 

Mutlakçıların öğrenmeden beklentileri Ģöyledir: (i) Öğretmen bilgiyi açık 

Ģekilde öğrenciye aktarır ve öğrencinin anladığından emin olur; (ii) 

öğrenciler bilgiyi öğretmenlerden edinir; (iii) akranlar öğrenme 

materyalini paylaĢır ve birbirine açıklamada bulunur; (iv) değerlendirme 

öğrencinin bilgiyi kazandığını öğretmene göstermesi için bir araçtır. 

(Baxter-Magolda, 2004). Bock‟a (1999) göre öğrencinin ve akranlarının 

bu evredeki rolü, bilgi üretmek yerine öğretmenden bilgiyi edinmektir. 

Öğrenme, sınıf içi bilgi toplama ve öğrenmek üzere alma süreci olarak 

görülür. Bu evre daha çok kadınlarla iliĢkilendirilen alıcılık ve daha çok 

erkeklerle iliĢkilendirilen hâkimiyet biçimleriyle karakterizedir.  

1. Alıcılık: Öğrenmeye içsel bir yaklaĢım benimsenir. Öğretmenlerden 

beklentiler daha azdır. Yardım için akranlarına güvenmeye ve iĢlerini 

kolaylaĢtırmak üzere onlara yardım etmeye eğilimlidirler.  

2. Hâkimiyet: Öğrenmeye karĢı daha sözel ve etkileĢimsel bir yaklaĢım 

sergilenir. Öğretmenler bilgiyi ilgi çekici ve zorlayıcı Ģekilde 

sunmalıdırlar. Aksi hâlde eleĢtiriye maruz kalırlar.  

b. Geçişsel Bilme (Transitional Knowing): Perry‟nin çokçuluk aĢamasına 

benzerdir (Brownlee ve Berthelsen, 2006). Bu aĢamada görüĢler belli 

alanlarda geçerlidir çünkü doğru hâlen keĢfedilmektedir ve kiĢisel 

inançlara değer verilir. Bireyler kesinlikten belirsizliğe doğru geçiĢ 

yaparlar (Baxter-Magolda, 2004). Bock‟a (1999) göre öğrenci bu evrede 

karmaĢık ve çeliĢen fikirleri anlama gereği hisseder. Diğerlerinin 

görüĢlerini dinlemek, bu evrede, anlayıĢı geliĢtirmek üzere mantıklı bir 

yöntem olarak görülür. Bu evrede kadınlar kiĢilerarası biçim kullanmayı 

yeğlerken erkekler kiĢiye özgü bir biçim kullanmayı yeğlerler. 

1. Kişilerarası: Öğrenme sürecinin merkezinde iliĢkiler ve kiĢisel bilgi 

vardır. Belirsiz bilgi alanlarına daha çok odaklanılır ve çoğunlukla 

akranlara güvenilerek bu belirsizlik çözülmeye çalıĢılır.  
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2. Kişiye özgü: Bilgi hâkimiyetine olan odak, öğrenme sürecine hâkim 

olarak derinleĢtirilir. Bu öğrenciler bireysel olarak odaklanmıĢlardır 

ve akranlarla olan etkileĢim sadece öğrenme sürecini kolaylaĢtırmak 

içindir. Bilginin belirsizliği tanınsa da bu belirsizliğin çözülmesi ve 

anlayıĢlarının geliĢmesi için hâlen öğretim görevlilerine ve diğer 

otoritelere güvenirler.  

c. Bağımsız Bilme (Independent Knowing): Perry‟nin görecilik aĢamasına 

benzerdir (Brownlee ve Berthelsen, 2006). Bu evrede birey kendisi için 

düĢünmeye odaklanır; düĢüncelerini geniĢletmek adına akranlarıyla 

görüĢlerini paylaĢır ve öğretmenin bağımsız düĢünceyi teĢvik etmesini ve 

öğrencilerin düĢüncelerini yargılamaktan uzak durmasını bekler (Baxter-

Magolda, 2004). Cinsiyetle ilgili biçimler bireyin kendi ve diğerlerinin 

düĢüncelerine verdiği öncelik açısından farklılaĢırlar (Baxter-Magolda, 

2004). 

1. Bireylerarası: DüĢüncelerini açıklamak üzere kendi görüĢleriyle 

diğerlerinin görüĢlerini değiĢ tokuĢ ederler. Bilgi ve görüĢlerdeki 

farklılıkları, yorum ya da bireysel yargılardaki farklılıklara atfederler.  

2. Bireysel: Birey kendi düĢünce ve görüĢlerine odaklanır. Akranlarla 

görüĢ paylaĢımına değer verir. Ancak diğerlerinin görüĢlerine uyum 

sağlama amacı gütmez.  

d. Bağlamsal Bilme (Contextual Knowing): Perry‟nin bağlılık durumlarına 

benzerdir (Brownlee ve Berthelsen, 2006). Bilginin bağlamda var olduğu 

ve bu bağlamla ilgili kanıtla yargılanabileceği inancıyla karakterizedir. 

Üniversite son sınıf öğrencilerinin yok denebilecek kadar az bir kısmı bu 

biliĢ evresindedir (Brownlee ve Berthelsen, 2006). 

 

3.1.4. Kitchener-King Modeli (Yansıtıcı Yargı Modeli) 

Karen Strohm Kitchener ve Patricia M. King (1981) ergenlik sonrası 

muhakeme stillerini tasvir eden ve son basamağı “Yansıtıcı DüĢünme” olarak 

adlandırılan yedi aĢamalı bir model geliĢtirmiĢtir. Bu model; insanların bilginin ve 

gerçekliğin doğasına dair düĢünceleri ile gerekçelendirme kavramlarının yaĢ/eğitim 



23 

 

düzeylerine göre nasıl değiĢtiğini göstermektedir. Her aĢama birbiriyle mantıksal 

olarak tutarlı varsayımlar ağını ve inançları gerekçelendirmek üzere bu kabullere 

karĢılık gelen kavramları temsil eder. AĢağıda her aĢamada gerçeklik ve bilgiye dair 

varsayımlar ile karĢılık gelen gerekçelendirme kavramı ayrı ayrı incelenmiĢtir 

(Kitchener ve King, 1981): 

AĢama 1: 

Gerçeklik varsayımı: Bireyin anladığı Ģekilde nesnel gerçeklik söz 

konusudur. Gerçeklik ve gerçekliğe dair bilgi birbiriyle tamamen aynıdır ve tamamen 

bireyin algıları aracılığıyla bilinir. 

Bilgi varsayımı: Mutlak bilgi vardır. Bireyin kendi görüĢleriyle 

otoriteninkilerin birbirini ve mutlak bilgiyi karĢılaması beklenir.  

Gerekçelendirme kavramı: Ġnançlar doğaları gereği vardır; kaynaklanmazlar. 

Bu nedenle açıklanmaları da gerekmez. GörüĢ farklılıkları idrak edilmezler. Bu 

nedenle gerekçelendirme gereksizdir. 

AĢama 2: 

Gerçeklik varsayımı: Bilinebilir ve biri tarafından bilinen nesnel bir gerçeklik 

söz konusudur. 

Bilgi varsayımı: Mutlak bilgi vardır fakat birey hemen bu bilgiye 

ulaĢamayabilir. Mutlak bilgi meĢru otoritelerce eriĢilebilir durumdadır. 

Gerekçelendirme kavramı: Ġnançlar ya doğaları gereği vardır ya da meĢru bir 

otoritenin mutlak bilgisine dayanır. 

AĢama 3: 

Gerçeklik varsayımı: Nesnel bir gerçeklik vardır. Ancak meĢru otoritelerce 

dâhil her zaman hâlihazırda bu gerçekliğe ulaĢılamaz. Bu gerçekliğe dair bilgi 

edinmek mümkündür fakat henüz tam bilgiye sahip olmadığımızdan bilgi kesin 

değildir. 

Bilgi varsayımı: Belli alanlarda mutlak bilgi vardır fakat diğer alanlarda en 

azından geçici bir süre belirsizlik söz konusudur. Otoriteler bile kesin bilgiye sahip 

olmayabilir ve bu nedenle her zaman kaynak bilgi olarak güvenilemezler.  
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Gerekçelendirme kavramı: Ġnançlar ya doğaları gereği vardır ya da mutlak 

bilgiye götüren kanıt birikimine dayanır. Böylesi bir kanıt eriĢilebilir olmadığında 

mutlak bilginin eriĢilebilir hâle gelmesini beklerken bireyin geçici olarak neye 

inanmak istiyorsa onu seçebileceği iddia edilir. 

AĢama 4: 

Gerçeklik varsayımı: Mutlak bilgi vardır fakat belirsizlik olmaksızın asla 

bilinemez. Ne otoritelere, zamana ya da paraya ne de kanıt birikimine nihâi mutlak 

bilgiye götürme konusunda güvenilebilir. 

Bilgi varsayımı: Mutlak bilginin elde edilmesi gerçekçi nedenlerden dolayı 

mümkün değildir ve dolayısıyla mutlak bilgi her zaman belirsizdir. Her problemin 

olası pek çok çözümü vardır. Bilgi kiĢiye özgüdür. 

Gerekçelendirme kavramı: Ġnançlar kiĢiye özgü bilgi iddiaları ve kiĢiye özgü 

veri değerlendirmeleriyle (“Doğru benim için doğru olandır ama bu diğerleri için de 

böyle olmak zorunda değil.”) gerekçelendirilir.  

AĢama 5: 

Gerçeklik varsayımı: Gerçekliğin nesnel olarak anlaĢılması, nesnel bilgi 

olmadığı için mümkün değildir. Gerçeklik öznel olarak vardır ve gerçeklik diye 

bilinen tamamen kiĢisel bilgiyi yansıtır.  

Bilgi varsayımı: Bilgi özneldir. Bilgi iddiaları bir araĢtırmanın kurallarına 

dayalı belli bir bakıĢ açısından kaynaklanan öznel yorumlarla ve bu bakıĢ açısıyla 

uyumlu değerlendirmelerle sınırlıdır. 

Gerekçelendirme kavramı: Ġnançlar, belli bir bakıĢ açısı ya da bağlama uygun 

karar mekanizmaları ile gerekçelendirilir. Örneğin “Daha temel bir bilimsel teori 

karmaĢık olandan daha iyidir.” gibi.  

AĢama 6: 

Gerçeklik varsayımı: Gerçekliğe dair bilgimiz kendi algı ve yorumlarımıza 

bağlı olduğu için gerçeğin nesnel olarak anlaĢılması mümkün değildir. Ancak 

gerçeklikle ilgili bazı yargılar diğerlerinden daha mantıklı ya da daha güçlü kanıtlara 

dayalı olarak değerlendirilebilirler. 
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Bilgi varsayımı: Bilgimiz öznel algı ve yorumlarımıza dayandığından nesnel 

bilginin kazanılması imkânsızdır. Bilgi iddiaları araĢtırmaların genel ilkeleri ve farklı 

bakıĢ açılarından alınan ortak ögeler aracılığıyla yapılandırılırlar. 

Gerekçelendirme kavramı: Belli bir konu için inançlar, kanıt ve araĢtırmanın 

genel kurallarını kullanarak gerekçelendirilirler. Ancak gerçeklik anlayıĢımız öznel 

olduğundan böylesi bir gerekçelendirme belli bir durum, zaman ya da konuyla 

sınırlıdır. 

AĢama 7: 

Gerçeklik varsayımı: Nihâi olarak sınanması zorunlu olan düĢünce ve 

varsayımlara karĢı nesnel bir gerçeklik vardır. Bilginin bizim algı ve yorumlarımıza 

bağlı olduğu gerçeğine karĢın, eleĢtirel araĢtırma ve değerlendirme süreci aracılığıyla 

gerçekle ilgili bazı yargıların diğerlerinden daha doğru olduğuna karar vermek 

mümkündür. 

Bilgi varsayımı: Bilgi; nihâi olarak inanç ve gerçeklik arasında uyuma 

götüren, devam eden mantıksal araĢtırma sürecinin sonucudur. Ancak sürecin kendisi 

yanılabilir olduğundan araĢtırma süreci her zaman gerçeğin doğasına dair doğru 

iddialara ulaĢtırmaz. Bilgi ifadeleri yaklaĢık gerçeklik olarak değerlendirilmeli ve 

diğer mantıklı insanların inceleme ve eleĢtirisine açık olmalıdır. 

Gerekçelendirme kavramı: Ġnançlar araĢtırma ve değerlendirmenin genel 

kurallarını kullanarak en mantıklı olarak gerekçelendirilebilen çözümleri yansıtırlar. 

Değerlendirme ölçütü alandan alana (örneğin din, edebiyat, bilim gibi) değiĢiklik 

gösterebilir fakat hâlen düĢüncelerin, inançların ve diğerlerinin, gerçekliğin uzak ya 

da yakın yaklaĢıklığı olarak, yargısı sabittir. 

Kitchener ve King modeli ilerlemecilik eğitim felsefesi bağlamında 

değerlendirilen yansıtıcı düĢünme yaklaĢımına dayanmaktadır. Dewey‟e (1997) göre 

yansıtıcı düşünme; bir inancın ya da bilginin onu destekleyen temel ıĢığında etkin, 

sürekli ve dikkatli düĢünülmesini ve ortaya çıkabilecek sonuçların da 

değerlendirilmesini içerir. Kitchener ve King (1981) geliĢtirdikleri modelde yansıtıcı 

düĢünmenin hangi aĢama(lar)daki varlığına dair kesin ayrımların olmadığını 

vurgulamıĢlardır AĢamalar sırayla takip edilir. Bu nedenle bireyin ön yansıtıcı 
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düĢünme, yarı yansıtıcı düĢünme ve yansıtıcı düĢünme becerilerini takip ettiği öne 

sürülebilir.  

 

3.1.5. Kuhn Modeli (TartıĢmacı Uslamlama Modeli) / (Epistemolojik AnlayıĢ) 

Kuhn (1991) günlük hayattaki düĢünce biçimleriyle ilgilenmiĢ ve düĢünceyi 

tartıĢmacı sorgulama olarak tanımlamıĢtır. Bireylerin günlük hayatta karĢılaĢtıkları 

ve tam, net çözümü olmayan problemlere nasıl yaklaĢtıklarını incelemiĢtir. 

ÇalıĢmanın ana amacı; eleĢtirel düĢünceyi ortaya koymak olsa da bireylerin nasıl ve 

neden sorguladıklarını anlama çabası bilgiye dair inançları da ortaya çıkarmıĢtır ve 

çalıĢmanın bir kısmı epistemolojik görüĢlere odaklanarak bir akıl yürütme modeli 

sunmuĢtur. Temelde bu model Perry modelinin sadeleĢtirilmiĢ üç aĢamasından oluĢur 

(Hofer ve Pintrich, 1997): 

Mutlakçı: Bilgi kesin ve mutlaktır. Gerçeklere vurgu yapılır ve bilmenin 

temelinde bu gerçekler yatar. Birey kendi inançlarıyla ilgili büyük bir kesinlik ifade 

eder. 

Çokçu: Kesinlik olasılığını reddeder ve bilirkiĢilikle ilgili genel anlamda 

Ģüphecidir. BilirkiĢilerin zamanla birbirine ters düĢmekle kalmayıp tutarsız 

olduklarını da anlarlar. Çokçuluk aĢaması radikal öznellikle karakterizedir. Çokçular, 

bilirkiĢileri değersizleĢtirirken gerçeklerden ziyade duygulara ve görüĢlere ağırlık 

vermeye eğilimlidirler. Böyle bir durumda inançlar, kiĢisel mülkiyet olarak algılanır. 

Sonuç olarak tüm görüĢler eĢit geçerliğe sahiptir ve herhangi bir kiĢinin kendi görüĢü 

bir bilirkiĢininki kadar geçerli olabilir. 

Değerlendirmeci: Kesin bilgi olasılığı reddedilmesine rağmen kendilerini 

bilirkiĢilerden daha az uzman olarak görürler. En önemlisi, göreceli değeri 

bulabilmek adına görüĢlerin karĢılaĢtırılabileceğini ve değerlendirilebileceğini 

anlarlar. Birbiriyle çeliĢen fikirler arasındaki değiĢ tokuĢ olasılığı ve dolayısıyla 

kuramlar üzerinde değiĢiklik yapılabileceği olasılığı kabul edilir. BaĢkalarının 

düĢüncelerini etkilemek için aracılık sağlayan akıl yürütme, bu sürecin odak noktası 

olarak iddia edilir. 

Kuhn (1991) çalıĢmasında değerlendirmeci düzeyindeki bireylerin akıl 

yürütme becerisini daha çok sergilediğini bulmuĢtur. Bu akıl yürütme becerileri kanıt 
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oluĢturma, alternatif kuram geliĢtirme ve karĢıt sav bulma olarak üçe ayrılır. 

Değerlendirmeci düzeyindeki bireyler alternatif kuram geliĢtirme ve karĢıt sav bulma 

becerilerini diğer düzeylerdeki bireylere oranla daha fazla kullanabilmektedirler.  

 

3.1.6. Hunt Modeli 

Hunt‟a (1966) göre kavramsal geliĢim; ideal koĢullar altında en soyut 

aĢamaya doğru belirli bir sırada ilerleyen bir süreçtir. Bu devam eden süreç 

geliĢimsel aĢamalarda incelenir. Bu aĢamalar Ģöyledir (Hunt, 1966): 

Aşama 1: DıĢsal sınırların belirlediği ve kiĢinin hem kendisi hem de diğerleri 

için geçerli olan genel kültürel standartları öğrenmesi Ģeklinde tanımlanabilir. Temel 

kuralların öğrenimi; kültürel kural ve beklentilerin temel özümlemesidir. Olaylar 

“iyi” ya da “kötü” Ģeklinde kategorileĢtirilerek yorumlanır. 

Aşama 2: Bu aĢamada kiĢi diğerlerinin duygularını ve deneyimlerini 

kendisininkilere benzer ya da farklı olarak empatik Ģekilde algılar. 

Aşama 3: Empatik eĢleĢtirme bu aĢamada daha farklılaĢmıĢ bir kiĢilerarası 

uyum için kullanılır. KiĢi daha somut bir aĢamada beklenilen roller açısından kendini 

diğerlerinden ayrıĢtırmıĢ olabilir. Ancak diğer insanların duyguları ve değerleri 

açısından ilk farkındalıklarını bu aĢamada oluĢturur. 

Aşama 4: Bu aĢama, kiĢiye kendisinin ve diğerlerinin aynı boyutun farklı 

pozisyonlarında olduğunu anlamasına olanak tanır ve dolayısıyla herkes için geçerli 

olan bütünleĢik standartlardan oluĢur. 

 

3.1.7. Ryan Modeli 

Michael P. Ryan (1984) Texas Üniversitesinde 91 öğrenciyle yürüttüğü 

çalıĢmasında epistemolojik inançların okuduğunu anlama becerisi üzerindeki etkisini 

incelemiĢtir. Yeni bir entelektüel geliĢim modeli belirlemek yerine temelde Perry 

modeline dayalı olarak hazırlanan yedili Likert tipinde bir ölçekte öğrencilerin 

epistemolojik yatkınlıklarını “ikici” ya da “göreci” olarak gruplandırmayı tercih 

etmiĢtir. Ölçekteki her madde ikicilik yatkınlığını ölçmektedir. Öğrencinin bu 

ölçekten aldığı ortalama puan, onun ikicilik indeksini belirlemektedir. Ölçekten 3.00 
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ve daha üzeri puan alan öğrenciler “ikici”; daha az puan alan öğrenciler ise “göreci” 

olarak değerlendirilmiĢtir. 

 

3.1.8. Schommer Modeli (Çok Boyutlu Epistemolojik Ġnanç Sistemi) 

Marlene Schommer (1989) öğrencilerin bilginin doğasına dair inançlarının 

anlama üzerindeki etkisini çalıĢmıĢ ve epistemolojik inançların her birinin farklı, 

bağımsız boyutlar açısından kavramlaĢtırılması gerektiği ve her birinin anlama 

üzerinde farklı etkilerinin olduğu sonucuna varmıĢtır. BaĢka bir deyiĢle Schommer 

(1994), epistemolojik inançlar ve öğrenme üzerine yaptığı bu araĢtırmalarda 

inançları, bağımsız dağılımların bir sistemi olarak ele alır. Schommer (1994) 

tarafından öne sürülen epistemolojik boyutlar Ģöyledir: 

a. Mutlak Otorite (Bilginin Kaynağı): Her Ģeyi bilen otorite tarafından 

verilen bilgiden, nesnel ve öznel araçlarla muhakeme edilen bilgiye doğru 

geçiĢ vardır. 

b. Kesin Bilgi (Bilginin Kesinliği): Mutlak bilgiden sürekli evrimleĢen 

bilgiye doğru geçilir. 

c. Temel Bilgi (Bilginin Örgütlenmesi): Bilginin düzenlenmesinde 

bölümlere ayrılmıĢ bilgiden oldukça bütünleĢik ve iç içe geçmiĢ bilgiye 

doğru ilerlenir. 

d. Sabit Yeti (Öğrenmenin Kontrolü): Genetik olarak önceden belirlenmiĢ 

öğrenme yetisinden deneyim aracılığıyla kazanılan bilgiye geçiĢ söz 

konusudur. 

e. Hızlı Öğrenme (Öğrenmenin Hızı): Hızlı öğrenmeden kademeli bir 

öğrenme sürecine geçiĢ vardır.  

 

3.1.9. Boyes ve Chandler Modeli (Epistemolojik ġüphe Modeli) 

Michael C. Boyes ve Michael Chandler (1992) biliĢsel süreçler ile kimlik 

oluĢturma arasındaki iliĢkiyi incelemiĢ ve 96 ortaöğretim öğrencisiyle yürüttükleri 

çalıĢmalarının sonucunda değiĢen düĢüncelerin değiĢen kimliklere zemin 

hazırladığını anlatmak üzere “epistemolojik Ģüphe” terimini kullanmıĢlardır. Boyes 

ve Chandler (1992) tarafından öne sürülen epistemolojik geliĢimde ergenlik öncesi 

dönemde bulunan birey baĢlangıç durumundaki mutlak gerçekçilikten ergenliğin 
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sonlarında ya da genç yetiĢkinlikte rasyonel fikir birliği olasılığını göz ardı etmeden 

bilginin yapısal özelliklerine izin verebilir. Bu geliĢim sürecinde birey naif 

gerçekçilik, savunulan gerçekçilik, dogmatizm-Ģüphecilik ekseni ve mantık 

evrelerinden geçer (Boyes ve Chandler, 1992):   

a. Naif gerçekçilik (Başlangıç düzeyi): Bu aĢama baĢlangıç durumu olarak 

nitelendirilir. Okul öncesi dönemdeki çocuklar için bilgi, tecrübe ettikleri 

gerçekliğin bir sonucudur. Dolayısıyla farklı bilgiler farklı tecrübelere 

maruz kalındığı için oluĢmaktadır.  

b. Savunulan gerçekçilik (Düzey 1): Bu aĢama geçiĢ süreci özelliği taĢır. 

Genç ergenler aynı gerçeklere ulaĢabilir olsalar dâhi farklı inançlar 

geliĢtirdiklerini anlarlar. Yapısalcılık açısından düĢünüldüğünde kiĢisel 

yargının olasılığı bu düzeyi açıklamada kullanılabilir.  

c. Dogmatizm-şüphecilik ekseni (Düzey 2): Bu evrede birey bir uçtan 

diğerine ciddi değiĢkenlik gösterir. Dogmatizm eğiliminde olan bireyler 

belirsizliklerden uzaklaĢmak adına mutlak bilgiye eriĢimi olduğuna körü 

körüne inandıkları her türlü otoriteye sığınırlar. ġüphecilik eğilimindeki 

bireylere göre ise aĢırı görecilik ve mutlak bilginin ulaĢılamaz oluĢu 

nedeniyle tüm otorite küçümsenir ve akılcı fikir birliği olasılığı yok 

sayılır. Bu ergen Ģüphecilerin herkesin istediği Ģeyi yapması gerektiği 

konusunda ısrarcı davranmalarına rağmen bilinemezcilikleri nedeniyle 

“Ģey” konusunda mantıklı bir karar verme olasılıkları yoktur. 

d. Şüphecilik sonrası mantık (Düzey 3): Bu evrede birey durulur ve daha çok 

iĢlerlik kazanır. Birey bu evrede mantıklı bir karar verebilmek için mutlak 

bilgiye doğrudan eriĢimi olmasına gerek olmadığını fark eder. Özellikle 

genç yetiĢkinler için anlaĢılması gereken; bilme sürecinin yadsınamaz 

öznelliğine rağmen diğerlerinden daha çok güvenilebilecek belli inançlar 

ve eylemler konusunda karar verebilmek adına yöntem ve standartlar 

belirlemenin mümkün olduğudur. 

Farklı entelektüel geliĢim modelleri öğrencinin içinde bulunduğu entelektüel 

geliĢim aĢamasının özelliklerini tanımlarken bireyin öğrenmenin ögelerine dâir 

görüĢlerinden yola çıkmıĢ ve farklı düĢünme biçimlerine açıklık getirmeye 

çalıĢmıĢtır. Bu modeller bireyin kendi öğrenmesine iliĢkin inançlarının, onun 
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dünyayı anlama ve anlamlandırma çabasının bir sonucu olduğunu göstermektedir. 

Modeller entelektüel geliĢimin doğasını farklı Ģekilde açıklasa da modellerin temel 

ayrımlarının birbirleriyle örtüĢmeleri, öğrencilerin entelektüel geliĢim aĢamalarını 

daha basite indirgenmiĢ bir modelle belirlemeyi olanaklı kılmaktadır. Bu nedenle bu 

araĢtırmada Katung ve diğerleri (1999) tarafından üç aĢamaya indirgenmiĢ Perry 

Modeli esas alınmıĢtır.  Bu üç aĢama Tablo 4‟te gösterilmiĢtir:  

 

Tablo 4. Üç Aşamalı Perry Modeli 
Ġkicilik (dualism) Ġkicilik doğrunun sonsuz ve tartıĢılmaz olduğu aĢamadır. 

Çokçuluk 

(multiplism) 

Çokçuluk safhasında çeĢitlilik kabul görür. Doğru tartıĢılabilir ancak birey hâlâ kesin karar 

alamaz. 

Görecilik 

(relativism) 

Görecilik basamağında ise bilgi bağlamsal ve görelidir. Dört aĢamalı modellerde görülen 

Bağlılık aĢaması üç aĢamalı modelde Görecilik basamağının içinde kabul edilmiĢtir. 

Kaynak: ġenocak, 2006. 

 

Perry‟e (1970) göre üniversite öğrencileri entelektüel ve etik konulara karĢı 

olgun bir anlayıĢ geliĢtirirken belli birtakım epistemolojik inanç aĢamalarından 

geçerler. Öğrenci ayrıĢtırılmıĢ ve kesin bilgiden, yorumlamaya dayalı bütünleĢik 

bilgiye doğru hareket eder. Perry bu geçiĢi ikici düĢünmeden göreci düĢünmeye 

doğru bir hareket olarak tanımlamıĢtır. Bu epistemolojik durumlar bilginin ve 

öğrenmenin doğasına dair dillendirilmemiĢ varsayımlar içerdiğinden aĢikâr olmaktan 

ziyade üstü kapalı bir özellik taĢırlar ve dolayısıyla öğrencinin entelektüel davranıĢ 

biçimlerine dayalı olarak anlaĢılabilir (Ryan, 1984). 

Bu araĢtırmada üniversite öğrencilerin entelektüel geliĢimlerinin dil öğrenme 

stratejileri kullanımına etkisi araĢtırılacaktır. Öğrencilerin entelektüel geliĢim 

düzeyleri dil öğrenme stratejilerini etkileyen kiĢisel faktörler arasında sayılabilir. 

KiĢisel faktörlerin ise dil öğrenme strateji tercihlerini etkilediği alanyazındaki 

çalıĢmalarda tespit edilmiĢtir (Cyr, 1990). 
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ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

YABANCI DĠL ÖĞRENME STRATEJĠLERĠ VE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

1. DĠL ÖĞRENME STRATEJĠLERĠNĠN TANIMI VE ÖNEMĠ 

YetmiĢli yılların ortalarından itibaren en iyi öğretmenler ve yöntemler 

kullanılsa da öğrenmeyi dil öğrenme stratejileri (DÖS) kullanarak 

gerçekleĢtirebilecek tek bireyin öğrencinin kendisi olduğu savunulur (Griffiths, 

2004). Bu sav Piaget‟nin biliĢsel geliĢim kuramında öne çıkan öğrenen merkezli 

öğrenmeyle örtüĢmektedir. Tüm dünyada dil öğrenimi önem kazandıkça DÖS de 

önem kazanmıĢtır (Hardan, 2013). DÖS kullanımı ile hedef dil baĢarısı arasındaki 

pozitif iliĢkiyi gösteren çalıĢmaların (Aslan, 2009) varlığı da DÖS‟ün önemini 

artırmıĢtır. DÖS üzerine çalıĢmalar yapan araĢtırmacılar değiĢen bakıĢ açıları ve 

ulaĢılan yeni sonuçlar neticesinde DÖS‟ü farklı Ģekillerde tanımlamıĢlardır. 

Bialystok (1981), DÖS‟ü amaç ve yöntem Ģeklinde iki parametre açısından 

tanımlamıĢtır. Bu parametreler stratejilerin kullanıldıkları farklı durumlarla 

karakterizedir. Stratejilerin etkileri kullanıldıkları dil becerisine özgüdür. Oxford ve 

Crookall‟a (1989) göre DÖS, ikinci veya yabancı dilde yetkinlik ve beceri kazanmak 

üzere yararlanılan davranıĢlardır. White (1995), DÖS‟ü öğrencilerin hedef dili (ikinci 

veya yabancı dil) öğrenmek üzere uyguladıkları “iĢlemler” ya da kullandıkları 

“süreçler” olarak tanımlar (s. 210). Cohen‟a (1996) göre DÖS hem yabancı dil 

öğrenimine hem de yabancı dil kullanımına yönelik stratejileri içermektedir. Birlikte 

ele alındıklarında öğrenen tarafından ya yabancı bir dilin öğrenimini ve kullanımını 

geliĢtirmek üzere atılan adımlar ya da sergilenen eylemlerdir. Cohen, Weaver ve Li 

(1995: 3) DÖS‟ü öğrencilerin dil öğrenme etkinliklerini kolaylaĢtırmak ve dil 

öğrenme sürecini içselleĢtirmek üzere kullandıkları “bilinçli düĢünce ve davranıĢlar” 

olarak tanımlamıĢlardır. DÖS‟ün kullanım amacı bilgiyi artırmak ve dilin 

anlaĢılmasını kolaylaĢtırmaktır.  

Hsiao ve Oxford (2002), DÖS‟ü öğrenenin kendi öğrenme süreçlerinin 

kontrolünü bilinçli olarak ele aldığı ve otonom öğrenmeyi destekleyen öğrenme 

yöntemleri olarak tanımlamıĢtır. Oxford‟a (2002) göre DÖS öğrenenlerin yabancı dil 

becerilerini geliĢtirmek üzere çoğunlukla kasıtlı olarak kullandıkları belli eylemler, 

davranıĢlar ya da tekniklerdir. Bu stratejiler öğrenilmekte olan yeni dilin 
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içselleĢtirilmesini, depolanmasını, hatırlanmasını ve kullanımını kolaylaĢtırabilir. Bu 

stratejiler iletiĢim becerisini geliĢtirmek üzere gereken özyönetimli katılım 

araçlarıdır.  

Oxford‟a (2003) göre DÖS, öğrenenlerin dil öğrenimlerini geliĢtirmek adına 

kullandıkları belli davranıĢlar ve düĢüncelerdir. DÖS, öğrenenlerin ikinci ya da 

yabancı bir dili nasıl ve ne düzeyde öğrendiklerini anlamamızı sağlayan ana 

etkenlerdendir. 

Cohen (2003: 280) DÖS‟ü öğrencilerin hedef dildeki bilgilerini ve 

anlayıĢlarını artırmak üzere kullandıkları “bilinçli ya da yarı bilinçli düĢünceler ve 

davranıĢlar” olarak tanımlamıĢtır. Chamot‟a (2004) göre DÖS, bir öğrenme hedefini 

gerçekleĢtirmek üzere kullanılan bilinçli düĢünce ve eylemlerdir. Chamot (2005), 

DÖS‟ü öğrenme etkinliklerini kolaylaĢtıran yöntemler olarak tanımlamıĢtır. 

Stratejiler özellikle de aĢina olunmayan bir dil göreviyle baĢ etmeye çalıĢılırken 

çoğunlukla bilinçli ve hedefe yönelik kullanılırlar. Harris‟e (2006) göre DÖS 

öğrencilerin dil öğreniminde kullandıkları beceriler, yöntemler ve yaklaĢımlardır. 

Liang (2009) öğrenme stratejileri kavramını ya davranıĢsal (gözlemlenebilir) ya da 

zihinsel (gözlemlenemez) olarak nitelendirmiĢtir. DÖS ise hedef dili öğrenebilmek 

üzere benimsenen ya genel yaklaĢımlar ya da özel eylemler veya yöntemlerdir. Belli 

koĢullarda bilinçaltı etkinliklere rağmen bireyler dil öğreniminde kullandıkları 

yaklaĢımların ya da yöntemlerin genelde farkındadırlar. Cohen‟a (2011: 7) göre DÖS 

“dil öğrencileri tarafından bilinçli Ģekilde seçilen ve kullanılan düĢünce ve 

eylemlerdir.” Bu düĢünce ve eylemler öğrenciye etkinliklerin çeĢitliliğini sağlamada 

yardımcı olur. Öğrenci en temel öğrenmeden en ileri düzeyde dili kullanmaya kadar 

değiĢen bir yelpazede bu stratejilerden faydalanır.  

Hamamcı‟ya (2012) göre DÖS, öğrenenlerin öğrenmeyi kolaylaĢtırmak 

amacıyla kullandıkları yöntem, davranıĢ ve düĢüncelerdir. Bu stratejiler yeni 

öğrenilen yabancı dilin içselleĢtirilmesini, saklanmasını, geri getirilmesini ya da 

kullanılmasını kolaylaĢtırmaktadır. 

Yukarıdaki tanımlardan da anlaĢılacağı üzere DÖS‟ün tanımı üzerinde fikir 

birliğine ulaĢılamamıĢtır. Bu durum araĢtırmacıların “strateji” terimi üzerinde 

uzlaĢamamıĢ olmasından kaynaklanabilir. 
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2. DĠL ÖĞRENME STRATEJĠLERĠNĠN SINIFLANDIRILMASI 

1970‟li yıllardan bu yana araĢtırmacıların DÖS ile ilgili farklı tanımları, farklı 

sınıflamaları da beraberinde getirmiĢtir. Tüm dil becerilerini kapsayan belli baĢlı 

DÖS sınıflamaları Tablo 5‟te verilmiĢtir: 
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Tablo 5. DÖS Sınıflamaları 
AraĢtırma DÖS 

Stern (1975) 

 

1. Aktif planlama 

2. Akademik (bariz) öğrenme 

3. Sosyal öğrenme 

4. DuyuĢsal stratejiler 

5. Anlam arayıĢı 

6. AlıĢtırma 

7. Doğal iletiĢim 

8. Neyin nasıl yapılacağını dair teknikler 

9. Özyönetim 

10. Yabancı dili ayrı bir sistem olarak geliĢtirme 

Naiman, Fröhlich ve Todesco (1975) 1. Aktif etkinlik yaklaĢımı 

2. Dilin bir sistem olarak kavranması  

3. Dilin iletiĢim ve etkileĢim aracı olarak 

kavranması 

4. Duyguların kontrol edilmesi 

5. Yabancı dil performansının takibi 

Rubin (1981) Doğrudan Stratejiler 

1. Açıklama/Doğrulama 

2. Kontrol etme 

3. Ezberleme 

4. Tahmin yürütme 

5. Çıkarsamaya dayalı sorgulama 

6. AlıĢtırma 

Dolaylı Stratejiler 

1. AlıĢtırma olanakları 

2. ĠletiĢim 

Bialystok (1981) 1. Resmi/KonuĢma dili Stratejileri 

2. Resmi/Yazı dili Stratejileri 

3. Pratik/KonuĢma dili Stratejileri 

4. Pratik/Yazı dili Stratejileri 

O‟Malley, Chamot, Stewner-Manzanares, Kupper ve 

Russo (1985) 

1. ÜstbiliĢsel Stratejiler 

2. BiliĢsel Stratejiler 

3. Sosyal BağdaĢtırıcı Stratejiler 

Oxford (1990) Doğrudan Stratejiler 

1. Bellek Stratejileri 

2. BiliĢsel Stratejiler 

3. Telafi Stratejileri 

Dolaylı Stratejiler 

1. ÜstbiliĢsel Stratejiler 

2. DuyuĢsal Stratejiler 

3. Sosyal Stratejiler 

Pintrich ve Garcia (1991) 

 

1. BiliĢsel Stratejiler 

2. ÜstbiliĢsel Stratejiler 

3. Kaynak Yönetimi 

Cohen (1998; 2011) Dil Kullanım Stratejileri 

1. Hatırlama Stratejileri 

2. Tekrar Stratejileri 

3. Telafi Stratejileri 

4. ĠletiĢim Stratejileri 

Purpura (1999) 

 

1. Anlama Stratejileri 

2. Depolama Stratejileri 

3. Kullanma Stratejileri 

Yang (1999) 

 

1. ĠĢlevsel AlıĢtırma Stratejileri 

2. BiliĢsel-Bellek Stratejileri 

3. ÜstbiliĢsel Stratejiler 

4. Resmi/KonuĢma dili Stratejileri 

5. Sosyal Stratejiler 

6. Telafi Stratejileri 

Schmidt ve Watanabe (2001) 

 

1. BiliĢsel Stratejiler 

2. Sosyal Stratejiler 

3. ÇalıĢma Stratejileri 

4. BaĢ etme Stratejileri 
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Tabloda göze çarpan üç kapsamlı DÖS sınıflaması mevcuttur. Bunlardan 

alanyazında en çok kabul göreni Oxford (1990) sınıflamasıdır. Rubin‟e (1981) ait 

olan sınıflama analitik (çözümsel) betimlemeler içerir. O‟Malley vd. (1985) ise 

senteze dayalı bir sınıflama oluĢturmuĢtur (akt. Ungureanu ve Georgescu, 2012). 

DÖS‟ün sınıflandırılmasında öğrenenlerin özbildirimlerinden yararlanılmıĢtır. 

Özbildirim, hatalı olması riskine rağmen, öğrenenin zihinsel süreçlerini anlamada 

kullanılan tek yöntemdir (Chamot, 2004).  

Hsiao ve Oxford (1990), öğrenenlerin dil öğrenme stratejilerini belirlemek 

için kullanılan üç farklı sınıflamayı (Rubin, 1981; O‟Malley ve Chamot, 1990; 

Oxford, 1990) karĢılaĢtıran bir araĢtırma yürütmüĢtür. AraĢtırmanın sonucunda 

Oxford (1990) tarafından birbiriyle iliĢkili altı alt boyutu kapsayan iki temel boyutlu 

sınıflamanın dil öğrenenlerin özbildirimlerindeki strateji çeĢitliliğini açıklamada 

diğer sınıflamalardan daha tutarlı olduğu tespit edilmiĢtir.  

Bu nedenle bu araĢtırmada Oxford (1990) sınıflaması temel alınmıĢtır. 

Oxford (1990) sınıflaması doğrudan ve dolaylı olmak üzere iki temel boyuttan ve 

bellek stratejileri, biliĢsel stratejiler, telafi stratejileri, üstbiliĢ stratejileri, duyuĢsal 

stratejiler ve sosyal stratejiler olmak üzere altı alt boyuttan oluĢmaktadır (Hamamcı, 

2012). Oxford‟un (1990) DÖS sınıflaması Tablo 6‟da ayrıntılandırılmıĢtır: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



36 

 

Tablo 6. Oxford DÖS Sınıflaması 
Doğrudan Stratejiler   

Bellek Stratejileri 
Hatırlamaya yönelik stratejilerdir. 

Zihinsel bağlantılar kurma 
 

Gruplandırma 
ĠliĢkilendirme/Detaylandırma 

Yeni kelimeleri bağlam içinde kullanma 

Görüntü ve seslerden 

yararlanma 
 

Ġmgeleme 

Mantıksal planlama 
Anahtar kelime kullanımı 

Sesleri hafızada temsil etme 

Tekrar YapılandırılmıĢ tekrar 

Harekete geçme Fiziksel tepki verme 
Teknik bazı sırları ya da hisleri kullanma 

Bilişsel Stratejiler 

Herhangi bir konuda nasıl 
düĢünüldüğü ile ilgili stratejilerdir. 

AlıĢtırma  

 

Tekrarlama 

Ses ve alfabeleri tekrarlama 
Kural ve kalıpları tanıma ve kullanma 

Yeniden iliĢkilendirme 

Doğal tekrar 

Bilgi alıĢ-veriĢi Hızlıca anlam çıkarma 

Kaynak kullanımı 

Analiz etme ve sorgulama Çıkarım yaparak sorgulama 

Ġfadeleri analiz etme 
KarĢılaĢtırmalı analiz 

Çeviri 

Aktarım 

Girdi ve çıktı yapısını 

oluĢturma 

Not alma 

Özetleme 

Vurgulama 

Telafi Stratejileri 
Bilginin kısıtlı olduğu durumlarla 

baĢa çıkabilmek için kullanılan 

stratejilerdir. 

Akıllıca tahmin yürütme Dilbilimsel ipuçlarını kullanma 
Diğer ipuçlarını kullanma 

KonuĢma ve yazmada yaĢanan 

sıkıntıların üstesinden gelme 

Ana dile dönme 

Yardım alma 
Jest ve mimikleri kullanma 

ĠletiĢimden kısmen ya da tamamen sakınmak 

Konu seçimi 
Ġletiyi düzeltmek ya da tahmin etmek 

Kelimeleri iliĢkilendirmek 

Dolaylı bir Ģekilde anlatma ya da eĢanlamlı kelime 
kullanma 

Dolaylı Stratejiler 

Üstbilişsel Stratejiler 

Öğrenmenin üstesinden nasıl 

gelindiği ile ilgili stratejilerdir. 

Öğrenmeye odaklanma Gözden geçirme/önceki bilgiyle iliĢkilendirme 

Dikkat etme 

Dinlemeye odaklanmak için konuĢmayı erteleme 

Öğrenmeyi planlama Dil öğrenme ihtiyaçlarını belirleme 

Düzenleme 
Hedef koyma 

Bir dil etkinliğinin amacını belirleme (amaçlı 

dinleme/ okuma/ konuĢma/ yazma) 
Bir dil etkinliğine hazırlanma 

AlıĢtırma olanakları arama 

Öğrenmeyi değerlendirme Özizleme 

Öz değerlendirme 

Duyuşsal Stratejiler 

Duygulara yönelik stratejilerdir. 

Kaygıyı azaltma Ġlerlemeli gevĢeme 

Müzik ve derin solunum teknikleri kullanma ya da 

meditasyon yapma 
Gülme/Kahkaha atma 

Kendi kendini teĢvik etme Olumlama 

Akıllıca risk alma 

Kendini ödüllendirme 

Duyguları kontrol etme Bedenini dinleme 

Kontrol listesi kullanma 

Dil öğrenme günlüğü yazma 

BaĢka biriyle duygular hakkında konuĢma 

Sosyal Stratejiler 

EtkileĢim odaklı stratejilerdir. 

Soru sorma Açıklama ya da doğrulama isteme 

Düzeltme isteme 

ĠĢ birliği yapma Akranlarla iĢ birliği 
Yetkin dil kullanıcılarıyla iĢ birliği 

Empati kurma Kültürel anlayıĢ geliĢtirme 

BaĢkalarının düĢünce ve duygularının farkında 
olma 

Kaynak: Oxford, 1990: 17 
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Bu stratejiler aĢağıda daha detaylı olarak açıklanmıĢtır (Samida, n.d.):  

Doğrudan Stratejiler: Bu stratejiler öğrenenlere bilgiyi depolama ve 

hatırlama konusunda yardımcıdırlar. Bilgi eksikliğinde dâhi dilin kullanılabilmesine 

olanak sağlarlar. Yeni öğrenilen dilin anlaĢılmasını ve kullanılmasını kolaylaĢtırırlar.  

a. Bellek Stratejileri: Öğrenenin yeni bilgiyi hafızaya kaydedip daha sonra 

hatırlamasını kolaylaĢtırmak için kullanılan tekniklerdir (Oxford ve 

Crookall, 1989). Kelime öğrenimini kolaylaĢtırmak üzere kullanılan temel 

yöntemlerdir. Kelimeler ve kalıplar, iletiĢim kurmak üzere, görsel imgeler 

olarak hafızaya kaydedilip ihtiyaç duyulduğunda hatırlanabilir. Pek çok 

öğrenen, kelimeleri ve kalıpları görsellerle iliĢkilendirse de ses, hareket ve 

dokunma duyusuyla eĢleĢtiren öğrenenler de mevcuttur. Bellek stratejileri 

daha çok dil öğrenme sürecinin baĢlangıcında kullanılırlar. Dil düzeyi 

yükseldikçe stratejilerinden bahseden öğrenen sayısı azalmaktadır. Bunun 

nedeni bellek stratejilerini kullanmayı bırakmıĢ olmaları değil, artık 

farkında olmadan stratejileri otomatik olarak uyguluyor olmalarıdır.  

b. Bilişsel Stratejiler: Dilin doğrudan öğrenenin yararına olacak Ģekilde 

kullanımını içeren becerilerdir (Oxford ve Crookall, 1989). Öğrenenler 

arasında kullanımı en yaygın olan stratejilerdir. YetiĢkin öğrenciler 

genellikle analiz ve sorgulama stratejilerini kullanmaktadırlar. Bu 

teknikler öğrenilen dildeki ifadeleri anlamak ve yeni ifadeler üretmek için 

kullanılırlar.   

c. Telafi Stratejileri: Öğrenenin, eksik bilgisi nedeniyle, zorluk yaĢadığı 

durumlarda yararlandığı tekniklerdir (Oxford ve Crookall, 1989). Bu 

stratejiler dil bilgisi ve kelime bilgisindeki eksikliği tamamlamak üzere 

kullanılırlar. Öğrenenlerin bilmedikleri bir kelime ya da ifadeyle 

karĢılaĢtıklarında kendi tecrübelerine ve bağlama dayanarak akılcı tahmin 

yürütmeleri bu stratejilere örnektir.  

Dolaylı Stratejiler: Doğrudan stratejilerle birlikte iĢleyerek öğrenmenin 

düzenlenmesini sağlarlar. Doğrudan müdahalede bulunmadan dil öğrenimini 

destekledikleri ve yönettikleri için dolaylı stratejiler olarak adlandırılırlar. 
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a. Üstbilişsel Stratejiler: BiliĢ ötesindeki bu stratejiler öğrenme sürecinin 

yönetici kontrol sistemidir (Oxford ve Crookall, 1989). Bu sistem dil 

öğreniminin etkin Ģekilde planlanmasını sağlar. Yeni kelimeler, dil bilgisi 

ve yazım kuralları öğrencinin bocalamasına neden olduğunda bu 

stratejiler gereklidir. Ancak öğrenenler tarafından biliĢsel stratejilere 

kıyasla sürekli kullanılmazlar. 

b. Duyuşsal Stratejiler: Öğrenenin dil öğrenmeyle ilgili duygularını, 

tutumlarını ve motivasyonunu daha iyi kontrol edebilmesini sağlayan 

tekniklerdir (Oxford ve Crookall, 1989). Dili iyi öğrenen biri, tutumlarını 

ve duygularını kontrol edebilir ve negatif duyguların öğrenmeye ket 

vurduğunu bilir. Öğrencilere daha fazla sorumluluk verilerek, onlarla 

daha doğal bir iletiĢim kurularak ve onlara duyuĢsal stratejileri öğreterek 

sınıf içi olumlu öğrenme ortamı oluĢturulabilir. Örneğin öğrenenin 

yaĢadığı dil öğrenme kaygısı hem olumlu hem de olumsuz bir duygudur. 

Belli bir düzeyde hissedilen kaygı öğrenene performansını en iyi derecede 

sergilemesi konusunda yardımcı olur. Ancak aĢırı kaygı dil öğreniminin 

gerçekleĢmesini engeller. Kaygı kendisini endiĢe, öfke, güvensizlik, 

korku ve kendinden Ģüpheyle gösterebilir. Öğrenciden hazırlıksız olarak 

akranlarının ve öğretmeninin gözleri önünde performans sergilemesi 

beklendiğinde kaygıyı teĢvik eden bir öğrenme ortamına neden olunur. 

Bunun yerine öğrenciye hazırlanması için süre tanımak kaygı durumuyla 

baĢ etmesini kolaylaĢtırabilir. 

c. Sosyal Stratejiler: Öğrenme sürecine baĢka insanların dâhil olmasını 

gerektiren davranıĢlardır (Oxford ve Crookall, 1989). Dil kullanımı 

iletiĢim gerektirdiğinden ve iletiĢim de insanlar arasında 

gerçekleĢtiğinden bu stratejiler önem kazanmaktadır. Öğrenci iletiĢim 

sırasında soru sorduğunda hem ilgisini hem de katılımını göstermiĢ olur. 

Rekabet yerine iĢ birliği ise grup ruhunun kazanılmasında yardımcıdır. 

Rekabet; kaygı ve baĢarısızlık korkusuyla sonuçlanırken iĢ birliği yüksek 

öz-saygı, yüksek özgüven ve baĢarıyla sonuçlanır. Bu yüzden öğretmenler 

öğrencilerin rekabete dair tutumlarını değiĢtirmelerine yardımcı olarak 

onları iĢ birliğine yönlendirmelidirler. ĠletiĢimde empati ise baĢkalarının 
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görüĢlerini anlayabilmek için gereklidir. Bu sayede öğrenci kültürel 

anlayıĢ geliĢtirebilir, baĢkalarının duygu ve düĢüncelerini daha rahat 

anlayabilir. 

Doğrudan ve dolaylı stratejiler birbirlerini tamamlamaktadır. Etkili dil 

öğrenimi için birlikte kullanılmaları gerekmektedir. Bu stratejilerin öğretimi, 

öğrenenin dili daha yetkin öğrenmesine yardımcı olur. 

 

3. DĠL ÖĞRENME STRATEJĠLERĠNĠN KURAMSAL TEMELLERĠ 

DÖS‟ün kuramsal temelleri yabancı dil edinimi yerine yabancı dil öğrenimi 

kavramını savunan ve yabancı bir dilin bilinçli olarak öğrenilebileceğini vurgulayan 

biliĢsel süreçlere dayanmaktadır. Bu görüĢe göre öğrenme zamanla edinime dönüĢür 

(Krashen, 1979). Bu görüĢ öğrenmenin biliĢsel bellek yapıları aracılığıyla 

gerçekleĢtiğini öne sürer. Bu yapılar algılamak, bilgiyi iĢlemek, bilgiyi kısa ve uzun 

süreli belleğe aktarmak ve hatırlamaktan oluĢur. Öğrenenlere dil öğrenimi için 

anlamlı yaĢantılar sunulması esastır. Yabancı dil öğrenimi aktif zihinsel süreçler 

gerektirir ve yaparak öğrenme hedeflenir. Yabancı dil öğreniminde biliĢsel kuram 

öğrenenin bilgiyi iĢleme sürecinin aktif iĢleyicisi ve düĢünen bir varlık olduğunu 

kabul eder. Yabancı dilin öğrenimi dilin bilinçli olarak çalıĢılmasına dayalıdır 

(Demirezen, 2014). Bazı öğrencilerin dil öğreniminde diğerlerinden daha baĢarılı 

olması, bu öğrencilerin kullandıkları stratejilerin daha az baĢarılı öğrenciler 

tarafından da kullanılabileceği hipotezini doğurmuĢtur. DÖS‟ün farkındalığı 

artırılabilir ve kullanımı teĢvik edilebilir. DÖS‟ün öğretilebilir ve öğrenilebilir oluĢu 

yabancı dil öğreniminde biliĢsel kuramla örtüĢmektedir (Griffiths ve Parr, 2001). 

Cohen (2011) DÖS ile ilgili kuramsal kavramları Ģöyle sıralar: otonom dil 

öğrenimi, öz-düzenleme ve özyönetim. White (1995) bu listeye kendi kendine 

öğrenmeyi de ekler. Oxford, Rubin, Chamot, Schramm, Lavine, Gunning ve Nel 

(2014) ise öğrencilerin kendi öğrenmelerinin sorumluluğunu almaları gerektiğini 

belirtmiĢlerdir. Cohen (2011) ve White‟a (1995) ek olarak “kendi baĢına yapabilme, 

özyansıtma, öz-gözlem, öz-yeterlik, özsaygı, kendine dair bilgisi ya da inançları, 

özdeğerlendirme, özeriĢim, kendini ödüllendirme ve kendine güven” kavramları da 

kuramsal temelde incelenmiĢtir (Oxford vd., 2014: 44). 
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3.1. YABANCI DĠL ÖĞRENME YÖNTEMLERĠNDE DĠL ÖĞRENME 

STRATEJĠLERĠNĠN YERĠ 

GeçmiĢten bu yana dil öğretiminde ve öğreniminde farklı kuramsal temellere 

dayalı ortaya çıkan pek çok yöntem ve yaklaĢım zaman içinde yerini bir baĢka 

yöntem ve yaklaĢıma bırakmıĢtır (Griffiths ve Parr, 2001). DÖS‟ü teorik açıdan 

biliĢsel süreçlerin yanı sıra iĢitsel/dilsel ve davranıĢçı ögeler ile sosyokültürel, 

iletiĢimsel ve etkileĢimsel ögeleri de içeren ektektik bir kuram temelinde 

değerlendirmek daha doğrudur (Griffiths ve Oxford, 2014). Yabancı dil öğrenme 

yöntemlerinde ve yaklaĢımlarında DÖS‟ün yeri aĢağıda açıklanmıĢtır. 

 

3.1.1. Dil Bilgisi-Çeviri Yönteminde Dil Öğrenme Stratejilerinin Yeri 

Dil bilgisi-çeviri yöntemi, uzun yıllardır kullanılan ve Klasik Yöntem adıyla 

da bilinen bir dil öğrenme yöntemidir. Bu yöntem, çoğunlukla öğrencilerin yabancı 

dilde yazılmıĢ edebi metinleri okuması ve anlaması için kullanılır. Yabancı dilin dil 

bilgisi kurallarının çalıĢılmasıyla öğrenci kendi dilindeki dil bilgisel yapılara daha iyi 

hâkim olur ve daha iyi konuĢup yazar. Yabancı dil öğreniminin öğrencileri 

entelektüel olarak geliĢtirdiği, öğrencilerin hiçbir zaman yabancı dili kullanamayacak 

olmaları kabul edilse de öğrenmeye çalıĢmalarının bile yararlı olduğu ifade edilmiĢtir 

(Larsen-Freeman, 2000). Bu yöntemde DÖS çok az yer kaplamaktadır. Öğrencilerin 

kelime listeleri ezberlemesi gerektiği için gruplandırma ve tekrar gibi stratejiler 

kullanılabilir (Griffiths, 2004). 

 

3.1.2. ĠĢitsel-Dilsel Yöntemde Dil Öğrenme Stratejilerinin Yeri 

ĠĢitsel-dilsel yöntem, konuĢmaya dayalı bir yöntemdir. Bu yöntemde 

öğrenciler dil bilgisel cümle kalıplarını sözlü olarak tekrar ederler. Dilbilim ve 

psikolojide güçlü temelleri olan bir yöntemdir. Öğrenenler ana dillerindeki 

kalıplaĢmıĢ yapıların üstesinden gelebilir ve pekiĢtirme sayesinde yabancı dili 

konuĢmak üzere yeni kalıplar edinebilirler (Larsen-Freeman, 2000). Ezber, taklit, 

alıĢtırma ve tekrar gibi öğrenme stratejileriyle sınırlıdır. 
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3.1.3. Üretici Dil Bilgisi Modelinde Dil Öğrenme Stratejilerinin Yeri 

Noam Chomsky bir bilim insanı, eğitimci, epistemolog ve zihin felsefecisidir. 

Chomsky (2007) ana dil öğrenimine dair önemli görüĢler bildirmiĢtir. Öğrenci, 

araĢtırma isteği duyduğu ve araĢtırmaya teĢvik edildiği zengin ve karmaĢık bir 

entelektüel ortamda öğrenmeyi gerçekleĢtirebilir. Chomsky‟e (2007) göre karmaĢık 

bir organizmada fiziksel organların yanı sıra biliĢsel yapı sistemi de bulunur. Bu 

yapılar genetik olarak kalıtımla edinilir. Çevre koĢulları altında değiĢerek yeni 

yapılanmalar oluĢturabilirler. Ġnsanların bu biliĢsel yapıları değiĢtirme tavırları 

aramızdaki farklılıkları belirleyen bir unsurdur. Dil, en karmaĢık biliĢsel yapı olabilir 

ve dil üzerinde çalıĢmak biliĢsel yapı ve genetik bilgi hakkında pek çok ipucu 

verebilir. Chomsky‟nin (2007) bu düĢünceleri incelendiğinde DÖS için gereken 

zeminin hazırlandığı fark edilmektedir.  

 

3.1.4. Doğal Yöntemde Dil Öğrenme Stratejilerinin Yeri 

Krashen ve Terrel‟a (1983) göre yetiĢkin öğrenciler ikinci bir dilde bilgi ve 

beceri geliĢtirirken ya edinimi ya da öğrenimi kullanırlar. Dil edinimi, dilin doğal 

iletiĢim durumlarında kullanılmasıyla kazanımıdır. Dil edinimi için anlaĢılabilir girdi 

ve duyuĢsal ön koĢullar gereklidir. Dil öğrenimi ise dil bilgisi kurallarının 

bilinmesidir. Bu kuralların bilinmesi sınavların yanı sıra yazı ve hazırlanılmıĢ 

konuĢmalarda da yararlıdır. Bu yöntemde ikinci dilin resmi ortamlarda 

öğrenilmesinin ve öğretilmesinin genellikle baĢarısızlıkla sonuçlanacağı savunulduğu 

için DÖS çok fazla yer kaplamamaktadır (Griffiths, 2004). McLaughlin (1990) ise 

Krashen ve Terrel‟dan (1983) farklı olarak, bilinçli olanı bilinçsiz olandan ayırmak 

zor olacağı için, ikinci dilde edinim ve öğrenim ayrımı yapılamayacağını öne sürer 

(akt. Brown, 2007). McLaughlin‟in (1990, akt. Brown, 2007) bu görüĢü DÖS 

kullanımına daha çok olanak tanımaktadır. 

 

3.1.5. ĠletiĢimsel Dil Yönteminde Dil Öğrenme Stratejilerinin Yeri 

ĠletiĢimsel dil yönteminde yabancı dil çalıĢılması gereken bir konu olmaktan 

öte sınıfta iletiĢimi sağlamak için kullanılan bir araçtır. Öğrenci hataları iletiĢim 

becerilerini kazanmada doğal karĢılanır ve etkinliğin bitiminde hatalara değinilir. 

ĠletiĢim, rekabet yerine öğrencilerin anlam üzerinde birlikte çalıĢtığı iĢ birliği 
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etkinlikleriyle yürütülür. Öğrencilere yabancı dilin doğal iletiĢimde kullanımına 

aĢinalık geliĢtirebilecekleri olanaklar sunulur, nasıl daha iyi anlayabilecekleri 

konusunda strateji öğretimi gerçekleĢtirilir (Larsen-Freeman, 2000).  

 

3.1.6. Seçme (Eklektik) Dil Yönteminde Dil Öğrenme Stratejilerinin Yeri 

Bu yöntemde eğitimciler öğrenen merkezli öğretime yönelmiĢlerdir. 

Öğrenciler kendi öğrenmelerinin sorumluluğunu alabilir ve kendi öğrenmelerine 

bilinçli Ģekilde etki edebilirler. Bu yöntem biliĢsel süreçlere önem verdiği için DÖS 

öğrenimi ve öğretimi önemli bir yere sahiptir. Prabhu (1990) dil öğretiminde “En iyi 

yöntem yoktur” ifadesine açıklama getirmeye çalıĢmıĢ ve farklı yöntemlerin farklı 

öğrenme ortamlarında daha iyi sonuç verebileceğini; tüm yöntemlerin kısmen doğru 

ve geçerli olduğunu; herhangi bir yöntem için “iyi” ya da “kötü” tabirlerini 

kullanmanın yanlıĢ olduğunu bildirmiĢtir. Prabhu‟nun (1990) açıklamalarından 

hareketle eklektik dil yönteminin gerekliliği ve geçerliliği daha net anlaĢılabilir. Bu 

yöntem öğretmene farklı pek çok yöntemi belli amaçlar doğrultusunda bir araya 

getirebilme esnekliği sunmaktadır ve dolayısıyla DÖS‟ün geçerliliğini de 

içermektedir. 

  

4. DĠL ÖĞRENME STRATEJĠLERĠNĠ ETKĠLEYEN FAKTÖRLER 

DÖS‟ü etkileyen faktörlerin bilinmesi hem DÖS‟ü belirlemeyi hem de 

öğretmeyi kolaylaĢtırır. Oxford ve Nyikos‟a (1989) göre geleneksel sınıf ortamında 

yabancı dil öğrenenlerin DÖS seçimini tür, sayı ve sıklık açısından etkileyen 

faktörler arasında öğrenilen dil; dildeki yetkinlik düzeyi; üstbiliĢ farkındalık düzeyi; 

cinsiyet; tutum, motivasyon ve dil öğrenme hedefleri gibi duyuĢsal değiĢkenler; belli 

kiĢilik özellikleri; karakter türü; öğrenme stili; kariyer eğilimi veya öğrenim görülen 

bölüm; uyruk; yetenek; dil öğretim yöntem ve teknikleri; dil etkinliğinin gerektirdiği 

eylemler ile strateji öğretim yöntemi bulunmaktadır. Cyr (1998) ise bu değiĢkenleri 

beĢ grupta toplamıĢtır: 
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4.1. BĠYOGRAFĠK FAKTÖRLER 

Cinsiyet, yaĢ ve uyruk bu faktörler arasında değerlendirilir. Oxford (1994) 

DÖS ile ilgili yapılan çalıĢmaların çoğunda kadın öğrencilerin erkek öğrencilere 

kıyasla daha fazla strateji kullandıklarını bulmuĢtur. Ancak cinsiyetin DÖS seçim ve 

kullanımı üzerinde herhangi bir etkisi olmadığını gösteren çalıĢmalar da mevcuttur 

(Rahimi, Riazi ve Saif, 2008). Khalil (2005) ise çalıĢmasında cinsiyetin genel DÖS 

kullanımı üzerinde etkisi olduğunu fakat DÖS‟ün altı boyutunda bu etkinin 

farklılaĢtığını bildirmiĢtir. Farklı yaĢ gruplarından öğrenciler farklı stratejiler 

kullanmaktadırlar (Oxford, 1994). Yine Oxford (1994), Asyalı öğrencilerin diğer 

kültürlerden gelen öğrencilere oranla ezberleme tekniklerini daha çok kullandıklarını 

vurgulamıĢtır.  

 

4.2. BAĞLAMSAL FAKTÖRLER 

Öğrenilen dil, öğrenenin dildeki yetkinlik düzeyi, dil öğretim yöntem ve 

teknikleri, öğrenme ortamı, dil etkinliğinin gerektirdiği eylemler ve strateji öğretim 

yöntemi bağlamsaldır. Oxford (1994), dil etkinliğinin hangi tür stratejiler 

kullanılması gerektiğini belirlediğini öne sürmektedir. Dildeki yetkinlik düzeyi, DÖS 

kullanım sıklığı ve strateji türüyle iliĢkilidir (Neo, 2017) fakat alanyazında farklı 

sonuçlara ulaĢan çalıĢmalar vardır. Oxford (1994), dildeki yetkinlik düzeyinin strateji 

kullanımını etkilediğini ve ileri düzey dil öğrencilerinin daha fazla strateji 

kullandıklarını bulmuĢtur. Ancak Hong-Nam ve Leavell (2006), yaptıkları çalıĢmada 

orta düzey Ġngilizce öğrenen grubun baĢlangıç ve ileri düzeydeki öğrencilere kıyasla 

daha fazla strateji kullandığı sonucuna ulaĢmıĢlardır. Strateji kullanımı ve seçimi ana 

dil ile öğrenilen yabancı dil arasındaki benzerliklerden mutlaka etkilenmektedir 

(Wharton, 2000). Öğrenme ortamı açısından uzaktan öğretim ile geleneksel öğretim 

ortamında otonomi ve strateji kullanımını araĢtıran White (1995), öğrenme ortamının 

üstbiliĢsel stratejilerde oldukça etken rol üstlendiğini bulmuĢtur. Sonuçlar kendi 

kendine öğrenmenin daha etkin olduğu uzaktan öğretim lehinedir. 

4.3. DUYUġSAL FAKTÖRLER 

Tutum, motivasyon, inançlar, dil öğrenme hedefleri bu grupta incelenebilir. 

Oxford‟a (1994) göre motivasyonu yüksek öğrenciler motivasyonu düĢük olanlara 
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kıyasla daha fazla strateji kullanmaktadırlar. Negatif tutum ve inançlar daha zayıf 

strateji kullanımı ya da yönetimi ile sonuçlanır (Oxford, 1994). Öğrencilerin 

kendilerini Ġngilizcede ne kadar baĢarılı gördüklerine dair inançları (algıları) da DÖS 

kullanımını etkilemektedir (Suwanarak, 2012). BaĢka bir araĢtırmada yüksek 

özyeterliğe sahip hizmet öncesi öğretmenler düĢük özyeterliğe sahip öğretmenlere 

kıyasla daha sık ve daha fazla sayıda DÖS kullandıklarını bildirmiĢlerdir (Wong, 

2005). Dil öğrenme hedeflerinin DÖS üzerindeki etkisine Watanabe‟nin (1990) 

çalıĢmasındaki sonuç örnek verilebilir. Bu çalıĢmada Ġngilizceyi yabancı dil olarak 

öğrenen Japon öğrencilerin yurt dıĢında kalarak Ġngilizceyi konuĢma amacıyla 

kullanıyor oluĢunun DÖS seçimi ve kullanımında olumlu etkisi olduğu görülmüĢtür. 

 

4.4. KĠġĠSEL FAKTÖRLER 

ÜstbiliĢ farkındalık düzeyi, kariyer eğilimi veya öğrenim görülen bölüm, 

yabancı dil öğrenme deneyimi ve yetenek kiĢisel faktörlerdendir. Öğrenim görülen 

sınıf düzeyi yükseldikçe ya da çalıĢılan alan deneyimi arttıkça bireylerin biliĢsel 

geliĢimlerine bağlı olarak farkındalıkları da artmakta ve bu durum DÖS kullanımını 

olumlu Ģekilde etkilemektedir (Ehrman ve Oxford, 1989; Magogwe ve Oliver, 2007). 

Flaitz, Feyten, Fox ve Mukherjee (1995) tarafından gerçekleĢtirilen üstbiliĢ 

farkındalığını artırmaya yönelik çalıĢma da DÖS seçim ve kullanımını olumlu 

Ģekilde etkilemiĢtir. Bu araĢtırmada incelenen entelektüel geliĢim, bireyin üstbiliĢ 

farkındalık düzeyi ile iliĢkili görülebileceğinden kiĢisel faktörlere dâhil edilebilir. 

Alanyazında entelektüel geliĢim ve DÖS arasındaki iliĢkiyi inceleyen bir çalıĢmaya 

rastlanılmamıĢtır. Literatürde yabancı dil eğitimi gören öğrencilerin diğer bölümlerde 

öğrenim gören öğrencilere kıyasla daha fazla DÖS kullandığını belirten çalıĢmalar 

mevcuttur (Bekleyen, 2005; Tok, 2007; Onursal-Ayırır, Arıoğul ve Ünal, 2012). 

Yabancı dil öğrenme deneyiminin DÖS üzerinde etkili olduğunu gösteren çalıĢmalar 

da söz konusudur. Akıllılar ve Uslu (2011) yaptıkları çalıĢmada dil öğrenim 

deneyimi daha fazla olan öğrencilerin DÖS‟ten daha yoğun bir biçimde 

faydalandıklarını bulmuĢlardır. Uztosun‟un (2014) çalıĢması da benzer Ģekilde 

sonuçlanmıĢtır. 

 



45 

 

 

4.5. KĠġĠLĠĞE BAĞLI FAKTÖRLER 

Öğrenme stili, içe kapanık-dıĢa dönük gibi belli kiĢilik özellikleri, karakter 

türü bu grupta değerlendirilebilir. Örneğin belirsizliğe karĢı daha toleranslı olan 

öğrenciler az toleranslı öğrencilere kıyasla önemli derecede farklı stratejiler 

kullanmaktadırlar (Oxford, 1994). Öğrenme stili yabancı dil öğrenme stratejileri 

seçimini etkilemektedir. Örneğin analitik öğrenciler karĢılaĢtırmalı analizi, yapısal 

kuralları öğrenmeyi ve kelimeler ile kalıpları parçalara ayırarak incelemeyi tercih 

ederken bütüncül öğrenciler akılcı tahmin yürüterek anlam çıkarırlar ve bilinmeyen 

bir kelime ile karĢılaĢtıklarında beden dillerini kullanırlar (Oxford, 1994). 

 

5. DĠL ÖĞRENME STRATEJĠLERĠ ÜZERĠNE YÜRÜTÜLEN 

ARAġTIRMALAR 

1970‟lerden bu yana yapılan çalıĢmalar öncelikle DÖS‟ün tanımlanması ve 

sınıflaması üzerine olmuĢtur. Takiben baĢarılı öğrencilerin kullandıkları stratejiler 

üzerinde durulmuĢ ve bu stratejilerin daha az baĢarılı olan öğrenciler tarafından 

öğrenilebileceği fikri doğmuĢtur. Öğrencilerin kullandıkları DÖS‟ü belirlemek üzere 

farklı araĢtırmacıların DÖS sınıflamasından yararlanan çalıĢmalar olduğu gibi zaman 

içerisinde bu sınıflamaları karĢılaĢtırarak hangi DÖS sınıflamasının daha kapsamlı ve 

geçerli olduğunu bulmaya yönelik çalıĢmalar da yapılmıĢtır. BaĢarılı öğrencilerin 

kullandıkları DÖS‟ün belirlenmesinden sonra araĢtırmalar, DÖS‟ün öğretimi üzerine 

yoğunlaĢarak daha az baĢarılı öğrencilerin daha iyi birer dil öğreneni hâline 

getirilmesini hedeflemiĢlerdir. DÖS hem akademik hem de akademik olmayan 

ortamlarda kullanılabilmesine rağmen araĢtırmaların çoğu DÖS‟ün sınıf içi kullanımı 

ve öğretimine yönelik olmuĢtur. DÖS‟ü öğrencilerin mevcut stratejileri ve öğretilen 

stratejiler olarak ayırmak yerine sınıf içi sosyal etkenleri inceleyerek öğrencinin 

kendi kendine, akranları ve öğretmeniyle birlikte sosyal ortamda DÖS‟ü keĢfetmesi 

ve kullanması üzerine kapsamlı bir görüĢ öneren çalıĢmalar da mevcuttur. BaĢarılı 

öğrenciler tarafından kullanılan DÖS‟ün belirlenmesi ve ardından DÖS‟ün 

öğretimine odaklanan çalıĢmalar aynı zamanda DÖS‟ü etkileyen faktörler üzerinde 

de durarak alanyazına katkıda bulunmuĢtur. Bu bölümde dil öğrenme stratejileri 

üzerine yapılan ulusal ve uluslararası çalıĢmalara yer verilmiĢtir. 
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5.1. DĠL ÖĞRENME STRATEJĠLERĠ ÜZERĠNE TÜRKĠYE‟DE YÜRÜTÜLEN 

ARAġTIRMALAR 

Tunç (2003), DÖS ile cinsiyet, akademik baĢarı, Ġngilizce öğrenim süresi, 

mezun olunan lise türü ve Ġngilizceye olan tutumlar arasındaki iliĢkiyi incelemeyi 

amaçlamıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre en çok tercih edilen stratejiler sırasıyla 

üstbiliĢsel ve sosyal stratejiler, telafi ve bellek stratejileri, biliĢsel ve duyuĢsal 

stratejiler olmuĢtur. Cinsiyet değiĢkeni açısından sonuçlar anlamlı farklılık göstermiĢ 

ve kadın katılımcıların erkek katılımcılara kıyasla stratejileri daha sık kullandığı 

bulunmuĢtur. Kadın öğrenciler sırasıyla en çok üstbiliĢsel ve sosyal stratejileri, telafi 

ve bellek stratejilerini, biliĢsel ve duyuĢsal stratejileri tercih etmiĢtir. Erkek 

öğrenciler ise sırasıyla en çok üstbiliĢsel stratejileri, telafi stratejilerini, sosyal ve 

biliĢsel stratejileri, bellek stratejilerini ve duyuĢsal stratejileri tercih etmiĢtir. Mezun 

olunan lise türü değiĢkenine göre de sonuçlar anlamlı Ģekilde farklılaĢmıĢtır. Süper 

lise ve fen lisesinden mezun olan öğrencilerle meslek lisesi ve Anadolu meslek 

lisesinde mezun olan öğrencilerin strateji kullanımı arasındaki fark anlamlıdır. 

Ġngilizce öğrenim süresi ile DÖS arasında ise anlamlı bir iliĢki saptanamamıĢtır. 

Öğrencilerin güz dönemi yabancı dil baĢarı puanlarına göre telafi stratejileri ve 

sosyal stratejiler anlamlı Ģekilde farklılık göstermiĢtir. Strateji kullanımı arttıkça 

öğrenci baĢarı puanında da iyileĢme gözlenmiĢtir. AraĢtırmadan elde edilen bulgular 

öğrencilerin Ġngilizceye olan tutumları ile DÖS arasında anlamlı bir iliĢki olduğunu 

da ortaya koymuĢtur. En yüksek düzeyde korelasyon öğrencinin motivasyon ve algısı 

ile iliĢkili olan üstbiliĢsel stratejilerde gözlenmiĢtir.  

Bekleyen‟in (2005) araĢtırma sonucuna göre katılımcıların biliĢüstü, sosyal 

stratejileri ve telafi stratejilerini kullanım düzeyi Oxford (1990) tarafından belirlenen 

ortalamanın üzerindeyken biliĢsel, duyuĢsal stratejileri ve bellek stratejilerini 

kullanımı orta düzeydedir. Öğrencilerin ortalamanın üzerinde puan almalarının, 

Ġngilizce öğretmeni adayı olmaları ile açıklanabileceği belirtilmiĢtir. Telafi stratejileri 

hariç diğer dil öğrenme stratejilerinin kadın öğrenciler tarafından daha fazla 

kullanıldığı bulunmuĢtur. Bellek stratejilerini, biliĢüstü ve duyuĢsal stratejileri 

kullanım düzeyleri arasındaki fark kadın katılımcılar lehine anlamlı bulunmuĢtur. 

Katılımcıların akademik baĢarıları ile DÖS kullanımı arasındaki iliĢki incelendiğinde 
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tüm derslerinde baĢarı oranı yüksek olan öğrencilerin bellek stratejilerini kullanma 

oranlarının da arttığı gözlenmiĢtir. BiliĢüstü stratejiler ile konuĢma ve yazma 

derslerindeki baĢarı düzeyleri; biliĢsel stratejiler ile yazma ve dil bilgisi derslerindeki 

baĢarı düzeyleri anlamlı iliĢkilidir. Ayrıca, konuĢma derslerindeki baĢarı arttıkça 

duyuĢsal strateji kullanımı da artmaktadır. Cinsiyet ve akademik baĢarı ile DÖS 

arasındaki iliĢkiyi inceleyen bu çalıĢma DÖS‟ün akademik baĢarıyı etkileyen 

faktörlerden biri olduğunu ortaya koymuĢ ve öğrencide DÖS farkındalığı yaratmanın 

gerekliliği üzerinde durmuĢtur. 

Bekleyen‟in (2006) araĢtırmasında Ġngilizce öğretmen adaylarının DÖS 

kullanım düzeylerini belirlemek amaçlanmıĢtır. Katılımcıların biliĢüstü stratejiler ve 

telafi stratejileri hariç dil öğrenme stratejileri kullanımının orta düzeyde olduğu 

bulunmuĢtur. Mezun olunan lise türü ile DÖS kullanımı arasındaki iliĢki incelenmiĢ 

ancak anlamlı bir iliĢki bulunamamıĢtır. Bu sonuç Tunç (2003) tarafından yapılan 

araĢtırmanın sonucuyla örtüĢmemektedir. AraĢtırmanın sonuçları daha üst sınıftaki 

öğrencilerin diğerlerine oranla daha fazla DÖS kullandıklarını göstermiĢtir. 

AraĢtırmada cinsiyet ve DÖS arasındaki iliĢki de incelenmiĢ ve bellek stratejilerini, 

biliĢsel, biliĢüstü ve duyuĢsal stratejileri kadın katılımcıların erkek katılımcılara 

kıyasla daha çok kullandığı bulunmuĢtur. 

Cephe ve YeĢilbursa‟nın (2006) Ġngilizce yeterlik düzeyi ile DÖS kullanımı 

arasındaki iliĢkiyi inceleyen çalıĢmalarında benzerlerinin aksine Ġngilizce yeterlik 

düzeyi düĢük olan öğrencilerin Ġngilizce yeterlik düzeyi yüksek olanlara kıyasla daha 

sık DÖS kullandıkları bulunmuĢtur. Her iki düzey öğrenci grubunun da en çok tercih 

ettiği stratejiler üstbiliĢsel stratejiler ve telafi stratejileri olurken en az rağbet gören 

stratejiler benzer çalıĢmalarla paralel Ģekilde sonuçlanmıĢ ve duyuĢsal stratejiler 

olarak bulunmuĢtur (örneğin Onursal-Ayırır, Arıoğul ve Ünal, 2012; Hamamcı, 

2012). 

Ertürk (2006) dil öğrenme stratejilerinden dinlediğini anlama stratejileri ve 

dinlediğini anlama baĢarısı ile öğrencilerin öğrenme stilleri arasındaki iliĢkiyi 

incelemiĢtir. AraĢtımacı ayrıca cinsiyet ve eğitim programının dili değiĢkenlerine 

göre bu olası iliĢkilerin anlamlı farklılık gösterip göstermediğini de saptamaya 

çalıĢmıĢtır. AraĢtırmanın sonuçları dinlediğini anlama stratejileri ile algısal öğrenme 
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biçemleri arasında ters yönlü bir iliĢki ortaya koymuĢtur. Ek olarak dinlediğini 

anlama stratejileri ile dinlediğini anlama baĢarıları arasında da anlamlı bir iliĢki 

gözlenmemiĢtir. Cinsiyet ve eğitim programının dili değiĢkenlerine göre dinlediğini 

anlama stratejileri ve dinlediğini anlama baĢarılarının anlamlı Ģekilde farklılaĢmadığı 

saptanmıĢtır. 

Uyar-Uslan (2006) tarafından yapılan araĢtırma sonuçlarına göre öğrencilerin 

en sık tercih ettiği stratejiler sırasıyla sosyal-duyuĢsal, açık kapatma, karĢılaĢtırma ve 

biliĢsel stratejilerdir. AraĢtırmada dil bilgisi öğrenme stratejileri cinsiyet, lisans veya 

yüksek lisans öğrencisi olma durumu, öğrenim görülen bölümün eğitim dili (Türkçe-

Ġngilizce) ve baĢarı değiĢkenlerine göre incelenmiĢtir. AraĢtırmadan elde edilen 

bulgular kadın katılımcıların erkek katılımcılardan, yüksek lisans öğrencilerinin 

lisans öğrencilerinden ve yüksek baĢarılı öğrencilerin düĢük baĢarılı öğrencilerden 

daha fazla dil bilgisi öğrenme stratejisi kullandıklarını göstermiĢtir. Bu çalıĢmada 

katılımcıların öğrenim görecekleri eğitim dilinin ise strateji kullanımını anlamlı 

Ģekilde etkilemediği görülmüĢtür.  

Tok (2007) tarafından yapılan çalıĢmanın amacı katılımcıların dil öğrenme 

stratejilerini belirlemek ve bu stratejilerin cinsiyet ve bölüm değiĢkenlerine göre 

farklılık gösterip göstermediğini incelemek olarak belirtilmiĢtir. AraĢtırmada 

öğrencilerin en çok bilgiyi kullanma stratejilerini kullandığı görülmüĢtür. Kadın 

katılımcıların bilgiyi kullanma stratejilerini ve sosyo-duyuĢsal stratejileri erkek 

katılımcılardan daha fazla kullandığı tespit edilmiĢtir. Bilgiyi kullanma stratejilerinde 

öğrenim görülen bölüm açısından anlamlı farklar görülmüĢtür. Bu stratejileri en sık 

tercih eden katılımcılar Ġngilizce öğretmeni adaylarıdır. Bu branĢı, fen bilgisi 

öğretmenliği ve sosyal bilgiler öğretmenliği takip etmiĢtir.  

Cesur (2008) araĢtırmasında doğrudan ve dolaylı stratejilerin tümünde kadın 

öğrenciler lehine anlamlı fark gözlemiĢtir. Ayrıca, bellek ile telafi stratejilerinin ve 

biliĢsel stratejilerin akademik baĢarıyı anlamlı yordadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Deneme (2008) tarafından gerçekleĢtirilen araĢtırmanın sonuçlarına göre 

katılımcıların en çok tercih ettiği stratejiler telafi stratejileri ve üstbiliĢsel stratejiler 

olurken biliĢsel, sosyal, duyuĢsal stratejiler ile bellek stratejileri orta düzeyde tercih 

edilmiĢtir. 
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Gürata (2008) katılımcıların dil bilgisi yapılarını öğrenirken ve kullanırken 

yararlandıkları dil öğrenme stratejileri ile bu stratejilerin cinsiyet, dildeki yetkinlik 

düzeyi (orta altı-orta-orta üstü), öğrencinin dil bilgisine verdiği önem ve dil bilgisi 

sınavlarındaki baĢarıları değiĢkenlerine göre anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğini incelemiĢtir. Elde edilen bulgular öğrencilerin farklı öğrenme 

stratejileri uyguladığını, cinsiyet ve öğrenim görülen dil (Ġngilizce) düzeyinin 

kullanılan öğrenme stratejilerini ve strateji kullanımının da sınav baĢarısını 

etkilediğini ortaya koymuĢtur. ÇalıĢmada kadın katılımcıların daha fazla dil bilgisi 

öğrenme stratejisi kullandıkları saptanmıĢtır. AraĢtırmada orta altı düzeyde bulunan 

öğrencilerin orta üstü düzeyde bulunan öğrencilere kıyasla daha fazla dil bilgisi 

öğrenme stratejisi kullandıkları görülmüĢtür. Dil bilgisi öğrenmenin önemli olduğunu 

düĢünen öğrencilerin önemli olmadığını düĢünenlere göre daha fazla dil bilgisi 

öğrenme stratejisi kullandıkları bulunmuĢtur. Dil bilgisi sınavlarında baĢarılı olan 

öğrencilerin düĢük baĢarılı öğrencilere kıyasla daha fazla dil bilgisi öğrenme 

stratejisi kullandıkları ve bu stratejilerden daha sık yararlandıkları tespit edilmiĢtir. 

Aslan (2009) cinsiyet ve akademik baĢarı değiĢkenleri ile DÖS arasındaki 

iliĢkiyi incelemiĢ ve anlamlı iliĢkilere rastlamıĢtır. Kadın katılımcılar erkeklere 

kıyasla daha baĢarılı bulunmuĢ ve dil öğrenme stratejilerini kadın katılımcıların daha 

yoğun kullandıkları tespit edilmiĢtir. Ġngilizce öğrenme baĢarısı ile DÖS kullanımı 

arasında da pozitif korelasyon bulunmuĢtur. BaĢarılı öğrenciler dil öğrenme 

stratejilerinden daha fazla yararlanmaktadırlar. Kadın öğrencilerin hem doğrudan 

hem de dolaylı stratejileri erkek öğrencilere kıyasla daha sık kullandıkları da 

araĢtırmada ulaĢılan sonuçlardandır. 

Akıllılar ve Uslu (2011) öğrencilerin cinsiyet, mezun oldukları lise türü ve 

öğrenim gördükleri sınıf değiĢkenleri açısından DÖS kullanımlarını incelemiĢlerdir. 

Cinsiyet açısından anlamlı bir farka rastlanmazken her iki grubun da en sık 

kullandığı stratejilerin sosyal ve duyuĢsal stratejiler olduğu bulunmuĢtur. Yabancı dil 

ağırlıklı liselerden mezun olan öğrencilerin de yine sosyal ve duyuĢsal stratejileri 

daha fazla kullandıkları tespit edilmiĢtir. Öğrenim görülen sınıf değiĢkeni açısından 

DÖS kullanımı değerlendirildiğinde en yüksek ortalamanın 1 ve 2. sınıf 

öğrencilerine, en düĢük ortalamanın ise 3 ve 4. sınıf öğrencilerine ait olduğu 
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görülmüĢtür. Üniversite hazırlık sınıfı öğrencileri ise sadece sosyal ve duyuĢsal 

stratejileri yoğun olarak kullanmaktadırlar. 

Ünal, Onursal-Ayırır ve Arıoğul (2011) tarafından yapılan araĢtırmanın amacı 

DÖS seçimini ve kullanımını incelemek ve DÖS ile öğrenilen yabancı dil arasında 

iliĢki olup olmadığını saptamaktır. AraĢtırmanın sonuçları her üç dil grubunun da 

(Ġngilizce, Almanca ve Fransızca) en çok tercih ettiği stratejilerin telafi stratejileri 

olduğunu, daha az tercih edilenlerin ise duyuĢsal ve biliĢsel stratejiler ile bellek 

stratejileri olduğunu ortaya koymuĢtur. Telafi stratejileri hariç diğer tüm stratejiler ile 

öğrenilen dil arasında anlamlı iliĢkiler saptanmıĢtır. Ġngilizce öğrenen grup telafi 

stratejileri dıĢında diğer tüm stratejileri Almanca ve Fransızca öğrenen gruplara 

kıyasla daha az kullanmaktadır. En yüksek düzeyde strateji kullanımı ise Fransızca 

öğrenen grupta saptanmıĢtır. AraĢtırmacılar çalıĢmada özellikle Ġngilizce öğrenen 

gruba strateji öğretiminin önemini vurgulamıĢtır.  

Onursal-Ayırır, Arıoğul ve Ünal‟ın (2012) araĢtırması üniversite hazırlık 

sınıflarında Ġngilizce, Almanca ve Fransızca öğrenen katılımcıların DÖS kullanım 

sıklıklarını belirlemeyi ve iki değiĢken (cinsiyet, öğrenim görülen bölüm) açısından 

incelemeyi amaçlamıĢtır. ÇalıĢmanın sonuçları kadın öğrencilerin ve yabancı dil 

bölümlerinde öğrenim gören öğrencilerin DÖS‟ü diğer öğrencilere kıyasla daha fazla 

kullandıklarını ortaya koymuĢtur. Kadın katılımcıların üstbiliĢsel stratejileri diğer 

stratejilere kıyasla daha yüksek düzeyde kullandıkları görülmüĢtür. AraĢtırmacılar bu 

durumu kadın öğrencilerin öğrenme sürecini sorgulamaları ve öğrenmeyi bilinçli 

Ģekilde yönetmeleriyle açıklamıĢlardır. Erkek öğrencilerin ise daha çok telafi 

stratejilerine yöneldikleri görülmüĢtür. Bunun nedeni olarak da eksik bilgilerini 

çeĢitli yöntemler kullanarak tamamlamaya çalıĢmaları gösterilmiĢtir. Her iki 

değiĢken açısından da bakıldığında en az kullanılan stratejilerin duyuĢsal stratejiler 

olduğu görülmüĢtür.  

Demirel (2012) çalıĢmasında öğrencilerin DÖS kullanım düzeylerini, cinsiyet 

ve öğrenci baĢarısı ile DÖS kullanımı arasındaki iliĢkiyi incelemeyi amaçlamıĢtır. 

AraĢtırmada öğrencilerin DÖS‟ü orta düzeyde kullandıkları görülmüĢtür. 

Öğrencilerin DÖS kullanım sıklığı en azdan en çoğa doğru bellek stratejileri, 

duyuĢsal stratejiler, biliĢsel stratejiler, üstbiliĢsel stratejiler, sosyal stratejiler ve telafi 
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stratejileridir. ÇalıĢmada cinsiyet değiĢkeni incelendiğinde kadın öğrencilerin daha 

fazla DÖS kullandıkları görülmüĢtür. Ayrıca, DÖS ve öğrenci baĢarısı arasında 

pozitif yönde bir iliĢki bulunmuĢtur. ÇalıĢmanın sonucuna göre DÖS kullanım 

düzeyi arttıkça öğrencilerin baĢarı düzeyleri de buna koĢut olarak artmaktadır.  

Hamamcı (2012) tarafından yapılan araĢtırmanın sonuçları Cephe ve 

YeĢilbursa (2006) ile Onursal-Ayırır vd.‟nin (2012) çalıĢma sonuçlarıyla 

örtüĢmektedir. Hamamcı‟nın (2012) çalıĢmasında da en az kullanılan stratejiler 

duyuĢsal stratejiler olarak bulunmuĢtur. En yüksek ortalama ise sırasıyla üstbiliĢsel 

stratejilere, biliĢsel stratejilere ve telafi stratejilerine aittir.  

Öztürk‟ün (2013) araĢtırma sonuçlarına göre öğrenciler biliĢsel ve üstbiliĢsel 

öğrenme stratejilerini daha sık kullanmaktadırlar ve bu durum onların akademik 

baĢarısını olumlu yönde etkilemektedir. ÇalıĢmada öğrencilerin DÖS farkındalığının 

artırılması ve DÖS öğretiminin sınıf içi uygulamalara dâhil edilmesi gerektiği de 

belirtilmiĢtir. 

Asmalı (2014) araĢtırmasında öğrencilerin kiĢilik özellikleri (deneyime açık 

olma, sorumluluk duygusu ile hareket etme, dıĢa dönüklük-içe dönüklük, uyumluluk, 

nevrotiklik-duygusal denge) ile DÖS kullanımı arasındaki iliĢkiyi incelemeyi 

amaçlamıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen bulgular öğrencilerin en çok telafi 

stratejilerini tercih ettiklerini ve yoğunlukla uyumlu kiĢilik boyutunda olduklarını 

göstermiĢtir. DıĢa dönüklük ile biliĢsel stratejilerin kullanımı arasında ve uyumluluk 

ile duyuĢsal, sosyal stratejilerin ve telafi stratejilerinin kullanımı arasında anlamlı 

korelasyon saptanmıĢtır. 

BaĢ‟ın (2014) araĢtırma sonucuna göre öğrencilerin kullandıkları dil öğrenme 

stratejileri ile baĢarıları arasında anlamlı pozitif korelasyon vardır. ÇalıĢmada 

öğrencilerin dil öğrenme strateji kullanımları sıklaĢtıkça baĢarılarının artacağı 

öngörülmüĢtür. BiliĢsel stratejilerin ve bellek stratejilerinin akademik baĢarıyı 

yordamada diğer stratejilerden daha güçlü oldukları da tespit edilmiĢtir. Öğrencilerin 

dil öğrenme stratejileri kullanımı orta düzeyde bulunmuĢ ve en sık kullanılan 

stratejilerin biliĢsel, üstbiliĢsel stratejiler ve telafi stratejileri olduğu anlaĢılmıĢtır. 

Kılıç ve Padem (2014) tarafından yapılan araĢtırmada DÖS kullanımı, 

cinsiyet ve Lisans YerleĢtirme Sınavı (LYS) puan türü değiĢkenleri açısından 
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incelenmiĢtir. AraĢtırmada öğrencilerin DÖS kullanımı orta düzeyde bulunmuĢtur. 

Bu sonuç Bekleyen (2006) ve Demirel‟in (2012) çalıĢmalarındaki sonuçlarla da 

paralellik göstermektedir. Kılıç ve Padem‟in (2014) araĢtırmasında sosyal 

stratejilerin öğrencilerin en fazla tercih ettikleri stratejiler olduğu bulunmuĢtur. En az 

tercih edilen stratejiler; Onursal-Ayırır, Arıoğul ve Ünal‟ın (2012) ve Hamamcı‟nın 

(2012) çalıĢmalarındaki sonuca paralel olarak duyuĢsal stratejilerdir. Kadın 

katılımcıların DÖS kullanımları erkek katılımcılara kıyasla daha yüksek düzeyde 

olmasına rağmen aradaki fark istatistiki olarak anlamlı değildir. LYS puan türü ile 

DÖS arasındaki iliĢki de incelenmiĢ ve anlamlı bir fark görülmemiĢtir.  

Mutlu ve Yavuz (2014) tarafından yapılan araĢtırmanın amacının öğrencilerin 

kullandıkları DÖS‟ü belirlemek ve dildeki yetkinlik düzeyi ile bu stratejiler 

arasındaki olası iliĢkileri incelemek olduğu belirtilmiĢtir. AraĢtırmanın sonuçları orta 

üstü düzeyde bulunan 30 öğrencinin baĢlangıç düzeyindeki öğrencilere kıyasla 

DÖS‟ten daha fazla yararlandıklarını ortaya koymuĢtur. Katılımcıların ortalamaları 

karĢılaĢtırıldığında orta üstü düzeyde bulunan öğrencilerin ortalamaları baĢlangıç 

düzeyindeki öğrencilere kıyasla daha yüksektir. BaĢlangıç ve orta üstü düzeydeki 

öğrencilerin en çok tercih ettikleri stratejiler; biliĢsel ve üstbiliĢsel stratejiler, en az 

tercih ettikleri stratejiler ise telafi stratejileri ve duyuĢsal stratejilerdir.  

Uztosun (2014) tarafından yapılan araĢtırma öğrencilerin farklı yabancı dil 

öğrenim deneyimlerinin DÖS seçim ve kullanımını etkileyip etkilemediğini 

incelemeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen bulgular öğrencilerin en sık tercih 

ettikleri stratejilerin telafi stratejileri ve üstbiliĢsel stratejiler olduğunu göstermiĢtir. 

Ayrıca, çalıĢmanın sonuçları yabancı dil öğrenim deneyimi daha fazla olan 

öğrencilerin (dili farklı açılardan öğrenmiĢ olan öğrenciler) daha az olan öğrencilere 

(dili sadece yapısal olarak öğrenmiĢ olan öğrenciler) kıyasla daha çeĢitli strateji 

kullanım bilgisine sahip olduklarını göstermiĢtir. Yabancı dil öğrenim deneyimi fazla 

olan öğrencilerin en çok tercih ettikleri stratejilerin telafi stratejileri ve biliĢsel 

stratejiler olduğu da ortaya konmuĢtur.  

VarıĢoğlu (2017) tarafından yapılan araĢtırma yabancı dil olarak Türkçe 

öğrenen öğrencilerin kullandıkları dil öğrenme stratejilerini cinsiyet ve akademik 

baĢarı değiĢkenlerine göre incelemiĢtir. AraĢtırmada, öğrencilerin orta ve yüksek 
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düzeyde dil öğrenme stratejisine sahip oldukları; cinsiyet, yaĢ, baĢarı notu ve 

algılanan dil becerisi yetkinliğinin dil öğrenme stratejileri üzerinde etkili oldukları 

tespit edilmiĢtir. Öğrencilerin sırasıyla telafi stratejilerini, sosyal stratejileri, biliĢsel 

stratejileri, üstbiliĢ stratejilerini, bellek stratejilerini ve duyuĢsal stratejileri tercih 

ettikleri gözlenmiĢtir. En az tercih edilen stratejilerin duyuĢsal stratejiler olması 

bulgusu diğer çalıĢmaların bulguları ile de uyumludur (örneğin Onursal-Ayırır, 

Arıoğul ve Ünal, 2012; Hamamcı, 2012; Kılıç ve Padem, 2014). ÇalıĢmanın 

cinsiyetle ilgili sonuçları kızlar lehine olmuĢtur. Bu sonuç da diğer pek çok araĢtırma 

sonucuyla örtüĢmektedir (örneğin Aslan, 2009; Bekleyen, 2005; Bekleyen, 2006; 

Cesur, 2008; Gürata, 2008; Tok, 2007; Tunç, 2003; Uyar-Uslan, 2006). Ancak 

alanyazında cinsiyetin DÖS üzerinde etkisine rastlamayan çalıĢmalar da mevcuttur 

(örneğin Akıllılar ve Uslu, 2011; Ertürk, 2006; Kılıç ve Padem, 2014).  

Yurt içinde yapılan araĢtırmaların çoğu katılımcı grubu olarak lise 

öğrencilerini, Ġngilizce hazırlık öğrencilerini ve üniversite öğrencilerini seçmiĢtir. 

Yabancı dil olarak farklı çalıĢmalarda yalnızca Ġngilizce değil, Almanca, Fransızca 

ve Türkçe dil öğrenen gruplar da çalıĢılmıĢtır. DÖS‟e cinsiyet, yaĢ, akademik baĢarı, 

Ġngilizce öğrenim süresi, mezun olunan lise türü, LYS puan türü, Ġngilizceye olan 

tutumlar, Ġngilizce yeterlik düzeyi, algılanan dil becerisi yetkinliği, eğitim 

programının dili, öğrenim görülen sınıf, bölüm ve kiĢilik özellikleri gibi 

değiĢkenlerin etkisi araĢtırılmıĢtır. Bu değiĢkenlerden cinsiyet, yaĢ, akademik baĢarı, 

mezun olunan lise türü, Ġngilizceye olan tutum, Ġngilizce yeterlik düzeyi, algılanan 

dil becerisi yetkinliği, öğrenim görülen bölüm, öğrenim görülen sınıf ve kiĢilik 

özellikleri değiĢkenlerinin DÖS üzerinde etkili oldukları, eğitim programının dili, 

Ġngilizce öğrenim süresi ve LYS puan türü değiĢkenlerinin ise etkili olmadıkları 

bulunmuĢtur. 

5.2. DĠL ÖĞRENME STRATEJĠLERĠ ÜZERĠNE TÜRKĠYE DIġINDA 

YÜRÜTÜLEN ARAġTIRMALAR 

Ehrman ve Oxford (1989) tarafından yapılan araĢtırmanın amacı 

katılımcıların DÖS seçim ve kullanımını cinsiyet, kariyer eğilimi, biliĢsel stilleri ve 

kiĢilik özellikleri değiĢkenleri açısından incelemektir. AraĢtırmada kadın katılımcılar 

lehine anlamlı fark gözlenmiĢtir. Katılımcı grubu değerlendirildiğinde (profesyonel 
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dil eğitimcileri, öğretmenler ve öğrenciler) profesyonel dil eğitimcilerinin 

öğretmenler ve öğrencilere kıyasla daha fazla strateji kullandıkları görülmüĢtür. Dilin 

doğal kullanımına yönelik stratejiler dıĢında öğretmenler strateji kullanımında 

öğrencilerden anlamlı Ģekilde farklılaĢmamaktadırlar. DıĢa dönük katılımcıların içe 

dönük olanlara kıyasla duyuĢsal stratejileri daha fazla kullanma eğiliminde oldukları 

tespit edilmiĢtir. Sezgisel katılımcılar karĢıt gruba oranla doğal dil kullanım 

stratejileri ile duyuĢsal stratejileri daha sık kullandıklarını bildirmiĢlerdir. Hisleriyle 

hareket eden öğretmenler ve dil eğitimcileri genel çalıĢma stratejilerini öğrencilerden 

daha fazla kullandıklarını belirtmiĢlerdir. Yargılayıcı kiĢilik özelliğine sahip olanlar 

algılayıcılara kıyasla genel stratejileri daha çok tercih ettiklerini bildirmiĢlerdir. 

Ely (1989) çalıĢmasında belirsizliğe karĢı toleransın DÖS seçim ve 

kullanımını etkileyip etkilemediğini incelemiĢtir. AraĢtırmadan elde edilen bulgular 

belirsizliğe karĢı tolarans, motivasyon, tutum ve not kaygısının DÖS kullanımını 

etkilediklerini göstermiĢtir. Öğrenme ortamına yönelik pozitif tutum, öğrencilerin 

dört dil becerisinde de büyük resme daha kolay odaklanmalarını sağlayan stratejilere 

yatkınlık sağlamıĢtır. Motivasyon gücünün ise yazma, telaffuz ve dinleme konusunda 

dili içselleĢtirecek, dilin yapısal özelliklerinde ustalaĢma sağlayacak, farklı beceriler 

arası bağlantı kuracak ve geri dönüte açık olmayı sağlayacak stratejilerin kullanımına 

olanak sunduğu tespit edilmiĢtir. 

Flaitz vd. (1995) tarafından yapılan çalıĢmada öğrencilere bir DÖS öğretim 

tekniği uygulanmıĢtır. ÜstbiliĢsel farkındalığın yabancı dil baĢarısı ile iliĢkisini ve 

hangi stratejilerin kullanıldığını belirlemek amaçlanmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda 

kontrol ve deney grubunun ders notları karĢılaĢtırıldığında deney grubundaki 

katılımcıların anlamlı Ģekilde daha yüksek notlar aldıkları tespit edilmiĢtir. 

ÇalıĢmadan elde edilen bulgular öğretim tekniğinin önceki dil öğrenme 

deneyiminden bağımsız olarak yabancı dil baĢarısını olumlu yönde etkilediğini 

göstermiĢtir. Bu araĢtırma öğrencilerin az zamanda kontrollü etkinliklerle 

farkındalıklarının artırılması açısından öğretmenlere DÖS öğretimi konusunda iyi bir 

alternatif sunmakta ve DÖS öğretiminin çok fazla zaman ya da hazırlık gerektirmesi 

gibi sınırlılıklarının ortadan kaldırılmasında yol göstericidir.  
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Pickard (1996) çalıĢmasında ana dili Almanca olan ileri düzey Ġngilizce 

öğrencilerinin sınıf dıĢı ortamlarda kullandıkları DÖS‟ü belirlemeyi amaçlamıĢtır. 

ÇalıĢmanın sonuçları materyal eriĢiminin kolaylığı nedeniyle pasif dil becerileri 

olarak bilinen okuma ve dinleme becerilerinde öğrencilerin daha çok DÖS 

kullandıklarını göstermiĢtir. AraĢtırmanın sonuçları öğrencilerin öğretmenin 

yönlendirmesinden ziyade kendi ihtiyaçlarına göre sınıf dıĢı DÖS seçiminde 

bulunduklarını göstermiĢtir. Öğrencinin içsel motivasyonu materyal seçiminde etkin 

role sahiptir. Öğrencilerin çoğu dildeki eksikliklerini fark edip bunları tamamlamak 

üzere gerekli önlemleri almıĢlardır. 

Griffiths (2004) çalıĢmasında dil öğrenme stratejilerinin farklı tanımlarına ve 

sınıflamalarına yer vermiĢtir. Dil öğrenme stratejilerinin teorisel olarak geliĢimi de 

çalıĢma kapsamında incelenmiĢtir. Farklı dil öğrenme yöntemlerinde dil öğrenme 

stratejilerinin kullanım alanına değinilmiĢtir. AraĢtırmacı dil öğrenme stratejileri 

üzerine yoğunlaĢan çalıĢmaların niteliklerine de yer vermiĢ ve dil öğrenme 

stratejilerinin çıkıĢ noktasının baĢarılı öğrencilerin gözlenmesi ve onların 

kullandıkları stratejilerin ortaya konması olduğunu vurgulamıĢtır.  

Xiaoguo ve Yongbing‟in (2005) çalıĢması karĢılaĢtırmalı bir araĢtırma olup 

Avustralyalı ve Çinli öğrencilerin DÖS kullanımını belirlemeyi ve DÖS ile yabancı 

dil baĢarısı arasındaki iliĢkiyi incelemeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırma sonuçları etnik 

kökenden ziyade öğrencilerin dildeki yetkinlik düzeyinin DÖS kullanımını 

etkilediğini tespit etmiĢtir. DuyuĢsal stratejiler her iki grup tarafından da en az tercih 

edilen stratejiler olurken Avustralyalı öğrencilerin en çok sosyal stratejileri, Çinli 

öğrencilerin ise biliĢsel stratejileri kullandıkları görülmüĢtür. AraĢtırmada 

Avustralyalı öğrencilerin daha çok doğrudan stratejileri seçtikleri ve bu stratejilerin 

baĢarının yordayıcıları olduğu görülürken Çinli öğrencilerin daha çok dolaylı 

stratejileri tercih ettikleri ve bu stratejilerin öğrencilerin baĢarısında güçlü anlamlı 

yordayıcılar olduğu bulunmuĢtur.  

Magogwe ve Oliver (2007) tarafından yapılan araĢtırmanın sonuçları 

öğrencilerin DÖS seçim ve kullanımının yaĢ, dildeki yetkinlik düzeyi ve özyeterlik 

inançlarına göre farklılaĢtığını göstermiĢtir. AraĢtırmada strateji seçiminde okul 

düzeyinin önemli olduğu bulunmuĢtur. Ortaöğretim ve yükseköğretim öğrencileri, 
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biliĢsel geliĢimleri daha ileri düzeyde olabileceği için, ilköğretim öğrencilerine 

kıyasla üstbiliĢsel stratejileri daha çok kullanmaktadırlar. Botsvana‟da sunulan eğitim 

tecrübeleri nedeniyle de öğrencilerin en sık tercih ettiği stratejilerden biri sosyal 

stratejilerdir. Öğrencilerin özyeterlik inançları ile yaĢları arasındaki iliĢki kimi zaman 

ilköğretim düzeyindeki öğrenciler kimi zaman daha üst düzeydeki öğrenciler lehine 

sonuçlanmıĢtır. Özyeterlik inançları ile DÖS kullanımı arasında pozitif, anlamlı fakat 

zayıf bir iliĢki saptanmıĢtır.   

Li (2010) araĢtırmasında yabancı dil öğrenmeye dair inançlar ile DÖS 

kullanımı arasındaki iliĢkiyi incelemeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırmanın bulguları 

katılımcıların dil öğrenimi ve iletiĢim stratejilerine dair güçlü inançları olduğunu 

göstermiĢtir. Ayrıca, katılımcıların DÖS‟ü orta düzeyde kullandıkları tespit etmiĢtir. 

Katılımcıların en çok tercih ettikleri stratejiler telafi stratejileri olurken en az tercih 

edilenler bellek stratejileri olmuĢtur. Öğrencilerin dil öğrenme inançları (dildeki 

yetkinlik, dil öğrenme zorluğu, dil öğrenmenin doğası, öğrenme ve iletiĢim, 

motivasyon ve beklentiler, ana dile bağlılık) ile DÖS kullanım sıklığı arasında orta 

düzeyde pozitif yönlü korelasyon saptanmıĢtır. AraĢtırmada daha olumlu dil öğrenme 

inançlarına sahip öğrencilerin DÖS‟ten daha çok faydalandıkları görülmüĢ ve 

dolayısıyla akademik baĢarılarının da daha yüksek olacağı yorumu getirilmiĢtir. 

Hardan‟ın (2013) çalıĢmasında öncelikle öğrenme stratejileri tanımlanmıĢ, 

ardından dil öğrenme stratejilerinin farklı araĢtırmacılar tarafından tanımlarına 

geçilmiĢtir. Dil öğrenme stratejileri üzerine yürütülen çeĢitli araĢtırmalar ele 

alındıktan sonra DÖS sınıflamalarına yer verilmiĢtir. Dili iyi öğrenenler hakkındaki 

görüĢler ve onların nitelikleri de belirtildikten sonra çalıĢma tamamlanmıĢtır. 

Neo (2017) çalıĢmasında öğrencilerin kullandıkları dil öğrenme stratejilerini 

belirlemeyi ve DÖS ile etnik köken, motivasyon ve dildeki yetkinlik düzeyi 

arasındaki iliĢkiyi incelemeyi hedeflemiĢtir. ÇalıĢmanın sonuçları öğrencilerin 

DÖS‟ü çok sık kullanmadıklarını ortaya koymuĢtur. En fazla tercih edilen üstbiliĢsel 

stratejiler olurken en az tercih edilen alanyazındaki benzer çalıĢmalarda olduğu gibi 

duyuĢsal stratejiler olmuĢtur. Etnik köken açısından Malay öğrencilerin Hindu ve 

Çinli öğrencilere kıyasla DÖS‟ü daha sık kullandıkları bulunmuĢtur. Motivasyonu 

yüksek olan öğrencilerin düĢük olan öğrencilere kıyasla DÖS‟ü daha yoğun Ģekilde 
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kullandıkları tespit edilmiĢtir. Dildeki yeterlik düzeyi yüksek olan öğrencilerin de 

benzer Ģekilde ortalama ve zayıf düzey gruplarındaki öğrencilere kıyasla daha fazla 

DÖS kullandıkları bulunmuĢtur. Ayrıca, çalıĢma dildeki yetkinlik düzeyleri yüksek 

öğrencilerin en çok üstbiliĢsel stratejileri, orta öğrencilerin en çok sosyal stratejileri 

ve zayıf öğrencilerin ise en çok telafi stratejilerini kullandıklarını ortaya koymuĢtur.  

Sadeghi ve Soleimani‟nin (2016) araĢtırması DÖS ile öğrencinin kiĢisel 

özellikleri (çekingenlik, kaygı, belirsizliğe gösterilen tolerans) arasındaki iliĢkiyi 

incelemeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırma sonuçları en çekingen, en endiĢeli ve belirsizliğe 

karĢı en az tolerans gösteren öğrencilerin DÖS‟ü daha fazla kullandıklarını 

göstermiĢtir. Kaygı ve DÖS, cinsiyet ve DÖS, dildeki yetkinlik düzeyi ve DÖS 

arasında anlamlı iliĢkiler bulunamamıĢtır. ÇalıĢma duyuĢsal faktörler (kaygı) ile 

kiĢiliğe bağlı faktörler (çekingenlik ve belirsizlik toleransı) ve DÖS arasındaki iliĢki 

konusunda aydınlatıcı olmuĢtur. 

Yurt dıĢında yapılan bazı karĢılaĢtırmalı araĢtırmalar DÖS‟e etki etmesi 

muhtemel farklı faktörlerin incelenmesine olanak tanırken belgesel çalıĢma 

niteliğinde olanlar da DÖS‟ün tanım ve sınıflamaları konusunda alanyazına katkı 

sağlamaktadır. Bu araĢtırmalarda DÖS‟e cinsiyet, yaĢ, kariyer eğilimi, biliĢsel stiller, 

kiĢilik özellikleri, belirsizliğe karĢı tolerans, motivasyon, tutum, not kaygısı, etnik 

köken, dildeki yetkinlik düzeyi, özyeterlik inançları ve yabancı dil öğrenmeye dair 

inançlar gibi değiĢkenlerin etkisi araĢtırılmıĢ; bu değiĢkenlerin DÖS üzerinde etkili 

oldukları bulunmuĢtur. Ancak etnik köken değiĢkenini araĢtıran çalıĢmalar çeliĢkili 

sonuçlar ortaya koymuĢtur. 

Hem yurt içinde hem yurt dıĢında yürütülen çalıĢmalar ıĢığında DÖS tanım 

ve sınıflamaları konusunda bir uzlaĢma olmadığını ancak genel kabul gören bazı 

sınıflamaların bulunduğunu ve araĢtırmacıların bu sınıflamalara yönelerek 

çalıĢmalarını yürüttükleri görülmektedir. DÖS‟ün önem kazanmasıyla DÖS‟ü 

etkileyen değiĢkenlerin çalıĢılması konuya daha geniĢ bir açıdan bakabilmeyi 

olanaklı kılarken etkisi çalıĢılmamıĢ değiĢkenleri de belirlemeyi kolaylaĢtırmaktadır. 

Alanyazında kiĢisel faktörlerden biri olarak kabul edilebilecek entelektüel geliĢimin 

DÖS kullanımı üzerindeki etkisini ortaya koyan bir çalıĢmaya rastlanılmamıĢtır. Bu 
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yüzden mevcut araĢtırmanın ortaya koyduğu sonuçlarla bu boĢluğu doldurması 

öngörülmektedir.  
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ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

YÖNTEM 

Bu bölüm, araĢtırmanın modeli, evreni, örneklemi, veri toplama araçlarının 

uygulanması, verilerin toplanması ve analizinden oluĢmaktadır. 

 

1. ARAġTIRMA MODELĠ 

Bu araĢtırmada nicel araĢtırma yöntemi kullanılmıĢtır. Nicel araĢtırma; 

değiĢkenler arasındaki iliĢkileri araĢtıran ve objektif kuramları test eden bir araĢtırma 

türüdür. Bu değiĢkenler genelde ölçülebilir göstergelerdir ve bu sayede veriler 

istatiksel iĢlemler kullanılarak analiz edilebilir (Creswell, 2009). 

AraĢtırmada tarama deseni kullanılmıĢtır. Tarama desenine sahip 

araĢtırmalarda bir grubun belirli özelliklerini belirlemek için veri toplanır 

(Büyüköztürk, Kılıç, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2014). Bu araĢtırmada, bir 

devlet üniversitesinin Ġngilizce hazırlık okulunda öğrenim gören öğrencilerin 

entelektüel geliĢimlerinin, yabancı dil baĢarıları kontrol edildiğinde, dil öğrenme 

stratejileri üzerindeki etkisini incelemek için veri toplamak amaçlandığından tarama 

deseni tercih edilmiĢtir. Karasar‟a (1999) göre de tarama modelleri, çok sayıda 

elemandan oluĢan bir evrende, evren hakkında genel bir yargıya varmak amacı ile 

evrenin tümü ya da ondan alınacak bir grup, örnek ya da örneklem üzerinde yapılan 

tarama düzenlemeleridir. 

  

2.  EVREN VE ÖRNEKLEM 

AraĢtırmanın ulaĢılabilir evreni Ġstanbul‟daki bir devlet üniversitesinin 

yabancı diller yüksekokulunda açılan yabancı dil (Ġngilizce) sınıflarında öğrenim 

görmekte olan öğrencilerdir. AraĢtırmanın örneklemini ise 2016-2017 akademik yılı 

bahar döneminde Ġstanbul‟daki bir devlet üniversitesinin yabancı diller 

yüksekokulunda açılan yabancı dil (Ġngilizce) hazırlık sınıflarında A2+ (orta altı), B1 

(orta), B1+ (orta üstü) ile B1+R (orta üstü tekrar) düzeylerinde öğrenim görmekte 

olan toplam 837 öğrenci oluĢturmaktadır. Katılımcılar seçkisiz olmayan örnekleme 

yöntemlerinden biri olan uygun örnekleme yöntemi ile seçilmiĢtir. Uygun örnekleme 
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yöntemi en elveriĢli Ģartları ve maksimum tasarrufu hedef alan bir yöntemdir 

(Büyüköztürk vd., 2014: 92). Katılımcılara ait detaylı bilgi Tablo 7‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 7. Katılımcıların Özellikleri (N=837) 
Cinsiyet f % 

Kadın 277 33.1 

Erkek 560 66.9 

Öğrenim Gördüğü Ġngilizce Düzeyi   

A2+ (Orta altı) 354 42.3 

B1 (Orta) 296 35.4 

B1 (Orta üstü) 169 20.2 

B1+R (Orta üstü tekrar) 18   2.1 

Ġngilizce Öğrenim Süresi   

1-5 yıl 90 10.8 

6-10 yıl 529 63.2 

11-15 yıl 210 25.1 

16-20 yıl 7   0.8 

21+ yıl 1   0.1 

Bölümlerin Yabancı Dil Ağırlığı   

%30 Ġngilizce 596 71.2 

%100 Ġngilizce          232 27.7 

Not: Kayıp veriler tabloda gösterilmemiĢtir. 

 

      Tablo 7‟ye göre araĢtırmanın katılımcıları 837 (277 kadın, 560 erkek) 

Ġngilizce hazırlık öğrencisinden oluĢmaktadır. Ġngilizce hazırlık öğrencilerinin 

%42.3‟ü A2+ düzeyinde, %35.4‟ü B1 düzeyinde, %20.2‟si B1+ düzeyinde ve 

%2.2‟si B1+R düzeyinde öğrenim görmektedir. Katılımcıların çoğu (%63.2) altı ile 

10 yıldır Ġngilizce öğrenmektedir. Öğrencilerin %71.2‟sinin bölümlerinin yabancı dil 

ağırlığı %30 iken %27.7‟sinin bölümlerinin yabancı dil ağırlığı ise %100‟dür. 

Öğrencilerin 2016-2017 akademik yılı güz dönemi not ortalamaları öğrenci bilgi 

formunda öğrencilere sorularak elde edilse de okul idaresinden tüm öğrencilerin not 

ortalamaları da alınarak öğrencilerin bildirdikleri not ortalamaları teyit edilmiĢtir. 

2016-2017 akademik yılı güz dönemi not ortalamaları öğrencilerin isimlerine göre 

kontrol edilmiĢ ve bildirilen resmi kayıtlardaki (100 üzerinden) not ortalamaları 

analizde kullanılmıĢtır ( ̅=65.35, SS=12.29). 

 

3. VERĠ TOPLAMA ARAÇLARI 

AraĢtırmada veriler, araĢtırmacı tarafından oluĢturulan “Öğrenci Bilgi 

Formu”, Katung ve diğerleri (1999) tarafından geliĢtirilen ve Türkçeye ġenocak 

(2006) tarafından uyarlanan Üniversite Öğrencileri Bilişsel Gelişim Ölçeği 
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(ÜÖBGÖ) ile Oxford (1990) tarafından geliĢtirilen ve Türkçeye Cesur ve Fer (2007) 

tarafından uyarlanan Dil Öğrenme Stratejileri Envanteri kullanılarak toplanmıĢtır. 

 

3.1. ÖĞRENCĠ BĠLGĠ FORMU 

Öğrenci bilgi formu (Bkz., EK-1) ile araĢtırmaya katılan öğrencilerin 

cinsiyetleri, öğrenim gördükleri yabancı dil (Ġngilizce) düzeyleri, yabancı dili 

(Ġngilizce) öğrenim süreleri, öğrenim görecekleri bölümün yabancı dil (Ġngilizce) 

ağırlıkları ve 2016-2017 akademik yılı güz dönemi yabancı dil (Ġngilizce) not 

ortalamaları hakkında veri toplanmıĢtır.  

 

3.2. ÜNĠVERSĠTE ÖĞRENCĠLERĠ BĠLĠġSEL GELĠġĠM ÖLÇEĞĠ (ÜÖBGÖ) 

Üniversite Öğrencileri BiliĢsel GeliĢim Ölçeği (ÜÖBGÖ) (Bkz., EK-2), 

Katung ve diğerleri (1999) tarafından Perry modelinin üç safhasına (ikicilik, 

çokçuluk, görecilik) yönelik geliĢtirilmiĢtir. William Perry‟nin veri toplamak için 

kullandığı yapılandırılmamıĢ görüĢme tekniği, ayrıntılı bilgi sağlamasına karĢın 

büyük örneklem grubuyla uygulanabilirliği açısından sınırlıdır. Bu nedenle daha 

fazla sayıda katılımcıdan oluĢan bir örneklem grubuna uygulayabilmek ve öğrencinin 

içinde bulunduğu entelektüel geliĢim aĢamasını belirlemeyi kolaylaĢtırmak için dört 

alt boyut ve on iki maddeden oluĢan bu ölçek geliĢtirilmiĢtir. ÜÖBGÖ ile 

öğrencilerin öğrenci, öğretmen, bilginin doğası ve sınavlar hakkındaki görüĢlerinin 

alınması ve onların entelektüel geliĢim düzeyinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. Ölçek 

Türkçeye ġenocak (2006) tarafından uyarlanmıĢtır. Türkçeye uyarlama çalıĢması 

öncelikle ölçeğin geliĢtiricilerinden izin alma aĢamasıyla baĢlamıĢtır. Takiben ölçek 

maddeleri her iki kültüre de hâkim üç araĢtırmacı tarafından Türkçeye çevrilmiĢtir. 

Ardından Ġngiliz ve Türk dili uzmanlarının görüĢleri alınarak ölçeğin tercüme 

geçerliği incelenmiĢtir. Tercüme ve orijinal maddelerin örtüĢmesiyle ölçeğin tercüme 

geçerliği sağlanmıĢtır. Ölçeğin Türkçe formu 150 üniversite öğrencisine (lisans 

düzeyinde öğrenim gören birinci, ikinci, üçüncü ve dördüncü sınıf öğrencilerine) 

uygulanmıĢtır. Uygulama sonucu elde edilen verilerle ölçeğin kullanıldığı diğer 

çalıĢmaların sonuçlarının uyum içinde olduğu görülmüĢtür. Ölçek bir ay arayla 

yeniden uygulanmıĢ, test-tekrar test güvenirlik katsayısı .94 olarak bulunmuĢ ve 

ölçeğin doğal bir geçerliğe sahip olduğu belirtilmiĢtir. Ölçeğin araĢtırmada 
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kullanılabilmesi için ölçeği Türkçeye uyarlayan araĢtırmacıdan gerekli izin alınmıĢtır 

(Bkz., EK-3). Ölçek maddelerinin ana baĢlıklara göre aĢama aĢama dağılımı Tablo 

8‟de gösterilmiĢtir. 

 

Tablo 8. ÜÖBGÖ'deki Görüşlerin Perry Modelindeki Üç Aşamaya Göre Dağılımı 
 Ġkici (Dualist) Çokçu (Multiplist) Göreci (Relativist) 

Öğrencinin 

rolü 

 

Verilen bilgiyi 

sorgulamaksızın kabul 

eder. 

 

Öğrenme sürecinde bazı 

sorumlulukları olduğunun 

farkındadır. Fakat bunların ne ve 

nasıl olduğunu bilmemektedir. 

Öğrenciyi bilgi kaynağı 

olarak görür. TartıĢır ve 

kendi kararlarını kendi alır. 

 

Öğretmenin 

rolü 

 

Olguların ve bir Ģeyin 

nasıl yapılacağını 

bildiren otoritedir. 

 

Otoritedir. ÇeliĢkili durumlar 

olduğunda, hangi fikrin tercih 

edileceği konusunda rehberlik eder. 

Bilgi kaynaklarından biridir. 

Öğrencilerin görüĢlerine 

değer verir ve öğrenmede 

rehber rolündedir. 

Bilginin 

doğası 

 

Gerçeklere dayanır, 

doğru ya da yanlıĢtır, 

hedefleri açık ve 

kesindir. 

Her Ģeyin doğru ya da yanlıĢ 

olduğu yaklaĢımının her zaman 

uygun olmayacağını kabul eder. 

Fakat belirsizlik içeren 

durumlardan rahatsız olur. 

KeĢfetme isteği duyar, 

iliĢkileri araĢtırır, 

yaratıcılıktan hoĢlanır, bir 

bilim insanı gibi çalıĢır. 

Öğrencinin 

sınavlardaki 

görevi 

 

Öğrenilen gerçekleri 

sunmaktır. 

 

Nicelik nitelikten daha önemlidir. 

Tüm bildiklerini sergilemek ister. 

Nitelik nicelikten daha 

önemlidir. DüĢüncelerini 

ifade etme fırsatı verilmesini 

ister. 

Kaynak: ġenocak, 2006: 534 

 

Ölçekteki on iki maddenin karĢılık geldiği aĢamalar dört alt boyutta değiĢik 

sıra takip edebilmektedir. Ölçek maddelerinin ikicilik, çokçuluk ve görecilik 

aĢamalarına göre dağılımı Tablo 9‟da verilmiĢtir. 

 

Tablo 9. ÜÖBGÖ'deki Dört Alt Boyut, Maddeler ve İlgili Aşamalar 
Ana BaĢlık Alt Ġfadeler Ġlgili AĢama 

Öğrenci a 

b 

c 

ikicilik 

çokçuluk 

görecilik 

Öğretmen a çokçuluk 

b görecilik 

c ikicilik 

Bilgi a 

b 

c 

ikicilik 

görecilik 

çokçuluk 

Sınavlar a ikicilik 

b görecilik 

c çokçuluk 

Kaynak: ġenocak, 2006: 537 

Ölçek maddelerinin puanlanmasında Katung ve diğerleri (1999) tarafından 

önerilen örüntüler kullanılmıĢtır. Örneğin öğrencinin cevap örüntüsü ABAA Ģeklinde 

ise nihâi sonuç A olarak kabul edilmiĢ ve öğrencinin ikici düĢündüğü yorumuna 

ulaĢılmıĢtır.  Öğrencinin cevap örüntüsü ACCC Ģeklinde ise sonuç A olarak kabul 
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edilmiĢ ve öğrencinin ikicilik evresinde olduğuna karar verilmiĢtir. Ölçek 

maddelerini boĢ bıraktıkları için entelektüel geliĢim aĢamalarına karar verilemeyecek 

örüntülere (örneğin ABC?) sahip öğrencilere ait veriler, veri setinden çıkarılmıĢtır. 

 

3.3. DĠL ÖĞRENME STRATEJĠLERĠ ENVANTERĠ (DÖSE) 

DÖS‟ün tanımlanması ve sınıflamasında hâlen bir uzlaĢma sağlanamamıĢ 

olsa da alanyazında kabul gören ölçme aracı Oxford (1990) tarafından geliĢtirilen Dil 

Öğrenme Stratejileri Envanteri (DÖSE) olmuĢtur (Griffiths, 2004). DÖSE (Bkz., EK-

4), Oxford (1990) tarafından 5‟li Likert tipinde geliĢtirilmiĢ 50 maddelik bir ölçek 

olup alt boyutları Ģöyle özetlenmiĢtir (Oxford, 1990):  

1. Bellek stratejileri: Gruplandırma, imgeleme, tekrar ve yapılandırılmıĢ 

gözden geçirme çalıĢmaları (9 madde) (1-9) 

2. Bilişsel stratejiler: Sorgulama, analiz etme, özetleme ve alıĢtırma yapma 

(14 madde) (10-23) 

3. Telafi stratejileri: Okuma etkinliğinde bilinmeyen kelimelerin anlamlarını 

bağlamdan çıkarma ve beden dilini kullanma (6 madde) (24-29) 

4. Üstbilişsel stratejiler: Dikkatini verme, bilinçli olarak alıĢtırma olanağı 

yaratma, dil etkinliklerini planlama, öz-değerlendirme ve hatalarını 

kontrol etme (9 madde) (30-38) 

5. Duyuşsal (duygusal ve motivasyonla ilgili) stratejiler: Kaygıyı azaltma, 

kendi kendini öğrenmeye teĢvik etme ve kendini ödüllendirme (6 madde) 

(39-44) 

6. Sosyal stratejiler: Soru sorma, öğrendiği yabancı dili ana dil olarak 

konuĢan insanlarla iĢ birliği içinde olma ve yabancı dilin kültürel 

özelliklerinin farkında olma (6 madde) (45-50) 

DÖSE, Türkçeye Cesur ve Fer tarafından (2007) uyarlanmıĢtır. Daha sonra 

farklı araĢtırmacılar tarafından da (Asmalı, 2014; Demirel, 2009) Türkçeye uyarlansa 

da bu araĢtırmada alanyazında (Aslan, 2009; BaĢ, 2014; Cesur, 2008; Hamamcı, 

2012; Kılıç ve Padem, 2014) sıklıkla kullanıldığı için Cesur ve Fer (2007) tarafından 

Türkçeye uyarlanan envanter kullanılmıĢtır. 5‟li Likert tipinde (1 = Hiçbir zaman 

doğru değil, 2 = Nadiren doğru, 3 = Bazen doğru, 4 = Sık sık doğru, 5 = Her zaman 
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doğru) Türkçeye uyarlanan envanter yedi üniversitenin Ġngilizce hazırlık okulunda 

öğrenim gören 768 öğrenciye uygulanmıĢtır. Envanterin tümü için iç tutarlık 

katsayısı .92 iken alt boyutlarının madde-toplam korelasyon katsayıları ise .27-.62 

arasında değiĢmektedir. Envanterin dıĢ güvenirliği için yapılan test-tekrar test 

güvenirlik katsayıları ise .67-.82 arasındadır. DÖSE‟nin 47 ve 50‟Ģer maddelik 

versiyonlarının iç tutarlık katsayılarının (Cronbach alfa = .92) aynı değeri aldığı, 50 

maddelik envanterin güvenirliğinin ve geçerliğinin yüksek olduğu ve mevcut hâliyle 

kullanılmasının uygun olacağı sonucuna varılmıĢtır (Cesur ve Fer, 2007). Envanterde 

olumsuz madde bulunmadığı için hiçbir madde tersten puanlanmamıĢtır. 

Envanterden alınabilecek en düĢük puan 50 iken en yüksek puan 250‟dir. Oxford ve 

Burry-Stock (1995), DÖSE‟nin güvenirlik ve geçerliğinin yanı sıra kullanıĢlılığa da 

sahip olduğunu bildirmiĢtir. 

Cesur ve Fer (2007) tarafından Türkçeye uyarlanan DÖSE‟nin çeĢitli 

araĢtırmacılar tarafından uygulanmıĢ faktör analiz sonuçları alanyazında (örneğin 

Aslan, 2009) mevcuttur. DÖSE‟nin Türkçe formunun Türkiye‟yi temsil eden daha 

büyük bir örneklem ile faktör analizinin yinelenmesi önerildiği için bu araĢtırmada 

da doğrulayıcı faktör analizi uygulanmıĢ ve benzer sonuçlara ulaĢılmıĢtır. Ayrıca, 

Türkçeye Demirel (2009) tarafından uyarlanan DÖSE‟nin de doğrulayıcı faktör 

analizi yapılmıĢ ve Oxford (1990) tarafından bulunan altı alt boyuta bu analizde de 

ulaĢılmıĢtır. Cesur ve Fer (2007) tarafından Türkçeye uyarlanan DÖSE‟nin 

araĢtırmada kullanılabilmesi için ilgili araĢtırmacılardan gerekli izin alınmıĢtır (Bkz., 

EK-5). 

DÖSE‟nin 50 maddelik Türkçe formu için bu çalıĢmada doğrulayıcı faktör 

analizi yapılmıĢ ve güvenirlik analizi tekrarlanmıĢtır. DÖSE‟nin diğer araĢtırmalarda 

ulaĢılan güvenirlik analizi sonuçları Tablo 10‟da gösterilmiĢtir. 
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Tablo 10. DÖSE'nin Diğer Araştırmacılar Tarafından Rapor Edilen Güvenirlik 

Katsayıları 
AraĢtırmalar ve DÖSE‟nin dili Örneklem büyüklüğü Cronbach alfa güvenirlik katsayısı 

Oxford vd.(1989) (Ġngilizce) 159 .86 

Philips (1990) (Ġngilizce) 141 .87 

Watanabe (1990) (Japonca) 255 .92 

Yang (1992) (Çince) 590 .94 

Oh (1992) (Korece) 59 .91 

Anderson (1993) (Ġngilizce) 95 .91 

Talbott (1993) (Ġngilizce) 31 .85 

Park (1994) (Korece) 332 .93 

Tunç (2003) (Türkçe) 153 .88 

Bekleyen (2005) (Türkçe) 73 .87 

Bekleyen (2006) (Türkçe) 142 .86 

Cesur ve Fer (2007) (Türkçe) 768 .92 

Cesur (2008) (Tükçe) 376 .92 

Demirel (2009) (Türkçe) 702 .92 

Ünal vd. (2011) (Türkçe) 343 .91 

Onursal-Ayırır vd. (2012) (Türkçe) 343 .91 

Asmalı (2014) (Türkçe) 149 .92 

Kılıç ve Padem (2014) (Türkçe) 461 .93 

Not. DÖSE‟nin diğer dillere uyarlanan versiyonlarının güvenirlik katsayıları Oxford 

ve Burry-Stock (1995) tarafından bildirilmiĢtir. 

 

Tablo 10 incelendiğinde 50 maddelik DÖSE‟nin güvenirlik katsayısının .85 

ile .93 arasında değiĢtiği görülmektedir.  

 

4.  VERĠLERĠN TOPLANMASI 

Verilerin toplanması için öncelikle Afyon Kocatepe Üniversitesi Bilimsel 

AraĢtırma ve Yayın Etik Kurulundan izin alınmıĢtır (Bkz., EK-6). Bu izni takiben 

Ġstanbul‟da bir devlet üniversitesinin yabancı diller yüksekokulunda açılan Ġngilizce 

hazırlık sınıflarında öğrenim gören öğrencilerden veri toplamak için gereken 

kurumsal izin de alınmıĢtır (Bkz., EK-7). Daha sonra katılımcılar araĢtırmanın amacı 

hakkında bilgilendirilmiĢ, araĢtırmaya katılmaları için kendilerinden izin alınmıĢ ve 

kendileri ile ilgili toplanan verilerin gizli kalacağı ifade edilmiĢtir. Bu araĢtırmada 

veri toplamak amacıyla kullanılan öğrenci bilgi formu, ölçek ve envanter öğrencilere 

sınıflarında, ders saatinde 15-20 dakikalık bir sürede uygulanmıĢtır. 

 

5.  VERĠLERĠN ANALĠZĠ 

Elde edilen nicel verileri yorumlamak için bir istatistik paket programından 

yararlanılmıĢtır. Verilerin çözümlenmesinde öncelikle veri niteliğini kontrol etmek 

üzere kayıp veri analizi yapılmıĢtır. Verilerin normal dağılım gösterip göstermediğini 
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bulmak amacıyla Mardia‟nın çok değiĢkenli normallik testi uygulanmıĢtır. Veri 

toplama aracı olarak kullanılan DÖSE‟nin yapı geçerliğini belirlemek üzere 

doğrulayıcı faktör analizi (DFA) uygulanmıĢtır. AraĢtırmanın alt problemlerinde 

verilerin çözümlenmesi için betimsel istatistiklerden frekans, yüzde, ortalama, 

standart sapma değerleri hesaplanmıĢ ve baĢarı değiĢkeni kontrol edildiğinde 

entelektüel geliĢim değiĢkeninin DÖS üzerindeki etkisini belirlemek amacıyla 

çıkarımsal istatistiklerden çok değiĢkenli kovaryans analizi (MANCOVA) 

yapılmıĢtır. 

 

5.1. VERĠLERĠN ÇOK DEĞĠġKENLĠ KOVARYANS ANALĠZĠ (MANCOVA) 

ĠÇĠN HAZIRLANMASI 

“Ġstatistiksel analizlerden elde edilecek sonuçlar, analize giren veriler ne 

kadar nitelikli ise, o kadar geçerli ve güvenilir olacaktır” (Çokluk, ġekercioğlu ve 

Büyüköztürk, 2012: 9). Bu nedenle önce verilerin istatistik paket programına hatalı 

iĢlenip iĢlenmediği kontrol edilmiĢ ve hatalı girilen veriler düzeltilmiĢtir. Daha sonra 

877 katılımcıya ait ilk veri setindeki kayıp verilerin seçkisizliği Little (1988) 

tarafından geliĢtirilen tümüyle seçkisiz kayıp testi (Little‟s MCAR test) ile 

incelenmiĢtir. Testin sonucu istatistiksel olarak anlamlı olmadığı için [χ²(2830, N = 

877) = 2909.04, p = .15] verilerin tümüyle seçkisiz kayıp olduğu tespit edilmiĢtir. 

Tümüyle seçkisiz kayıp verilerin yerine beklenti-maksimizasyon algoritması 

kullanılarak istastistik paket programı tarafından veriler atanmıĢtır. Beklenti-

maksimizasyon algoritması ile (tümüyle) seçkisiz kayıp veriler söz konusu 

olduğunda parametreler objektif tahmin edilebilmektedir (Schafer ve Graham, 2002). 

 

5.2. DÖSE‟NĠN GEÇERLĠK VE GÜVENĠRLĠK ANALĠZĠ 

DÖSE‟nin yapı geçerliğini sınamak amacıyla doğrulayıcı faktör analizi 

(DFA) uygulanmıĢtır. Öncesinde DFA‟nın varsayımlarından biri olan çok değiĢkenli 

normallik, Mardia‟nın (1970) çok değiĢkenli normallik testi ile sınanmıĢtır. 877 

katılımcıya ait ilk veri setine uygulanan test sonuçları, verilerin çok değiĢkenli 

normal dağılmadığını göstermiĢtir (p<.05). Ancak veriler normal dağılım göstermese 

dâhi uygulanabilecek bazı iĢlemler mevcuttur. Bunlardan ilki Mahalanobis değerine 

uzaklığı saptanan verilerin veri setinden çıkarılmasıdır. Mahalanobis Uzaklığı; sapan 



67 

 

değerleri tespit etmede kullanılan klasik ölçüdür (ErtaĢ, 2011). Bu uzaklık, xi‟lerin 

(açıklayıcı değiĢkenlerin) oluĢturduğu çok değiĢkenli bir veri kümesinde bir 

gözlemin veri kümesinin merkezine olan uzaklığını belirtir (ErtaĢ, 2011). 

Mahalanobis değerine (F = 95.43, p = .05) uzaklığı istatistiksel olarak saptanan kırk 

denek 877 denekten oluĢan ilk veri setinden çıkarılarak 837 denekten oluĢan son veri 

seti elde edilmiĢtir. Ayrıca, çok değiĢkenli normallik için göz önünde bulundurulan 

kritik değer de Raykov ve Marcoulides‟in (2008) önerdiği p(p+2) denklemine göre 

hesaplanmıĢtır ve bu değer 2600 olarak bulunmuĢtur (akt. UrsavaĢ, 2015). 

Denklemde p; gözlenen değiĢkenlerin (DÖSE‟nin toplam madde sayısı) sayısıdır ve 

araĢtırma kapsamında 50‟dir. Mardia‟nın normalleĢtirilmiĢ çok değiĢkenli basıklık 

katsayısının [N(b2p) = 36.79] bu kritik değerden (2600) küçük olması çok değiĢkenli 

normalliğin varsayılabileceğini göstermektedir (akt. UrsavaĢ, 2015). 

DÖSE‟nin yapı geçerliği DFA ile sınanmıĢtır. “DFA, genellikle ölçek 

geliĢtirme ve geçerlik analizlerinde kullanılır ve önceden belirlenmiĢ bir yapının 

doğruluğunu belirlemeyi amaçlar. Doğrulayıcı faktör analizinde modeller; birinci-

düzey, ikinci-düzey, üçüncü-düzey, dördüncü-düzey, … üst-düzey olarak ele 

alınmaktadır.” (Karagöz ve AğbektaĢ, 2016: 279). Bu araĢtırmada DÖSE‟nin 

geçerliğini test etmek üzere ikinci düzey DFA yapılmıĢtır. DFA; teorinin 

geliĢtirildiği doğrulayıcı bir tekniktir. Dolayısıyla analiz, örtük ve gözlenen 

değiĢkenler arasındaki teorik iliĢkilerle yürütülür (Schreiber, Nora, Stage, Barlow ve 

King, 2006). 

DFA için örneklem büyüklüğünün geçerliği sınanacak ölçekteki madde 

sayısının on katı olması gerekir (Kline, 2005). Bu araĢtırmada örneklem büyüklüğü 

(n = 837) madde sayısının (50) 10 katından (500) fazladır. Ayrıca, daha önce seçkisiz 

kayıp veriler için beklenti-maksimizasyon algoritması kullanılmıĢ ve verilerin çok 

değiĢkenli normal dağılım gösterdiği Mardia‟nın (1970) çok değiĢkenli normallik 

testi ile varsayılmıĢtır. Böylece DFA için gereken ön koĢullar sağlanmıĢtır. 

DÖSE‟nin iki temel faktörlü ve altı alt faktörlü yapısı için baĢlangıç modeli 

iyi uyum göstermemiĢtir (X² = 5882.68, p < .05; X²/sd= 5.04; RMSEA = 0.069; GFI 

= 0.78; CFI = 0.93). Modeli iyileĢtirmek için S3-S4, S5-S3, S16-S15, S20-S19, S35-

S30 ile S44-S43 maddeleri arasındaki hata varyansları modifikasyon indeksleri 
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doğrultusunda iliĢkilendirilmiĢtir. Daha sonra modelin uyum iyiliği değerleri; X² = 

5328.95, p < .05; X²/sd = 4.59; RMSEA = 0.065; GFI = 0.80; CFI = 0.94 olarak 

hesaplanmıĢtır. Modelin bu hâliyle kabul edilebilir bir uyum gösterdiği söylenebilir 

(UrsavaĢ, 2015). 

 

Şekil 1. DÖSE'nin İkinci Düzey DFA Sonuçları 
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Ayrıca, her parametrenin mevcut faktör yapısına katkısı için kanıt sağlayacak 

Ģekilde tüm parametrelerin istatistiksel olarak anlamlı olduğu görülmüĢtür.  Bellek 

stratejileri alt boyutunda faktör yükleri 0.31 ile 0.56 arasında, biliĢsel stratejiler alt 

boyutunda faktör yükleri 0.29 ile 0.59 arasında, telafi stratejileri alt boyutunda faktör 

yükleri 0.31 ile 0.58 arasında, üstbiliĢsel stratejiler alt boyutunda faktör yükleri 0.56 

ile 0.73 arasında, duyuĢsal stratejiler alt boyutunda faktör yükleri 0.17 ile 0.58 

arasında ve sosyal stratejiler alt boyutunda faktör yükleri 0.40 ile 0.61 arasında 

değiĢmektedir. Doğrudan ve dolaylı ana faktörler arasındaki korelasyon katsayısı ise 

0.95‟tir.  

50 maddelik DÖSE‟nin yapı geçerliği sağlandıktan sonra güvenirlik analizi 

yapılmıĢtır. DÖSE‟nin alt faktörlerine ve tümüne iliĢkin Cronbach alfa güvenirlik 

katsayıları Tablo 11'de verilmiĢtir. 

 

Tablo 11. DÖSE'nin ve Alt Faktörlerinin Cronbach Alfa Katsayıları 
 Madde sayısı Cronbach alfa katsayısı 

Bellek Stratejileri 9 .74 

BiliĢsel Stratejiler 4 .80 

Telafi Stratejileri 6 .58 

ÜstbiliĢsel Stratejiler 8 .86 

DuyuĢsal Stratejiler 6 .53 

Sosyal Stratejiler 6 .65 

DÖSE 50 .92 

 

           Tablo 11 incelendiğinde DÖSE‟nin alt faktörlerinin Cronbach alfa 

katsayılarının ilgili alanyazınla (Balcı ve Durak-Üğüten, 2017; Cesur ve Fer, 2007) 

paralel olarak .53 ile .86 arasında değiĢtiği görülmektedir. DÖSE‟nin tümü için 

Cronbach alfa değeri ise .92 olarak hesaplanmıĢtır. Hesaplanan Cronbach alfa 

katsayısı, 0.80 ile 1.00 arasında değer aldığından DÖSE yüksek derecede güvenilirdir 

(Kalaycı, 2006).  
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DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

BULGULAR 

Bu bölümde araĢtırmanın alt problemlerine iliĢkin bulgulara yer verilmiĢtir. 

1. ĠNGĠLĠZCE HAZIRLIK ÖĞRENCĠLERĠNĠN ENTELEKTÜEL GELĠġĠM 

DÜZEYLERĠ 

Ġngilizce hazırlık öğrencilerinin entelektüel geliĢim düzeyleri Tablo 12‟de 

verilmiĢtir. 

 

Tablo 12. İngilizce Hazırlık Öğrencilerinin Entelektüel Gelişim Düzeyleri 
Entelektüel geliĢim düzeyleri f % 

Ġkici 193 23.1 

Çokçu 108 12.9 

Göreci 536 64 

 

Tablo 12 incelendiğinde Ġngilizce hazırlık öğrencilerinin %23‟ünün ikici, 

%13‟ünün çokçu ve %64‟ünün göreci düĢündükleri görülmektedir. Bu tabloya göre 

öğrencilerin büyük çoğunluğunun göreci olduğu söylenebilir. 

 

2. ĠNGĠLĠZCE HAZIRLIK ÖĞRENCĠLERĠNĠN KULLANDIKLARI DĠL 

ÖĞRENME STRATEJĠLERĠ 

Ġngilizce hazırlık öğrencilerinin kullandıkları dil öğrenme stratejileri Tablo 

13‟te verilmiĢtir. 

 

Tablo 13. İngilizce Hazırlık Öğrencilerinin Kullandıkları Dil Öğrenme Stratejileri 
Dil öğrenme stratejileri  ̅ SS 

Bellek 2.73 .61 

BiliĢsel 2.80 .57 

Telafi 3.08 .61 

ÜstbiliĢsel 3.06 .71 

DuyuĢsal 2.54 .59 

Sosyal 2.79 .67 

 

Tablo 13 incelendiğinde Ġngilizce hazırlık öğrencilerinin kullandıkları dil 

öğrenme stratejileri sırasıyla telafi stratejileri ( ̅=3.08; SS=.61), üstbiliĢsel stratejiler 

( ̅=3.06; SS=.71), biliĢsel stratejiler ( ̅=2.80; SS=.57), sosyal stratejiler ( ̅=2.79; 

SS=.67); bellek stratejileri ( ̅=2.73; SS=.61) ve duyuĢsal stratejilerdir ( ̅=2.54; 
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SS=.59). Bu tabloya göre öğrencilerin en fazla telafi stratejilerini, en az ise duyuĢsal 

stratejileri kullandıkları görülmektedir. 

 

3. ĠNGĠLĠZCE HAZIRLIK ÖĞRENCĠLERĠNĠN ENTELEKTÜEL 

GELĠġĠMLERĠNĠN KULLANDIKLARI DĠL ÖĞRENME STRATEJĠLERĠNE 

ETKĠSĠ 

Ġngilizce hazırlık öğrencilerinin 2016-2017 akademik yılı güz dönemi not 

ortalamaları kontrol edildiğinde entelektüel geliĢimlerinin kullandıkları dil öğrenme 

stratejilerine etkisini belirlemek amacıyla çok değiĢkenli kovaryans analizi 

(MANCOVA) uygulanmıĢtır. Bu analizde 2016-2017 akademik yılı güz dönemi not 

ortalaması nicel, metrik ve kontrol değiĢkeni (eĢ değiĢken), entelektüel geliĢim (ikici, 

çokçu, göreci) nitel, kategorik ve bağımsız değiĢken, dil öğrenme stratejilerinin her 

biri (bellek, biliĢsel, telafi, üstbiliĢsel, duyuĢsal, sosyal) ayrı ayrı nicel, sürekli ve 

bağımlı değiĢken olarak ele alınmıĢtır. Bu araĢtırmada akademik baĢarı, yurt içinde 

ve yurt dıĢında daha önce yapılan araĢtırmalarda dil öğrenme stratejileri ile pozitif 

yönde iliĢkili bulunduğu için kontrol değiĢkeni olarak seçilmiĢtir. Örneğin Bialystok 

ve Fröhlich 1978 yılında yaptıkları çalıĢmalarında dil öğrenme stratejilerinin yabancı 

dil baĢarısını etkilediğini bulmuĢlardır. Tunç‟un (2003) çalıĢmasında duyuĢsal ve 

sosyal stratejiler ile baĢarı arasında anlamlı iliĢkiler tespit edilmiĢtir. Yine Gürata‟nın 

(2008) araĢtırması Ġngilizce dil bilgisi öğrenme stratejilerinin dil bilgisi baĢarısında 

etkili olduğunu ortaya koymuĢtur. Demirel‟in (2012) araĢtırmasında ise üniversite 

öğrencilerinin Ġngilizce öğrenirken kullandıkları strateji düzeyi arttıkça öğrencilerin 

akademik baĢarılarının da artıĢ gösterdiği bulunmuĢtur. Öztürk‟ün (2013) 

çalıĢmasında da dil öğrenme stratejilerini yoğun olarak kullanan üniversite 

öğrencilerinin derslerinde daha baĢarılı oldukları gözlenmiĢtir. BaĢ‟ın (2014) 

çalıĢmasında lise öğrencilerinin kullandıkları dil öğrenme stratejileri ile Ġngilizce 

dersindeki akademik baĢarıları arasındaki iliĢki incelenmiĢ ve öğrencilerin dil 

öğrenme stratejileri ile Ġngilizce dersindeki akademik baĢarıları arasında istatistiksel 

olarak anlamlı iliĢki saptanmıĢtır.  VarıĢoğlu da (2017) araĢtırmasında baĢarı notunun 

dil öğrenme stratejilerini anlamlı düzeyde etkilediği sonucuna ulaĢmıĢtır. 
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Entelektüel geliĢim düzeylerine göre Ġngilizce hazırlık öğrencilerinin 

kullandıkları dil öğrenme stratejileri Tablo 14‟te gösterilmiĢtir. 

 

Tablo 14. Entelektüel Gelişim Düzeylerine Göre İngilizce Hazırlık Öğrencilerinin 

Kullandıkları Dil Öğrenme Stratejileri 
Entelektüel geliĢim düzeyi Dil öğrenme stratejileri  ̅ SS 

Ġkici Bellek 2.66 .60 

 BiliĢsel 2.67 .54 

 Telafi 3.02 .62 

 ÜstbiliĢsel 2.96 .72 

 DuyuĢsal 2.45 .62 

 Sosyal 2.69 .70 

Çokçu Bellek 2.61 .62 

 BiliĢsel 2.70 .61 

 Telafi 2.89 .59 

 ÜstbiliĢsel 2.93 .75 

 DuyuĢsal 2.56 .62 

 Sosyal 2.68 .71 

Göreci Bellek 2.78 .60 

 BiliĢsel 2.86 .55 

 Telafi 3.14 .59 

 ÜstbiliĢsel 3.12 .69 

 DuyuĢsal 2.57 .57 

 Sosyal 2.85 .64 

 

Tablo 14 incelendiğinde ikici düĢünen öğrencilerin en fazla telafi stratejilerini 

( ̅ = 3.02, SS = .62), en az duyuĢsal stratejileri ( ̅= 2.45, SS = .62); çokçu düĢünen 

öğrencilerin en fazla üstbiliĢsel stratejileri ( ̅= 2.93, SS = .75), en az duyuĢsal 

stratejileri ( ̅= 2.56, SS = .62); göreci düĢünen öğrencilerin en fazla telafi 

stratejilerini ( ̅= 3.14, SS = .59), en az ise duyuĢsal stratejileri ( ̅= 2.57, SS = .57) 

kullandıkları görülmektedir. Öğrencilerin en fazla telafi stratejilerini ve üstbiliĢsel 

stratejileri, en az ise duyuĢsal stratejileri kullandıkları söylenebilir. Ayrıca, göreci 

düĢünen öğrencilerin ikici ve çokçu düĢünen öğrencilere kıyasla her bir dil öğrenme 

stratejesini daha fazla kullandıkları görülmektedir. 

MANCOVA için veri setinin bazı sayıltıları karĢılaması gerekmektedir. Bazı 

çok değiĢkenli analizlerin kendilerine özgü sayıltıları olmakla birlikte, neredeyse tüm 

teknikler üç temel sayıltıya dayanır: normallik, doğrusallık ve eĢvaryanslık 

(homojenlik) (Çokluk vd., 2012). Klasik çok değiĢkenli analiz tekniklerinin çoğu 

verinin çok değiĢkenli normal dağılım gösterdiği sayıltısına dayanmaktadır 

(Kankainen, Taskinen ve Oja, 2003). Ġlk aĢamada MANCOVA için gereken 

varsayımlardan; çok değiĢkenli normallik, çok değiĢkenli doğrusallık, varyansların 
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ve kovaryansların eĢitliği, regresyonların homojenliği ölçülmüĢtür (ErtaĢ-Kılıç ve 

ġen, 2014). 

Normal dağılım için Mardia‟nın (1970) çok değiĢkenli normallik testi sonucu 

temel alınarak verilerin normal dağılım gösterdiği varsayılmıĢtır. Çok değiĢkenli 

doğrusallığı sınamak üzere saçılım grafikleri çizilmiĢtir. Saçılım grafikleri 

doğrusallık varsayımını karĢılar niteliktedir (Bkz., EK-9). Ayrıca, uç değerler de 

kontrol edilmiĢtir ve aykırı değerlere rastlanmamıĢtır (Bkz., EK-10). 

MANCOVA için bağımsız değiĢken ile eĢ değiĢkenin etkileĢim içinde 

olmaması gerekmektedir. Regresyonların homojenliği varsayımını sınamak için 

yapılan analizler böyle bir etkileĢimin olmadığını doğrulamaktadır (Wilks' λ = .017, 

F(456, 529.96) = 1.13, p > .05) (Bkz., EK-8). 

Varyans-kovaryans matrisinin eĢitliği için yapılan Box‟ın M testi istatistiksel 

olarak anlamlı olmadığı (p = .92) için verilerin raporlaĢtırılmasında Wilk‟s λ 

sonuçlarının esas alınmasına karar verilmiĢtir.  

Varyansların homojenliği sayıltısını sınamak üzere yapılan Levene testinin 

sonuçları, bu sayıltının karĢılandığını göstermektedir (Bellek stratejileri için F(2, 

834) = .03, p > .05; biliĢsel stratejiler için F(2, 834) = 1.14, p > .05; telafi stratejileri 

için F(2, 834) = .61, p > .05; üstbiliĢsel stratejiler için F(2, 834) = 1.89, p > .05; 

duyuĢsal stratejiler için F(2, 834) = .42, p > .05; sosyal stratejiler için F(2, 834 = 

1.41, p >.05). 

MANCOVA‟da 1. tip hata olasılığını azaltmak amacıyla Bonferrroni 

düzeltmesi uygulanmıĢtır. Buna göre, tüm bağımlı değiĢkenler üzerinde ayrı ayrı 

yapılan kovaryans analizlerinde yalnızca .008 (.05/6=.008)‟in altındaki olasılık 

değerleri istatistiksel olarak anlamlı kabul edilmiĢtir. Anlamlılık düzeyinin p = 0.05 

bağımlı değiĢken sayısına (6) bölünerek yeni ve daha küçük bir anlamlılık düzeyinin 

p = 0.008 elde edilmesinin amacı; MANCOVA testinin gücünü artırmaktır (ErtaĢ-

Kılıç ve ġen, 2014). 

MANCOVA‟nın sayıltıları sağlandıktan sonra Ġngilizce hazırlık 

öğrencilerinin 2016-2017 akademik yılı güz dönemi not ortalamaları kontrol 

edildiğinde entelektüel geliĢimlerinin kullandıkları dil öğrenme stratejilerine etkisini 

araĢtırmak için yapılan MANCOVA sonuçları Tablo 15‟te verilmiĢtir. 
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Tablo 15. MANCOVA ve Tek Değişkenli ANCOVA Sonuçları 
  ANCOVA 

 MANCOVA Bellek BiliĢsel Telafi ÜstbiliĢsel DuyuĢsal Sosyal 

 F(12, 1656) F(2, 836) F(2, 836) F(2, 836) F(2, 836) F(2, 836) F(2, 836) 

Ġngilizce baĢarısı  2.19*       

Entelektüel geliĢim 3.02* 5.76** 9.94** 8.36** 5.51** 2.75 5.98** 

*p < .05; **p < .008 

 

Tablo 15‟te yer alan MANCOVA sonuçlarına göre Ġngilizce hazırlık 

öğrencilerinin entelektüel geliĢim düzeyleri, 2016-2017 akademik yılı güz dönemi 

ortalamaları kontrol edildiğinde, dil öğrenme stratejilerini anlamlı düzeyde 

etkilemektedir (Wilks' λ = .96, F(12, 1656) = 3.02, p < .05, kısmi η² = .02). Eta-kare 

değeri, etki büyüklüğünün küçük ile orta etki büyüklüğü arasında değiĢtiğini 

göstermiĢtir (Cohen, 1988). 

Tablo 15‟te yer alan tek değiĢkenli ANCOVA sonuçlarına göre Ġngilizce 

hazırlık öğrencilerinin entelektüel geliĢim düzeyleri, 2016-2017 akademik yılı güz 

dönemi ortalamaları kontrol edildiğinde, duyuĢsal stratejiler [F(2, 836) = 2.75, p > 

.008)] hariç bellek stratejilerini [F(2, 836) = 5.76, p < .008, kısmi η² = .01)], biliĢsel 

stratejileri [F(2, 836) = 9.94, p < .008, kısmi η² = .02)], telafi stratejilerini [F(2, 836) 

= 8.36, p < .008, kısmi η² = .02)], üstbiliĢsel stratejileri [F(2, 836) = 5.51, p < .008, 

kısmi η² = .01)] ve sosyal stratejileri [F(2, 836) = 5.98, p < .008, kısmi η² = .01)] 

anlamlı düzeyde etkilemektedir. 

Ġngilizce hazırlık öğrencilerinin 2016-2017 akademik yılı güz dönemi 

ortalamaları kontrol edilmeden önce ve edildikten sonra her bir dil öğrenme 

stratejisinden aldıkları ortalama puanlar ve standart hataları entelektüel geliĢim 

düzeylerine göre Tablo 16‟da gösterilmiĢtir. 

 

Tablo 16. İngilizce Başarısı Kontrol Edilmeden Önce ve Edildikten Sonra İngilizce 

Hazırlık Öğrencilerinin Dil Öğrenme Stratejilerinden Aldıkları Ortalama Puanlar 

ve Standart Hataları 
 Ġkici Çokçu Göreci 

 Önce Sonra Önce Sonra Önce Sonra 

  ̅ SH  ̅ SH  ̅ SH  ̅ SH  ̅ SH  ̅ SH 

Bellek 2.66 .04 2.66 .04 2.61 .06 2.60 .06 2.78 .03 2.78 .03 

BiliĢsel 2.67 .04 2.67 .04 2.7 .06 2.71 .05 2.86 .02 2.86 .02 

Telafi 3.02 .04 3.02 .04 2.9 .06 2.9 .06 3.14 .03 3.14 .03 

ÜstbiliĢsel 2.96 .05 2.96 .05 2.93 .07 2.93 .07 3.12 .03 3.12 .03 

DuyuĢsal 2.45 .04 2.45 .04 2.56 .06 2.55 .06 2.57 .02 2.57 .03 

Sosyal 2.69 .05 2.69 .05 2.68 .07 2.68 .06 2.85 .03 2.85 .03 
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Tablo 16 incelendiğinde aritmetik ortalama ve standart hata değerlerinde 

önemli bir değiĢikliğin olmadığı görülmektedir. 

MANCOVA‟da bulunan anlamlı farkın hangi gruplardan kaynaklandığını 

belirlemek üzere yapılan çoklu karĢılaĢtırma testi sonuçları Tablo 17‟de verilmiĢtir. 

Çoklu karĢılaĢtırma testleri, her grubu sırasıyla diğer gruplarla teker teker kıyaslar ve 

bir karĢılaĢtırma matrisi elde eder (Kayri, 2009). 

 

Tablo 17. Çoklu Karşılaştırma Testi Sonuçları 
Bağımlı değiĢken (I) EG (J) EG Ortalama fark (I-J) SH 

Bellek Ġkici Çokçu .06 .07 

  Göreci -.12* .05 

 Çokçu Ġkici -.06 .07 

  Göreci -.18* .06 

 Göreci Ġkici .12* .05 

  Çokçu .18* .06 

BiliĢsel Ġkici Çokçu -.04 .07 

  Göreci -.19* .05 

 Çokçu Ġkici .04 .07 

  Göreci -.15* .06 

 Göreci Ġkici .19* .05 

  Çokçu .15* .06 

Telafi Ġkici Çokçu .12 .07 

  Göreci -.12 .05 

 Çokçu Ġkici -.12 .07 

  Göreci -.24* .06 

 Göreci Ġkici .12 .05 

  Çokçu .24* .06 

ÜstbiliĢsel Ġkici Çokçu .03 .08 

  Göreci -.16* .06 

 Çokçu Ġkici -.03 .08 

  Göreci -.19* .07 

 Göreci Ġkici .16* .06 

  Çokçu .19* .07 

DuyuĢsal Ġkici Çokçu -.10 .07 

  Göreci -.12 .05 

 Çokçu Ġkici .10 .07 

  Göreci -.01 .06 

 Göreci Ġkici .12 .05 

  Çokçu .01 .06 

Sosyal Ġkici Çokçu .01 .08 

  Göreci -.16* .06 

 Çokçu Ġkici -.01 .08 

  Göreci -.17* .07 

 Göreci Ġkici .16* .06 

  Çokçu .17* .07 

*p < .05 

 

Tablo 17 incelendiğinde göreci ( ̅= 2.78) düĢünen öğrencilerin bellek 

stratejilerini ikici ( ̅= 2.66) ve çokçu ( ̅= 2.6) düĢünen öğrencilerden; göreci ( ̅= 

2.86) düĢünen öğrencilerin biliĢsel stratejileri ikici ( ̅= 2.67) ve çokçu ( ̅= 2.71) 

düĢünen öğrencilerden; göreci ( ̅= 3.14) düĢünen öğrencilerin telafi stratejilerini 



76 

 

çokçu ( ̅= 2.9) düĢünen öğrencilerden; göreci ( ̅= 3.12) düĢünen öğrencilerin 

üstbiliĢsel stratejileri ikici ( ̅= 2.96) ve çokçu ( ̅= 2.93) düĢünen öğrencilerden; 

göreci ( ̅= 2.85) düĢünen öğrencilerin sosyal stratejileri ikici ( ̅= 2.69) ve çokçu ( ̅= 

2.68) düĢünen öğrencilerden daha fazla kullandıkları görülmektedir. BaĢka bir 

deyiĢle, göreci düĢünen öğrencilerin ikici ve çokçu düĢünen öğrencilerle 

kıyaslandığında söz konusu dil öğrenme stratejilerini daha fazla kullandıkları 

görülmüĢtür. 
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SONUÇLAR 

 

Bu bölümde araĢtırmanın sonuçları özetlenmiĢ, tartıĢılmıĢ ve sonuçlara dayalı 

olarak araĢtırmacılara ve uygulamaya yönelik önerilerde bulunulmuĢtur. 

  

1. ĠNGĠLĠZCE HAZIRLIK ÖĞRENCĠLERĠNĠN ENTELEKTÜEL GELĠġĠM 

DÜZEYLERĠ 

AraĢtırma sonuçları Ġngilizce hazırlık öğrencilerinin çoğunun göreci 

düĢündüğünü ortaya koymuĢtur. Bunun nedeni toplumun zaman içinde değiĢen 

sosyo-kültürel yapısı olabilir. 21. yüzyıl teknoloji sayesinde tüm dünyanın 

küreselleĢme sürecine girdiği ve bilginin önem kazandığı bir çağdır. Bilgi edinme, 

araĢtırma, sorgulama ve bilgi paylaĢımı çağımızın öne çıkan becerileri arasındadır. 

Öğrenciler bilgi ve görüĢlere artık sadece sınıf içi iletiĢimle değil, cep telefonu ve 

bilgisayar gibi Ġnternet eriĢimi sağlayan cihazlar üzerinden de ulaĢabilmektedir. 

Çoğu öğrenci birden fazla sosyal medya hesabına sahiptir ve sosyal medya 

aracılığıyla yazarları, Ģairleri, sanatçıları, düĢünürleri, eleĢtirmenleri, politikacıları ve 

bilim insanları gibi farklı düĢünce ve görüĢleriyle toplumlara yön veren insanları 

sürekli takip etmekte ve gerekli gördüklerinde kendileriyle iletiĢime geçerek fikir 

paylaĢımında bulunmaktadırlar. Aynı görüĢü paylaĢmasalar dâhi farklı düĢünceler 

üzerinde düĢünmeleri ve kendi fikirlerini ifade etmeleri onların daha esnek düĢünce 

kalıplarına sahip olmasını sağlamıĢ olabilir. Bu paylaĢımlar yalnızca ülkeyi ya da 

dünyayı etkileyen konular üzerinde değil, gündelik hayatı yaĢama Ģekliyle de ilgili 

olmaktadır. Böylece öğrenciler mekân değiĢtirmeden kendi denetimleri altında farklı 

hayat tarzlarıyla da güvenli bir Ģekilde tanıĢmaktadırlar. Bu durum onların düĢünme 

stilleri üzerinde olumlu etki yaratmıĢ olabilir. Hatta özgüvenlerini güçlendirmiĢ ve bu 

da göreci düĢünmeye sevk etmiĢ olabilir (Wood & Sleet, 1993, akt. Al-Shibli, 2003). 

Ayrıca, Türkiye‟nin jeopolitik konumu nedeniyle Doğu-Batı sentezine ev sahipliği 

yapıyor oluĢu da farklı kültürlerin, farklı yaĢama biçimlerinin ve farklı görüĢlerin iç 

içe olmasını sağlamaktadır. Bu durum da öğrencilerin göreci düĢünmesine katkı 

sağlamıĢ olabilir (Chan & Elliott, 2004). Öte yandan öğrenciler sosyal arzu 
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edilebilirlik nedeniyle kendilerini göreci düĢünür olarak yansıtmıĢ da olabilirler. Bu 

yüzden araĢtırmanın sonuçları dikkatli yorumlanmalıdır.  

Alanyazında öğrencilerin entelektüel geliĢimlerini belirlemeye yönelik Perry 

modelinin veya bu modele dayanılarak geliĢtirilen ölçeklerin kullanıldığı 

çalıĢmalarda farklı sonuçlar bulunmuĢtur. Katung vd. (1999), Perry modeline dayalı 

olarak bir biliĢsel geliĢim ölçeği geliĢtirmiĢ ve bu modeli kullanarak üniversite 

birinci sınıf öğrencileriyle yaptıkları araĢtırmada çoğu öğrencinin ikici düĢündüğünü 

bulmuĢtur. Ancak göreci düĢünenlerin oranı da ikici gruba yakın olarak 

hesaplanmıĢtır. Bu çalıĢmada da çokçu düĢünen öğrencilerin oranı en azdır. Palmer, 

Marra, Wise ve Litzinger (2000) Perry modelini (1‟den 9‟a kadar aralıklı) kullanarak 

mühendislik öğrencileriyle nitel bir çalıĢma yürütmüĢ ve öğrencileri birinci sınıftan 

üçüncü sınıfa kadar takip etmiĢlerdir. ÇalıĢma sonuçları üçüncü sınıfa doğru öğrenci 

grubunun daha göreci olduğunu göstermiĢtir. Benzer bir örneklemle yürütülen bu 

araĢtırmada ise henüz Ġngilizce hazırlık eğitiminde iken öğrencilerin çoğunun göreci 

düĢünmesi dikkat çekicidir. Bunun nedeni çalıĢmaların yapıldığı yılların birbirinden 

farklı oluĢu ve yukarıda değinildiği gibi aradan geçen zaman süresince teknolojinin 

ve Ġnternetin sağladığı olanaklar olabilir. Wise, Lee, Litzinger, Marra ve Palmer 

(2001) tarafından üniversite öğrencileriyle yapılan çalıĢma da öğrencilerin üniversite 

eğitiminin son yıllarında daha göreci olduğunu ortaya koymuĢtur. Bu çalıĢma da 

Palmer vd. (2000) tarafından yapılan çalıĢmanın sonuçlarıyla paralellik 

göstermektedir. Mackenzie, Johnstone ve Brown (2003) tarafından yapılan çalıĢmada 

üniversite birinci sınıf öğrencilerinden çokçu ve göreci düĢünenlerin sayısı birbirine 

eĢit iken ikici düĢünen öğrenciler diğerlerine kıyasla daha az bir yüzdeyi 

oluĢturmaktadır. 

 

2. ĠNGĠLĠZCE HAZIRLIK ÖĞRENCĠLERĠNĠN KULLANDIKLARI DĠL 

ÖĞRENME STRATEJĠLERĠ 

 AraĢtırmanın sonuçları öğrencilerin en fazla telafi stratejilerini, en az 

duyuĢsal stratejileri kullandıklarını göstermiĢtir. Telafi stratejileri kiĢiye bilgi 

yetersizliğine rağmen hedef dili anlama ve kullanma kolaylığı sağlayan stratejilerdir. 

AraĢtırmada en çok tercih edilen stratejiler olmalarının nedeni öğrencilerin dil 
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öğrenimine baĢladıkları ilk günden itibaren öğretimin yabancı dilde (Ġngilizce) 

gerçekleĢtirilmesi dolayısıyla öğrencilerin de hedef dili anlamak ve kullanmak üzere 

çaba harcamaları ve bu stratejilere yönlendirilmeleri olabilir. Bu araĢtırmada 

öğrencilerin en fazla telafi stratejilerini tercih ettiği sonucu alanyazındaki pek çok 

araĢtırmanın sonuçlarıyla uyumludur. Cephe ve YeĢilbursa (2006) araĢtırmalarında 

en sık tercih edilen stratejilerin telafi stratejileri olduğu sonucuna ulaĢmıĢlar ve sonuç 

daha yetkin dil öğrenenlerin lehine olmuĢtur. Ünal vd. (2011) araĢtırmalarında telafi 

stratejilerinin sıklıkla tercih edildiği sonucuna ulaĢmıĢtır. Ayrıca, Almanca, Fransızca 

ve Ġngilizce öğrenen öğrenciler arasında Ġngilizce öğrenenlerin en düĢük ortalamaya 

sahip oldukları tespit edilmiĢ ve Ġngilizce derslerinde strateji öğrenimine ağırlık 

verilmesi gerektiği ifade edilmiĢtir. Demirel (2012) telafi stratejilerini; öğrencilerin 

sözel ve sözel olmayan ipuçları ile dört dil becerisindeki (dinleme, konuĢma, okuma, 

yazma) eksikliklerini giderme olarak tanımlamakta ve en sık bu stratejilerin 

kullanılmasını öğrencileri dili etkin kullanmaya itecek öğrenme etkinliklerine 

bağlamaktadır. Razı (2012) öğrencilerin en çok telafi stratejilerini tercih etmesinin 

nedenini tüm dil öğrenme becerilerine katılımın yüksek olması olarak göstermiĢtir. 

Dersler Ġngilizce yürütüldüğü için öğrenciler anlamaya odaklanmakta ve kendilerini 

derse katılmaya zorlamaktadırlar. Asmalı (2014) da araĢtırmasında öğrenciler 

arasındaki en popüler stratejilerin telafi stratejileri olduğunu bulmuĢtur. Uztosun 

(2014) araĢtırmasında telafi stratejilerinin sıklıkla kullanıldığını bulmuĢ ve 

öğrencilerin konuĢma becerilerindeki eksiklikleri gidermek üzere bu stratejilere 

yoğunlaĢtıklarını belirtmiĢtir. VarıĢoğlu (2017) telafi stratejileri kelime öğrenimine 

yönelik stratejiler oldukları için, öğrencilerin bu stratejilere odaklanmasının doğal 

olduğunu söylemiĢtir. 

AraĢtırmanın bir diğer dikkat çekici sonucu; öğrencilerin en az tercih ettikleri 

stratejilerin duyuĢsal stratejiler oluĢudur. DuyuĢsal stratejiler dil öğrenimine yönelik 

olumlu ve olumsuz duyguları, inançları, algı ve kaygıları yönetebilme stratejileridir. 

Bu sonuç alanyazındaki pek çok araĢtırma sonucuyla örtüĢmektedir. AraĢtırmacılar 

ulaĢtıkları bu sonuca farklı yorumlar getirmiĢlerdir. Tunç (2003) çalıĢmasında 

öğrencilerin en az kullandıkları stratejilerin duyuĢsal stratejiler olmasını Türk 

kültüründe gençlerden kendilerine söyleneni eleĢtirmeden kabullenmesinin ve 

yaĢlıların (otoritenin) önünde kendi düĢüncelerini açıklamamalarının beklenmesine 
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dayandırmıĢtır. Cephe ve YeĢilbursa (2006) benzer Ģekilde bu durumu öğrencilerin 

kültürel ve sosyal geçmiĢlerine bağlamıĢtır. Öğrencilerin içe dönüklüğe yatkınlığı ve 

yetiĢtirilirken duygularını ifade etmeye teĢvik edilmemeleri nedeniyle duyuĢsal 

stratejileri seyrek olarak kullanmaları kaçınılmazdır. Ünal (2011) araĢtırma 

sonuçlarına dayalı olarak Türk öğrencilerin duyuĢsal stratejiler konusunda 

bilinçlendirilmesi gerektiğine vurgu yapmıĢtır. Hamamcı (2012) çalıĢmasında 

duyuĢsal strateji kullanımının diğer stratejilere oranla orta düzeyde kaldığını ortaya 

koymuĢ ve dil öğretim faaliyetlerinin yeniden yapılandırılması gerektiği üzerinde 

durmuĢtur. Razı (2012) en az tercih edilen stratejilerin duyuĢsal stratejiler oluĢunu 

öğrencilerin hedef dildeki yetkinliğine bağlı olarak kaygı düzeylerinin düĢüklüğü 

Ģeklinde yorumlamıĢtır. Kılıç ve Padem (2014) araĢtırmalarında öğrencilerin 

duyuĢsal stratejileri seyrek olarak kullandığını bulmuĢ ve bu durumu öğrencilerin bu 

stratejileri dil öğrenme süreçleriyle yeterli düzeyde iliĢkilendirememelerine 

bağlamıĢtır. Mutlu ve Yavuz (2014) araĢtırmalarında hem orta üstü hem de baĢlangıç 

düzeyindeki öğrencilerin en az tercih ettiği stratejilerin duyuĢsal stratejiler olduğunu 

bulmuĢtur. Uztosun (2014) araĢtırmasında öğrencilerin en az tercih ettiği stratejilerin 

duyuĢsal stratejiler olduğunu ortaya koymuĢ ve bu sonucun öğrencilerin duygusal 

faktörler üzerinde kontrol kazanmaya eğilimli olmadıklarını gösterdiğini bildirmiĢtir. 

Bu araĢtırmada öğrencilerin en az tercih ettiği stratejiler olmalarının nedeni; 

öğrencilerin baĢarı odaklı yetiĢtirilmeleri, öğrencilere duygularını, korkularını ve 

kaygılarını ifade edecek yeterli öğrenme etkinliklerinin gerçekleĢtirilmemesi olabilir. 

Nitekim Ġngilizce hazırlık öğrencilerinin çoğu zorlu bir sınav maratonundan yeni 

çıkmıĢ durumdadır. Öğretmenlerin yoğun müfredat konularını iĢlerken öğrencilerine 

duygu, korku ve kaygılarıyla baĢ etmelerini sağlayacak strateji eğitimi verememiĢ 

olması ya da duyuĢsal ihtiyaçları belirleyebilecek ve gerekli adımları atacak 

yetkinlikte olmayıĢları bu duruma neden olarak gösterilebilir. 

Yurt dıĢında yürütülen çalıĢmaların bazılarının sonuçları bu araĢtırma ile 

uyumlu iken bazıları karĢıt bulgular sunmaktadır. Örneğin Shmais (2003) tarafından 

ana dili Arapça olup Ġngilizce öğrenen Filistinli öğrencilerle yürütülen çalıĢmanın 

sonuçları bu araĢtırmada bulunan sonuçlarla çeliĢmektedir. Shmais (2003) 

çalıĢmasında öğrencilerin en fazla baĢvurduğu stratejilerin üstbiliĢsel ve duyuĢsal 

stratejiler olduğunu, en az baĢvurduğu stratejilerin ise telafi stratejileri olduğunu 
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bulmuĢtur. AraĢtırmacı öğrencilerin üstbiliĢsel stratejileri sıklıkla kullanıĢını 

alanyazındaki Asya ülkelerini örneklem grubu olarak çalıĢan (Japonya, Çin, Kore ve 

Tayvan) benzer araĢtırmalarla destekleyerek sonucu kültürel özelliklere bağlamıĢtır. 

Telafi stratejilerinin en az tercih edilmesini ise Filistin‟deki eğitim sistemine 

bağlayarak öğrencilerin kalabalık sınıflarda eğitim görmesini dolayısıyla da iĢlevsel 

alıĢtırmaya yönelik stratejilere bu sınıflarda sınırlı olanak sunulmasını ve 

öğrencilerin sınavlarını geçmeye odaklı oldukları için ders kitaplarındaki konularla 

daha çok ilgilenmesini bunun nedenleri olarak göstermiĢtir. Bu araĢtırmada 

öğrencilerin en fazla telafi stratejilerini kullanmaları, örneklemin alındığı 

üniversitenin yabancı diller yüksekokulunda Ġngilizce hazırlık sınıflarındaki öğrenci 

sayısının sınırlandırılarak azaltılmıĢ olmasına ve böylece öğrencilere telafi stratejileri 

gibi iĢlevsel alıĢtırma stratejilerine yönelik olanakların da hem bireysel hem de grup 

çalıĢmalarıyla sunulmasına bağlanabilir. Xiaguo ve Yongbing (2005) Avustralya ile 

Çin‟i kültürel ve eğitim sistemleri açısından karĢılaĢtırdıkları bir çalıĢma 

yürütmüĢlerdir. Avustralyalı üniversite öğrencileri en çok sosyal ve üstbiliĢsel 

stratejileri tercih ederlerken en az duyuĢsal stratejileri tercih etmiĢlerdir. Çinli 

üniversite öğrencileri ise üstbiliĢsel ve bellek stratejilerini fazla olarak kullanırlarken 

yine en az duyuĢsal stratejileri kullanmaktadırlar. Bu araĢtırmadaki örneklemin de en 

az duyuĢsal stratejileri tercih ettiği göz önüne alınırsa örneklemin kültürel olarak 

Doğulu akranları ile benzeĢtiği yargısına varılabilir. Hong-Nam ve Leavell (2007) de 

tek dil bilen Koreli üniversite öğrencileri ile çift dil bilen Koreli-Çinli üniversite 

öğrencilerinin yer aldığı karĢılaĢtırmalı bir çalıĢma yürütmüĢlerdir. Tek dil bilen 

öğrenciler en fazla telafi stratejilerini, en az ise duyuĢsal stratejileri kullandığını 

bildirmiĢlerdir. Bu araĢtırmadaki örneklem grubunun da tek dil biliyor oluĢu en fazla 

telafi stratejilerini, en az ise duyuĢsal stratejileri tercih etmiĢ olmalarının nedeni 

olabilir. Hong-Nam ve Leavell‟in (2007) araĢtırmalarında çift dil bilen öğrenciler 

sıklıkla üstbiliĢsel stratejileri tercih ederken en az bellek stratejilerini tercih 

etmiĢlerdir. Rahimi vd. (2008) tarafından yapılan araĢtırmada öğrencilerin en sık 

kullandıkları stratejiler üstbiliĢsel ve telafi stratejileri iken en az kullandıkları 

stratejiler ise bellek stratejileri ve sosyal stratejiler olmuĢtur. Ungureanu ve 

Georgescu (2012), 50 üniversite üçüncü sınıf öğrencisiyle üstbiliĢsel, biliĢsel ve 

sosyo-duyuĢsal stratejilere yönelik bir çalıĢma yürütmüĢ ve öğrencilerin en çok tercih 
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ettikleri stratejiler biliĢsel stratejiler olurken en az tercih ettikleri stratejiler sosyo-

duyuĢsal stratejiler olmuĢtur. Sosyo-duyuĢsal stratejilerden öğrenciler en çok 

kendilerini öğrenmeye teĢvik etmeyi, en az ise performansları konusunda baĢka 

biriyle iĢ birliği yapmayı tercih etmiĢlerdir. Neo‟nun (2017) çalıĢması üniversite 

öğrencilerinin yoğun olarak üstbiliĢsel stratejileri, hemen ardından telafi stratejilerini, 

nadir olarak da duyuĢsal stratejileri kullandıklarını ortaya koymuĢtur. 

 

3. ĠNGĠLĠZCE HAZIRLIK ÖĞRENCĠLERĠNĠN ENTELEKTÜEL 

GELĠġĠMLERĠNĠN KULLANDIKLARI DĠL ÖĞRENME STRATEJĠLERĠNE 

ETKĠSĠ 

AraĢtırmanın sonuçları öğrencilerin entelektüel geliĢimlerinin duyuĢsal 

stratejiler hariç diğer dil öğrenme stratejilerinde anlamlı farklar oluĢturduğunu 

göstermektedir. Bu fark çoğunlukla göreci düĢünen öğrenciler lehine sonuçlanmıĢtır. 

Bu bulgular alanyazındaki çalıĢmalarla benzerlik göstermektedir. Örneğin Deryakulu 

(2004) çalıĢmasında öğrenmenin geliĢtirilebilir bir yetenek olduğuna güçlü bir 

Ģekilde inanan öğrencilerin ayrıntılı ders çalıĢma planını daha çok hazırladıklarını ve 

kullandıklarını bulmuĢtur. Bu da bize daha göreci öğrencilerin üstbiliĢsel stratejileri 

diğerlerine kıyasla daha çok kullandıklarını göstermektedir. Öğrenmenin çabaya 

bağlı olduğunu düĢünen öğrencilerin yeni bilgiyi hatırlamak üzere bilgi iĢleme 

stratejilerini daha çok kullandıkları bulunmuĢtur (Deryakulu, 2004). Bu da keĢfetme 

isteği duyan göreci öğrencilerin tek bir doğrunun var olduğuna inanan ikici 

öğrencilere ve belirsizliklerden rahatsız olan çokçu öğrencilere kıyasla bellek 

stratejilerini neden daha fazla kullandıklarını açıklamaktadır. Yine aynı çalıĢmada 

öğrenmenin çabaya ve yeteneğe bağlı olduğuna inanan öğrenciler ile tek bir 

doğrunun var olduğuna inanan öğrencilerin akademik baĢarıya güdülendikleri 

bulunmuĢtur. Bu sonuç entelektüel geliĢimin duyuĢsal stratejiler üzerinde neden 

etkili olmadığını açıklar niteliktedir. Öğrenciler kaygı ve duygularına odaklanmak 

yerine baĢarıya güdülenmektedirler. Bu, hatırlama düzeyini ölçen çoktan seçmeli 

testler gibi ölçme araçlarından kaynaklanıyor olabilir. Nitekim araĢtırmanın 

yürütüldüğü hazırlık okulunda da sınavlar çoğunlukla bilgi düzeyini ölçmeye yönelik 

ölçme araçlarıdır. Sadece konuĢma sınavında öğrencilerin kaygı ve duygularını 

kontrol etme becerisi ön plana çıkmakta fakat ortalamaya katkısı düĢük olduğu için 



83 

 

sınıf içi strateji öğretimi yapılsa dâhi öğrencilerin duyuĢsal stratejileri 

kullanmamaları olasıdır. Öğrencilerin entelektüel geliĢimlerinin duyuĢsal stratejiler 

üzerinde anlamlı bir fark oluĢturmamasının olası bir diğer nedeni ise anne-baba 

tutumu olabilir.  Otoriter anne-baba tutumu; ilgisiz ve kayıtsız anne-baba tutumu; 

dengesiz ve kararsız anne-baba tutumu ile mükemmeliyetçi anne-baba tutumu; 

koruyucu anne-baba tutumu (Yılmazer, 2007) öğrencilerin duyuĢsal stratejilere uzak 

oluĢunun bir nedeni olabilir. Birey aile yaĢantısında duygularını ifade edemiyor ya da 

duygularını paylaĢması için cesaretlendirilmiyorsa, kaygı yönetimi ve stres yönetimi 

gibi konularda ailesinden destek göremiyorsa kiĢisel faktörlerden olan entelektüel 

geliĢim düzeyi, duyuĢsal stratejileri tercih etmesinde etkili olmayabilir. Anne-baba 

tutumunun yanı sıra anne-babanın eğitim durumu ve çalıĢma durumları da bu sonuç 

üzerinde etkili olabilir. Nitekim Eroğlu ve Güven (2006) baba eğitim durumunun 

epistemolojik inançlar üzerinde etkili olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Yenice‟nin (2015) 

çalıĢması epistemolojik inançların öğrencilerin fen bilimlerinin doğasına dair 

üstbiliĢsel algılarının önemli bir yordayıcısı olduğunu saptamıĢtır. Bu bulgudan 

hareketle öğrencilerin entelektüel geliĢimlerinin yabancı dil (Ġngilizce) öğreniminde 

de üstbiliĢsel strateji kullanımını olumlu etkilemiĢ olabileceği düĢünülebilir. Ayrıca, 

Koçak, Pınarcık ve Ergin (2015) araĢtırmalarında bireylerin biliĢsel yetenekleri ile 

sosyal becerileri arasında doğrusal bir iliĢki saptamıĢ ve biliĢsel geliĢimin sosyal 

becerilerin yordayıcısı olduğunu belirtmiĢtir. Dolayısıyla bireylerin entelektüel 

geliĢimlerinin sosyal stratejiler üzerinde etkili oluĢu olağan kabul edilebilir. 
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ÖNERĠLER 

AraĢtırmanın sonuçlarına dayalı olarak araĢtırmacılara ve uygulamaya 

yönelik öneriler Ģöyledir: 

 

1. ĠLERĠKĠ ARAġTIRMALARA YÖNELĠK ÖNERĠLER 

 Bu araĢtırma da dâhil olmak üzere alanyazındaki pek çok araĢtırma nicel 

araĢtırma yöntemleri kullanılarak yürütülmüĢtür. Yapılan nitel 

araĢtırmaların sayısı ise dikkat çekecek kadar azdır (örneğin Güven ve 

Belet, 2010). AraĢtırmacıların nitel araĢtırma yöntemlerine baĢvurarak 

öğrencilerin ve öğretmenlerin dil öğrenme stratejileri ve epistemolojik 

inançları konusundaki görüĢlerinin alınması alanyazına katkı 

sağlayacaktır. 

 Perry modeli ya da Perry modeline dayalı olarak geliĢtirilen bir ölçme 

aracıyla nicel çalıĢmalar da tekrarlanmalı ve öğrencilerin daha çok hangi 

entelektüel geliĢim düzeyinde olduğu belirlenmeye çalıĢılmalıdır. Bu 

bulgular alanyazında karĢılaĢtırmalı veri açısından katkı sağlayacak ve 

öğrencilerin değiĢen entelektüel geliĢim düzeylerinin nedenleri daha iyi 

saptanacaktır. 

 Alanyazındaki araĢtırmaların çoğu öğrencilerin en az tercih ettikleri 

stratejilerin duyuĢsal stratejiler olduğunu göstermektedir. AraĢtırmacılar 

ise bu duruma farklı yorumlar getirmiĢtir. Bu sonucun nedenlerinin nitel 

araĢtırma yöntemleri kullanılarak belirlenmesi hem öğrenme 

etkinliklerinin düzenlenmesine hem de dil öğrenim sürecinin 

kolaylaĢtırılmasına yardımcı olacaktır. 

 

2. UYGULAMAYA YÖNELĠK ÖNERĠLER 

 Öğrencilerin epistemolojik inançları dönem ya da yıl baĢlangıcında 

uygulanan ölçme araçları ile belirlenerek öğrencilere daha iyi bir dil 

öğrenimi deneyimi yaĢatılabilir. 

 Göreci düĢünen öğrencilerin dil öğrenme stratejilerini istatistiksel olarak 

anlamlı biçimde daha fazla kullandıkları dikkate alınarak öğrencileri 



85 

 

göreci düĢünmeye yönlendiren sınıf içi veya sınıf dıĢı etkinlikler 

yapılabilir. Sınıf içi aktivitelere yönelik olarak tartıĢma etkinlikleri 

kullanılabilir. Work&Travel gibi müfredat dıĢı programlarla öğrencilerin 

farklı kültürlerle etkileĢime geçerek düĢünce kalıplarını esnetmeleri 

sağlanabilir (Zhang ve Watkins, 2001). 

 Öğrencilerin kullandıkları duyuĢsal stratejileri artırabilmek için öğrenciler 

yapıcı eleĢtirmeyi, duygularını ifade etmeyi, korku ve kaygılarıyla baĢ 

etmeyi öğrenebilecekleri görevlere yönlendirilmeli ve uygun öğrenme 

materyalleri ve etkinlikleriyle bu stratejileri bilinçli olarak gerektiği 

zaman kullanmaya teĢvik edilmelidirler. 

 Eğitimde süreklilik ilkesini göz önünde bulundurarak ilkokuldan itibaren 

DÖS öğretimine önem verilmelidir. Öğretim materyalleri (kitaplar gibi) 

öğrencinin anadiline ihtiyaç duymaksızın yabancı dilde ilerleyiĢini 

kolaylaĢtıracak Ģekilde seçilebilir. Böylece öğrenci üniversite eğitimine 

baĢlayana dek strateji eğitimi konusunda yeterince farkındalık kazanmıĢ 

ve stratejileri uygulayabilir hâle gelmiĢ olacaktır. 
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EK-1. ÖĞRENCĠ BĠLGĠ FORMU 

ÖĞRENCĠ BĠLGĠ FORMU 

Sizin için uygun olan seçeneği iĢaretleyiniz.  Lütfen bilgileri eksiksiz 

doldurunuz. 

1) Cinsiyetiniz:             

Kadın  (   )               Erkek  (    ) 

                 

2) Ġngilizce kurunuz:       

A2+ (   )            B1  (   )             B1+   (    )               B1+R   (   ) 

 

3) Ne kadar süredir Ġngilizce öğreniyorsunuz?:       

   1-5 yıl     (   )  

                                          6-10 yıl                (   )  

11-15 yıl    (   )  

16-20 yıl   (   ) 

21 yıldan fazla  (   ) 

 

4) Öğrenim Alanınız:     % 30 Ġngilizce (   )  % 100 Ġngilizce (   )         

 

5) Yabancı Dil Güz Dönem Sonu Not Ortalamanız: …………….. (100 

üzerinden yazınız)         
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EK-2. ÜNĠVERSĠTE ÖĞRENCĠLERĠ BĠLĠġSEL GELĠġĠM ÖLÇEĞĠ (ÜÖBGÖ) 

Aşağıda, sizin bilgi ve öğrenme konularındaki görüşleriniz ile ilgili ifadeler bulunmaktadır. 

Her bir durumda, sizin şu anki düşüncenize en iyi uyan ifadeyi belirleyip yuvarlak içine 

alarak işaretleyiniz.  

1) Bir öğrenci olarak görevim,  

a) Öğretmen tarafından bana verilen bilgiyi sorgusuz kabul etmek ve öğrenmektir.  

b) Öğrenme için bazı sorumlulukların bana ait olduğunu kabul etmektir, fakat neyi ve 

nasıl öğreneceğim hakkında benden ne beklendiğinden emin değilim.  

c) Verileni kabul etmek, ama onu eleĢtirel olarak düĢünmek, baĢka kaynakları kontrol 

etmek ve neyi ve nasıl öğreneceğim konusunda sorumluluk almaktır.  

2) Bence öğretmenin görevi,  

a) Sınavlarda bilmem gereken her Ģeyi bana vermektir, fakat, bir Ģeyin birden fazla 

açıklamasının olması durumunda öğretmen hangisini tercih ettiğini açıkça 

belirtmelidir.  

b) Beni bilgilendirmektir, fakat öğretmenin bilginin tek kaynağı olmadığının ve 

öğretmenin verdiğine ilaveten kendim de bir Ģeyler öğrenebileceğimin farkındayım.  

c) Sınavlarda bilmem gereken her Ģeyi vermek ve herhangi fazladan sınav dıĢı 

materyallerden sakınmaktır.  

3) Bence bilgi,  

a) Doğru ya da yanlıĢ değiĢmez gerçekler topluluğudur. Belirsizlikler ve muğlak 

ifadelerden hoĢlanmam. Eğer, kendim düĢünmem istenirse rahatsız olurum. 

Gerçeklerin verilmesini tercih ederim  

b) KarmaĢıktır ve hiçbir Ģekilde tam olarak siyah ve beyaz değildir, fakat, bu durumu 

heyecan verici ve uyarıcı bulurum. Bu durum, bende bazı Ģeyleri keĢfetme isteği 

uyandırır.  

c) Sadece siyah ve beyaz gerçeklerin bir topluluğu değil aynı zamanda gri gölgelerin de 

olduğu bir topluluktur. Bir Ģey, içinde bulunduğu Ģartlara ve ortama bağlı olarak 

doğru ya da yanlıĢ olabilir. Bu belirsizlik beni rahatsız eder.  

4) Sınavlardaki görevim,   

a) Öğrendiğim gerçekleri olabildiğince doğru sunmaktır. Tek, net cevaplı soruları açık 

uzun sorulara tercih ederim.  

b) Soruları, bana öğretilenler ve benim okuyarak veya diğer kaynaklardan 

öğrendiklerimle cevaplamaktır. Beni sabit bir cevap vermeye zorlayan soruları 

(çoktan seçmeli sorular gibi) sevmem ve kendi düĢüncelerimi göstermeme fırsat 

veren açık soruları tercih ederim.  

c) Konu hakkında tüm bildiklerimi vermek ve alakalı olan parçalara puan vermesini 

öğretmene bırakmaktır. Ne kadar bildiğimi göstermeme olanak veren açık uçlu 

soruları çok severim. 
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EK-3. ÜÖBGÖ KULLANIM ĠZNĠ  

Re: Üniversite Öğrencileri BiliĢim Ölçeği Ġznikimden erdal senocak 

 Metin kısmı (4 KB)   
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EK-4. DĠL ÖĞRENME STRATEJĠLERĠ ENVANTERĠ (DÖSE)  

DĠL ÖĞRENME STRATEJĠLERĠ ENVANTERĠ 

Oxford (1990) 

Dil Öğrenme Stratejileri Envanteri Ġngilizce‟yi Yabancı Dil olarak öğrenenler için 

hazırlanmıĢtır. Bu envanterde Ġngilizce öğrenmeye iliĢkin ifadeler okuyacaksınız. 

Her ifadenin sizin için ne kadar doğru ya da geçerli olduğunu, derecelendirmeye 

bakarak, 1, 2, 3, 4, 5‟ ten birini yazınız. Verilen ifadenin, nasıl yapmanız gerektiği 

ya da baĢkalarının neler yaptığı değil, sadece sizin yaptıklarınızı ne kadar tasvir 

ettiğini iĢaretleyiniz. Maddeler üzerinde çok fazla düĢünmeyiniz. Maddeleri 

yapabildiğiniz kadar hızlı Ģekilde, çok zaman harcamadan ve dikkatlice iĢaretleyip 

bir sonraki maddeye geçiniz. Anketi cevaplandırmak yaklaĢık 10-15 dk. alır. 

Katılımınız için teĢekkürlerimi sunarım.  
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BÖLÜM A:  
1. Ġngilizce‟de bildiklerimle yeni öğrendiklerim arasında iliĢki kurarım 1   2  3 4  5   

2. Yeni öğrendiğim kelimeleri hatırlamak için bir cümlede kullanırım. 1 2 3 4 5 

3. Yeni öğrendiğim kelimeleri akılda tutmak için kelimenin telaffuzuyla aklıma getirdiği bir 

resim ya da Ģekil arasında bağlantı kurarım. 

1 2 3 4 5 

4. Yeni bir kelimeyi o sözcüğün kullanılabileceği bir sahneyi ya da durumu aklımda 

canlandırarak, hatırlarım. 

1 2 3 4 5 

5. Yeni kelimeleri aklımda tutmak için, onları ses benzerliği olan kelimelerle 

iliĢkilendiririm. 

1 2 3 4 5 

6. Yeni öğrendiğim kelimeleri aklımda tutmak için küçük kartlara yazarım. 1 2 3 4 5 

7. Yeni kelimeleri vücut dili kullanarak zihnimde canlandırırım.   1 2 3 4 5 

8. Ġngilizce derslerinde öğrendiklerimi sık sık tekrar  ederim.    1 2 3 4 5 

9. Yeni kelime ve kelime gruplarını ilk karĢılaĢtığım yerleri (kitap, tahta ya da herhangi bir 

iĢaret levhasını) aklıma getirerek, hatırlarım.    

1 2 3 4 5 

BÖLÜM B:            
10. Yeni sözcükleri birkaç kez yazarak, ya da söyleyerek, tekrarlarım. 1   2  3 4  5    

11.  Anadili Ġngilizce olan kiĢiler gibi konuĢmaya çalıĢırım. 1 2 3 4 5 

12. Anadilimde bulunmayan Ġngilizce‟deki “th /θ / hw ” gibi sesleri çıkararak,  telaffuz 

alıĢtırması yaparım. 

1 2 3 4 5 

13. Bildiğim kelimeleri cümlelerde farklı Ģekillerde kullanırım. 1 2 3 4 5 

14. Ġngilizce sohbetleri ben baĢlatırım. 1 2 3 4 5 

15. T.V.„de Ġngilizce programlar ya da Ġngilizce filmler izlerim. 1 2 3 4 5 

16. Ġngilizce okumaktan hoĢlanırım.    1 2 3 4 5 

17. Ġngilizce mesaj, mektup veya rapor yazarım.   1 2 3 4 5 

18. Ġngilizce bir metne ilk baĢta bir göz atarım, daha sonra metnin tamamını dikkatlice 

okurum.   

1 2 3 4 5 

19. Yeni öğrendiğim Ġngilizce kelimelerin benzerlerini Türkçe‟de ararım.   1 2 3 4 5 

20. Ġngilizce‟de tekrarlanan kalıplar bulmaya çalıĢırım. 1 2 3 4 5 

21. Ġngilizce bir kelimenin, bildiğim kök ve eklerine ayırarak anlamını çıkarırım. 1 2 3 4 5 

22. Kelimesi kelimesine çeviri yapmamaya çalıĢırım.   1 2 3 4 5 

23. Dinlediğim ya da okuduğum metnin özetini çıkarırım.   1 2 3 4 5 

BÖLÜM C:            
24. Bilmediğim Ġngilizce kelimelerin anlamını, tahmin ederek bulmaya çalıĢırım. 1 2 3 4 5 

25. Ġngilizce konuĢurken bir sözcük aklıma gelmediğinde, el kol hareketleriyle anlatmaya 

çalıĢırım. 

1 2 3 4 5 

26. Uygun ve doğru kelimeyi bilmediğim durumlarda kafamdan yeni sözcükler uydururum 1 2 3 4 5 

27. Okurken her bilmediğim kelimeye sözlükten bakmadan, okumayı sürdürürüm. 1 2 3 4 5 

28. KonuĢma sırasında karĢımdakinin söyleyeceği bir sonraki cümleyi tahmin etmeye 

çalıĢırım. 

1 2 3 4 5 

29. Herhangi bir kelimeyi hatırlayamadığımda, aynı anlamı taĢıyan baĢka bir kelime  ya da 

ifade kullanırım. 

1 2 3 4 5 
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BÖLÜM D:            
30. Ġngilizce‟mi  kullanmak için her fırsatı değerlendiririm.   1 2 3 4 5 

31. Yaptığım yanlıĢların farkına varır ve bunlardan daha doğru Ġngilizce kullanmak için 

faydalanırım. 

1 2 3 4 5 

32. Ġngilizce konuĢan bir kiĢi duyduğumda dikkatimi ona veririm.   1 2 3 4 5 

33. “Ġngilizce‟yi daha iyi nasıl öğrenirim?“ sorusunun yanıtını araĢtırırım. 1 2 3 4 5 

34. Ġngilizce çalıĢmaya yeterli zaman ayırmak için zamanımı planlarım.   1 2 3 4 5 

35. Ġngilizce konuĢabileceğim kiĢilerle tanıĢmak için fırsat kollarım.   1 2 3 4 5 

36.  Ġngilizce okumak için, elimden geldiği kadar fırsat yaratırım.   1 2 3 4 5 

37. Ġngilizce‟de becerilerimi nasıl geliĢtireceğim konusunda hedeflerim var.   1 2 3 4 5 

38. Ġngilizce‟mi ne kadar ilerlettiğimi değerlendiririm.   1 2 3 4 5 

BÖLÜM E:            
39. Ġngilizce‟mi kullanırken tedirgin ve kaygılı olduğum anlar rahatlamaya çalıĢırım. 1 2 3 4 5 

40. YanlıĢ yaparım diye kaygılandığımda bile Ġngilizce konuĢmaya gayret ederim. 1 2 3 4 5 

41. Ġngilizce‟de baĢarılı olduğum zamanlar kendimi ödüllendiririm.   1 2 3 4 5 

42. Ġngilizce çalıĢırken ya da kullanırken gergin ve kaygılı isem, bunun farkına varırım. 1 2 3 4 5 

43. Dil öğrenirken yaĢadığım duyguları bir yere yazarım.   1 2 3 4 5 

44. Ġngilizce çalıĢırken nasıl ya da neler hissettiğimi baĢka birine anlatırım. 1 2 3 4 5 

BÖLÜM F:            
45. Herhangi bir Ģeyi anlamadığımda, karĢımdaki kiĢiden daha yavaĢ konuĢmasını ya da 

söylediklerini tekrar etmesini isterim. 

1 2 3 4 5 

46. KonuĢurken karĢımdakinin yanlıĢlarımı düzeltmesini isterim.   1 2 3 4 5 

47. Okulda arkadaĢlarımla Ġngilizce konuĢurum. 1 2 3 4 5 

48. Ġhtiyaç duyduğumda Ġngilizce konuĢan kiĢilerden yardım isterim.   1 2 3 4 5 

49. Derste Ġngilizce sorular sormaya gayret ederim.   1 2 3 4 5 

50. Ġngilizce konuĢanların kültürü hakkında bilgi edinmeye çalıĢırım. 1 2 3 4 5 
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EK-5. DÖSE KULLANIM ĠZNĠ  

YNT: Dil Öğrenme Stratejileri EnvanterĠznikimden Onur yahoo 

 Metin kısmı (2 KB)   

Sayın Oğuzhan 

DÖSE'yi araĢtırmanızda kullanabilirsiniz. 

Ġyi çalıĢmalar 

 

Kimden: esoguzhan@itu.edu.tr 

Gönderme tarihi:  30. 11. 2016 15:34 

Kime: onurcesur@yahoo.com; sevalfer@hotmail.com 

Konu: Dil Öğrenme Stratejileri EnvanterĠzni 

 

Sayın M. Onur Cesur ve Sayın Doç.Dr. Seval Fer 

 

Ġstanbul Teknik Üniversitesi YDY Ġleri Ġngilizce Bölümünde Okutman  

olarak görev yapmaktayım. Afyon Kocatepe Üniversitesi Eğitim Bilimleri  

Tezli Yüksek Lisans öğrencisiyim. "The effects of intellectual  

development of preparatory school students on their language learning  

strategies: A case from Ġstanbul Technical University" baĢlıklı  

tezimde kullanma üzere Oxford(1990) Dil Öğrenme Stratejileri Envanteri  

Türkçe formunun iznini rica ediyorum. Ġzninizin yazılı olarak tezime  

ekleneceğini de belirtmek isterim. TeĢekkür eder çalıĢmalarınızda  

kolaylıklar dilerim. 

 

Esra Oğuzhan 

ĠTÜ YDY 

Ġngilizce Okutman 
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EK- 6. ETĠK KURUL ĠZĠN YAZISI  
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EK-7. VERĠ TOPLAMA ARAÇLARI UYGULAMA ĠZNĠ  

Anket Ġzni 

Tarih: 22-03-2017 (14:59:08 +03) 

Kimden: ĠTÜ YABANCI DĠLLER YÜKSEKOKULU MÜDÜRLÜĞÜ 

Kime: esoguzhan@itu.edu.tr 

 Bu iletiyi 22-03-2017 16:35:50 de ilettiniz: kasapoglu@aku.edu.tr. 

 Metin kısmı (45 KB)  

Sayın Esra Oğuzhan, “Ġngilizce Hazırlık Öğrencilerinin Entelektüel GeliĢimlerinin 

Dil Öğrenme Stratejileri Üzerindeki Etkisi” konulu tez çalıĢmanız için öğrencilere 

yönelik araĢtırma talebiniz uygun bulunmuĢtur. 

Gereğini bilgilerinize rica ederiz. 

ĠTÜ YABANCI DĠLLER YÜKSEKOKULU MÜDÜRLÜĞÜ 
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EK-8. REGRESYONLARIN HOMOJENLĠĞĠ SAYILTISI ĠÇĠN YAPILAN 

ANALĠZ SONUÇLARI 

Effect   Value F 

Hypothesis 

df Error df Sig. 

Partial Eta 

Squared 

Intercept Pillai's Trace .996 3252.444 6.000 87.000 .000 .996 

  Wilks' Lambda .004 3252.444 6.000 87.000 .000 .996 

  Hotelling's Trace 224.306 3252.444 6.000 87.000 .000 .996 

  Roy's Largest 

Root 
224.306 3252.444 6.000 87.000 .000 .996 

EG Pillai's Trace .231 1.911 12.000 176.000 .036 .115 

  Wilks' Lambda .780 1.917 12.000 174.000 .035 .117 

  Hotelling's Trace .268 1.922 12.000 172.000 .035 .118 

  Roy's Largest 

Root 
.200 2.931 6.000 88.000 .012 .167 

GüzNotOrt Pillai's Trace 5.280 1.012 3996.000 552.000 .431 .880 

  Wilks' Lambda .000 1.009 3996.000 531.911 .453 .883 

  Hotelling's Trace 46.995 1.004 3996.000 512.000 .485 .887 

  Roy's Largest 

Root 
11.270 1.557 666.000 92.000 .004 .918 

EG * 

GüzNotOrt 

Pillai's Trace 
2.877 1.115 456.000 552.000 .111 .479 

  Wilks' Lambda .017 1.133 456.000 529.964 .083 .493 

  Hotelling's Trace 6.148 1.151 456.000 512.000 .061 .506 

  Roy's Largest 

Root 
1.758 2.128 76.000 92.000 .000 .637 
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EK-9. DOĞRUSALLIĞI SINAMAK ÜZERE ÇĠZĠLEN SAÇILIM GRAFĠKLERĠ 
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EK- 10. AYKIRI DEĞERLERĠ BELĠRLEMEK ÜZERE ÇĠZĠLEN KUTU 

GRAFĠKLERĠ 

    

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

bellek

5

4

3

2

1

780

54477

500

746

385

574

680

309

bilissel

5

4

3

2

1

780

746

460

719
430

759

836

183309

telafi

5

4

3

2

1

191

ustbilissel

5

4

3

2

1
404

612

duyussal

5

4

3

2

1

746

16

sosyal

5

4

3

2

1

780

746

634

686
778

822

97

309
354



115 
 

EK-11. ORİJİNALLİK RAPORU 
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