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OZET

UNIVERSITE OGRENCILERININ NEDENSEL YUKLEMELERI VE
OGRENME STILLERi

Mehmet KOCYIGIT

AFYON KOCATEPE UNIiVERSITESI
SOSYAL BIiLiMLER ENSTITUSU
EGITIiM BIiLIMLERI ANABILIM DALI

Haziran 2011
Danmisman: Yrd. Dog¢. Dr. Senay YAPICI

Arastrmanmm amaci, Universite Ogrencilerinin basari/basarisizliklarma
yaptiklar1 nedensel yiiklemelerin boyutlarini tespit etmek ve hangi 6grenme stillerine
sahip olduklarmni belirleyebilmektir. Arastirma betimsel bir aragtrmadir ve tarama

yontemi kullanilmistir.

Arastirmanin ¢alisma evrenini 2010-2011 akademik yilinda Afyon Kocatepe
Universitesi Egitim, Miihendislik ve Iktisadi ve Idari Bilimler Fakiilteleri normal
ogretim 1. ve 4. siif 6grencileri olusturmaktadir. Arastirmanin islemsel 6rneklemini
tabakali 6rnekleme teknigi kullanilarak boliimlere gore oranli secilen 136°s1 erkek,

164’1 kadin olmak tizere 300 kisi teskil etmektedir.

Arastirmada veri toplama aract olarak McAuley, Duncan, ve Russell
(1992)°den uyarlanan Nedensel Boyutlar Olgegi 1I ile Askar ve Akkoyunlu (1993)

tarafindan Tiirk¢e’ye ¢evrilen Kolb Ogrenme Stili Envanteri kullanilmustir.

Verilerin analizinde frekans ve yiizdeler, capraz tablolar ve ki-kare testi,
aritmetik ortalama, standart sapma, iliskisiz 6rneklem t testi ve tek yonlii varyans

analizi testi kullanilmistir.

Arastirma sonucuna gore basariya yapilan yiiklemeler igsel, kisinin kendi

tarafindan kontrol edilebilen, daimi ve fakat digsal kontrole daha kapalidir.
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Basarisizliga yapilan yiiklemeler ise basariya yapilanlara gore daha dissal, kisisel

olarak daha az kontrol edilebilir, daha gecici fakat dis kontrole daha agiktir.

Orneklemin %43.7’si 6ziimseyen dgrenme stiline, %32’si birlestiren 6grenme
stiline, %14’ ayristiran 6grenme stiline, ve %10.3’i yerlestiren 6grenme stiline
sahiptir. Sahip olunan 6grenme stillerinin dagiliminda fakiilte, smif diizeyir ve

cinsiyet degiskenlerine gore istatistiksel olarak anlamli bir farklilik yoktur.

Anahtar Kelimeler: Nedensel yiiklemeler, yasantisal 6grenme, 6grenme

stilleri.



ABSTRACT

CAUSAL ATTRIBUTIONS AND LEARNING STYLES OF UNIVERSITY
STUDENTS

Mehmet KOCYIGIT

AFYON KOCATEPE UNIVERSITY
THE INSTITUTE OF SOCIAL SCIENCES
DEPARTMENT OF EDUCATIONAL SCIENCES

June 2011
Adyvisor: Asst. Prof. Dr. Senay YAPICI

The purpose of the research is to find out the dimensions of the causal
attributions to success and failure of university students, and to identify their learning

styles. The research is a descriptive one and survey method was used.

The study group consisted of 1. and 4. grade students of three faculties of
Education, Engineering and Economics and Administrative Sciences in the academic
year of 2010-2011. The sample consisted of a sum of 300 people, 136 of whom are

male, and 164 of whom female, chosen through the technique of stratified sampling.

Causal Dimensions Scale II adapted from McAuley, Duncan, and Russell
(1992) and Kolb Learning Style Inventory, which was translated into Turkish by
Askar and Akkoyunlu (1993) were used as data collecting tools.

To analyse the data, frequency, percentages, crosstabs, chi-square, mean,
standard deviation, independent samples t test, and one-way ANOVA tests were

carried out.

As a result of the research, attributions to success were found out to be more
internal, personally more controllable, stable, but externally less controllable.
Attributions to failure are more external, externally more controllable but personally

less controllable and stable than the ones to success.
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43.7% of the sample have assimilating, 32% of the sample have convergent,
14% have divergent and 10,3% of the sample have accommodative learning styles.
Distribution of learning styles shows no statistically significant difference in terms of

the variables of faculty, grade level and gender.

Keywords: Causal attributions, experiential learning, learning styles.

vil



ONSOZ

Egitimde basariy1 etkileyen faktorler arasinda en onde gelen faktorlerden
birisi motivasyon faktoriidiir. Basar1 motivasyonu 6grenen kisinin basarmak i¢in ne
kadar istekli oldugu ve bunun i¢in ne kadar ugrasabilecegi konusunda onemli bir
belirleyicidir. Hakkinda olduk¢a fazla calisma olan bu konuda ortaya atilan

kuramlardan bir tanesi Yikleme Kuramidir.

Ogrenci 6grenme esnasinda ne gibi tercihlere sahiptir, kendine 6zgii bir stili
var mudir, varsa bu 6zellikler nelerdir? Bu sorulara cevap vermeye c¢alisan 6grenme

stili kuramlarmdan bir tanesi de Kolb’un Yasantisal Ogrenme Modelidir.

Bu ¢alismada bu iki kuram incelenerek tiniversite diizeyindeki 6grencilerin

nedensel yiikleme boyutlar1 ve 6grenme stilleri tespit edilmeye ¢alisiimistir.

Calismanin her asamasinda bilgi birikimi, sabr1 ve yol gostericiligiyle her
zaman bana destek olan, danmismanim Saymn Yrd. Dog¢. Dr. Senay YAPICI ’ya,
saygideger hocam Prof. Dr. Mustafa ERGUN’e, Tiirk¢e’ye uyarladign 6grenme
stilleri envanterini ¢alismamda kullanmama izin veren sayin Prof. Dr. Petek
ASKAR’a, nedensel boyutlar 6lcegini kullanmama izin veren ve bu konudaki
sorularima sabirla cevap veren saymn Prof. Dr. Daniel W. RUSSELL’a, 6lgegin
cevirisi konusunda yardimci olan Afyon Kocatepe Universitesi Yabanci Diller
Yiiksekokulu’nda calisan degerli meslektaslarim Okt. Abdullah SAYKILI, Okt.
Cahit ERDEM, Okt. Hatice BUYUKCETIN ve Gazi Universitesi’nde calisan Okt.
Soner CETIN’e, Yabanc1 Diller Yiiksekokulu’nda ¢alisan meslektaslarima ve manevi

destekleri icin aileme tesekkiirii bir borg bilirim.

Mehmet KOCYIGIT
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GIRIS

Egitim ve O6gretim kavramlart ¢ogu zaman ayni anlamda ve birbirlerinin
yerine kullanilsa da anlamda bazi farkliliklar mevcuttur. Egitim genel anlamda
bireyde davranig degistirme siirecidir ve bu siirece giren kisilerde bu degismenin
kendi yasantilar1 yoluyla, istenilen yonde ve kasitli olmas1 beklenir. Ogretim ise sdz
konusu davranis degisikliginin programli bir sekilde yapilmasi siirecidir. Egitim her

an her yerde olabilirken 6gretim daha ¢cok okullarda yapilmaktadir (Demirel, 2009).

Egitim ve dgretim kavramlarmmin yaninda bir diger 6nemli kavram 6grenme

kavramidir. Clinkii egitim ve 6gretim kavramlar1 ancak 6grenen varsa hayat bulabilir.

Ogrenme bireyin bilgisinde ya da davramisinda yasant1 —kisinin cevresiyle
olan etkilesimi sonucunda ortaya ¢ikan, gozlenebilir, nispeten kalict izli degigsmedir.
Bu degisme kasith ya da kasitsiz, daha iyiye ya da daha koétiiye dogru, bilingli ya da
bilingsiz, dogru ya da yanlis, kendiliginden veya yonlendirilmis olarak belli bir

zaman diliminde meydana gelebilir (Woolfolk, 2004; Yapic1 ve Yapici, 2010).

Egitim siirecinde, gerek “Ggreten” gerek “08renen” olsun, insan unsuru 6n
plandadir. Insanm oldugu her yerde insan psikolojisi de dogal olarak isin icine
girecektir. Egitim siirecinde kuramsal ya da uygulama alanlarinda insan
psikolojisinin dikkate alinmamasi diisiiniilemez. Bundan dolay1r 6grenen bireyin
tutumlari, 6§renme yontemi ile ilgili tercihleri ve bu tutum ve tercihleri temelden
etkileyen psikolojik yapist ile ilgili arastirmalar egitim bilimleri alaninda biiyiik yer

tutmaktadir.

Motivasyon (giidiilenme) kavrami 6grenme siirecinin basariyla sonuglanmasi
ve 0grenenin davranisinin altinda yatan temel faktorii anlamak i¢cin ¢ok onemli bir

faktordiir.

Ogrencinin 6grenme siirecinde aktif olarak yer almasi i¢in, onun bu siirece
katilmaya istekli olmasi, yani giidiilenmis olmas1 gerekir. Ogretme 6grenme siireci
1yi planlansa ve dogru teknikler kullanilsa dahi 6grencilerin 6grenmeye karsi olan
isteksizligi bu silirecin basarisizlikla sonuglanmasina yol acabilir. Yani motivasyon,

O0grenme- 0gretme siirecini etkileyen en 6nemli faktorlerden biridir.



Motivasyon kavrami, psikolojide ve egitim psikolojisinde onemli bir yere
sahiptir. Bu kavramla ilgili farkli kuramlar ortaya atilmistir. Bu kuramlardan bir
kismi diirtiiler, aclik, susuzluk, ihtiyaglar hiyerarsisi gibi fizyolojik durumlar1 ve
ihtiyaglar1 6n plana ¢ikaran kuramlardir. Bunlarin yaninda karmasik insan giidiilerini
inceleyen kuramlar da mevcuttur. Bu karmasik insan giidiilerinden bir tanesi basarma
gereksinimidir (Ciiceloglu, 2008). Bir insan neden basarili olmay1 ister, bu istegin az
ya da cok olmasi bireyin basariya yonelik motivasyonunu ve davranmiglarini nasil
etkiler? Bu tiir sorulara cevap arayan, basar1t motivasyonunu etkileyen faktorleri
inceleyen kuramlardan bir tanesi de yiikleme kuramidir. Bu ¢aligmada egitimde ve
psikolojide 6nemli bir yer tutan motivasyonla ilgili ortaya atilan kuramlardan birisi

olan yiikleme kuramindan (attribution theory) bahsedilecektir.

Insan nasil 6grenir, 6grenirken ne gibi tercihler yapar gibi sorulara cevap
arayan ve Ogrenmeyi etkileyen faktorler arasinda gosterilen Ogrenme stilleri de
Kolb’un yasantisal 6grenme modeli 6zelinde bu ¢alismada incelenecektir. Yasantisal
ogrenme kuraminda 6grenme stillerini dort bashik altinda siralamistir. Bu basliklar
Tirkgeye c¢evrilirken farkli arastrmalarda farkli karsiliklarin - kullanildig:
goriilmiistiir. Bu ¢alismada isimlendirme yapilirken ‘assimilating’ i¢in 6ziimseyen,
‘convergent’ i¢in birlestiren, ‘divergent’ i¢in ayristiran, ‘accommodative’ i¢in
yerlestiren karsiliklar1 kullanilmigtir. Ogrenme stilleri aciklanirken bu konuda

ayrintili bilgi verilmistir (bkz: s. 26-27).

Ogrencilerin yaptiklar1 yiiklemeler ve dgrenme stili tercihleri hakkinda bilgi
sahibi olunmasi, 6grencilerin taninmasi ve basarmin artirilabilmesi i¢in 6gretme

ogrenme durumlarinda gerekli tedbirlerin alinmas1 hususunda 6nem tagimaktadir.
ARASTIRMANIN AMACI

Aragtirmanin amaci, Universite Ogrencilerinin basari/basarisizliklarina
yaptiklar1 nedensel yiiklemelerin boyutlarini tespit etmek, hangi 6grenme stillerine
sahip olduklarim1 belirleyebilmek ve cesitli degiskenler acisindan bunlar1

incelemektir.



PROBLEM CUMLESI

Universite  Ogrencilerinin ~ bagari/basarisizliklarma  yaptiklar1 nedensel

yiiklemelerin boyutlar1 ve 6grenme stilleri nelerdir ve yiiklemeler ile stiller; cinsiyet,

fakiilte ve smif degiskenleri agisindan anlamli farklilik géstermekte midir?

Alt Problemler

Yukarida genel hatlariyla belirtilmeye ¢alisilan arastirma problemine ¢oziim

getirebilmek amaciyla asagidaki alt problemlerin cevaplar1 bulunmaya ¢alisilmistir:

I.

Universite Ogrencileri basar1 ve basarisizliklarina ne tiir nedensel

yiliklemelerde bulunurlar?

. Universite dgrencilerinin nedensel yiiklemeleri fakiilte degiskenine gore

0,05 diizeyinde anlamli bir farklilik gostermekte midir?

. Universite 6grencilerinin nedensel yiiklemeleri cinsiyet degiskenine gore

0,05 diizeyinde anlamli bir farklilik gostermekte midir?

. Universite 6grencilerinin nedensel yiiklemeleri smf degiskenine gore

0,05 diizeyinde anlamli bir farklilik gostermekte midir?

Universite Ogrencileri hangi 6grenme stillerine sahiptir?

Universite dgrencilerinin 6grenme stilleri fakiilte degiskenine gore 0,05
diizeyinde anlamli bir farklilik géstermekte midir?

Universite dgrencilerinin dgrenme stilleri cinsiyet degiskenine gore 0,05

diizeyinde anlamli bir farklilik géstermekte midir?

. Universite dgrencilerinin dgrenme stilleri smif degiskenine gore 0,05

diizeyinde anlamli bir farklilik géstermekte midir?

Denenceler (Ho)

I.

Universite  dgrencilerinin  nedensel yiiklemeleri arasinda  fakiilte
degiskenine gore 0,05 diizeyinde anlamli bir farklilik yoktur
Universite dgrencilerinin  nedensel yiiklemeleri arasinda cinsiyet

degiskenine gore 0,05 diizeyinde anlaml bir farklilik yoktur.

. Universite dgrencilerinin nedensel yiiklemeleri arasinda sinif degiskenine

gore 0,05 diizeyinde anlamli bir farklilik yoktur.
Universite dgrencilerinin dgrenme stilleri arasmda fakiilte degiskenine

gore 0,05 diizeyinde anlamli bir farklilik yoktur.



5. Universite dgrencilerinin 6grenme stilleri arasinda cinsiyet degiskenine
gore 0,05 diizeyinde anlamli bir farklilik yoktur.
6. Universite 6grencilerinin 6grenme stilleri arasmda sinif degiskenine gore

0,05 diizeyinde anlaml1 bir farklilik yoktur.
ARASTIRMANIN ONEMI

Basar1 motivasyonu egitim bilimleri literatiiriinde c¢ok Onemli bir yer
tutmaktadir. Basar1 motivasyonunu etkileyen faktorler ve bu kavramin kendisi
hakkinda bir¢ok kuramsal ¢alismalar ve arastirmalar yapilmistir ve yapilmaktadir.
Yiikleme kurami da basar1 motivasyonunu etkileyen faktorler hakkinda ortaya atilmis

ve literatiirde 6nemli bir yere sahip bir kuramdir.

Insanlar basarilarinin veya basarisizliklarmim nedenlerini anlamaya calisirken
baz1 agiklamalar ya da yargilarda bulunur ve bunlar1 yaparken bazi yiiklemeler
yaparlar. Yiklemelerin boyutlari ve yonii insanlarin duygularini, inanglarmi ve
kendilerine olan 6zsaygilarini etkiler. Bunun dogal bir sonucu olarak insanlar belli
tavirlar, tutum ve davranislar sergileyebilirler. Eger basar1 veya basarisizliga yapilan
nedensel yiiklemeler basar1 ugrasilarini belirliyorsa, mantiksal olarak bu inancglarda
olusacak degisiklikler basar1 davranisinda da degisimler olusturacaktir (Feshbach ve
Weiner, 1991: 505). Gerekli degisikliklerin yapilmasina ortam hazirlamak ve basar1
motivasyonunu  yiksek seviyede tutabilmek icin Ogrencilerin  nedensel

yiiklemelerinin bilinmesi 6nemlidir.

Yasantisal 6grenme kurami Ogrenci tercihlerinin Ogrenmeyi etkiledigini
savunur. Ogrencilerin nedensel yiiklemelerinin yaninda egitimde gerekli basarmin
saglanabilmesi i¢in Ogrenenlerin 6grenme stillerinin  bilinmesi de Onemlidir.
Ogrencilerin 6grenme stilleri hakkinda bir fikir sahibi olunabilirse 6gretme-6grenme
siirecinin diizenlenmesinde miimkiin oldugu kadar 6grencilerin 6grenme stilleri de

dikkate almabilir. Dogrudan 6grenmeyi etkiledigi savunulan bu stillerin bilinmesi de

egitimde basariy1 saglayabilmek i¢in oldukca dnemli olmalidir.

Ogrenmeyi ve basariy1 etkileyebilecek bu dzelliklerin bilinmesi, uygulamada;
o0gretme 0grenme siirecinin planlanmasinda ve silire¢ esnasinda hem 6grenen hem de

ogreten acisindan yeni ipuglar1 ve kolayliklar saglayacaktwr. Kuramsal olarak



bakildiginda da toplanacak veriler ve bulgular s6z konusu kuramlarla ilgili yapilan

arastirmalarm veritabanina katki saglayacaktir.
SAYILTILAR
Arastirmada;

- Her 6grencinin kendini basaril1 ve basarisiz gérebilecegi bir ders oldugu,

- Basar1 ve basarisizligin altinda yatan bir nedenin oldugu,
varsayilmistir.
SINIRLILIKLAR

Orneklem 2010-2011 akademik yilinda Afyon Kocatepe Universitesi Egitim
Fakiiltesi, Iktisadi ve idari Bilimler Fakiiltesi ve Miihendislik Fakiiltesi normal

ogretim 1. ve 4. smif 6grencileri ile sinirhdir.
TANIMLAR

Basan Motivasyonu: Karmasik insan giidiilerindendir. Bireyin bir davranisi
ya da bir gorevi basarma istegini, basariya verdigi 6nemi basarisizliktan korkmay1

kapsar (Ciiceloglu, 2008).

Yiikleme Kurami: Yikleme kurami insanlarin dogal olarak olaylarin
nedenlerini anlamak isteyecekleri varsayimina dayanmaktadir. Gilidiilenmenin
biligsel ag¢iklamalarindan biri olan yiikleme kuramma (attribution theory) gore
insanlar basarmnin ve basarisizligin nedenlerini anlamaya calisirlar. Bu teori
yiiklemelerin giidiilenmeyi nasil etkileyebilecegini aciklar (Yapici ve Yapici, 2010:
221).

Ogrenme Stili: Kisaca bilgiyi alma ve isleme siirecindeki bireysel yaklasim
farkliliklar1 (Felder, 1996 akt. Yenice ve Saracaloglu, 2009 :162) olarak

tanimlanabilir.

Kolb Yasantisal Ogrenme Modeli: Kolb’a gore bireyler kendi
yasantilarindan, deneyimlerinden ogrenirler. Yasantisal 6grenme modeli; birbiriyle
zit iliskili unsurlar igeren iki adet deneyim kavrama bi¢imini (somut yasanti, ve soyut
kavramsallastirma) ve yine birbirleriyle zit iligkili unsurlar igeren iki adet deneyim

dontistiirme bicimini (yansitic1 gozlem ve aktif deneyim) icermektedir. Bireysel



ogrenme stilleri zit 6zellikleri barindiran bu iki bicimden birinin lehine tercih
kullanilmas1 yoluyla belirlenmis olur ve “Birlestiren”, “Ayristiran”, “Oziimseyen”,
“Yerlestiren” 6grenme stilleri ortaya ¢ikar. Ogrenmeye yapilandirmaci bir agidan
yaklasan yasantisal 6grenme, farkli baglamlarda bu dort 6grenme tiirii arasinda tercih
yapilmasini i¢eren bilginin yapilandirilmasi siirecidir (Mainemelis, Boyatzis ve Kolb,

2002; Kolb ve Kolb, 2005; Kolb ve Kolb 2009).



BIiRINCIi BOLUM
OGRENME, MOTiVASYON VE OGRENME STIiLLERIi

Bu bolimde arastirmanin teorik temellendirmesini olusturan ve literatiir

taranarak elde edilen bilgilere yer verilmektedir.
1. OGRENME

Ogrenme genel olarak, yasant1 yoluyla kazanilan kalic1 davranis degisiklikleri
olarak tanimlanmaktadir. Bununla birlikte 6grenme ile ilgili yapilan tanimlarda
davranis kavrami c¢ok Onemli olsa da bu kavramdan hareketle 6grenmenin
tanimlanmas1 bircok yonden tartismaya agiktir (Aydm, 2008). Ogrenmeyle ilgili

farkli akimlarin farkli tanimlar1 ve 6nem verdikleri farkli boyutlar1 mevcuttur.

Ogrenme ile ilgili farkli yaklagimlar 6grenmenin farkli boyutlarma vurgu
yapmiglardir. Davranig¢1  yaklasima gére Ogrenmenin belirtisi  davranista
gozlenebilen degisikliklerdir ve bu yaklasim birey lizerinde dis olaylarin etkisini
vurgular. Bu yaklagim 6grenmede motivasyonun artirilabilmesi i¢in pekistireg, 6diil,
ceza gibi kavramlar1 6n plana ¢ikarmaktadir. Ogrenmeye yonelik bilissel yaklasim
ise davranistan cok bilgide degisikligin dnemine inanir ve O6grenmenin dogrudan
gbozlemlenemeyen igsel biligsel bir aktivite oldugunu 6ne stirer. Bu akim dgrenmeyi
hafiza, diistinme, bilgi isleme gibi siiregleri inceleyerek anlamaya calisir. Zihinsel
islemlerden en 1y1 verimin almmmasi i¢in biligsel yapmin bilinmesi, bireyin kendisini
tanimasi ve biligsel yapisina uygun 6grenme stratejilerine sahip olmasi 6nemlidir.
Yapilandirmac:  yaklasim Ogrenmede bilginin  yapilandirilmast  ve anlam
cikarilmasida 6grenen kisinin aktifligine vurgu yapmaktadir. Yapilandimaciligm iki
tiirlinden bireysel (psychological/individual) yapilandirmaci yaklasim bireysel bilgi,

inaniglar, benlik kavrami ya da kimlikle ilgilenmektedirler (Woolfolk, 2004).

Her yaklasimin 6grenmenin farkli bir boyutunu vurgulamasi 6grenmeyi

tanimlamak i¢in sadece davranis kavrammin yeterli olmadigmnin ipuglarini



vermektedir. Su sekilde bir tanimlama daha kapsamli ve 6grenme hakkinda daha

bilgi verici olabilir:

Ogrenme bireyin bilgisinde ya da davramisinda yasant: —kisinin cevresiyle
olan etkilesimi sonucunda ortaya c¢ikan, gdzlenebilir, nispeten kalic1 izli degismedir.
Bu degisme kasith ya da kasitsiz, daha iyiye ya da daha koétiiye dogru, bilingli ya da
bilingsiz, dogru ya da yanlis, kendiliginden veya yonlendirilmis olarak belli bir

zaman diliminde meydana gelebilir (Woolfolk, 2004; Yapic1 ve Yapici, 2010).
Ogrenci agisindan 6grenmeyi etkileyen faktorlerden bazilari olarak

- Ogrenci-6gretmen etkilesimi

- Ogrenciler aras1 isbirligi, paylasim, etkilesim

- Ogrenmeye etkin katilim

- Ogrenme igin yeterli zaman ayrilmasi

- Ogrenciye doniit, ipucu ve pekistire¢ verilmesi
- Motivasyon, beklenti diizeyi

- Ogrenme stilleri ve hizlar siralanabilir (Demirel, 2009; Ocak, 2008).

Swralanan Ogrenmeyi etkileyen faktorlerden birisi olan motivasyon
(giidiilenme) kavrami Ogrenme siirecinin basariyla sonuc¢lanmasi ve 0Ogrenenin

davranisinin altinda yatan temel faktorii anlamak icin ¢ok dnemli bir faktordiir.
2. MOTiVASYON

Motivasyon kavramimin degisik tanimlar1 mevcuttur. Ayni1 zamanda yabanci
kokenli olan bu kavram ic¢in farkli Tiirkge karsiliklarin kullanilabildigi de

goriilmektedir.

Motivasyon kavramimin dilimizde tam bir karsiligini bulmak zordur. Giidi,
saik veya harekete gecirici olarak adlandirilabilir. Motivasyon, bir veya birden fazla
insan1 belirli bir gaye ve amaca dogru devamh bir sekilde harekete gecirmek icin

yapilan ¢abalarin toplamidir (Yapici ve Yapici, 2010: 210).

Bunun yaninda motivasyon kavramimnin farkli anlamlar1 tasidigindan da s6z

edilmektedir.

Gudii (motivasyon) istekleri, arzulari, gereksinmeleri, diirtiileri ve ilgileri

kapsayan genel bir kavramdir. Fizyolojik kokenli diirtiilere (aclik vb) diirtii (drive)



ad1 verilir. Insana &zgii basarma istegi gibi yiiksek diirtiilere de gereksinme (ihtiyag)

denir (Ciiceloglu, 2008: 229-230).

Motivasyon diirtiileri de kapsayan bir kavramdir ve diirtiiler de fizyolojik
ihtiyaclarla ilgili olduklarinda diirtii diye nitelendirilirken, basarma istegi gibi
diirtiilere ihtiya¢ ya da gereksinim dendigi goriilmektedir. Bu tiir diirtiiler insan ve

hayvanlarda bulunan fizyolojik diirtiilerden farkl goriilmektedir.

Giudiiler organizmayir (1) uyarir ve faaliyete gegirir, (2) organizmanin
davranisint belli bir amaca dogru yoneltir. Bu 06zelliklere sahip olan organizma

giidiilenmis denilir (Ciiceloglu, 2008: 230).

Motivasyon kavrami i¢inde iki eylemi birden barindirmaktadir. Bu kavram
hem giidiilenmek hem de giidiilemek eylemlerini kapsamaktadir ve degisik akimlar
tarafindan farkli bakis acilariyla ele alinmistir. Motivasyon kavramiyla ilgili aynen
ogrenme kavraminda oldugu gibi farkli akimlarm farkli yaklasimlari mevcuttur.
Davraniscilar pekistireg, odiil ve cezanin etkili oldugu distan giidiillenmeye vurgu
yaparken, hiimanist kuram ve Maslow’un ihtiyaglar hiyerarsisi, insan
gereksinimlerinin belli bir 6ncelik ve 6nem sirasmna gore doyurulmasmin insan
glidiilenmesini etkileyecegini 6ne siirmektedir ve kisisel gelisim ve kendini
gerceklestirme gibi ihtiyaglar dolayisiyla olusan i¢sel motivasyona vurgu
yapmaktadir. Biligsel akim bireyin anlam, anlama, yeterlilik arayis1 ve bireyin
yiiklemelerinin ve yorumlarmm giicline vurgu yapmaktadir ve Ogrenen bireyi
merkeze alarak dogal gereksinim ve yonelimlerini harekete gecirmeyi amaglayarak
icten giidiilenmeyi 6n plana ¢ikarmaktadir. Sosyokiiltiirel goriisler bir topluluk
icerisine mesru katilimi ve kimligi vurgulamaktadirlar. Bu akimlarin sonucunda
bireyin kisilik 6zelliklerinin, benlik algisnin ve basar1 motivasyonunun ele alindigi

basar1 kuramlar1 ortaya ¢ikmistir (Woolfolk, 2004; Yapici ve Yapici, 2010).

2.1. BASARI MOTIVASYONU

David McClelland ve John Atkinson basar1 giidiilenmesi alaninda yogunlasan
ilk bilim adamlar1 arasindadirlar (Yapict ve Yapici, 2010: 218). Basarma
gereksinmesi (achievement need) bir gorevi ya da davranisi mikkemmellik
standartlarna gore, hatta onun daha {istiinde yapma istegiyle kendini gosterir

(Ciiceloglu, 2008: 251). Basarma gereksinmesi karmagik insan giidiilerindendir ve



insan davraniginin sekillenmesinde de rol oynar. Basarma gereksinmesi yiiksek olan
bireyler diisiik olan bireylere gore basarili olmaya daha ¢ok dnem verirler. Atkinson
(1957, 1964) (McClelland’1n 6nceki is arkadaslarindan bir tanesi) basar1 ihtiyacindan
basaridan gurur duyma kapasitesi agisindan bahsetmistir. Onun basar1 davranisina
gotiiren sebeplerinin analizi sadece basarma motivasyonuna vurgu yapmaz, fakat
ayni zamanda basarisizlig1 6nleme motivasyonuna da vurgu yapar (Fineman, 1977:
2). Yani bir kisi herhangi bir isi kusursuz bir bigimde yapip bitirmek istiyorsa bunun
sebebi ya basarma sevki, ya da basarisizlik korkusu olabilir (Ciiceloglu, 2008).Basar1
gereksinimi yiikksek ya da diisiik olan bireyler arasindaki temel davranigsal
farkliliklar soyledir: Yiksek giidiilii gruplardaki bireyler diistik giidiilii bireylere gore
basar1 aktivitelerine Onciilik etmeye daha meyillidirler, daha yogun calisirlar,
basarisizlik karsisinda daha uzun siire sebat ederler ve daha ¢ok orta zorlukta isler

segerler (Weiner, 1972 :208).

Baz1 teorisyenler basar1 motivasyonunu daimi bir kisisel 6zellik — ki bir
bireyde biraz veya c¢ok olabilir-, kavramsallastirirlar. Ornegin McClelland (1961,
1971, 1978) basar1 motivasyonunun temel olarak erken c¢ocukluktan, biiylime
donemindeki deneyimlerden kaynaklanan bilingsiz bir kisisel 6zellik oldugunu iddia
eder (Stipek, 1988: 9). Bu sekilde diisiiniilecek olursa belli bir yastan sonra bireyin
sahip oldugu basarma giidiisii sabit ve daimi olmalidir. Cocukluk donemi geride
kaldigindan birey sabit oranda bir giidiiye sahiptir ve degistirmesi ya ¢ok zor ya da
imkansizdir. Fakat bazi kuramcilar da bu konuda farkli goriisler belirtmislerdir.
Onlara gore basar1 motivasyonu ¢cocukluktan gelen biling dis1 bir giidii degildir. Daha
cagdas olan bu goriise gore bu giidiiniin edinilmesinde bilingli inang ve degerler s6z
konusudur. Dolayisiyla daha yakin zamandaki deneyimler 6n plana ¢ikar. Egitim
acisindan bakildiginda da bu goriis O8retmenin basar1 motivasyonunu artirma
konusunda 6nemli bir firsat ve sorumluluk sahibi olabilecegini ima etmektedir

(Stipek, 1988).

Basar1 motivasyonu oranmin yiikseltilebilir olmasi basarisizligin nedenlerinin
tespit edilip buna gore tedbirler alinmasi sonucunu dogurabilir. Yiikleme kurami tam

da bununla yani basar1 ve basarisizligin nedenleriyle ilgilenen bir kuramdir.
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Yiikleme kurami kisaca basar1 ve benlik kavrami arasinda giiclii bir iliski
oldugunu ve nedensel yiikklemelerin basar1 ve basarisizlikta duyussal reaksiyonu
belirledigini vurgular. Bu kuram motivasyon kavramiyla iliskilidir (Duman, 2004).
Nedensel yiiklemelerin boyutlar1 yasanan bazi duygular1 (Weiner, 1980; 2000a) ve
duygular da sosyal ve bireysel motivasyonu (Weiner, 1994) etkilemektedir. Yine
Weiner (1972 :206) nedensel yiiklemeler ve basari ¢abasi (achievement striving)

arasinda soyle bir baglant1 kurmaktadir:

Nedensellik algis1 basar1 odakli aktivitelerde yasanan duygulanimi etkiledigi
icin, kisinin basariy1 ya da basarisizlig1 yorumlamasi sirasindaki nedensel 6nyargilari
basar1 cabasi i¢in onemli ipuglari tagimaktadir. Basar1 ¢abalarinin kismen nedensel
yiikklemelerle belirlendigi ve basarma gereksinmesindeki bireysel farkliliklarin
sistematik bir sekilde nedensellik algisindaki farkliliklarla iligkili oldugu yorumunda
bulunmak akla yatkindir.

2.2. YUKLEME KURAMI

Insanlarm bir isin basar1 ya da basarisizlik gibi ¢iktilarma yonelik belirttikleri
sebeplere yiiklemeler denmektedir (Heider, 1958 akt. Nokelainen, Tirri, Merenti-
Vilimiki, 2007 :66)

Gidiilenmenin biligsel agiklamalarindan biri olan yiikleme kuramina
(attribution theory) gore insanlar basarmin ve basarisizligin nedenlerini anlamaya
calisirlar. Bu teori yiiklemelerin giidiilenmeyi nasil etkileyebilecegini agiklar (Yapici
ve Yapicy, 2010: 221). Yiikleme kurami insanlarin dogal olarak olaylarin nedenlerini
anlamak isteyecekleri varsayimina dayanmaktadir. Stipek (1988: 81) ozellikle
olaylarin beklenmedik bir sekilde tezahiir ettigi zaman bunun daha olas1 oldugunu
belirtmistir. Bu sekilde bir sinavda basarili olmay1 bekleyen bir 6grenci ‘neden
sinavdan kaldim?’ sorusuna cevap bulmak isteyecektir. Tam tersi sinavda basarisiz
olmay1 bekleyen bir 6grenci de basarili olursa bunun nedenini sorgulayabilir. Bunu
ayni sekilde Weiner (2000a :2) su sekilde agiklar: Biligsel limitlerden dolay1 biitiin
olaylardan sonra arastrma yapilmaz, ve bu sorgulamanin yapilmasi1 6zellikle bir
sonu¢ negatif, beklenilmeyen ve/veya onemli ise daha muhtemeldir. Bundan dolay1
bir kisi basarmayr umar ve basarirsa neden sorusunu sormaz. Ama Onemli bir

sinavdan umulmadik bir basarisizlik yiiklemsel islemleri uyandirir.

Bu gibi durumlarda bireyin bir olaym nedenini sorgulayip yorum yapmaya

calistig1 goriilmektedir. Yani yiikleme kurami bireyin yorumlarii temele alir, burada
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yorum yapan kuramcilar degildir. Watkins ve Astilla (1980: 443) kurami sdyle

betimlemektedirler:

Bir bireyin kendisinin ya da diger insanlarin basarilarinin veya
basarisizliklarimin nedenlerini nasil yorumladigi {izerine caligmalar son yillarda
psikolojik arastirmalar igerisinde biiyiilk bir alan haline gelmistir.... Bu modelin
temel varsayimi bazi eylemlerde basari ve basarisizlik nedenleri hakkindaki
inang¢larin o eyleme yonelik miiteakip duygu, beklenti ve davraniglari etkiledigidir.

Yikleme kurami aslen insanlarin diger insanlar hakkindaki yargilariyla,
ozelde diger insanlarin niyetleri hakkinda ¢ikarim yapmalariyla ilgiliyken su anda bu
alandaki arastirmalar insanlarin hayatlarindaki olaylarin nedenlerini nasil anlamaya
calistiklarinin tiim boyutlariyla alakalidir (Feshbach ve Weiner, 1991). Bu kuram
belirli bir olayin, durumun, ya da sonucun neden ortaya ¢iktigini1 ve nedenselligin
sonuglarint agiklamaya odaklanir (Weiner, 2000b). Buradan, onceleri yilikleme
kuraminin bir insanin bir digerinin niyetini anlamak i¢in bazi seylere ylikleme
yapmastyla ilgili oldugunu fakat daha 6zelde insanlarin hayattaki olaylarin nedenini
anlamaya c¢alisirken nasil bir yol izlediklerinin konunun ilgi alant oldugu

anlasilmaktadir.

Yiikleme kurammin temel fikirleri ilk olarak 1940’larin ortalarinda ve
1950’lerde gelistirilmistir. (Heider, 1944, 1958) fakat ancak 1960larin sonunda
poptiler hale gelmistir (Jones ve Davis, 1965; Kelley, 1967 akt. Feshbach ve Weiner,
1991: 369).

Heider (1958)’a gore tiim insanlar hem kendilerinin hem de digerlerinin
davranislarinin nedenine yonelik aciklamalar getirme ihtiyacindadirlar. Bdoylece
tutarli ve dengeli bir diinya anlayisina sahip olurlarken ayni1 zamanda g¢evrelerini ve
diinyay1 kendileri i¢cin daha kontrol edilebilir hale getirirler (Piri ve Kabak¢1, 2007:
199).

Daha sonralar1 bu konuda Bernard Weiner’in (1972, 1980, 1994, 2000a,
2000b) one ¢iktig1 goriilmektedir. Weiner, Rotter’in denetim odagi (locus of control)

kuramini daha da gelistirmis ve ayrintilandirmistir.

Yiikleme kuramcilari nedensellik algilamasmi ya da belli bir olaym neden
olustuguna iliskin hiikiimleri arastirirlar. Sorumlulugun dagitilmasi ac¢ik¢a miiteakip

davranisa yon verir (Weiner, 1972: 203).
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Bernard Weiner, yiikleme teorisini okul 6gretimiyle iliskilendiren 6nemli
egitim psikologlarimdan biridir. Weiner, Rotter’in tek icsel-digsal denetim odagi
boyutunu 3 ayr1 boyuta aywrarak gelistirmistir: odak (locus), istikrar (stability) ve
kontrol (control). Odak boyutu nedenin kaynagma (igsel, dissal), istikrar
siirekliligine, kontrol boyutu ise bireyin neden iizerinde denetim sahibi olup
olmadigina génderme yapar (Stipek, 1988; Yapici ve Yapicy, 2010; i¢gmez, 2009).
Ornegin, kabiliyet ve c¢aba basar1 i¢in igsel nedenler olarak diisiiniiliirken, isin
kolaylig1 veya bagskalarmin yardim etmesi digsal nedenlerdir. Matematik yetenegi
gibi bazi nedenler daimi olarak algilanirken sans gibi diger nedenler istikrarsiz ya da
gecici  olarak algilanirlar. Son olarak c¢aba gibi nedenler istemli olarak
degistirilebilirken digerleri degistirilemez. Sans ve yetenek boyledir (Weiner 2000a
:4). Bir 6rnekle somutlastirmak gerekirse, iniversite giris sinavlarinda basarisiz olan
bir 6grenci neden olarak bir yakininin vefat etmesinden duydugu ziintiiyii
gosteriyor. ‘Moralim ¢ok bozuktu, sorulara yogunlasamadim’. Basarisizliga
yiikledigi bu neden Weiner’in {ic boyutuna gore incelenecek olursa, (1) moral
bozuklugunun kaynagi bir vefat olayidir, yani digsaldir, (2) istikrar agisindan
bakildiginda gecici bir olaydir, nihayetinde dmrii boyunca iizgilin bir sekilde hayatini
devam ettiremez ve (3) iizerinde kontrol sahibi degildir, akrabasimin vefatini
engelleyemez, ya da erteleyemezdi. Bu ii¢ boyut altinda incelendiginde 6grencinin

basarisizliga yiikledigi nedenin karakteristigi de ortaya ¢ikmis olmaktadir.

Basar1 sonuclarmin nedeninin algilanmasina nedensel yiiklemeler (causal
attributions) denmektedir. Basar1 durumlarindaki en yaygin yiiklemeler kabiliyet
(ability) (zeki, aptal), ve ¢aba (effort) (¢alisma) dir (Weiner, 1986 akt. Stipek, 1988).
Sansliydim, a¢tim gibi diger yiiklemeler de olabilir ama daha az yaygindir.
Ogrenciler arasinda sik¢a duyulan ya da 6grencilik zamanlarinda belki de s6ylenen

yiiklemeler hatirlanabilir. Ornegin sdyle bir diyaloga sahit olmak olduk¢a olasidir:
A: ‘Matematikten yine zayif aldim, galiba yeterince zeki degilim.’
B: ‘Ben dyle diisiinmiiyorum, bence yeterince ¢aligirsan basarili olursun.’

Bir arkadas digerini belki teselli etmekte, ya da belki de gercegi
sOylemektedir. Bu 6rnekte birinci 6grencinin yiiklemesi kabiliyet ile ilgili iken ikinci

ogrencinin bahsettigi yiikleme caba ile ilgilidir.
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Weiner’in nedensel boyutlar1 Rotter’in i¢sel-digsal denetim odagi yonii’nden
daha detayli ve gelistirilmistir. Weiner’e gore neden’in icsel ya da dissal olarak
algilanmasi olay1r tam olarak anlatmaz, Ozellikle de hedef basar1 durumlarinda
davranis1 tahmin etmekse. Ornegin Rotter’e gore ikisi de igsel ve esdeger olan
kabiliyet (ability) ve ¢aba (effort) yiiklemeleri davranista farkli uygulamalara neden
olabilir; c¢aba birey tarafindan kontrol edilebilirken kapasite anlaminda kabiliyet
genelde kontrol edilebilir olarak algilanmaz (Stipek, 1988: 82). I¢sel olan yiiklemeler
insanin kendisiyle alakali, digsal olan yiiklemeler ¢evresiyle alakali olarak
diistiniilebilir. Bir 6grencinin kendini yeterince zeki gérmemesi onu basarisizligi
kaniksamaya yOneltebilir, ya da 6grenilmis ¢aresizlik olusmasina sebep olabilir, fakat
ogrencinin daha ¢ok c¢alisarak, ya da derslere diizenli devam ederek basarili
olabilecegine yonelik bir inanc1 varsa bu da onu daha ¢ok ¢aba harcamaya ve basarili
olmaya motive edebilir. Goriildiigii iizere Rotter’e gore ikisi de i¢sel olan bu

yiiklemeler oldukca farkli sonuglara yol acabilmektedir.

Yiikleme kuramcilarina gore bu nedensel boyutlarin her biri belirli duygularla
ya da eylemlerle alakalidir. Bunlara biraz daha ayrintili bakilacak olursa (Feshbach

ve Weiner, 1991: 418-419):

- Nedensellik odagi (locus of causality)

Basariyla ilgili igsel yiiklemelerin dviing i¢in gerekli oldugu diisiiniilmektedir.
Ornegin bir birey bir smavdan basarili olmasini kabiliyetine ya da cabasina yiiklerse
gurur duyar. Fakat smavin kolay olmasma yiiklerse, (diger 6grenciler de yiiksek not
almistir), gurur hissedilmeyecektir. Hissedilen gurur ise benzer durumlarin daha sik
iistlenilebilmesi olasiligini artiran bir pekistiregtir .... Igsel yiiklemelerle 6z-sayg1
arasindaki iligki aslinda giinliik etkilesimler arasinda da kullanilan ve bilinen bir seydir.

Giinliik hayatta boyle olaylarla sik¢a karsilasilabilmektedir. Bir kisinin ¢ok
kot sarkr soyleyen arkadasina ‘sende kabiliyet yok’ ya da ‘sesin ¢ok kotli” demesi
karsidaki kisinin duygularini incitip, 6zsaygisin1 zedeleyebilir, bundan dolay1 bu
sekilde bir igsel yiikleme yerine ‘dinlemek isterdim ama su an isim var’ gibi digsal
bir ylikleme yapmas1 gibi olaylar oldukca yaygindir. Bunu yapan kisi yaptigi seyin
ne oldugunun, ya da bilimsel bir kurama ornek teskil ettiginin farkinda bile
olmayabilir. Basariya kabiliyet, caba, kisilik gibi ic¢sel yiiklemeler yapildiginda
digsal yiiklemelere gore gurur, kendine giiven tatmin gibi duygular sikca yasanirken,

sans veya diger insanlarin yardimi gibi yiliklemeler minnettarlik ve slikran gibi
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digerlerine yoneltilebilecek duygular1 uyandirir. Basarisizlik icinse, i¢sel yliklemeler
sucluluk duygusunu ortaya ¢ikarirken, dissal yiiklemeler kizginlik ve saskinligin

artmasia yol agar (Weiner, 1980).
- Nedensel istikrar (causal stability)

Bir nedenin istikrar1 o nedenin gelecekte degisip degismeyecegi ile alakahdir.
Bundan dolayr iimit (de§isken bir nedene atfedilen basarisizlik) ve iimitsizlik
(degismez bir seye atfedilen basarisizlik) algilanan nedensel istikrar ile ilgilidir

(Feshbach ve Weiner, 1991).

Burada (Feshbach ve Weiner, 1991: 419) 6nceki boliimlerde bir benzerinden
bahsedilen bir 6rnek verildigi goriilmektedir. Genel olarak tekrarlamak gerekirse, bir
dersten basarisizligini o derse iliskin kabiliyetinin az olusuna baglayan bir 6grenci bu
kabiliyetini degistiremeyecegini diisiindiigii i¢in gelecekte de muhtemelen basarisiz
olacaktir. Fakat basarisizligini az c¢alismig olmasma bagliyorsa, timidini

kaybetmeyecek ve daha ¢ok ¢alisip basarili olabilme firsatin1 yakalayacaktir.
- Nedensel kontrol (causal controllability)

Strateji, caba gibi bazi1 nedenler istendik olarak degistirilebilirken yetenek,
hava kosullari, sans gibi nedenler degistirilemez. Algilanan denetlenebilirlik cesitli

duygulanimlarla ilgilidir (Feshbach ve Weiner, 1991: 419).

Kizma (anger), acima (pity), sucluluk (guilt) ve utang (shame) bu duygularin
baslicalaridir. Kizginlikk 6rnegin baska insanlar tarafindan sergilenen kontrol
edilebilir davraniglar bireyi olumsuz etkilediginde ortaya cikabilecek bir duygudur.
Okula ge¢ kalan bir 6grenci ‘Erkenden kalkmak istemedim’ derse Ogretmen
sinirlenebilir. Bunun farkinda olan 6grencinin ¢ogu zaman ‘Otobiis durmadi’ veya
‘Yolda kaza olmustu’ seklinde bahanelerle aslinda kontrol edemedigi olaylar1 6ne
siirerek kizginlik duygusunu dnlemeye c¢alistigina sahit olunabilir. Acima duygusu
(bazen sempati) kisinin i¢indeki durumun nedenlerini denetleyememesi, kontrolii
altinda olmamasindan kaynaklanir. Bir yayaya otomobil carptiginda yayanin bu
olayda bir hatas1 veya baska bir degisle bir kontrolii yoksa bdyle bir duygu ortaya
cikabilmektedir. Sugluluk duygusu da buna zit bir sekilde denetlenebilir olmasiyla
alakalidir. Arkadasma bile bile yalan sOyleyen bir kisinin hissedebilecegi bir

duygudur. Utang ise kontrol edilemeyen nedenlerle alakalidir. Beden egitimi
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dersinde arkadaglar1 gibi kosamayan bir ergen utan¢ hissedebilir. Bazen utang ve
sucluluk duygusu ikisi de olumsuz oldugu i¢in karistirilabilmektedir (Feshbach ve
Weiner, 1991; Stipek, 1988) Basarisizligm igsel ve kontrol edilebilir olan yetersiz
cabaya yiiklenmesi siklikla su¢luluga neden olurken, i¢sel ve kontrol edilemez olan
yeteneksizlige yapilan atif siklikla utang, mahcubiyet ve asagilanma duygularini
uyandirir.  Nedenselligin -~ kontrol edilebilirlik  boyutundan etkilenen diger

duygulanimlar bilhassa 6tke ve sempatidir (Weiner, 2000a :5).

Insanlar basarilarinin veya basarisizliklarmin nedenlerini anlamaya calisirken
baz1 agiklamalar ya da yargilarda bulunur ve bunlar1 yaparken bazi yiiklemeler
yaparlar. Yiklemelerin boyutlar1 ve yonii insanlarin duygularini, inanglarini ve
kendilerine olan 6zsaygilarini etkiler. Bunun dogal bir sonucu olarak insanlar belli
tavirlar, tutum ve davranislar sergileyebilirler. ‘Ogretmen hakkimda olumsuz
disiiniiyor, kesinlikle dersi gecemem’ diyen bir 6grenci digsal, daimi olan ve kontrol
edemedigi bir nedene yiikleme yaptigindan kuvvetle muhtemel ya o dersten

gecemeyecek veya okulu birakmak gibi kararlar alabilecektir.

Ogrenciler cesitli nedenlerden dolay1 basariya ulastiklarina inanirlar ve bu
inang¢ ve ilgileri basarisizlikla nasil miicadele etmeleri gerektigi konusunda, almak
istedikleri risklerde ve karsilastiklar1 6grenme firsatlar1 ve problemlere karsi nasil
karsilik verecekleri hususunda karar verirken cok Onemlidir. Bundan dolay1
ogrencilerin basar1 ya da basarisizlik sebepleri hakkindaki ilgi ve inanglar1
basarilarin1 dramatik bir bicimde etkileyebilir (Siegle, Rubenstein, Pollard ve
Romey, 2010 :92).

Insanlarin kendileri igin yaptiklar1 yiiklemelerle beraber sosyal bir varlik olan
insan hakkinda diger insanlarin yaptiklar1 yiiklemeler de farkli sonuclar ortaya
cikarmaktadir. Sosyal hayatta bu tarz yiiklemelerin sik¢a yapildiginin gériilmesinin
yaninda egitim baglaminda ise 6gretmenin 6grenciyle, 6grencinin 6gretmenle veya
ogrencinin bagka bir 6grenciyle ilgili yiliklemeleri bu yliklemelere gosterilebilecek
orneklerden bazilar1 olabilir. Bu tarz yiiklemeler yapilirken de kisiler yiiklemeye
konu olacak bireyin basar1 ya da basarisizliginin sebebine ve niteligine gore

yiliklemelerde bulunurlar.

‘Ozellikle engellerin iistesinden gelerek basarili olan bireyleri dveriz
(kabiliyet yok, biraz c¢aba var) ve yine Ozellikle sahip olduklari potansiyeli
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kullanmayanlar1 da uyaririz (kabiliyet var, ¢caba yok). Bu iki grup en fazla alinan
0diil ya da cezanin biyiikliigiinde farklilagirlar ve basariyla iligkili baglamlarda
temelde faydali bir ylikleme olan (sosyal takdir agisindan) kabiliyet yetersizliginden
sorumlu tutulurlar. Bu bulgular Weiner ve Kukla’da tekrar verilmistir’ (Weiner,
1972 :205)

Soyle ki cesitli engelleri asip, cok fazla kabiliyeti olmamasma ragmen
calisarak basarili olan 6grenci, kabiliyeti oldugu halde ¢alismayan 6grenciye gore
daha fazla sosyal takdir alacaktr. Bunu takdir eden yine egitim baglaminda
ogretmen, diger 6grenciler, veliler kisacasi o bireyin bulundugu egitim sistemi ile
ilgili herhangi bir kisi olabilir. Ayni sekilde basarisizlik s6z konusu oldugunda
kabiliyeti oldugu halde calismadigi icin basarisiz olan 6g8renci, kabiliyeti olmayan

ama ¢alisan ve fakat basarisiz olan bir diger 68renciye gore daha fazla ceza alacaktir.

Deneysel c¢alismalar acikca belgelemektedir ki yeteneksizlige yapilan
basarisizlik yiiklemeleri cabaya yapilan basarisizlik yiliklemelerine gore diger
insanlarin daha az cezalandirmasi sonucuna yol agmaktadir. Ek olarak basarisizliga
yapilan yeteneksizlik yliklemesi ¢caba yetersizligine yapilan yiiklemelere gore sonraki
performanslarin daha kotii olmasi sonucunu dogurmaktadir (Weiner, 1994 :557 6zet
kismi1). Basarisiz olan ve yeterli caba gostermedigi i¢in bu sonucu aldigini diisiinen
ogrenci daha sonraki performanslarinda (6rnegin bu bir sonraki sinav olabilir) yeterli
cabay1 gosterdiginde basarili olabilecegini diisiinlirse s6z konusu diger smav igin
daha fazla caba gosterip basarili olma ihtimali yiiksek olur. Ayni sekilde basarisiz
olan 6grenci bunu kabiliyetsiz olmasina yiiklerse bir sonraki sinav i¢in yeterli ¢abay1
gosterme ve basarili olma ihtimali diisiik olacaktir, ¢linkii ona gore ne kadar ¢alisirsa

caligsin yeteneksizdir ve artik basarisiz olmaya mahkiimdur.

Anlasildig1 tlizere bir bireyin, bir digerinin basari ya da basarisizliginin
nedenleri hakkinda yaptig1r yliklemeler yiiklemeyi yapanmn diger bireye yonelik
tutumunu da etkilemektedir. En basitinden somutlastirmak gerekirse; hi¢ okula
gitmemis bir bireyin calisarak kendi kendine okuma yazma 6grenebilmesi insanlar
tarafindan biiylik bir takdirle karsilanabilir. Burada kabiliyete bir yiikleme s6z
konusu degildir, aksine c¢abaya bir yiikleme vardir. Benzer sekilde okula giden,
ogretmenleri tarafindan zeki ve yetenekli oldugu diisiiniilen bir 6grenci ¢alismadigi
icin dersten basarisiz olursa, ya da en azindan Ogretmen bu yiiklemeyi yaparsa,

ogrencinin alacagi ceza daha biiylik olacaktir. Ayni derste ¢ok da yetenekli olmadigi
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diisiiniilen bir baska 6grenci de yetersiz ¢calismadan dolay1 basarisiz olsa yine de

kabiliyetli oldugu diisiiniilen 6grenciye gore daha az ceza alacaktir.

Bireyler bu sekilde birbirlerinin basarisina ya da basarisizligina yiikleme
yapip bunun sonucunda takdir, ceza, 6vme, kizma gibi tutumlar alirken, kendisine
karst bu tutumlarin alindig1 bireylerde de utang, gurur gibi duygular ortaya ¢ikar.
Anlasildig1 kadariyla gurur, basar1 ¢aba ve diisiik kabiliyet yiiklemesi yapildiginda
yiikselirken, utang en fazla kabiliyetin mevcut oldugu ama motivasyonun olmadigi

zamanda ortaya ¢ikar (Weiner, 1972 :205).
Yiikleme Catismasi

Belgelenmistir ki bireyler basari ¢giktilarini kabiliyet ve/veya cabaya yiikleme
temayiillerinde farklilagsmaktadirlar. Ayn1 zamanda bu unsurlarin basar1 ¢iktilarinin
nedensel faktorleri olarak algilanma ihtimalini degistirecek cesitli cevresel faktorler
de vardir. Ornegin daha &nceki basari ve basarisizlik deneyimlerinin sayr ve
yiizdeleri, performansin gekli, oncelik durumu ve yakin zamanda olmasi, sosyal
normlar, maksimum performans diizeyi, is i¢in harcanan zaman, tesvik edici
ciktilarin iligkili degigsimleri ve bir siirii diger faktorler kisinin nedensellik
yiiklemelerinin ¢ikarimini yaparken kullandigi ipuglari arasindadir (Weiner, 1972
211).

Nedensel yiiklemeleri yaparken etkili olan c¢ok fazla degiskenlerin olmasi
kisilerin de basar1 durumlarma ait c¢iktilar1 c¢abaya ya da kabiliyete yiikleme
egilimlerinde farkliliklar olusmasi sonucunu ortaya ¢ikarmaktadir. Bu c¢esitli
degiskenlerin yaninda basarinin ve basarisizigin sebepleri tam olarak belirgin
olmadiginda yiikleme catismalarmin ortaya g¢ikmasi olasidir. Egitim baglaminda

Weiner (1972) bu ¢atismalar1 su basliklar altinda 6rneklerle siralamistir:
- Ogrenci iginde ¢atisma

Ornegin bir dgrenci herkesin basarili oldugu bir sinavdan basarili olursa
burada yiikleme smavin kolayligima mi1 yoksa Ogrencinin calismasma mi1

yapilacaktir?
- Ogrenci-6gretmen ¢atismasi

Bir 6grenci ilerde daha ¢ok calisip basarili olabilecegini diisiintirken,
ogretmen o Ogrencinin hep bu sekilde basarisiz kalacagini diisiinebilir (¢abanin

degisken olup olmamasi ¢atigmasi).

- Ogretmen- gdzlemci catismasi
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Ornegin bir dgretmenin basarili olan dgrencilerin basarisindan kendisini,
basarisizligindan 6grencileri sorumlu tutmasi, ancak disardan gozlemcilere gore
O0gretmenin basarisiz 6grencilerden basarili olanlara gore daha fazla sorumlu olarak

goriilmesi.
- Gozlemci-gbézlemci catismasi

Bir kisi bir 6grencinin zeki olup olmadigina 6devini yaparken harcadigi zamanin
azligina ya da ¢okluguna gore karar verebilirken, bir bagka kisi i¢in bu bilgi higbir
sey ifade etmeyebilir.

Sonug olarak, eger basar1 veya basarisizliga yapilan nedensel yiiklemeler
basar1 ugrasilarini belirliyorsa, mantiksal olarak bu inanglarda olusacak degisiklikler
basar1 davraniginda da degisimler olusturacaktir (Feshbach ve Weiner, 1991: 505). O
halde bu inanglarda degisiklik yapilmasi1 gerekliligi bir baska degisle egitimde bu
anlamda bir unsura yer verilmesi, O0grencilerin okul ve derslerdeki problemleri

konusunda olumlu yonde yonlendirilmesi gerekliliginden bahsedilebilir.
3. OGRENME STILLERI

Ogrencilere, dgrenmenin onlar igin ne anlam ifade ettigi soruldugunda,
ogrenme siirecini farkli kavramlarla ve farkli yOnleriyle tanimladiklar:
goriilmektedir. Tanimlara bakildiginda ise, bir yoniinde bilgi veya duyumlarin
toplanmasi1 seklinde nicel yonleriyle agiklanan, diger yoniindeyse kendini
gerceklestirme ve kisisel gelisim gibi nitel yonlerden ele alman bir siireklilikle

karsilagilir (Van Rossum ve Schenck, 1984; Saljo, 1982 akt. Eren, 2002: 6 )

Yani O6grencilere gore Ogrenme sadece bilgi toplama siireci degildir. Bu
stirecin igerisinde psikolojik etmenler, kendini gerceklestirme ve gelistirme istegi de

mevcuttur denilebilir.
3.1. OGRENME STiLi NEDIR?

Ogrenme stili kavrami, ilk kez 1960 yilinda Rita Dunn tarafindan ortaya
atilmigtir. Bu yildan itibaren de iizerinde siirekli arastirmalar ve ¢alismalar
yirttilmiistiir. 1980’11 yillardan sonra da 6grenme stili ile ilgili aragtrmalar gerek
say1 gerekse nitelik agisindan artmistir (Babadogan, 1995, s.1058, akt. Giliven ve
Kiiriim, 2004: 2).
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Ogrenme stili ile ilgili degisik kuramcilarin olgunun degisik boyutlarini

vurgulayan farkli tanimlar ortaya attiklar1 goriilmektedir.

“Ogrenme stili”, bireyin 6grenmeye yonelik egilimlerini ya da tercihlerini

gosteren o6zelliklerdir. (Giiven ve Kiirtim, 2004: 2).

Cornet, bir bireyin 6grenme stili boyutlarmi ii¢ noktada smiflandirmistir
(Erkan, 1996: 5 akt. Demir, 2006: 31): Bilissel Boyut: Bilgiyi alma, isleme,
depolama, kodlama ve kodlar1 ¢6zme bigimi. Duyussal Boyut: Giidii, dikkat, denetim
odagy, ilgiler, risk almaya isteklilik, sebat, sorumluluk ve sosyal hayattan zevk alma
vb. alanlarla ilgili bireysel 6zellikler ve heyecana dayali 6zellikler. Fizyolojik boyut:
Duyusal alg1 (gorsel, isitsel, kinestetik, dokunma ve tat alma), ¢evresel Ozellikler
(giirtlti diizeyi, 1s1, 151k ve oda diizeni), caligma sirasinda yiyecek ihtiyaci ve giin

icinde en 1yi 6grenmenin saglanacagi zaman araligi (Demir, 2006: 31).

Keefe (1979: 4) 6grenme stili kavramini, “bireylerin 6grenme ¢evresini nasil
algiladiklari, 6grenme cevresiyle nasil etkilesimde bulunduklar1 ve bu ¢evreye nasil
tepki verdiklerinin az ¢ok istikrarli gostergeleri olan bilissel, duyussal ve fizyolojik
ozelliklerin Oriintlisii” bigiminde tamimlamaktadir (akt Evin Gencel, 2006 :28).
Gregorc, “bireysel yetenekler hakkinda ipucu veren, gdzlenebilen ve diger
bireylerden aymrt edici olan davranmiglar1 6grenme stilleriyle iligkilendirmektedir.
Kolb’a (1984) gore ise 6grenme stili, bilgiyi alma ve islemede kisisel olarak tercih

edilen yontemdir (akt. Evin Gencel, 2006: 28)

Ogrenme olgusunda tanimlarda ortak olarak davranis kavrami goriilmektedir.
Ogrenen kisinin davranislarinda degisiklik meydana gelmis olmasi Ogrenme
acisindan 6nemlidir. Bunun yaninda 6grenme stili isin i¢ine girdigi zaman davranigin
yaninda 0grenenin tercihlerinin ve psikolojisinin de 6grenme siirecine dahil oldugu

goriilmektedir.
3.2. FARKLI OGRENME STiLLERI

Ogrenme stilleri birgok bilim adamu tarafindan siniflandirilmigtir. Ne tiir
smiflandirma olursa olsun bu stillerin 6gretmen tarafindan bilinmesi ona tiim
ogrencilere daha verimli olabilecek programlar gelistirmede yardim edecektir.
Literatiirde en sik rastlanan 6grenme stili siniflandirmalar1 sunlardir (Kazu ve

Ozdemir, 2009):
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e Gregorc Ogrenme Stili Modeli: Somut Ardisik, Soyut Ardisik,
Somut Random ve Soyut Random Ogrenme stilleri olmak {izere toplam dort 6grenme

stili bulunmaktadir.

e McCarthy Ogrenme Stilleri Modeli: Kolb’un 6grenme stillerine
dayanir ve bireylerin bilgiyi algilama ve isleme yeteneklerini kullanmadaki

tercihidir.

e Honey’in Ogrenme Stilleri Modeli: Honey oOgrenme stillerini

asagidaki gibi siniflandirmastir.
Aktifler: Farkli aktiviteler ararlar, her fikre hemen atlarlar

Yansiticillar: Derin  diisiinme ve Ogrenmeyi birlestirerek asenkron

ortamdan en fazla yarar saglayan gruptur.
Yararcilar: Ogrendiklerini hemen denemek isterler

Teorist (Kuramcilar) : Fikir ve durumlar arasindaki bagmtilar1 kesfetmek

isterler ve zamana ihtiya¢ duyarlar.

e Fleming’in Ogrenme Stilleri Modeli: Kolb’un modelinden hareketle
temel olarak gorsel (visual —V), isitsel (aural —A), oku/yaz (read/ writer — R) ve
kinestetik  (kinesthetics — K) gruplarmni tanimlamis, ancak iki veya daha fazla
ogrenme stilleri ayn1 agirlikta olanlar1 ¢cok-tarzli olarak kabul etmistir. Bu tanimlara
gore 0grenme tarzi gorsel olan kisiler semalar, diagramlar ve benzeri gorsel teknikler
yardimiyla daha iyi dgrenirler. Ote yandan isitsel duyular1 yardimiyla daha iyi
ogrenen kisiler en 1yi dinleyerek 6grenenlerdir. Yazili bir metinden 6grenmeyi veya
calisirken not tutarak calismay1 yegleyen grup oku/yaz grubudur. Kinestetik 6grenme
tarzina sahip kisiler ise konuyu en iyl kendileri yaptiklarinda Ogrenirler. Bu
gruplardan herhangi birini agirlikli olarak kullanmak yerine birden fazla stili birlikte

kullananlara ise ¢ok-tarzli denmistir (Akman ve Mugan, 2004 :5).

e Dunn ve Dunn Ogrenme stilleri modeli: Basar1 eksikligi olan
ogrencilere yonelik gelistirilen ve Ogrencilerin farkli yollarla 6grendigi ilkesine
dayanan bir modeldir. Ogrenme ortami olustururken kisisel tercihlerin
belirlenmesinin miimkiin oldugu ve Ogretim ortaminin da bu tercihlere gore

sekillendirilebilecegi varsayimlarina dayanmaktadir. Modelde cevresel, duygusal,
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sosyolojik, fizyolojik ve psikolojik boyutlar ve bunlarm alt boyutu olan 21 6grenme

stili mevcuttur (Celik, 2004).

Farkli 6grenme stili modelleri ve bu modellerin 6n gordiigi farkli 6zellikler
literatiirde mevcuttur. Fakat yukarida siralanan 6grenme stilleri arasinda Kolb’un
yasantisal 6grenme stili verilmemistir. Arastirmada asil olarak Kolb’un bu teorisi

irdeleneceginden asagida ayrica ve daha ayrintili olarak verilmistir.
3.3. KOLB OGRENME STILLERI MODELI

Kolb’un modeli biligsel psikologlar tarafindan tipik olarak kullanilan biligsel
biliylimenin ve dgrenmenin 2 boyutunu: somut-soyut boyut ve aktif-yansitict boyut
tek bir gercevede entegre etmektedir (Sugarman, 1985 :264). Bu teori ve model
koklerini Piaget, Dewey, Lewin, Freire ve James’in ¢alismalarindan almistir (Baker,

Jensen ve Kolb, 2005).

Bu model bireyin yasantisi ve gelismis diisiinme kabiliyetiyle birlikte yeni
ogrenmelere temel olusturmaktadir. Diger bir deyisle 6§renme, mevcut yasantiyla
baslamakta ve bu yasanti kavramlar ve genellemelerle Oziimsenerek yeni
ogrenmelere ve gevre iligkilerine doniismektedir. Dolayisiyla algilama ve siirece
sokma olarak iki unsur goze carpmaktadir. Algilama go6zlemlerin, hislerin ve
kavramlastirmanin birlikte ¢alismasindan ortaya ¢ikmaktadir. Siirece sokma da ise

seyretme ve yapma 6n plandadir. (Demir, 2010: 8).

Birey ilk olarak mevcut yasantisina sahiptir. Bu yasantinin {izerine kavramlar
ve genellemeler eklenerek yeni O0grenmelere ve iliskilere yol acilmaktadir. Bu
Oziimseme silirecinde bireyin tercihleri, diisiinme yollar1 ve algilamalar1 etkendir.

Yani bireysel 6zellikler ve yasant1 6grenmede etkendir denilebilir.

Kolb’a gore bireyler kendi yasantilarindan, deneyimlerinden 6grenirler ve bu
ogrenmelerin sonuglarini daha kolay degerlendirebilirler. Yasantiya dayali 6grenme,
kisisel gelisim ve Ogrenme i¢in se¢cim metodu haline gelmistir ve kolejlerde,
iiniversitelerde yaygin bir sekilde bir 6gretim metodu olarak kabul edilmistir.
Kolb’un yasantiya dayali 6grenme modeli, 1923 yilinda Jung tarafindan ortaya
konulan 6grenme dongiisii modeline dayanir. Jung’un modelinden etkilenen Kolb,
1960’11 yillardan itibaren yasantiya dayali 6grenme iizerinde calismis, 1970’lerde

kisilerin 6grenme stillerini temel alan yasantiya dayali 6grenme modelini ortaya
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koymustur. Ogrenmeyi dort adimda olusan bir siire¢ olarak aciklamis ve bireylerin
yasadiklar1 cevrenin dogal bir sonucu olarak somut bazi deneyimlere sahip
olduklarma ve bu deneyimleri farkli bicimlerde gozlemleyerek yansittiklarma dikkat
cekmistir. Bunun yani sira yansitict gozlemlerin soyut kavramsallastirmalar
yapilmasinda, ilke ve genellemelerin olusmasinda etkili oldugunu vurgulamaktadir.
Sonugta bireyler, s6z konusu genellemeleri daha sonraki etkinliklerinde ve ileri
diizeydeki 6grenmelerinde bir rehber olarak kullanmaktadir (Peker, 2003; Evin

Gencel, 2006: 38 akt. Demir, 2008: 135.)

Kolb ve digerleri (1971) Lewin, Dewey ve Piaget tarafindan 6ne siiriilen
ogrenme modellerinin farkli unsurlarin1 deneyimsel ve dongiisel bir model olarak
onermiglerdir: deneyim ve bu deneyimin analizi 6ziimsenmis ve organize edilmis
kavramlar olusturmaya yardim eder ki bunlar yeni deneyimlere uygulanabilir. insan
davranisinda uzman bir grubun yardimiyla 6grenmenin sathalarmni yansitabilecek
maddeleri bir araya getirmisler ve faktor analizi ile silizgecten gegirdikten sonra
Ogrenme Stilleri Envanteri’ni olusturmuslardir (Cano-Garcia ve Justicia-Justicia
1994: 240-241). Bu envanter Somut Yasant1 (Concrete Experience), Yansitici
Gozlem  (Reflective  Observation), Soyut Kavramsallasgtrma  (Abstract
Conseptualization) ve Aktif Deneyim (Active Experience) 0Ogrenme tlirlerini

kapsamaktadir (Kolb, 1984: 68; Askar ve Akkoyunlu, 1993:37-38).
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Sekil 1. Kolb’un Yasantisal Ogrenme Modeli (Yazici, 2004: 19)

Somut Tecriibeler
(Concrete Experience)
/! N N
Aktif Deneme dzlemleme ve Yansitma
(Active Experimentation) Reflective Observation)
(AE) K (RO)
Soyut Kavramsallagtirma

(Abstract Conceptualization)(AC)

Ogrenme stilleri bir stilin digerlerinin {izerinde tercih edilmesi durumudur,
fakat bu tercihler diger stillerin atilmasi anlamma gelmez, zaman zaman ve
durumdan duruma degisiklik gdsterir. Bu stillerin sabit 6zellikler olarak algilanmasi
ve bireyin ve davranisinin kaliba sokulmasi tehlikeli bir durum arz etmektedir (Kolb,
1981). Kalitsal ozellikler, hayat tecriibeleri ve ¢evrenin beklentilerine gore birey
tercih ettigi bir yol gelistirir (Kayes, Kayes ve Kolb, 2005 :334). Jung’un yetigkinin
gelisiminin belirli bir uyum saglama yOonteminden holistik, entegre bir yonteme
dogru ilerledigi modelinden hareketle, Ogrenmede gelismislik bir alanda
yogunlagsmaktan entegrasyona dogru ilerleme olarak goriilmektedir. Entegre
ogrenme, 6grenme durumuna ve 0grenilene bagl olarak 6grenicinin gerekli stillerin
hepsinden faydalanmasi sonucu olusan ideal 6grenme dongiisli ya da spirali olarak

tarif edilebilir (Mainemelis, Boyatzis ve Kolb, 2002).

3.3.1 Kolb Modelinin Asamalari

Somut yasantiya yonelim deneyimlerle ve kisiye ozgii bir yolla anlik

(dogrudan) insani durumlarla basa ¢ikmakla icli dish olmay1 vurgular. Diisiinmeye
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kars1 hissetmeyi, teori ve genellemelere karsi benzersizlik kaygist ve mevcut
gercekligin karmasikligini, problemlere sistematik ve bilimsel yaklasimlara karsi
sezgisel bir “sanatsal” yaklasimi vurgular. Somut deneyim yonelimli insanlar
digerleriyle iliski kurmada iyidirler ve zevk alirlar. Siklikla 1yi birer sezgisel karar
vericilerdir ve yapilandirilmamis durumlarda 1iyi is goriirler. Bu yonelimde bir insan
insanlarla iletisime ve ger¢ek durumlara katilmaya deger verir ve hayata kars1 agik
fikirli bir yaklasimlar1 vardir (Kolb, 1984 :68). Yani bir kuram ya da teori ortaya
atmak bu asamada bir amag¢ degildir. O anki sorunun ¢oziimii daha Onemlidir

denilebilir.

Ogrenme dongiisiiniin ikinci asamasini olusturan, yansitict gézleme yonelim
fikirlerin ve durumlarm anlamini dikkatle gézlemleyerek ve tarafsizca betimleyerek
anlamaya vurgu yapar. Pratik uygulamaya karsi anlamayi, neyin ise yarayacagina
yonelik kaygi yerine neyin dogru oldugu, ya da islerin nasil gergeklestigine yonelik
kaygiyi, aksiyona karsi yansitmanin onemini vurgular. Yansitict yonelimli insanlar
durumlarin ve fikirlerin anlamini sezmekten hoslanirlar ve yansimalar1 gérmekte
tyidirler. Farkli perspektiflerden olaylara bakmakta ve farkli goriis acilarini
degerlendirmede iyidirler. Goriislerini olusturmak i¢in kendi diisiince ve hislerine
giivenmeyi severler. Bu yOnelimde insanlar sabra, tarafsizliga ve hesapl, iyi

diisiiniilmiis yargilara deger verirler (Kolb, 1984 :68).

Soyut kavramsallastirmaya bir yonelim mantigi, fikirleri ve kavramlari
kullanmay1 vurgular. Hissetmeye karsi diisiinmeyi, essiz belli alanlar1 sezgisel
olarak anlamaya kars1 genel teoriler insa etme kaygisini, problemlere sanatsal bir
yaklagimdansa bilimsel bir yaklagimi vurgular. Soyut kavramsal yonelimli bir insan
sistematik planlamada, soyut sembollerin manipiilasyonunda ve nicel analizlerde
tyidir. Bu kisiler kesinlige, fikirlerin analizinde ihtimam ve disipline, diizgiin

kavramsal bir sistemin estetik niteligine deger verirler (Kolb, 1984 :69).

Ogrenme dongiisiiniin son asamasi, aktif deneyimdir. Aktif deneyim ydnelimi
aktif olarak insanlar1 etkileme ve degisen durumlar {izerinde yogunlasir. Yansitict
anlayisa karsi pratik uygulamalari, kesin dogrunun ne oldugu kaygisina karsin neyin
ise yaradig1 pragmatik kaygisini, gézleme karsi ‘yapma’y1 vurgular. Aktif deneyim

yonelimli insanlar bir seyleri basariyla tamamlamakta iyidirler ve bundan zevk
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alirlar. Hedeflerine ulagsmak amaciyla biraz risk almaya isteklidirler. Etraflarmdaki
cevre tizerinde etkilerinin olmasina deger verirler ve sonuglar1 gérmekten hoslanirlar

(Kolb, 1984 :69).

Genel olarak bakildiginda somut yasantilarda bireyin herhangi bir kavram ya
da kuram gelistirmeksizin anlik bir problemi ¢ozmesi, yani etkinlige tamamen aktif
bir sekilde katilmasi, yansitici gézlem basamaginda farkli bakis acilar1 gelistirmesi
s0z konusudur. Soyut kavramsallastirmada mantik yliriitme ve soyut diisiinme
yoluyla 6grenme, aktif deneyim asamasinda da Ogrenilenlerin uygulanmasi sz

konusudur denilebilir.

Her bir 6grenme bi¢imini simgeleyen 6grenme yollarmin birbirinden farkli
oldugu goriilmektedir. Bunlar; Somut Yasant1 igin “Hissederek Ogrenme”, Yansitici
Gozlem igin “Izleyerek, Dinleyerek Ogrenme”, Soyut i¢in “Diisiinerek Ogrenme” ve
Aktif Deneyim i¢in ise “Yaparak Ogrenme” dir. Bireyin 6grenme stilini belirleyen
tek bir 6grenme bi¢imi bulunmamaktadir. Her bir bireyin 6grenme stili bu dort temel
o0grenme bi¢iminin bilesenidir (Numanoglu ve Sen, 2007: 133; Kolb, 1981). Bireyin
bu Ozelliklerden sadece birine sahip oldugu ve digerlerine olmadigini diistiinmek
yanlis olacaktir. Farkli 6zelliklere sahip olan bireyde bu 6zelliklerden bir veya birkag

tanesi baskin olabilir.

Bu 6grenme tiirlerinin bilesiminden 6grenme stilleri formiile edilmistir. Bu
ogrenme stillerinin Ozelliklerine bakmadan Once bir noktayr belirtmek gerekli
goriilmektedir. Literatiirde 6grenme stilleri i¢in farkli Tiirkge karsiliklarin
kullanildig1 goriilmiistiir. Ornegin Askar ve Akkoyunlu (1993) diverger=degistiren,
assimilator=0ziimseyen, converger=ayristiran ve accomodator=yerlestiren seklinde
bir isimlendirme yaparken, Ulgen  (1995) diverger=ayirt edici,
assimilator=0ziimleyici, converger=donistiiriicii ve accomodator= uyum saglayici

seklinde bir isimlendirme yapmistir.

Bu ¢aligmada ise 6grenme stillerinin Tiirk¢e karsiliklar1 segilirken goz 6niinde
bulundurulan bazi hususlar1 belirtmek gereklidir. “Converge” kelimesi Ingilizce
sozliikte bir noktada birlesmek, kavusmak anlaminda agiklanmistir ve “diverge”
kelimesi zit anlamli olarak farklilasmak ayrismak anlamiyla verilmistir

(http://www.ldoceonline.com/dictionary; http://tureng.com). Bundan dolay1r her ne
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kadar Askar ve Akkoyunlu (1993), Evin Gencel (2007), Numanoglu ve Sen (2007)
ve Demir (2008) vd. converger ya da convergent kelimelerini ayristirici / ayristiran
ya da Ulgen (1995) déniistiiren seklinde kullanmislarsa da bu calismada Yazici
(2004)’te oldugu gibi birlestiren / birlestirici olarak kullanilmasi uygun goriilmiistiir.
Aynmi sekilde diverger / divergent kavramlar1 ise bazi arastirmalarda oldugu gibi
(Askar ve Akkoyunlu, 1993; Evin Gencel, 2007; Kaf Hasirci, 2006) vd. degistiren
degil, yine Yazic1 (2004) ve Yazict ve Sulak (2008)’de oldugu gibi ayristirict /
ayristiran  seklinde kullanilmugtir. Ulgen (1995)’de bu kavram igin ayirt edici
karsiligmi kullanmustir. Assimilator/assimilating ve accommodative/accommodator
kavramlarmin karsiliklar1 olarak da Askar ve Akkoyunlu (1993)’iin kullandig:
ozlimseyen ve yerlestiren karsiliklar1 aynen kullanilmistir. Olusabilecek bir kavram
kargasasin1 énlemek amaciyla yer yer dgrenme stillerinin ingilizceleri de parantez

icinde verilmistir.

Birlestiren (convergent) 6grenme stili temel olarak soyut kavramsallastirma
ve aktif deneyimlemenin baskin 6grenme yeteneklerine dayanir. Bu yaklagimm en
gii¢lii yan1 problem ¢6zmede, karar vermede ve fikirlerin pratik uygulamasinda yatar.
Bu 6grenme stiline birlestirici (converger) denilmistir ¢linkii bu stile sahip bir kisi
geleneksel zeka testlerinde, bir soruya ya da probleme tek bir dogru cevabin ya da
¢Ozlimiin oldugu durumlarda en basarili gibi goziikmektedir (Torrealba, 1972; Kolb
1976 akt. Kolb, 1984 :77). Bu 6grenme stilinde bilgi hipotetik-¢ikarimsal mantikla
organize edilir ve spesifik problemlere yogunlastirilabilir. Sosyal ve kisilerarasi
konularla ilgilenmektense teknik gorev ve problemlerle bas etmeyi tercih ederler. Bu
ogrenme becerileri uzmanlik ve teknoloji kariyerleri i¢in 6nemlidir. Formel 6grenme
durumlarinda bu kisiler yeni fikirlerle deneyi, simiilasyonlari, laboratuvar gorevlerini
ve pratik uygulamalar1 tercih ederler. (Kolb, 1984, Kayes, Kayes ve Kolb, 2005;
Kolb ve Kolb, 2005, 2009). Aktif olarak fikirleri denemeyi ve bu fikirlerin uygulama
ile yakmlhgmni test etmeyi tercih ederler. Ilgileri teorilerin uygulanmasindadir

(Sugarman, 1985 :265).

Ayristiran (divergent) 6grenme stili birlestirici stilin zit giigclerine sahiptir, ki
somut deneyimi ve yansitict gozlemi vurgular. Bu yonelimin en biiyiik giicii imgesel
(hayal giicli) yetenegi ve anlamin ve degerlerin farkindaligina sahip olmasidir.

Ayristiriciligin temel uyum yetenegi somut durumlar: bir¢ok perspektiften gérmektir.
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Bu egilimde vurgu eylemden ¢ok gozlemle uyum saglamadir. Bu stil ayristiran
olarak adlandirilmistir ¢linkii “beyin firtinas1” gibi alternatif fikirler ve c¢ikarimlar
iretmeyi gerektiren durumlarda bu tip kisiler daha iyi performans gosterirler.
Ayrnstiricilar insanlarla ilgilidirler, hayal giicli kuvvetli olmaya meyillidirler ve his-
merkezlidirler. Bilgi toplamay1 severler. Genis kiiltiirel ilgileri vardir ve sanatta
uzmanlagsmaya meyillidirler. Formel 6grenme durumlarinda grupla calismayi, agik
bir zihinle dinlemeyi ve kisisellestirilmis doniit almay1 tercih ederler (Kolb, 1984,
Kayes, Kayes ve Kolb, 2005; Kolb ve Kolb, 2005, 2009). Somut 0grenme
durumlarini soyuta ve yansitmayi aktif katilima tercih ederler. En giiclii yanlar1 hayal
giicli yeteneklerinde ve somut durumlar1 farkli a¢ilardan gormelerinde yatmaktadir

(Sugarman, 1985 :265).

Oziimsemede baskm ogrenme kabiliyetleri soyut kavramsallastrma ve
yansitict gézlemdir. Bu yonelimin en giiclii yan1 biitiinlesik agiklamalara farkli
gozlemleri asimile etmekte, tlimevarimsal akil yliriitme ve teorik modeller olusturma
kabiliyetinde yatmaktadir (Grochow, 1973 akt. Kolb 1984 :78). Bu yonelim insanlar
iizerinde daha az yogunlagsmakta fakat fikirler ve soyut kavramlarla daha cok
ilgilenmektedir. Burada 6nemli olan bir teorinin mantiksal olarak saglam ve kesin
olmasidir. Bilimde kariyer i¢in bu Ogrenme stili 6nemlidir. Formel 6grenme
durumlarinda bu tiir kisiler okuma yapmayi, sunusu (lecture), analitik modelleri
kesfetmeyi ve birseyler iizerinde diistinebilmeleri icin zamana sahip olmay1 tercih
ederler (Kolb, 1984, Kayes, Kayes ve Kolb, 2005; Kolb ve Kolb, 2005, 2009).
Yansitma ve soyut durumlar1 tercih ederler. Teorik modeller liretmede ve farkli
gozlemleri biitlinlesmis ac¢iklamalarda Oziimlemekte iyidirler. Tek perspektifi
yansitan programlarla tatmin olmazlar (alternatifleri ve bir bakis agisinin neden

digerine tercih edildigini bilmek isterler) (Sugarman, 1985 :265).

Yerlestiren (accommodative) d6grenme stili 6ziimsemenin zit giicliiliiklerine
sahiptir. Somut yasant1 ve aktif deneyime vurgu yapar. Bu yOnelimin en gii¢lii yani
bir seyler yapmakta, planlar1 ve gorevleri yerine getirmekte ve yeni deneyimlere
katilmakta yatmaktadir. Bu yonelimin vurgusu firsat arama, risk alma ve eylemdedir.
Bu stile yerlestiren denmistir ¢iinkii kisinin degisen anlik sartlara kendini adapte
etmesi gerektigi durumlara en uygundur. Teorinin ya da planin gerceklere uymadigi

durumlarda bu stile sahip olanlar biiylik ihtimalle plan veya teoriyi gdézden
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cikaracaklardir. Bu yonelime sahip insanlar problemleri sezgisel bir deneme-yanilma
tarziyla (Grochow, 1973 akt. Kolb 1984 :78), kendi analitik kabiliyetlerine
glivenmektense bilgi almak i¢in yogun bir sekilde diger insanlara dayanarak (Stabell,
1973 akt. Kolb 1984 :78) ¢6zmeye meyillidirler. Bu stile sahip olanlar diger
insanlarla rahattirlar fakat bazen sabirsiz ve “6ne ¢ikmaya ¢alisan™ olarak goriiliirler.
Bu stil pazarlama ve satis gibi aksiyon odakli kariyerler i¢in 6nemlidir. Formel
o0grenme ortamlarinda verilen gorevlerin yerine getirilmesi i¢cin diger insanlarla
calismayi, hedefler koymayi, saha ¢alismasi yapmayi, ve bir projeyi tamamlamak
icin farkli yaklasimlar denemeyi tercih ederler (Kolb, 1984, Kayes, Kayes ve Kolb,
2005; Kolb ve Kolb, 2005, 2009). Ayn1 zamanda uygulayicilar (executors) olarak da
isimlendirilirler (Carlsson, Keane, & Martin, 1976 akt. Sugarman, 1985 :265), somut
durumlara aktif katilimi tercih ederler. Problemleri deneme yanilma yoluyla ¢cozerler

ve bilgi i¢in diger insanlara dayanirlar (Sugarman, 1985 :265).

Yasantisal 6grenme kuramina gore, diisiinceler duragan degildir, deneyimlere
bagl olarak siirekli degismektedir (Giiven, 2004: 25). Ogrenme stillerinin genetik ve
biyolojik olarak degismez olmadigi daha 6nce vurgulanmisti. Ayni sekilde basari
motivasyonunun da yasant1 ve deneyimlerle degisebilecegi vurgulanmisti. Buradan
bunlarn bir sonucu olarak Ogretim esnasinda Ogretmenin bu degiskenleri
etkileyecegi anlami ¢ikarilabilir. Hatta Sugarman (1985 :264) Kolb’un ortaya attig1
bu stillerin miifredat planlama, uygulama ve degerlendirme i¢in faydali bir temel

olusturabilecegini de belirtmistir.

Bireyin karsilastigi her durumdaki olasiliklar1 degerlendirme siireci, karar ve
secim yapma ile ilgili bir durumu ortaya koymaktadir. Bireyin yaptig1 se¢im ve aldigi
kararlar, bir dereceye kadar yasadigi olaylar1 belirlemekte, bu olaylar da gelecekteki
secimlerini etkilemektedir. Bdylece, bireyler yasadiklari olaylar sonucu yaptiklari
secimlerle kendilerini bi¢imlendirmektedirler. Deneyim se¢imi, kiginin 6grenme
stirecinde hangi 6grenme bi¢imini tercih ettigini gostermektedir (Kolb, 1984: 68 akt.
Giiven, 2004: 26). Kisaca buradan bireyin yaptig1 se¢cim ve aldigi kararlarin bireyin

ve 6grenme bi¢ciminin sekillenmesinde etkili oldugu ¢ikarilabilir.

Sonug olarak tiim bunlar g6z 6niinde bulunduruldugunda motivasyonun ve

ogrenme stillerinin 6grenmede etkili oldugu, nedensel yiiklemelerin de motivasyonda
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ve 0grenme tercihlerini etkileyen kararlarda onemli bir unsur oldugu soylenebilir.
Her iki kavram da genetik ve biyolojik olarak sabit olmadigindan 6gretici kisi veya

kurumun 6grencilerin bu 6zellikleri hakkinda bilgi sahibi olmalar1 gerekmektedir.
4. ILGILI ARASTIRMALAR

Bu béliimde yiikleme kurami ve 6grenme stilleri ile ilgili literatiirde mevcut

yurti¢inde ve yurtdisinda yapilmis olan arastirmalardan bazilar1 verilmistir.
4.1. YUKLEME KURAMI iLE ILGILI ARASTIRMALAR
4.1.1. Yurticinde Yapilan Arastirmalar

Can (2005) ¢alismasinda bu arastrmada Olcek olarak uyarlanan Russell’in
nedensel boyut Olceginin (Causal Dimensions Scale II) birinci versiyonunu
kullanmistir (Causal Dimensions Scale). Can ¢aligmasinda ilkdgretim birinci kademe
ogretmenlerinin kendi belirttikleri basar1 ve basarisizliklariyla ilgili nedensel
yiiklemelerini, nedensellik odagi, degismezlik ve kontrol edilebilirlik boyutlar:
bakimimdan incelemistir. Arastirmanin drneklemini, Istanbul’un 12 ayr1 bdlgesinde
bulunan 21 ilkégretim okulunda caligmakta olan 152 kadmn, 79 erkek toplam 231
ogretmen olusturmustur. Arastirmaya katilan 6gretmenlere, kendilerini mesleklerinde
‘en basarili’ ve ‘en az basarili’ bulduklar1 alanlar ve bu sonuglarin algilanan en
onemli nedenleri ile ilgili agik uglu sorular1 takiben s6z konusu Olgegi iceren bir
anket uygulamistir. Arastirmasinda acik uglu sorular i¢in icerik analizi yapmis ve
cinsiyet, mezun olunan yiiksekokul tiirii, kidem ve algilanan sonucun (basar1 veya
basarisizlik), Ogretmenlerin nedensel yiiklemelerine olan etkilerini incelemistir.
Basar1 ve basarisizlik nedeni kategorilerini, nedensellik odagi, degismezlik ve
kontrol edilebilirlik agisindan karsilastirmistir. Can, arastrmasinda basariyla ilgili
nedensel yliklemelerin, basarisizlikla ilgili nedensel yiiklemelere gore daha igsel,
degismez ve kontrol edilebilir oldugu sonucuna ulagmistir. Ayrica, kadin
ogretmenlerin basarilarini erkek 6gretmenlere gore daha i¢sel nedenlere bagladiklari;
bunun yaninda, erkek 0gretmenlerin ise basarisizliklarin1 kadin 6gretmenlere gore
daha kontrol edilebilir bulduklar1 nedenlere yiiklediklerini de gozlemlemistir. Kidem
ve mezun olunan yliksekokul tiiriiniin basar1 ve basarisizlikla ilgili nedensel

yiiklemelere etkisinin olmadig1 sonucuna ulagmaistir.
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Taskiran (2010), c¢ahsmasinda Anadolu Universitesi Yabanci Diller
Yiiksekokulu Hazirlik sinifi dgrencilerinin (baslangi¢ ve diisiik orta kur) Ingilizce
ogrenme siirecindeki basar1 ve basarisizlik algilarint ve bu algilara yaptiklari
nedensel yiiklemeleri denetim odagi, degismezlik ve kontrol odagi boyutlari
acisindan incelemis ve karsilastrmistir. Calismanin 6rneklemini 158 &grenci
olusturmustur. Bu 6grencilerden 81 1 baslangig, 77 si diisiik orta seviye ve 17 si
tekrar 0grencisidir. Kendini basarisiz olarak algilayan 6grenci sayisinin basarili
olarak algilayanlara gore biraz daha fazla oldugu tespit edilmistir. Katilimcilar basar1
durumuna kiyasla basarisizlik durumu icin daha fazla nedensel yiikleme
yapmislardir. Kendisini bagarili bulan 6grencilerin basarisiz bulanlara oranla énemli
derecede daha fazla i¢sel ve kontrol edilebilir, nispeten daha fazla degismez yiikleme

tarzlar1 oldugu tespit edilmistir.

Kasap (1996), Isbirlikli &grenme, fen basaris, hatirda tutma, ogrenci
yliklemeleri ve isbirlikli 6grenme gruplarindaki etkilesim bashikli calismasinda
ogrenci yiiklemelerini incelemistir. Arastirmasini 1995-1996 6gretim yilinda Milli
Egitim Bakanligina bagli ilkdgretim okulu II. Kademe III. Simif 6grencileri arasindan
74 dgrenci lizerinde yapmistir. Kasap arastirmasinda 6grenci yiiklemelerine iliskin
verileri Bagari/Basarisizlik Yiiklemeleri Olgegi (BYO) ve ses kayitlariyla toplamistir.
Ses kayitlarina gore i¢sel ve digsal olarak saptanan 6grenci konusmalarini analiz
etmistir. Bu arastirmay1 ilgilendiren yiikleme boyutlar1 ile ilgili sonuglar su
sekildedir. I¢sel 6grencilerde digsal 6grencilere gore (isbirlikli 6grenmede) grubu
yonetme, ugrastiriciligi tercih etme, ortak caligma istegi ve yarigmaci tutumlarin daha
¢ok oldugunu tespit etmistir. i¢sel dgrencilerin digsal dgrencilere gore grup iiyelerini
onemseme oranlar1 daha azdir. Dissal 6grencilerde ise emir alma ya da danisma
istegi daha fazla goriilmiistiir. Isbirlikli 6grenme yontemleri ile geleneksel grenme
yontemlerini kullanan 6grencilerin basar1 yiiklemeleri arasindaki farki anlamsiz

bulmus, basarisizlik yiiklemeleri ile arasindaki farki ise anlamli bulmustur.

Ozdiyar (2008), basar1 ve basarisizliga yiiklenen nedenlere iliskin smif
ogretmenligi anabilim dali O68renci goriisleri baslikli calismasinda 2007-2008
ogretim yilinda Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Ilkdgretim Bolimii Sinif
Ogretmenligi Anabilim Dali’nda 6grenim goren 252 Ogrenci iizerinde uygulama

yapmistir. Arastirmanin verilerini 45 maddelik anket ve goriisme yoluyla toplamistir.
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Sonug olarak, basar1 ve basarisizligin nedenleri olarak dersi, 68retmeni sevme,
konulara ilgi duyma gibi duyusal 6zelliklerin 6n plana ¢iktigin1 gézlemlemis, basari
ve basarisizlik nedenlerinin daha c¢ok dissal, degisken ve kontrol edilemeyen

boyutlarda oldugunu tespit etmistir.
4.1.2. Yurtdisinda Yapilan Arastirmalar

Campbell ve Henry (1999), makalelerinde 113 erkek 94 kadindan olusan
ornekleme yiikleme stili anketi (ASQ)’'nun modifiyeli bir versiyonunu
uygulamiglardir. Veriler genel olarak ylikleme stilinde cinsiyete gore bir farklilik arz
etmemektedir. Ayn1 zamanda katilimcilarin performanslar1 hakkindaki temel nedeni
algilamalarindaki tahmin performansinin dogrulugu ile cinsiyet arasinda herhangi bir
iliski tespit edememislerdir. Bir dersteki performansin agiklanmasinda cinsiyet
farkliliklar1 goriilmiistiir. Caba en cok secilen agiklama olmustur ama kadinlar da
erkeklerden daha sik bu agiklamay1 se¢mislerdir. Kadinlar dersteki performanslarini

erkeklere oranla daha az kabiliyete yliklemislerdir.

Watkins ve Astilla (1980), 64 erkek 182 kadin Filipinli {iniversite
ogrencileriyle calismislardir. Ogrenciler olas1 basariy1 dissaldan ¢ok i¢sel kaynaklara
atfetmektedirler ama olas1 basarisizigi bu iki kaynaga esit olarak yiikleme
yapmiglardir. Sans sadece kiiclik bir 6neme sahip olarak algilanmistir. Basariya
yapilan i¢sel yiiklemeler her dort durumun iiglinde basari sonucu olusan tatmin
hissiyle anlamli bir sekilde iliskili bulunmustur. Caba yliklemesi de 6grencilerin ne

kadar ¢aligmis olduklar1 gercegiyle ayni iligkiye sahiptir.

Nokelainen ve digerleri (2007) yiikleme stillerinin matematik yetenegi
gelisimi tizerindeki etkilerini incelemislerdir. Kabiliyet ve ¢aba yliklemelerini dlgen
kendine giiven tutum yiikleme 6lcegi adinda bir 6l¢egi yiiksek, orta ve hafif derecede
matematik yetenegine sahip Finlandiyali ergen ve yetiskinler {izerinde (N=203)
uygulamislardir. Yiiksek ve orta derecede yetenekli olan Ogrencilerin basari i¢in
kabiliyetin cabadan daha 6nemli oldugunu diisiindiiklerini, fakat hafif derecede
yetenekli olanlarin ise c¢abayr basariya gotiiren faktor olarak gordiiklerini
belirtmiglerdir. Orta ve hafif derecede matematik yetenegi olan Ogrenciler
basarisizlig1 yetersiz ¢abaya yiiklerken, yetenekli ogrenciler basarisizligi kabiliyet

eksikligine yiliklemislerdir.
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4.2. OGRENME STILLERI ILE ILGILI ARASTIRMALAR
4.2.1. Yurticinde Yapilan Arastirmalar

Askar ve Akkoyunlu (1993) Kolb 6grenme stilleri envanterini Tiirkce ’ye
cevirme caligmalar1 sirasinda 62 kadin 41 erkek toplam 103 kisiye bu envanteri
uygulamiglardir. Bu kisilerin %7’s1 yerlestiren, %17°si ayristiran, %11°1 degistiren,

%651 Oziimseyen dgrenme stilinde yer almakta oldugunu tespit etmislerdir.

Ok (2009) ilkogretim ogrencilerinin 6grenme bigimlerinin siif diizeyi,
cinsiyet ve akademik basarisi ile iligkisini arastirmistir. Arastrmada 216 6grenci
katilimc1 olarak alinmistir. Arastirmanin  sonucunda baskin 6grenme stilinin
degistiren, baskin 6grenme big¢imlerinin ise aktif yasant1 oldugunu tespit etmistir.
Ogrencilerin 6grenme stilleri ve bigimlerinin smif diizeyi ve cinsiyete bagl olarak
degismedigi, fakat aktif yasant1 6grenme bi¢cimi puanlarinda kiz 6grenciler lehine bir
farklilik bulundugu belirtilmistir. Bunun yaninda 6grenme bi¢imi puanlar: ile bazi
derslerin basar1 puanlar1 ve genel akademik basari puanlar1 arasinda da anlamli
iligkiler bulunmus, ama 6grenme stil ve bigimleri ile genel akademik basar1 puanlar1

arasinda anlamli bir iligski olmadig1 tespit edilmistir.

Demir (2006) arastirmasinda smif 6gretmeni adaylarinin (n=301) 6grenme
stillerini belirlemek ve sosyal bilgiler 6gretimi acisindan bu sonuclar1 irdelemek
istemistir. Ogrenme stillerinin cinsiyet ve dgretim tiirii degiskenine gdre anlamliligini
tespit etmeye ¢alismistir. Uygulanan KOSE sonucunda dgrencilerin yaklasik %35’inin
degistiren, %33’ilinlin 6ziimseyen, %44 liniin ayristiran ve %18’inin de yerlestiren
ogrenme stillerine sahip olduklarmi tespit etmistir. Katilimcilarin cinsiyetleri ile
ogrenme stilleri arasinda anlamli bir farklilik bulunamazken, 6gretim tiirleri (normal
ogretim- ikinci Ogretim) ile Ogrenme stilleri arasinda anlamli bir farkhilik

bulunmustur.

Numanoglu ve Sen (2007) 154 06grenci iizerinde yaptiklar1 arastirmada
ogrencilerin %46,8°1 ayristiran, %32,5 1 6zlimseyen, %11,7 si degistiren ve %9,1° 1
ise yerlestiren Ogrenme stiline sahip oldugunu tespit etmislerdir. Ogrencilerin
yaslariyla 6grenme bicimleri arasinda anlamli bir farkin oldugu goriilmiistiir. Mezun
olduklar: lise tiirli, branglar1 ve cinsiyetleri ile 6grenme stilleri arasinda anlamli bir

iligki bulunamamustir.
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Giiven (2004) 880 ortadgretim 6grencisi lizerinde yaptigi calismada 6grenme
stilleri ile Ogrenme stratejileri arasindaki iligkiyi bulmayr amaglamistir.
Orneklemdeki 6grencilerin %46,6’s1 6ziimleyici dgrenme stiline, %27,1 i ise ayirt
edici 6grenme stiline sahiptir. %16.8 1 doniistiiriicli, %9,5’1 de uyum saglayict
Oogrenme stiline sahiptir. Arastirma sonuclarina gore cinsiyete gore Ogrenme
stillerinin farklilik gdsterdigi belirlenmistir. Kizlar erkeklere nazaran 6ziimleyici ve
dontistiiriicii 6grenme stillerine sahiptir. Erkekler ise daha ¢ok ayirt edici ve uyum
saglayict stillere sahiptirler. Basar1 diizeyine gore anlamli bir farklilik tespit
edilmistir. Basar1 diizeyi iy1 olan 6grenciler daha ¢ok 6ziimleyici iken orta seviyede
basarili olanlar daha ¢ok ayirt edici stile sahiptirler. Ogrencilerin sosyo-ekonomik
diizeyleri ile sahip olduklar1 6grenme stilleri arasinda anlamli farklilik bulunmustur.
Ogrencilerin 6grenim gordiikleri alana gore de 6grenme stillerinin farklilik gdsterdigi
belirlenmistir. Fen alaninda 6§renim gorenler ¢ogunlukla doniistiiriicii ve 6ziimleyici,
sosyal ve ¢ocuk gelisimi 0grenimi goren Ggrencilerin daha ¢ok uyum saglayici,
mesleki ve teknik alanlarda egitim goren Ogrencilerin ise daha c¢ok ayirt edici
olduklar1 tespit edilmistir. Ogrenme stilleri ile ilgili sonucglarda son olarak
ogrencilerin sahip olduklar1 6grenme stiline gére 6grenme stratejilerinde de anlamh

bir fark oldugu tespit edilmistir.

Kaf Hasirc1 (2006) ilkogretim smif 6gretmenligi 6grencileri iizerinde (n=202)
bir arastrma yapmustir. Ogrencilerin  %41’inin  dziimseyen Ogrenme stiline,
%33,2’sinin ayristiran 6grenme stiline, %17,3’liniin degistiren Ogrenme stiline,
%38,4’1iniin yerlestiren 6grenme stiline sahip oldugunu bulmustur. Smif diizeyi ile

ogrenme stilleri arasinda anlamli bir fark bulamamuistir.

Tuna (2008) calismasinda Resim-is Ogretmenligi Ogrencilerinin (n=98)
ogrenme stilleri lizerinde bir arastirma yapmistir. Arastrma bulgularmma gore
ogrencilerin %57,1°1 6ziimseyen, %24,5°1 ayristiran, %13,3’1 degistiren ve %5,1°1
yerlestiren 6grenme stiline sahiptir.

Peker ve Mirasyedioglu (2008) ilkogretim Ogretmen adaylarmin 6grenme
stilleri ve matematige yonelik tutumlarini belirlemek amaciyla yaptiklari1 ¢alismada

iki tiniversitede egitim fakiiltesi ilkogretim 6gretmen yetistirme programlarma kayith

%54.40 kadm, %45.6’s1 erkek 281 Ogretmen adayindan olusan bir 6rneklem
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iizerinde ¢alismislardir. Ornekleme Ogrenme Stili Envanteri ve Matematik Tutum
Olgegi dlgekleri uygulanmistir. Arastirmaya gore birlestiren ve dziimseyen dgrenme
stillerine sahip olan 6grencilerin tutumlar1 arasinda anlamli bir fark bulunmustur.
Birlestiren 68renme stiline sahip olanlar 6ziimseyen 08renme stiline sahip olanlara
gore matematige karst daha olumlu bir tutuma sahiptirler. Ayrica Orneklemin
%55.5’inin (156 kisi) Oziimseyen, %28.1°inin (79 kisi) birlestiren (convergent),
%11.4’intin (32 kisi) ayristiran (divergent) ve %5’inin (14 kisi) yerlestiren 6grenme

stiline sahip oldugu goériilmiistiir.

Celik (2004) Teknoloji Yogun Ortamlarin Ogrencilerin Ogrenme Stil
Tercihlerine Uygunlugu bashkli calismasinda ilk ve orta Ogretim diizeyindeki
okullardan toplam 1037 6grenciden olusan bir 6rnekleme 6grenme stil tercihlerinde
egitim kademesi, sinif diizeyi, cinsiyet ve okul tiirline gore farklilik olup olmadigini
ve teknoloji yogun ortamlarin 6grencilerin 6grenme stil tercihlerine uygunlugunu
belirlemek amaciyla gelistirdigi 6grenme stil envanterini uygulamistir. Sonug olarak
egitim kademesine gore ses, sorumluluk ve bireysel/arkadagla calisma tercihlerinde
ilkdgretim 6grencileri lehine, cinsiyete gore caligma ortamu, kararlilik, sorumluluk,
beyin yar1 kiireleri, bireysel/arkadasla ¢alisma ve gorsel 6grenme tercihlerinde kiz
ogrenciler lehine anlamli  bir fark bulmustur. Ilkogretim kademesinde
bireysel/arkadagla ¢aligma tercihlerinde sinif diizeyine gore anlamli bir fark tespit
etmigtir. Ortadgretim kademesi i¢in okul tiirline gore bireysel/arkadasla calisma ve
gorsel 0grenme tercihlerinde Anadolu Lisesi lehine bir farklilik tespit etmistir. Sinif
diizeyine gore kararlilik, sorumluluk ve dokunsal 6grenme tercihlerinde anlamli bir

farklilik bulmustur.
4.2.2. Yurtdisinda Yapilan Arastirmalar

Kolb (1981) tarafindan gerceklestirilen arastirmada, c¢esitli meslek
gruplarindan 800 kisinin 6grenme stili belirlenmistir. Arastrma bulgularina gore;
ticaret alaninda calisanlarin yerlestirme, mithendislerin ayristirma, tarih, psikoloji ve
politik bilimlerle ilgili is alanlarinda calisanlarin degistirme, matematik, kimya,
sosyoloji alanlarinda calisanlarin ise Ozliimseme Ogrenme stiline sahip olduklari

sonucuna ulagilmistir (akt. Evin Gencel, 2006 :58).
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Stice (1991) Kolb 6grenme stili modelini temel alarak kimya miihendisligi
ogrencilerine yapilan egitimin, 6grencilerin 6grenme durumlarini daha iyi diizeye
getirip getirmedigi konusunda Ogrenci goriislerini belirlemeye c¢alismistir. Kolb
ogrenme stili modelinde belirtilen her bir 6grenme stiline sahip Ogrenciler
belirlenerek bu Ogrencilere bir dgretim yili siiresince uygun 6grenme durumlari
diizenlenmistir. Arastirma 38 Ogrenci ilizerinde yiiriitiilmistiir. Bu 6grencilerin
19’unun (%50) oziimseyen, 16’smin (%42) ayristiran, 2’sinin (%5) yerlestiren ve
I’inin (%3) degistiren 6grenme stiline sahip olduklar1 belirlenmistir. Arastirma
sonucunda, Ogrencilerin Ogrenme stillerine uygun olarak diizenlenen egitim
durumlarinda daha basarili olduklar1 ve daha kolay 6grendikleri belirlenmistir (akt.

Celik, 2004)

Snyder (2000) lise 68rencilerinin 6grenme stilleri ile ¢oklu zeka ve akademik
basar1 arasindaki iligkiyi arastirdigi ¢alismasinda gegerliligini kontrol etmek igin
NASSP tarafindan gelistirilen Ogrenme Stilleri Profili ve Armstrong (1194)
tarafindan gelistirilen Coklu Zeka Envanteri ile karsilastirarak olusturdugu 6grenme
stilleri ve ¢oklu zeka ile ilgili kavramlari iceren bir dlgek gelistirmistir. Bunun
yaninda 6grencilerin akademik basarisim1 6lgmek i¢in standart test sonuglarindan ve
ogrencilerin puan ortalamalarindan faydalanmistir. Sonug¢ olarak &grencilerin
akademik basarilar1 ve 6grenme stilleri arasinda olumlu bir iliski bulmustur. Coklu
zeka boyutlar1 ile 6grenme stilleri arasinda ve akademik basarida anlamli iligkilerin

mevcut oldugunu belirtmistir.

Matthews (1996) “Lise Ogrencilerinin Algilanan Akademik Basarilar1 ve
Ogrenme Stilleri Hakkinda Bir Arastirma” bashikli ¢alismasinda farkli &grenme
stillerine sahip lise 6grencilerinin akademik basarilarii nasil algiladiklar1 sorusuna
cevap aramistir. Orneklem farkli bdlgelerden segilen 19 liseden 6218 6grenciden
olusmustur. Ornekleme Kolb &grenme stilleri envanteri ve kendi olusturdugu
Ogrenci Demografik Anketi’ni uygulamistir. Ogrenme stili 6grencilerin akademik
basar1 algilariyla anlamli bir iliski gostermistir. Birlestiren stile sahip Ogrenciler
kendilerini diger stillere sahip Ogrencilerden daha basarili olarak goérmiislerdir.
Ogrencilerden 2.046 tanesi dziimseyen, 1936 tanesi ayristiran (divergent), 1.045
tanesi yerlestiren ve 808 tanesi birlestiren olarak tespit edilmistir. Algilanan

akademik basaridaki farkliliklar cinsiyet, ik ya da smif diizeyleri degiskenlerine gore
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incelendiginde dort 6grenme stilinden her biri i¢in benzerlikler gostermistir. Buna
gore O0grenme stili etkileri bu {i¢ 6zellige bakmaksizin degismezdir, farkliliklardan

sadece 6grenme stili sorumludur sonucuna ulasilmstir.

Perry ve Ball (2004) tarafindan 6gretmenlerin alan o6zellikleri ile 6grenme
stilleri, psikolojik tipleri ve ¢oklu zekalar1 arasindaki iliskiyi inceleyen bir ¢calisma
yapilmustir. Orneklemi 336 kisilik ilkdgretim ve ortadgretim alaninda egitim goren
ogretmen adaylar1 olusturmaktadir. Alanlari Ingiliz dilleri, fen-matematik, saglik,
fizik egitimi ve sanat olusturmaktadir. Arastirma sonucunda akademik alanlarla
ogrenme stilleri arasinda anlamli bir farklilik tespit edilmistir. Somut yasanti ve
soyut kavramsallagtirma boyutlarinda cinsiyet bakimindan farklilagsma gorilmiistiir.
Her iki boyutta da erkeklerin puanlarmin kizlarin puanlarindan yiiksek oldugu
belirtilmistir. Alanlar ile psikolojik tipler arasinda anlamli bir iliski saptanmistir.
Coklu zeka puanlari ile alanlar arasinda anlamli bir iligki tespit edilmistir (akt. Kural,

2009).
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IKiNCi BOLUM

YONTEM

Bu boliimde arastrmanin tiirii, evren ve Orneklemi, arastrmada kullanilan
veri toplama araglar1 ve bu araclarla toplanan verilerin analizi hakkinda bilgiler

verilmistir.
1. ARASTIRMANIN MODELI VE TURU

Bu arastirma betimsel, bir arastirmadir. Ornekleme Nedensel Boyutlar Olgegi
II ve Kolb Ogrenme Stilleri Envanteri uygulanarak saha taramasi (survey) yontemi
kullanilmistir. Betimsel arastirmalar, olayr oldugu gibi arastrmaya ve var olan
durumu belirlemeye calisan arastirmalardir. Tarama (survey) betimsel arastirmalarda

kullanilan yaygin yontemlerin basinda gelmektedir (Tanriogen, 2009).
2. EVREN VE ORNEKLEM

Aragtirmanin evrenini Afyon Kocatepe Universitesi Egitim Fakiiltesi, Iktisadi
ve Idari Bilimler Fakiiltesi ve Miihendislik Fakiiltesi normal 6gretim 1. ve 4. smif
ogrencileri olusturmaktadir. Evreni olusturan her ii¢ fakiiltenin 1. ve 4. smif
bolimlere gore toplam Ogrenci sayilart 3 Mart 2011 tarihinde 6grenci islerinden
almmustir. Toplam saymnimn 1973 oldugu goriilmiistiir. Bu esnada 4. siifi bulunmayan
Kamu Yonetimi ve Kimya bolimleri 6rneklemden ¢ikarilmistir. Kalan (N=1880)

calisma evrenini teskil etmektedir.

Orneklem se¢iminde tabakali 6rnekleme yontemi kullanilmistir. Tabakali
ornekleme sinirlar1 saptanmis bir evrende alt tabakalar veya alt birim gruplarmin var
oldugu durumlarda kullanilir (Yildirim ve Simsek, 2008 :105). Bu tabakalarin her
birini bir evren (y1gin) gibi diisiiniip, bunlarin her birine ait alt kiimeler belirlenir. Bu
kiimelerden tesadiifi 6rneklem yontemi kullanilarak 6rneklem alinir. Her 6rneklem
de Orneklem birimi oraninda temsil edilir (Tanriégen, 2009 :123). Bu ¢alismanin

evreninde boliimler fakiltelerin alt birimleridir.
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Ik olarak 450 kisiye ulasmak hedeflenmis ve bu saymm siniflara gore
dagilim1 her boliimiin 1 ve 4. siif 6grenci sayilarinin 6rneklem toplam sayisina orani
hesaplanarak yapilmis ve 6lgme araglar1 28 Mart 2011- 2 Mayis 2011 tarihleri
arasinda ¢ fakiiltede uygulanmistir (bkz. Tablo 1). Boylece toplam 6rneklem i¢inde
her smif esit diizeyde veya evrendeki orani 6l¢iisiinde temsil edilebilir. Sonugta elde
edilecek bulgularm evreni temsil etme giicii de o Olgiide artacaktir (Yildirim ve

Simsek, 2008 :105).

Tablo 1. Fakiilte, Boliim ve Siniflarin Mevcutlari; Fakiilte Mevcutlarimin Yiizdeleri

ve Siniflarda Boliim Mevcutlarina Oranla Uygulanan Olgek Sayilar

Fakiilte Simf Simf Uygulanan

Mevcutlarinin Olcek

Boliim Sayisi
Mevcutlarina
Oranla Orneklem

Miihendislik 1. 4. Toplam | 1. suuf | 4. simif | Toplam
(%27) swf | sinif
Harita (%27) 59 | 76 135 15 18 33
Malzeme (%25) 56 | 71 127 14 16 31
Maden (%31) 66 | 90 156 16 22 38
Kimya (%0) 44 0 44 0 0 0
Gida (%17) 47 | 40 87 11 10 21
Toplam 272 | 277 549 56 66 123
Egitim Fakiiltesi 1. 4. Toplam | 1. suuf | 4. simif | Toplam
(%26) swf | sinif
Sos bil 6grt (%30) | 75 | 74 149 18 18 36
Tiirkge Ogrt 57 | 42 99 13 10 23
(%20).
Smif Ogrt. (%29) | 76 | 68 144 18 16 34
Okul Oncesi (%20)| 57 | 44 101 13 11 24
Toplam 265 | 228 493 62 55 117
Iktisat Fakiiltesi 1. 4. Toplam | 1. suuf | 4. simif | Toplam
(%47) swf | sinif
Iktisat (%21) 99 | 90 189 23 22 45
Isletme (%30) 139 | 128 267 33 31 64
Maliye (%22) 90 | 103 193 22 25 47
Ing. Isletme (%13) | 58 | 53 111 15 13 28
Ulus. Tic. Fin. 61 61 122 15 15 30
(%14)
Kamu yonetimi 49 0 49 0 0 0
(760)
Toplam 496 | 435 931 108 106 214
Gen top: 1973 | Gen top: 454
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Bahsi gecen iki 6l¢ek yapilan oranlamadan sonra 454 6grenciye uygulanmis,
hatali cevaplama yapilan, bos madde birakilan, demografik bilgiler boliimiinde
eksikleri olan, 6rnekleme ait olmayip alttan/listten ders alan Ogrenciler tarafindan
doldurulan, uygulanan sinifta yeterli 6grenciye ulasilamadigi i¢in bos kalan 154
tanesi disarida birakilarak 300 kadar1 isleme tabi tutulmustur. Arastirmanin
orneklemi evrenden alman 300 6grenci olusturmaktadir ki bu evrenin yaklasik %

15’°ini kapsamaktadir.
3. VERI TOPLAMA ARACLARI

Arastirmada iki adet veri toplama aract kullanilmistir. Bunlardan bir tanesi
ogrencilerin yiikkleme boyutlarim1 6lgmek amaciyla kullanilmig olan Russell (1982)
tarafindan gelistirilmis nedensel boyutlar 6l¢egi (CDS)’nin ikinci ve gelistirilmis
versiyonu CDSII’den (McAuley, Duncan ve Russell, 1992), uyarlanan Nedensel
Boyutlar Olgegi 1Idir. Diger dlgek ise Kolb (1985) tarafindan gelistirilen ve Askar
ve Akkoyunlu (1993) tarafindan Tiirk¢e’ye uyarlanan 6grenme stilleri envanteridir

(KOSE 1I).
3.1. NEDENSEL BOYUTLAR OLCEGI II

Nedensel Boyutlar Olgegi 11 (NBOII), kuramsal olarak Weiner’in yiikleme
kuraminin nedensellik odagi, nedensel istikrar ve nedensel kontrol boyutlarmi
icermekle beraber nedensel kontrol boyutunu da igsel ve digsal kontrol olarak iki alt

boyutta 6l¢gmeyi hedeflemektedir.

Literatiir taramasi esnasinda Olcegin birinci versiyonuna rastlanilmis ve
kullanim izni i¢in Russell’la temasa gecilmistir. Bu esnada Russell 6l¢gegin daha yeni
bir versiyonu oldugunu, istenirse o versiyonu kullanmanin daha iyi oldugunu
belirtmis ve izin alinmistir (bkz. Ek 1). Bu ikinci versiyonda (McAuley ve digerleri,
1992) ilkinden farkli olarak kontrol boyutunda degisiklik yapilmustir. ilk versiyonda
kontrol boyutunun i¢ tutarhlifinin zayif oldugunun diisiiniilmesi ve kontrol
boyutunun kisinin kendisinden veya disardan kaynaklanabilecegi gergegi bu boyuta
ekleme ve diizeltilmeler yapilmasi sonucunu dogurmustur (McAuley ve digerleri,
1992). Bu sekilde yeni versiyon tizerinde (CDSII) dort farkli ¢aligmanin sonuglarma

gore boyutlarin giivenirlik degerleri verilmistir. Calismada boyutlar arasi ig
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tutarliliklar hesaplanmig ve dort calismada Cronbach Alpha .60 ve .92 arasinda
degistigi belirtilmistir (McAuley ve digerleri, 1992).

Izin alindiktan sonra &lgegin uyarlanmasi i¢in ¢alismalara baslanmustir. I1k
olarak olgek Yabanci diller yiliksekokulunda gérev yapan ogretim elemanlar1 (n=3)
ve arastirmacinin kendisi tarafindan ayr1 ayri Tiirk¢e "ye ¢evrilmistir. Daha sonra bu
farkli ceviriler toplanarak dlcegin ilk versiyonunun cevirisinden de faydalanilarak
(Can, 2005) sentezlenmis ve en uygun kelimeler secilerek ortaya bir ¢eviri dlgcek
¢ikarilmustir. Olgegin bu gevirisi de yine yabanci diller yiiksekokulundan baska bir
ogretim eleman: tarafindan tekrar Ingilizceye cevrilmistir. Olgegin orijinal
versiyonuyla uyum saglanana kadar (2 defa) Tiirk¢e versiyon diizenlenmis ve bu

islem tekrarlanmistir.

Sonugta ortaya cikan Olcek demografik bilgiler ve dgrencilerden basar1 ve
basarisizligin nedenlerini yazmalarin1 isteyen 2 adet acgik uglu soru eklenerek
uyarlanmig ve 60 kisilik 6rneklem dis1 (ayn1 fakiiltelerin ayn1 boliimlerinde 2. ve 3.
sinif Ogrencilerine) bir gruba uygulanarak anlasilmayan maddeleri ve boliimleri
isaretlemeleri istenmistir. Bu uygulamadan sonra da gereken diizeltmeler yapilarak
olcek son halini almustir. Olgegi kullanmak igin yazardan izin alindiktan sonra

yayincidan da izin alinmistir (bkz. Ek 2, Ek 3).

Olgek nedensel yiiklemeleri 4 alt boyutta (nedensellik odagi (1-6-9.
maddeler),digsal kontrol (5-8-12. maddeler), istikrar (3-7-11. maddeler), kisisel
kontrol (2-4-10. maddeler)) 6lcen 12 maddeli bir olgektir. 9 aralikli 6lgekte her
maddede karsit iki ifade konulmus ve katilimci kendisini hangi ifadeye yakin
hissediyorsa bu ifadeye yakinlik derecesine gore rakam se¢mesi istenmistir (bkz. Ek
4). Her alt boyutta bulunan ticer maddeden alinabilecek en yiiksek puan 27, en diisiik
puan ise 3’tiir. Bu alt boyutlarda alinan yiiksek puan nedenin igsel, istikrarli ve
kisisel olarak kontrol edilebilir oldugunu gdstermektedir. Olgekte katilimemimn agik
uclu soruya verdigi cevabi bu ifadelere gore smiflandirmasi istenmektedir. Veriler
analiz edilirken 9’lu likert seklinde paket programa girilmis ve analiz bu sekilde

yapilmistir.
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3.1.1. NBOIl’nin Gegerlilik ve Giivenirligi

McAuley ve digerleri (1992) dort ayr1 calisma sonucu toplanan datalarin
kombinasyonu kullanarak (N=380) nedensel boyutlar 6l¢egi iizerinde faktér analizi
yapmiglardir. Maddelerin ait olduklar1 faktorler ve faktor yiikleri tablodaki gibi
ortaya ¢ikmustir.

Tablo 2. NBOII Orijinal Versiyonu Madde Faktor Yiikleri

Item Nedensellik Istikrar  Kisisel Kontrol Digsal
Odag1 Kontrol
1 554
2 -.741
3 701 .
4 764
5 -.689
6 -.747
7 -.635
8 -.802
9 .632
10 =710
11 -.583
12 : -.821

Kaynak: McAuley ve digerleri (1992 :570)

Tablodaki degerler .05 anlamlilik diizeyindedir, negatif degerler ise
maddelere verilen cevaplarin tersine cevrildigini gostermektedir (McAuley ve

digerleri 1992 :570).

Olgegin bu c¢alismada kullanilan uyarlanmis versiyonuna faktdr analizi
uygulandiginda KMO .82, Barlett kiiresellik testi .00 derecesinde anlamli
bulunmustur. KMO katsayisi, veri matrisinin faktér analizi i¢in uygun olup
olmadigmi, veri yapisinin faktor c¢ikarma i¢in uygunlugu hakkinda bilgi verir
(Biiyiikoztirk, 2010 :126). KMO degeri .90’larda ise miikemmel, .80’lerde ¢ok iyi
.50’nin altinda ise kotidir (Tavsancil, 2006). Cikan KMO degerine bakildiginda
orneklem biiyiikliigiiniin yeterli, ve Barlett sonucunda ise evrendeki dagilimin

normal oldugu sdylenebilir.

Paket programda acimlayic1 faktor analizi istendiginde ilk olarak 3 faktor
ortaya ¢cikmistir. Fakat kuramsal olarak 6l¢egin 4 faktore sahip oldugu bilindiginden
ve ayrica screeplot’a bakildiginda (bkz Sekil 2) eigen degeri 1’in biraz altinda
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goziikse de (.959) yatay egriye dahil olmayan son faktér olarak 4. faktoriin de
almabilecegi diisiiniilerek paket programdan 4 faktor istenmistir. Her bir faktoriin
eigen degeri soru sayisina boliindiiglinde toplam varyansin ne kadarmi agikladigi
saptanir. Faktor sayisint hesaplamada grafik yOntemlerinden de yararlanilarak
gelistirilmis yontemler vardir. Burada varyans agiklama oranlarindaki hizli disiis

belirlenerek temel bilesen sayisina karar verilir (Tavsancil, 2006).

Sekil 2: NBOII Basar: Durumunda Faktor Analizi Scree Plot Cizgi Grafigi

Scree Plot

Eigenvalue
i

Component Number

Bu sekilde 4 faktor istenmis ve sosyal bilimlerde en ¢ok kullanilan dik
dondiirme tiirlerinden Varimax dondiirme kullanilarak (Biyiikoztiirk, 2010) faktor

analizi yapilmstur.
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Tablo:3 NBOII Basar: Durumunda Faktor Analizi Varimax Déondiiriilmiis Bilesenler
Matrisi

Alt Boyutlar

1 2 3 4
BasariM4 ,843
BasariM 10 ,769
BasariM?2 ,766
BasariM9 ,606 ,463
BasariM12 ,813
BasariM8 , 794
BasariM5 , 787
BasariM11 ,805
BasariM3 ,703
BasariM7 ,616
BasariM6 ,840
BasariM|1 ,676

Tablo incelendiginde madde faktér yiiklerinin .45’ten biiyilkk oldugu
goriilmektedir ki bu faktor yiikleri i¢in yeterli bir deger olarak goriilmektedir
(Bliytikoztiirk, 2010 :124). Burada 9. Maddenin nedensellik odagi boyutunda degil
kisisel kontrol boyutunda da faktdr yiikiiniin yiiksek oldugu goriilmektedir. Bu
duruma Olcek  basarisizlik  yiikklemelerini  6lgmek  icin  kullanildiginda
rastlanilmamstir. ve tiim faktorler McAuley ve digerlerinin (1992) belirttigi sekilde
gergeklesmistir. Bu durumun sebebi olarak uyarlanmis Olcegin uygulandigi
orneklemle orijinal versiyonun uygulandigi 6rneklem arasinda bir kiiltiir farkliligi
gosterilebilir. Fakat tablo 2 de goriildiigii tizere 9. maddenin teorik olarak olmasi
gerektigi faktorde de faktor yiikii gecerli olarak kabul edilen .45°ten yiiksektir
(Buytikoztiirk, 2010). Boyutlar aras1 korelasyonlara bakildigr zaman da (Tablo 6, s.
62) s6z konusu maddenin ait oldugu nedensellik odagi faktoriiniin kisisel kontrol

boyutu ile yiiksek korelasyona sahip oldugu da goriilecektir.
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Uyarlanan 6l¢ek basarisizliga yapilan yiiklemeleri 6lgmek i¢in kullanildiginda

ise Varimax rotasyonla faktorler asagidaki gibi sekillenmistir:

Tablo 4. NBOII Basarisizltk Durumunda Varimax Dondiiriilmiis Bilesen Matrisi

Alt Boyutlar
1 2 3 4

Basarisi1z10 811

Basarisiz4 ,689

Basaris1z2 ,672

Basarisi1z12 ,823

Basarisi1z5 , 758

Basaris1z8 , 734

Basaris1z6 ,789
Basarisiz1 ,749
Basaris1z9 ,602
Basaris1z7 ,815
Basarisi1z3 ,733
Basarisiz11 , 707

Goriildiigii lizere basarisizlik olciiliirken Olcegin faktor yapisi orijinalinde
onerildigi sekilde ¢ikmistir. KMO degeri .81 ve Barlett kiiresellik testi sonrasi sig.
degeri .00 dur.

Olgegin orijinalinde Cronbach Alpha degerinin .60 ve .92 arasinda degistigi
belirtilmisti. Olgegin ilk versiyonunu Tiirkce’ye uyarlayan Can (2005 :20) ise her alt
boyut i¢in Olgegin ic¢ tutarlilik katsayisim1 nedensellik odagi, istikrar ve kontrol
edilebilirlik alt 6lgeklerinde sirastyla .58, .55 ve .73 olarak belirtmistir. Olgegin bu
versiyonu ise 9 madde degil, 12 maddeden ve dort alt boyuttan olusmaktadir.
McAuley ve digerleri (1992) orijinal 6lgegin alt boyutlarinin giivenirlik degerlerini

dort ayr1 ¢calismanin sonuglarini tablolastirarak sdyle vermislerdir:
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Tablo 5. Dért Nedensel Boyut I¢in Giivenirlik Degerleri

Boyut Caymal Cahsma2 Cahsma3 Cahsma 4
Nedensellik Odag1 .714 12 .659 .600
Istikrar 683 .660 681 651
Kisisel Kontrol 767 902 792 715
Digsal Kontrol 11 917 .820 .844

Kaynak: McAuley ve digerleri (1992 :569)

Olgegin uyarlanan bu versiyonunda ise yapilan yiiklemelerde alt boyutlara

gore Cronbach Alpha degerleri asagidaki gibi bulunmustur:
Nedensellik odagi .66
Digsal kontrol .75
Kisisel kontrol .77
Istikrar .56

Boyutlarin giivenirlik katsayilar1 Tablo 5’te verilen giivenirlik katsayilar1 ile
benzerlik gostermektedir. Bir tek istikrar boyutunun katsayist 6nerilenden daha
diisiik bulunmustur, fakat tabloya bakildiginda da dort ¢alismanin genelinde faktorler
arasinda en diisiik katsayiya yine bu faktoriin sahip oldugu goriilmektedir. Tablo 5’te
goriildigl gibi alt Olceklerin gilivenirlikleri ile bu c¢alismanin giivenirlik degerleri

paralellik gostermektedir.

Basarisizlifa yapilan yiiklemeleri 6lgerken de NBOII’nin alt boyutlarinda

giivenirlik katsayilarinin yeterli oldugu goriilmiistiir.
Nedensellik odag: .71
Digsal kontrol .74
Kisisel kontrol .77
Istikrar .65

Tavsancil (2006 :29) Ozdamar’dan (1999 :522) aktararak alpha katsayismin

degerlendirme Olciitlinii su sekilde vermistir:
0.00 < a <0.40 ise dlgek giivenilir degildir.

0.40 <0 <0.60 ise dlgek diisiik giivenilirliktedir.
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0.60 < a <0.80 ise dlgek oldukea gilivenilirdir.
0.80 < a < 1.00 1sedlcek yiiksek derecede gilivenilirdir.

Buna goére NBOII 6lcegi alt dlgekleri itibariyle olduke¢a giivenilirlikli olarak

kullanilabilir.

McAuley ve digerleri (1992 :571) 6lgegin boyutlar arasi1 korelasyonlarini su

sekilde vermislerdir:

Tablo 6. Orijinal Versiyon Alt Olgekler Arasi Korelasyonlar

Nedensellik Odag: Istikrar Kisisel Kontrol
Istikrar .002
Kisisel Kontrol JT11* -.328*
Digsal Kontrol -.646* 156%* -.558%*

Sadece nedensellik odagi ve istikrar boyutlarmin iliskisiz oldugu
goriilmektedir. Bir nedenin kisisel olarak kontrol edilebilir olmasi ile nedensellik
odag1 arasinda pozitif bir iliski ¢ikmasi beklenildigi gibi gerceklesmistir. Ayni
sekilde dissal kontrol de negatif iliski gostermektedir. Kisisel ve digsal kontrol
boyutlar1 arasinda da gii¢lii bir negatif iligki goriilmektedir. Kisisel kontrol nedenin
degisken olarak algilanmasina sebep olmakta iken digsal kontrol nedenin istikrarl

olarak algilanmasina sebep olmustur (McAuley ve digerleri, 1992).

Tablo 7. Basariya Yapilan Yiiklemelerde NBOII Alt Boyutlar: Pearson Korelasyonu

Nedensellikodag1 Dis Kontrol — Istikrar Kisiselkontrol

Nedensellikodag: 1 -,354" ,3097 ,542"
Dis Kontrol -,354" 1 -,153" -,286"
[stikrar ,3097 -,153" 1 285"
Kisiselkontrol 542" -,286" 285" 1

** p0.01 diizeyinde anlamli (2-yonlii).

Tablo incelendiginde basariya yapilan yliklemenin dis kontrol boyutuyla
kisisel kontrol ve nedensellik odagi boyutlar1 arasinda 6ngoriildiigii gibi negatif bir

korelasyonun varlig1 goze carpmaktadir. En giiclii pozitif korelasyon kisisel kontrol
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boyutu ile nedensellik odag: boyutlar: arasinda gériilmektedir. Istikrarla dis kontrol
boyutu arasinda orijinal versiyonunda diger boyutlara gore diisiik de olsa bir
korelasyon gozlemlenebilirken uyarlanmis versiyonda hemen hemen ayni oranda
ama negatif bir etki goriilmektedir. Dissal kontrol Tiirk¢e versiyonda yiikleme
yapilan nedenin degismezligini etkiliyor gibi goziikkmektedir. Bu tabloda tiim

korelasyonlar p.01 diizeyindedir.

Tablo 8. Basarisizliga Yapilan Yiiklemelerde NBOII Alt Boyutlar: Pearson

Korelasyonu
Basarisiz Basarisiz Digsal Basarisiz Basarisiz
Nedensel Odak Kontrol Istikrar  Kisisel Kontrol
Nedensel Odak 1 -,473" ,029 5617
Dis Kontrol 473" 1 ,132° -, 425"
istikrar ,029 1327 1 -2717
Kisisel Kontrol 5617 4257 a7” 1

** p0.01 diizeyinde anlamli (2-yOnlii).*. p0.05 diizeyinde anlamli (2-yonlii).

Tablo incelendiginde basarisizlia yapilan yiiklemelerde dissal kontrol
boyutuyla kisisel kontrol ve nedensellik odagi boyutlar1 arasinda 6lgegin Ingilizce
versiyonunda Ongoriildiigii gibi p<.01 diizeyinde negatif bir iliski goriilmektedir.
Aynen basariya yapilan yiiklemelerin boyutlar1 arasindaki iligkilerde oldugu gibi
dissal kontrol boyutu ile istikrar boyutlar1 arasinda p<.05 diizeyinde olumlu bir iliski
goriilmektedir. Fakat basarisizlik durumunda ilk tablonun aksine istikrar ve kisisel

kontrol boyutlar1 arasinda p<.01 diizeyinde negatif bir korelasyon bulunmustur.
3.2. OGRENME STILLERI ENVANTERI

Kolb tarafindan gelistirilen 6grenme stilleri envanterinin ikinci versiyonu
Askar ve Akkoyunlu tarafindan 1993 yilinda Tiirk¢eye ¢evrilmis ve o tarihten beri
iilkemizde onlarca arastirmada ve farkli Orneklemlerde kullanilagelmekte olan
gecerli ve giivenilir bir dlgektir. Olgek 12 maddeden olusmakta, her maddede 4
secenekten her biri bir 6grenme stilini temsil etmektedir (bkz Ek 5). Olgekten

almabilecek maksimum puan secenek basina en fazla 48 en az 12°dir.
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Puanlama:

Her bir secenek bir 6grenme stilini temsil etmektedir. Bunlar:
Secenek 1: Somut Yasant1 (SY)

Secenek 2: Yansitict Gozlem (YG)

Secenek 3: Soyut Kavramsallastirma (SK)

Secenek 4: Aktif Yasant1 (AY)

Daha sonra bu segeneklere verilen puanlardan birlestirilmis puanlar
hesaplanir (SK-SY, AY-YG seklinde). Bu toplamlardan elde edilen puanlar -36 ile +
36 arasinda degisir. SK-SY birlesik puanindan elde edilen pozitif deger 6grenmenin
soyut, negatif bir deger 6grenmenin somut oldugunu gosterir. Ayni1 sekilde AY-YG
iizerine elde edilen pozitif ve negatif puanlar 6grenmenin aktif ya da yansitici
oldugunu gosterir. Bu birlestirilmis puanlar sekil 3’teki ¢izelge iizerine yerlestirilerek

ogrencinin 6grenme stili tespit edilir (Askar ve Akkoyunlu, 1993).
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Sekil 3. Ogrenme Stilleri Diagrami’

Yirzdelik _
0T 21
104 J
204 N
an g 6 - ! e -
Yerlestiren 6grenme stili 3 Degistiren ogrenme stili

30+ {Accomodator) “1; (Diverger)
i1
bl | 2
1

A 28 2I20IIBITIGNS1A13 121010 9 B T 6543 21 0-1-2-345678 10 -13 -5 2|
+ AYYG =50

6D .
70+
. oo 12 .- -
Aynistiran o6grenme stili ; Oziimseyen 6g&renme stili
80T (Converger) E (Assimilator)
17
90+ %
+ y + el t + + 4 {
00 9 80 70 60 50 40 30 20 10 0
U Yiizdelik
SK-SY
+

Kaynak: Askar ve Akkoyunlu (1993); Ok (2009)

Olgegin kullanimi igin Prof. Dr. Petek Askar’dan elektronik posta yoluyla
izin alimmistir (bkz. Ek 6).Bu 6lcekte de gerekli kisimlar eklenip uygulamaya hazir

hale getirilmistir. Uygulama esnasinda iki 6l¢ek ayni anda 6rnekleme uygulanmaistir.

! Burada tekrar hatirlatmakta fayda vardir ki, bu calismada sekil 3’teki isimlendirmeden
farkli olarak isimlendirme yapilirken ‘assimilating’ i¢in Oziimseyen, ‘convergent’ igin
birlestiren, ‘divergent’ i¢in ayristiran, ‘accommodative’ ic¢in yerlestiren karsiliklar:
kullanilmustir. Ogrenme stilleri agiklanirken bu konuda ayrintili bilgi verilmistir (bkz: s. 26-
27).
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3.2.1. Ogrenme Stilleri Envanterinin Giivenirligi

Askar ve Akkoyunlu (1993) 6grenme stili envanterinin giivenirligini 103

kisilik bir 6rnekleme uygulayarak tablo 9°daki gibi belirtmistir.

Tablo 9. Ogrenme Stilleri Envanteri Tiirkce Versiyonu Giivenirlik Katsayilari

Ogrenme Bicimleri Giivenirlik

Katsayilan
Somut Yasant1 .58
Yansitic1 Gozlem .70
Soyut Kavramsallastirma 1
Aktif Deneyim .65
Soyut-Somut 77
Aktif - Yansitici 76

Kaynak: Askar ve Akkoyunlu (1993 :45)

Olgek bu calismada {iniversite Ogrencilerinden olusan Ornekleme

uygulandiginda giivenirlik katsayilar1 tablo 10°daki gibi bulunmustur.

Tablo 10. Ogrenme Bicimlerinin Giivenirlik Katsayilar:

Ogrenme Bicimleri Giivenirlik
Katsayilan
Somut Yasant1 .62
Yansitict Gozlem .70
Soyut Kavramsallastirma 74
Aktif Deneyim .64
Soyut-Somut 33
Aktif - Yansitici 28

Tablo 10°daki degerlere bakildiginda bilesik puanlar disindaki degerlerin
Askar ve Akkoyunlu (1993) tarafindan bulunan degerlerle yakin oldugu
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goriilmektedir. Fakat bilesik puanlar Yazici (2004)’te oldugu gibi diisiik
bulunmustur. Yazic1 ilk uygulamasinda soyut kavramsallastirma- somut yasanti
boyutunda Cronbach o .44, ikinci uygulamasinda .47 olarak tespit etmistir. Aktif

deneyim-yansitic1 gozlem boyutunda ise o degerini .40 ve .18 olarak bulmustur.
4. VERI TOPLAMA SURECI

Oncelikle 22.02.2011 tarihinde enstitiiden gerekli izin yazis1 alinmstir (bkz.
Ek 7) Daha sonra veriler 28 Mart 2011, 2 Mayis 2011 tarihleri arasinda her {i¢
fakiiltenin 1. Ve 4. Smiflarina 6lcekler uygulanarak toplanmistir. Uygulama siireci
yaklagik olarak 5 hafta slirmiistir. Bu asamadan sonra toplanan veriler analiz
edilmistir. Uygulama esnasinda birka¢ smif disinda tiim smniflarda uygulamalar
arastrmacit tarafindan bizzat yapilmistir. Arastrmacmin kendisinin uygulamayi
yapamayacagl bu birka¢ durumda ise s6z konusu smifin dersine giren Ogretim
eleman1 konu hakkinda bilgilendirilerek gerekli agiklamalar1 ve uygulamayi yapmasi

istenmistir.
5. VERILERIN ANALIZi

Olgeklerden elde edilen veriler paket program araciligiyla hesaplanmistir.
Once betimsel istatistikler kullanilmis ve frekans ve yiizdeler hesaplanmustir.
Katilimcilarin 6grenme stilleri ve yiikleme boyutlarini tespit etmek i¢in frekans ve
yiizdeler hesaplanmustir. Ogrenme stilleri cinsiyet ve fakiiltelere gore say1 ve
yiizdelerle karsilastirilmis, anlamli bir farklilasma olup olmadigini tespit etmek
amaciyla capraz tablolar ve ki-kare testinden yararlanilmistir. Nedensel yiiklemeler
ile ilgili olarak aritmetik ortalama, standart sapma, Olcegin alt boyutlar1 ile cinsiyet,
smif ve fakiilte degiskenlerine gore farklilasma olup olmadig: iliskisiz 6rneklem t
testi ve tek yonlii varyans analizi kullanilarak (ANOVA) ile test edilmistir. ANOV A
testi sonucunda istatistiksel olarak anlamli farklilik bulunanlar iizerinde post hoc
testlert1 uygulanmistir. Aksi belirtilmedikge analizler sirasinda anlamlilik diizeyi

olarak p.05 olarak almmastir.
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UCUNCU BOLUM
BULGULAR
Bu boliimde 6nce 6rnekleme dair baz1 betimsel istatistikler, daha sonra da
arastirma sorularina yonelik bulgular ve yorumlara yer verilmistir.

1. BETIMSEL iSTATISTIKLER

Tablolar 11,12 ve 13’te Olcekleri cevaplayan drneklemin demografik yapisi

frekans ve ylizde seklinde verilmektedir.

Arastirmanin 6rneklemini 136 (%45,3) erkek, 164 (%54,7) kadin olmak iizere

toplam 300 {iniversite 6grencisi olusturmaktadir.

Tablo 11. Orneklemin Siniflara Gére Dagilimi

Smf f %
1.Smif 164 54,7
4.Smif 136 45,3
Toplam 300 100,0

Tablo 11°de goriildiigi gibi Orneklemin 164 tanesi (%54,7 si) 1. smif

ogrencisi iken 136 tanesi (%45,3’1) 4. sif 6grencisidir.

Tablo 12. Orneklemin Fakiiltelere Gére Dagilimi

Fakiilte f %
Egitim 69 23,0
LLB.F 140 46,7
Miihendislik 91 30,3
Toplam 300 100,0
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Tablo 12°de goriildiigii gibi drneklemde 69 kisi (9%23’1) Egitim Fakiiltesi
ogrencisi, 140 kisi (%46,7’si) Iktisadi ve Idari Bilimler Fakiiltesi dgrencisi, 91 kisi
ise (%30,3’1) Mithendislik Fakiiltesi 6grencisidir.

Arastrmaya Tablo 12°de belirtilen ¢ fakiiltenin toplam 13 farklh

bolimiinden 6grenciler katilmistir.

Boliimlere gore 6grenci dagilimlar1 sayr ve ylizde olarak tablo 13’te

gosterilmistir.

Tablo 13. Orneklemin Béliimlere Gére Dagilimi

Bolimler f %
Tiirkge Ogrt 18 6,0
Smif Ogrt 23 7,7
Okul Oncesi 19 6,3
Sosyal Bil 9 3,0
Iktisat 26 8,7
Isletme 46 15,3
Maliye 27 9,0
Ing.isletme 20 6,7
U.T.F 21 7,0
Harita Miih 30 10,0
Malzeme Miih 18 6.0
Maden Miih 27 9,0
Gida Mih 16 5.3
Toplam 300 100,0

2. UNIVERSITE OGRENCILERININ BASARI VE BASARISIZLIKLARINA
DAIR YUKLEMELERI

Ogrencilerin basar1 ve basarisizliklarma dair yiiklemelerini tespit etmek igin

boyutlarla ilgili maddelere verilen cevaplar toplanmis ve boyutlar olusturulmustur.
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Veriler degerlendirilirken kullanilan kistaslar sunlardir: Nedensellik odagi
boyutunda (1-6-9.) maddelerden alinan yiiksek puan yiiklemenin odagmnin igsel
oldugunu, diisiik puan ise digsal oldugunu belirtir. Dis kontrol boyutunda (5-8-12)
alman yiiksek puan yiiklemenin (diger insanlar tarafindan) kontrol edilebilirligine
isaret ederken alman diisiik puan kontrol edilemez bir yiikleme olduguna isaret eder.
Kisisel kontrol boyutunda da (2-4-10) alman yiiksek puan yiliklemenin bu sefer
kisinin kendisi tarafindan kontrol edilebildigine, alinan diisiik puan ise kontrol
edilemez olduguna isaret eder. Son olarak istikrar boyutunda (3-7-11) alinan yiiksek

puan yiikleme nedeninin daimi oldugunu, diisiik puan ise degisken oldugunu gosterir.

Ayrica bu verilere ulagsmak i¢in Ornekleme yoneltilen kendilerini
basarili/basarisiz bulduklar1 dersin adin1 ve basarili/basarisiz olmalarinin nedenlerini
soran iki adet acik uglu soruya gelen cevaplardan basar1 ve basarisizlik nedenleri
arastirmact tarafindan gruplanmaya calisilmistir. Gruplama yapilirken nedenler
basar1 ve basarisizlik i¢in hem negatif hem pozitif kelimeler igerecek sekilde
diisiiniilmiistiir. Ornegin ‘Kisisel ozellikler dolayisiyla derse yatkinlik® basariya
yapilan bir yiikleme i¢in kullanilmigsa, 6grenci derse yatkin olduguna inanmaktadir,
ama basarisizlik i¢in aynt madde yatkin olmadigma inanmaktadir seklinde

algilanmalidir (bkz. Ekler 8-9).

Ik alt problem iiniversite dgrencilerinin basar1 ve basarisizliklarina ne tiir
nedensel yliklemelerde bulunduklar1 sorusudur. Her boyutun aritmetik ortalama ve

standart sapmas1 hesaplanmustir.
2.1. BASARIYA YAPTIKLARI YUKLEMELERIN BOYUTLARI

Tablo 14. Basariya Doniik Nedensel Yiiklemeler Ortalama ve Standart Sapma

Degerleri

Nedensellik  Digsal

odag kontrol  Istikrar Kisiselkontrol
X 21,37 11,86 19,22 20,83
SS 5,13 6,58 4,85 5,44
N 300 300 300 300
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Tablo 14’te goriildiigli gibi en yiiksek ortalamaya nedensellik odagi
boyutunun sahip oldugu goriilmektedir (X=21,37 ss=5.13). Boyutlar arasinda ikinci
en yiiksek ortalamaya sahip olan kisisel kontrol boyutudur (X=20,83 ss=5.44). Bu
boyutlardan sonra en yiiksek ortalamaya sahip boyutun istikrar boyutu oldugu
goriilmektedir (X=19,22 ss=4.85). En diisiik ortalamaya sahip boyut ise (X=11,86
$s=6.58) digsal kontrol boyutudur.

Buradan hareketle basariya yapilan yiliklemelerde nedensellik odagi
boyutunda daha igsel, kisisel kontrol boyutu agisindan kisinin kendi tarafindan
kontrol edilebilen, istikrar agisindan nedenin daimi, dissal kontrol agisindan ise
nispeten disardan kontrol edilemez oldugu yorumu yapilabilir. Standart sapma
degerlerine bakildiginda en homojen yiiklemelerin istikrar boyutunda yapildigi,
digsal kontrol boyutunda ise bu yiiklemelerin daha heterojen oldugu sdylenebilir.
Yani digsal kontrol boyutunda verilen cevaplarin yayilimi istikrar boyutuna gore

daha fazladir.

Basariya kabiliyet, caba, kisilik gibi icsel yiiklemeler yapildiginda digsal
yiliklemelere gore gurur, kendine giiven tatmin gibi duygular sik¢a yasanirken, sans
veya diger insanlarin yardimi gibi yliklemeler minnettarlik ve siikran gibi digerlerine
yoneltilebilecek duygular1 uyandirir (Weiner, 1980). Elde edilen bulguda
yiiklemelerin daha icsel yapildigi goriilmektedir, yani gurur, tatmin gibi duygularin

daha sik yasanabilecegi yorumu yapilabilir.
2.2. BASARISIZLIGA YAPTIKLARI YUKLEMELERIN BOYUTLARI

Tablo 15. Basarisizliga Doniik Nedensel Yiiklemeler Ortalama ve Standart Sapma

Degerleri
Nedensellik odagr Digsal kontrol  Istikrar  Kisisel kontrol
X 14,24 15,12 13,03 14,07
ss 7,18 7,33 6,30 7,07
N 300 300 300 299

Tablo 15’te goriildiigi gibi boyutlarin ortalamalarinin basariya yapilan
yiiklemeler kadar yiiksek olmadig1 goriilecektir. En yiiksek ortalamaya sahip boyut
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dissal kontrol boyutudur (X=15,12 ss=7.33). Nedensellik odagi boyutu (X=14,24
ss=7.18) ile kisisel kontrol boyutunun ( X=14,07 ss=7.07) nedensellik odag1 boyutu

lehine birbirlerine yakim ortalamalara sahip oldugu goriilmektedir. Istikrar boyutu ise

en diisiik ortalamaya sahiptir (X=13,03 ss=6.30).

Aynen basariya yapilan yiiklemelerin boyutlarinda oldugu gibi en diisiik
standart sapma degeri yine istikrar boyutunda ve en yiiksek standart sapma degeri
digsal kontrol boyutunda goriilmektedir. Istikrar boyutunda yayilim digsal kontrol
boyutuna gore daha azdir. Tabloya bakildiginda basariya yapilan yiiklemelerin
aksine basarisizlikta digsal kontrol boyutunun ortalamasinin daha yiiksek oldugu
goriilmektedir. Basarisizlik yiiklemelerinde Ogrenciler bu yiikleme nedenlerinin
disaridan kontrol edilebildigine basariya gore daha ¢ok inanmaktadir. Basarisizligin
algilanan nedenleri digardan kontrol edilebilir olarak algilanmakta, basariya yapilan

yiiklemelere gore daha az kisisel kontrol, daha az i¢sel ve daha ge¢ididir denilebilir.

Basarisizlik yiliklemelerinde ise, i¢sel yliklemeler sugluluk duygusunu ortaya
cikarirken, digsal yliklemeler kizginlik ve saskinligin artmasina yol acar (Weiner,
1980). Burada yiiklemelerin daha digsal oldugu, oOgrencilerin basarisiz olma
durumunda kizgmlik ve saskinlik duygularma kapilmalarinin olduk¢a muhtemel

oldugu yorumu yapilabilir.

Istikrar boyutu acisindan bir nedenin istikrar1 o nedenin gelecekte degisip
degismeyecegi ile alakalidir. Bundan dolayr imit (degisken bir nedene atfedilen
basarisizlik) ve iimitsizlik (degismez bir seye atfedilen basarisizlik) algilanan
nedensel istikrar ile ilgilidir (Feshbach ve Weiner, 1991). Buradaki bulgularda
ogrencilerin basarisizlik icin gecici yliklemeler yaptiklari, dolayisiyla {imit

duygusuna hala sahip olduklar1 yorumu yapilabilir.

Kontrol edilebilirlik ac¢isindan strateji, caba gibi baz1 nedenler istendik olarak
degistirilebilirken yetenek, hava kosullari, sans gibi nedenler degistirilemez.
Algilanan denetlenebilirlik kizma (anger), acima (pity), sucluluk (guilt) ve utang
(shame) gibi ¢esitli duygulanimlarla ilgilidir (Feshbach ve Weiner, 1991).
Basarisizligin i¢sel ve kontrol edilebilir olan yetersiz ¢abaya yiiklenmesi siklikla
sucluluga neden olurken, i¢sel ve kontrol edilemez olan yeteneksizlige yapilan atif

siklikla utang, mahcubiyet ve asagilanma duygularini uyandirir (Weiner, 2000a :5).
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Basarisizlik durumunda elde edilen bulguya gore ogrenciler daha az kisisel kontrol
yiliklemesi yapmakta fakat digsal kontroliin fazla oldugunu diisiinmektedirler. Bu
baglamda basarisizlik nedeninin digsal kontrol edilebilir oldugunu diisiinen
ogrenciler utang ve mahcubiyet gibi duygular1 6nlemis olmakta belki ¢aresizlik veya

kizgmlik gibi duygulara kapilma egiliminde olmaktadirlar yorumu yapilabilir.

3. UNIVERSITE OGRENCILERININ FAKULTE DEGISKENINE GORE
NEDENSEL YUKLEMELERI ARASINDAKI FARK

3.1.BASARIYA YAPILAN YUKLEMELERDE

Universite dgrencilerinin nedensel yiiklemeleri fakiilte degiskenine gdre anlamli bir
farklilik olup olmadigim tespit etmek amaciyla yapilan tek yonlii varyans analizi

sonuglari tablo 16’da goriilmektedir.

Tablo 16. Fakiilte Degiskenine Gore Basariya Yapilan Yiiklemeler Tek Yonlii
Varyans Analizi (ANOVA)

Kareler Ortalama
Toplami sd Kare F P
Nedensellik Gruplar Arasi 8,295 2 4,148 ,157 ,855
Odag: Grup ici 7855635 297 26,450
Toplam 7863,930 299
Dissal Gruplar Arasi 7,671 2 3,836 ,088 ,916
Kontrol Grup ici 12930,449 297 43,537
Toplam 12938,120 299
Istikrar Gruplar Arasi 32,835 2 16,418 ,696 ,500
Grup ici 7008,082 297 23,596
Toplam 7040,917 299
Kisisel Gruplar Arasi 22,203 2 11,102 ,373 ,689
Kontrol Grup igi 8840,127 297 29,765
Toplam 8862,330 299

Tablo 16 incelendiginde biitiin boyutlarda p>.05 oldugu goriilmektedir. Buna
gore fakiilte degiskenine gore basariya yapilan yiiklemelerde anlamli bir farklilik
yoktur.
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Bu tablodaki sonuclara gore 6grencilerin 6grencisi olduklar1 fakiilte tiirline

gore yaptiklar1 nedensel yiliklemeleri arasinda anlamli farklilagsmalar yoktur.

Ogrencilerin fakiiltelerinin tiirii yaptiklar1 yiiklemeleri etkilememektedir yorumu

yapilabilir.

3.2.BASARISIZLIGA YAPILAN YUKLEMELERDE

Tablo 17. Fakiilte Degiskenine Gore Basarisizliga Yapilan Yiiklemeler Tek Yonlii

Varyans Analizi (ANOVA)

Kareler Ortalama
Toplami sd Kare F P
Nedensellik  Gruplar Arasi 3,582 2 1,791 ,034 ,966
Odag Grup ici 15421,654 297 51,925
Toplam 15425,237 299
Dissal Gruplar Arasi 261,207 2 130,603 2,456 ,088
Kontrol Grup i¢i 15796,473 297 53,187
Toplam 16057,680 299
Istikrar Gruplar Arasi 7,682 2 3,841 ,096 ,908
Grup i¢i 11824,104 296 39,946
Toplam 11831,786 298
Kisisel Gruplar Arasi 404,969 2 202,484 4,136 ,017
Kontrol Grup ici 14541,418 297 48,961
Toplam 14946,387 299

Tablo 17°de kisisel kontrol boyutu ile fakiilte degiskeni arasinda anlamli bir
farklilik goriilmektedir (.017< p.05).

Bunun iizerine varyanslarin homojen olup olmadigi test edildi. Degerler

incelendiginde boyutlarin varyanslarmin homojen oldugu goriilmektedir (Bkz. Ek

10). Homojen varyanslara sahip kisisel kontrol boyutuna uygulanan post-hoc

(scheffe) testi tablosu da asagidaki gibidir.
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Tablo 18.Fakiilte Degiskenine Gére Basarisizliga Yapilan Yiiklemelerde Kisisel
Kontrol Boyutuna Uygulanan Post-hoc (scheffe) Testi

Ortalama Farki

(D) Fakiilte  (J) Fakiilte I-)) Std. Hata P
Egitim [iB.F -1,88975  1,02922 ,187
Miihendislik -3,21118°  1,11697 ,017
[iB.F Egitim 1,88975  1,02922 ,187
Miihendislik -1,32143 94221 375
Miihendislik Egitim 321118°  1,11697 ,017
[iB.F 1,32143  ,94221 375

Tablo 18°de goriildiigii tizere Miihendislik ve Egitim fakiilteleri arasinda .017
diizeyinde Egitim Fakiiltesi aleyhine, Miihendislik Fakiiltesi lehine bir farklilik
bulunmustur. Buradan kisisel kontrol boyutunda basarisizliga yapilan yiliklemelerde
Miihendislik Fakiiltesi 6grencilerinin Egitim Fakiiltesi 6grencilerine gore daha
yliksek bir ortalamaya sahip oldugu, bu iki fakiilte 6grencilerinin basarisizliga
yaptiklar1 yiliklemeler arasinda anlamli bir fark oldugu (.017< p.05) soylenebilir.
Yani Miihendislik Fakiiltesi 6grencileri basarisizliga yaptiklar: nedensel yiiklemenin

kendileri tarafindan daha kontrol edilebilir oldugunu diisiinmektedir denilebilir.
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4. UNIVERSITE OGRENCILERININ CINSIYET DEGISKENINE GORE
NEDENSEL YUKLEMELERI ARASINDAKIi FARK

4.1 BASARIYA YAPTIKLARI YUKLEMELER

Tablo 19. Basariya Yapilan Nedensel Yiiklemelerde Cinsiyete Gore Farklilasma t

Testi Sonuclart

P (2-
Cinsiyet N X ss t sd  Yonlii)

Nedensellik  Erkek 136 20,66 5,51
Odag1 Kadin 164 21,96 4,73 -2,161 267,430 *,032

Dissal Kontrol Erkek 136 12,37 6,62 1,236 298 217
Kadin 164 11,43 6,53

Istikrar Erkek 136 19,27 4,70 ,180 298 857
Kadin 164 19,17 4,99

Kisisel Erkek 136 20,23 5,75 -1,750 298 ,081

Kontrol Kadin 164 21,33 5,15

* Isaretli deger alinirken varyanslar esit degil (equal variances not assumed)

Tablo 19’a gore her iki grup da en fazla ortalamaya nedensellik odagi
boyutunda sahiptir. Yine de bu boyutta kiz 6grenciler (X=21,96) erkek 6grencilere
(X=20,66) nazaran biraz daha yiiksek ortalamaya sahiptir, ayrica standart sapma
degerlerine bakildiginda dagilimda daha homojen olduklar1 da sdylenebilir. Digsal
kontrol boyutuna bakildiginda erkeklerin (X=12,37), kadnlardan ( X=11,43) biraz
daha yiiksek bir ortalamaya sahip oldugu goriilmektedir. Istikrar boyutunda erkek
(X=19,27) ve kadm (X=19,17) birbirlerine ¢ok yakin aritmetik ortalamaya
sahiptirler. Kisisel kontrol boyutunda, nedensellik odagi boyutunda oldugu gibi kiz
ogrencilerin (X=21,33) erkek 6grencilere (X=20,23) gore biraz daha yiiksek bir
aritmetik ortalama degerine sahip oldugu gézlemlenmistir. Tablo 19°da test sonuclar1
incelendiginde sadece nedensellik odagi boyutunda (.032 < p.05) cinsiyete gore
istatistiksel bir fark goriilmektedir. Diger boyutlarda cinsiyet yiliklemeleri

etkilememektedir yorumu yapilabilir.
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4.2. BASARISIZLIGA YAPILAN YUKLEMELER

Tablo 20. Basarisizliga Yapilan Nedensel Yiiklemelerde Cinsiyete Gore Farklilasma

t Testi

Cinsiyet N X ss t sd P2
yonlii)

Nedensellik Erkek 136 14,80 7,08 1,227 298 221

Odag1 Kadin 164 13,78 7,26

Dissal Kontrol Erkek 136 14,75 7,44 -, 796 298 ,427
Kadin 164 15,43 7,24

Istikrar Erkek 136 12,75 6,22 -,693 297 ,489
Kadin 164 13,26 6,37

Kisisel Kontrol Erkek 136 15,21 6,67 2,550 298 ,011

Kadin 164 13,13 7,28

Tablo 20 incelendiginde basarisizliga yapilan yiiklemelerde cinsiyete gore
anlaml bir farklilasma sadece kisisel kontrol boyutunda goriilmektedir (.011 <p.05)
ortalamalar incelendiginde erkeklerin (X=1521) kadnlara gore (X=13,13) daha
yliksek ortalamaya sahip oldugu, yani kadmlara nazaran yaptiklar1 nedensel
yliklemelerin kisisel olarak daha kontrol edilebilir oldugunu diisiindiikleri ileri
stiriilebilir.

Strateji, caba gibi bazi1 nedenler istendik olarak degistirilebilirken yetenek,

hava kosullari, sans gibi nedenler degistirilemez. Algilanan denetlenebilirlik cesitli

etkilerle ilgilidir (Feshbach ve Weiner, 1991: 419).
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5. UNIVERSITE OGRENCILERININ SINIF DEGISKENINE GORE
NEDENSEL YUKLEMELERI ARASINDAKIi FARK

5.1. BASARIYA YAPILAN YUKLEMELERDE

Tablo 21. Basariya Yapilan Nedensel Yiiklemelerde Sinifa Gore Farklilasma t Testi

Smif N X ss t sd P2

yonlii)
Nedensellik  1.Smf 164 21,93 4,57

Odag 4Smf 136 20,69 567 2,058 257,602  *,041

Dissal kontrol 1.Smif 164 10,96 6,66 -2,618 298 ,009
4.Smif 136 12,94 6,33

Istikrar 1.Smif 164 19,34 4,99 ,465 298 ,643
4.Smif 136 19,07 4,69

Kisisel 1.Smif 164 21,22 5,25 1,363 298 ,174
kontrol 4.Smif 136 20,36 5,65

*[saretli deger alinirken varyanslar esit degil (equal variances not assumed)

Tablo 21 incelendiginde basariya yapilan yliklemelerde nedensellik odagi
(.041<p.05) ve dissal kontrol (.009 <p.05) boyutlarinda smif degiskenine gore
anlamli bir farklilagma oldugu goriilmektedir. Aritmetik ortalamalara bakildiginda
nedensellik odag1 boyutunda 1. smiflarm (X =21,93) 4. smiflara gore (X=20,69)
daha yiiksek ortalamaya sahip olduklar1 goriilmektedir, buna dayanarak 1. smif
ogrencilerinin basar1 durumlarinda yaptiklar1 nedensel yiiklemeler 4. smif
ogrencilerinin yliklemelerine gore nedensellik odagi bakiminda daha igseldir yorumu
yapilabilir. Benzer sekilde digsal kontrol boyutunda 4. smif Ogrencilerinin
(X=12,94) 1. smif Ogrencilerine gore (X=10,96) daha vyiiksek bir aritmetik
ortalamaya sahip olduklar1 goriilmektedir. Bu veriye gore basar1 durumlarinda 4.
smif 6grencileri yaptiklar: nedensel yliklemelerin 1. smiflara gore digsal kontrole

daha agik oldugu yorumu yapilabilir.
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5.2. BASARISIZLIGA YAPILAN YUKLEMELERDE

Tablo 22. Basarisizliga Yapilan Nedensel Yiiklemelerde Sinifa Gore Farklilasma t

Testi
Simf X Ss t sd P2
yonlii)
Nedensellik  1.Smf 14,59 7,28 ,905 298 ,366
Odag1 4.Siif 13,83 7,06
Dissal 1.Smif 14,96 7,21 -,406 298 ,685
Kontrol 4.Smif 15,31 7,49
Istikrar 1.Smf 13,32 6,13 ,878 297 ,381
4.Smif 12,68 6,51
Kisisel 1.Smif 14,01 6,97 -,164 298 ,870
Kontrol 4. Smf 14,15 7,21

Tablo 22’de goriildiigii gibi basarisizliga yapilan nedensel yiiklemelerin
hi¢bir boyutunda sinif degiskenine gore anlamli bir farklilik yoktur (p>.05).

6. UNIVERSITE OGRENCILERININ OGRENME STiLLERI

Ogrenme stillerinin tespit edilebilmesi igin birlesik puanlar sekil 3°te? verilen
diagram iizerine yerlestirilerek kesisme alanlari bulunmus ve 6grenme stilleri bu

sekilde tespit edilmistir.

Tablo 23. Ogrenme Stilleri

Ogrenme Stilleri f %
Birlestiren (convergent) 96 32,0
Ayrnistiran (divergent) 42 14,0
Oziimseyen (assimilator) 131 43,7
Yerlestiren (accomodative) 31 10,3
Toplam 300 100

? Bkz. sayfa 50
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Tablo 23’te goriildiigii gibi O6rneklemin %43.7°s1 (131 kisi) Oziimseyen
ogrenme stiline, %32’si (96 kisi) birlestiren 0grenme stiline, %14°4 (42 kisi)

ayristiran 6grenme stiline ve %10.3°1 (31 kisi) yerlestiren 6grenme stiline sahiptir.

Kavramsal c¢er¢eve olusturulurken o6grenme stillerinin  6zelliklerinden

bahsedilmisti. Orneklemdeki oranlariyla beraber kisaca tekrar hatirlamak gerekirse:

Orneklemin %43.7’sinin sahip oldugu dziimseyen stiline sahip kisiler insanlar
iizerinde daha az yogunlagsmakta fakat fikirler ve soyut kavramlarla daha cok
ilgilenmektedir. Bilimde kariyer i¢cin bu 6grenme stili 6nemlidir. Formel 6grenme
durumlarinda bu tiir kisiler okuma yapmayi, sunusu (lecture), analitik modelleri
kesfetmeyi ve birseyler iizerinde diistinebilmeleri i¢in zamana sahip olmay1 tercih

ederler.

Orneklemin yiizde %32’sinin sahip oldugu birlestiren dgrenme stilinin en
giiclii yan1 problem ¢6zmede, karar vermede ve fikirlerin pratik uygulamasinda yatar.
Bu stile sahip bir kisi geleneksel zeka testlerinde, bir soruya ya da probleme tek bir
dogru cevabin ya da ¢oziimiin oldugu durumlarda en basarili gibi géziikmektedir.
Sosyal ve kisilerarast konularla ilgilenmektense teknik gorev ve problemlerle bas
etmeyi tercih ederler. Formel 6grenme durumlarinda bu kisiler yeni fikirlerle deneyi,

simiilasyonlari, laboratuvar gorevlerini ve pratik uygulamalari tercih ederler.

Orneklemin yiizde %14 iiniin sahip oldugu ayristrran 6grenme stilinin en
biiyiik giici imgesel (hayal giicii) yetenegi ve anlamin ve degerlerin farkindaligina
sahip olmasidir. Ayristiriciligm temel uyum yetene§i somut durumlar1 birgok
perspektiften gormektir “beyin firtinas1” gibi alternatif fikirler ve ¢ikarimlar tiretmeyi
gerektiren durumlarda bu tip kisiler daha i1yi performans gosterirler. Ayristiricilar
insanlarla ilgilidirler, hayal giicli kuvvetli olmaya meyillidirler ve his-merkezlidirler.

Genis kiiltiirel ilgileri vardir ve sanatta uzmanlagmaya meyillidirler.

Orneklemin yiizde %10.3’iiniin sahip oldugu yerlestiren 6grenme stili kisinin
degisen anlik sartlara kendini adapte etmesi gerektigi durumlara en uygundur. Bu
yonelime sahip insanlar problemleri sezgisel bir deneme-yanilma tarziyla, kendi
analitik kabiliyetlerine giivenmektense bilgi almak icin yogun bir sekilde diger
insanlara dayanarak ¢6zmeye meyillidirler. Bu stile sahip olanlar diger insanlarla

rahattirlar fakat bazen sabirsiz ve “One ¢ikmaya ¢alisan™ olarak goriiliirler. Formel
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o0grenme ortamlarinda verilen gorevlerin yerine getirilmesi i¢in diger insanlarla
calismayi, hedefler koymayi, saha ¢aligmasi yapmayi, ve bir projeyi tamamlamak

icin farkli yaklasimlar denemeyi tercih ederler.

6.1. FAKULTE DEGISKENINE GORE UNIVERSITE OGRENCILERININ
OGRENME STIiLLERI

Ogrencilerin 8grenme stillerinin fakiiltelere gdre dagilimmi belirlemek igin

yapilan ¢apraz tablo analizinin sonucu asagidaki gibi ortaya ¢ikmaistir.

Tablo 24. Fakiiltelere Gore Ogrencilerin Sahip Oldugu Ogrenme Stilleri

Birlestiren Ayristiran Oziimseyen  Yerlestiren — Top.
(converger) (divergent) (assimilator) (accomodative)

Egitim Say1 22 7 26 14 69

% 31,9 10,1 37,7 20,3 100

LLB.F Say1 42 21 67 10 140

% 30,0 15,0 47,9 7,1 100

Miihendislik Say1 32 14 38 7 91

% 35,2 15,4 41,8 7,7 100

Total Say1 96 42 131 31 300
% 32,0 14,0 43,7 10,3 100

X*=11,235 s.d.=6 P=.081

Tablo 24 incelendiginde Egitim Fakiiltesi 6grencilerinin %31.9’u (22 kisi)
birlestiren, %10.1°1 (7 kis1) ayristiran, %37.7°s1 (26 kisi) 6ziimseyen,%20.3’l (14
kisi) yerlestiren Ogrenme stiline sahiptir. Iktisadi ve idari bilimler fakiiltesi
ogrencilerinin %30°u (42 kisi) birlestiren, %15°1 (21 kisi) ayristiran, %47.9’u (67
kisi) oziimseyen, %7.1°1 (10 kisi) yerlestiren 68renme stiline sahiptir. Mithendislik
fakiiltesi 6grencilerinin %35.2°s1 (32 kisi) birlestiren, %15.4’0 (14 kisi) ayristiran,
%41.8°1 (38 kisi) oziimseyen,%7.7si (7 kisi) yerlestiren 6grenme stiline sahiptir.

Her fakiiltede en c¢ok 6grencinin sahip oldugu Ogrenme stili 0ziimseyen
ogrenme stilidir. Egitim Fakiiltesi hari¢ diger iki fakiiltede en az sahip olunan

ogrenme stili yerlestiren 6grenme stilidir, Egitim Fakiiltesinde ise bu ayristiran

(divergent) o6grenme stilidir. Fakiiltelerdeki Ogrencilerin sahip oldugu 6grenme
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stillerine iligkin degerler arasi farklarin istatistiksel olarak anlamli olup olmadigini

belirlemek icin yapilan ki-kare testinde X*=11,235 ve P=.081 degerleri
bulunmustur. Bu degerlere gore fakiiltelere gore 6grenme stilleri arasinda anlamli bir

fark yoktur denilebilir.

6.2. CINSIYET DEGISKENINE GORE UNIVERSITE OGRENCILERININ
OGRENME STILLERI

Tablo 25. Cinsiyetlerine Gore Ogrencilerin Sahip Oldugu Ogrenme Stilleri

Birlestiren  Ayristran  Oziimseyen  Yerlestiren
(converger) (divergent) (assimilator) (accomodative) Top.

Erkek Sayi 50 16 61 9 136

% 36,8 11,8 44,9 6,6 100

Kadin Sayi 46 26 70 22 164

% 28,0 15,9 42,7 13,4 100

Toplam  Sayi 96 42 131 31 300
% 32,0 14,0 43,7 10,3 100

X*=6,057 s.d.3 P=109

Tablo 25 incelendiginde erkeklerin %36.8’inin (50 kisi) birlestiren 6grenme
stiline, %11.8’inin (16 kisi) ayristiran 6grenme stiline, %44.9’unun (61 kisi)
Ozlimseyen Ogrenme stiline %6.6’sinin yerlestiren 6grenme stiline sahip oldugu
goriilmektedir. Kiz 6grencilerin %28°1 (46 kisi) birlestiren, %15.9’u (26 kisi)
ayristiran, %42.7’s1 (70 kisi) 6zlimseyen, %13.4°14 (22 kisi) yerlestiren 6grenme
stiline sahiptir. Her iki grupta da 6grenme stillerinin oranlar1 benzerdir. En fazla
sahip olunan 6grenme stili 6zlimseyen, en az sahip olunan stil ise yerlestirendir.
Sahip olunan 6grenme stilleri arasinda cinsiyet degiskenine gore istatistiksel olarak

anlamli bir farklilik olup olmadigmi tespit edebilmek icin yapilan ki-kare testi

sonucunda X*=6,057, P=,109 bulunmustur.

Bu bulgudan hareketle 6grenme stilleri.05 anlamlilik diizeyinde cinsiyete

gore anlaml bir farklilik gostermemektedir sonucuna ulagilmistir.

67



6.3. SINIF DEGISKENINE GORE UNIVERSITE OGRENCILERININ
OGRENME STILLERI

Tablo 26. Simiflarina Gore Ogrencilerin Sahip Oldugu Ogrenme Stilleri

Birlestiren ~ Ayristran  Oziimseyen  Yerlestiren
(converger) (divergent) (assimilator) (accomodative) Topl

1.Smif Sayi 45 22 82 15 164

% 27,4 13,4 50,0 9,1 100

4.Smif Sayi 51 20 49 16 136

% 37,5 14,7 36,0 11,8 100

Toplam Say1 96 42 131 31 300
% 32,0 14,0 43,7 10,3 100

X*=6,257 s.d.3 P=,100

Tablo 26’ya bakildiginda 1. smif 6grencilerinin %27.4’1 (45 kisi) birlestiren,
%]13.40 (22 kisi) ayristiran, %50°si (82 kisi) Oziimseyen ve %9.1°1 (15 kisi)
yerlestiren O0grenme stiline sahiptir. 4. simif 6grencilerinin ise %37.5’1 (51 kisi)
birlestiren, %14.7’s1 (20 kisi) ayristiran, %36’s1 (49 kisi) 6ziimseyen ve %11.8°1 (16

kisi) yerlestiren 6grenme stiline sahiptir.

Oranlar incelendiginde 4. smif Ogrencilerinin birinci sinif 6grencilerinin
aksine en ¢ok sahip olduklar1 6grenme stili birlestiren olmustur. Birinci smiflarin en
fazla sahip oldugu stil olan 6ziimseyen stili 4. siniflarda ¢ok az bir farkla da olsa
ikinci en ¢ok sahip olunan 6grenme stili olarak goriinmektedir. Diger 6grenme
stillerinin swralamas1 her iki grupta da benzerdir. Yapilan ki-kare testi sonucunda
X*=6.257, P=.100 olarak bulunmustur ki bu bulgu, 6grenme stillerinin siniflara gore

.05 diizeyinde anlamli bir farklilik gostermedigi seklinde yorumlanabilir.
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SONUCLAR VE TARTISMA

Bu arastirmanm amaci iiniversite 0grencilerinin basar1 ve basarisizliklarina
yaptiklar1 nedensel yliklemelerin boyutlarim tespit etmek, hangi 6grenme stillerine
sahip olduklarin1 belirleyebilmek ve bunlarin fakiilte, cinsiyet ve sinif degiskenlerine

gore anlaml farkliliklar gosterip gostermedigini saptamaktir.

Arastirma; Egitim, Miihendislik ve Iktisadi ve Idari Bilimler Fakiiltelerinde
kayith olan normal 6gretim 1. ve 4. Smif 6grencilerinden, 136’s1 erkek 164’1 kadin

olmak tizere toplam 300 kisilik bir 6rneklemde gerceklestirilmistir.

Arastirmadan elde edilen bulgulardan hareketle ulasilan sonuglar; 6zetlenmis,
yorumlanmig ve tartisilmistir. Daha sonra elde edilen sonucglara dayali olarak

onerilerde bulunulmaya calisilmistir.

e Bagsariya yapilan yiiklemeler boyutlar acisindan incelendiginde igsel,
kisinin kendi tarafindan kontrol edilebilen daimi ve fakat digsal kontrole daha
kapali bir sekilde ortaya ¢iktig1r goriilmiistiir. Basarisizliga yapilan yiiklemeler ise
basariya yapilanlara gore daha dissal, kisisel olarak daha az kontrol edilebilir, daha

gecici fakat digsal kontrole daha aciktir.

Can (2005) ve Taskiran (2010)’da bu konuda benzer bulgulara ulagsmislardir.
Watkins ve Astilla’da (1980) basarmnin igsel kaynaklara atfedildigi bulgusuna
ulasmustir. Basarisiziga yapilan yiiklemeler konusunda Ozdiyar (2008) benzer
bulgulara ulagmistir. Nokelainen ve digerleri (2007) ise basarinin ¢aba gibi igsel
kontrol edilebilir ve degisken bir faktore yiiklendigini, basarisizligi ise yine igsel
fakat kontrol edilemez ve daimi olan kabiliyete yiiklendigi sonucuna ulagmistir.
Genel olarak bu sonucun bu konuda yapilan s6z konusu arastirmalarin bulgulariyla

uyustugu soylenebilir.

Bu sonuglardan hareketle 6grencilerin basar: durumlarinda daha ¢ok kendi
kontrolleri altinda olan igsellestirdikleri nedenleri 6ne siirmektedirler ve basart
durumlarinda disaridan kontroliin etkisinin daha az oldugunu diisiinmektedirler.

Basarisizlk durumunda ise tam aksine kendilerinin kontroli disinda,

baskalar1 tarafindan kontrol edilen ve digsal sebepler 6ne siirmiislerdir. Bunun

69



yaninda bu dissal sebeplerin de gegici olduguna inanmaktadirlar. Yani 6grenci
basarili oldugunda bunun sorumlulugunu almakta, kabul etmekte ve fakat basarisiz
oldugunda bunun sebeplerini disarida aramaktadir. Ama yine de bu basarisizlik
nedeninin geg¢ici olmast Ogrencilerin 6grenilmis acizlie kapilmadiginin, gecici
durum ortadan kalksa basarili olacaklarma inandiklarinin bir gostergesi olarak

yorumlanabilir.

e Basariya yapilan yiiklemeler fakiilteler arasinda anlamli bir farklilik
gostermemistir. Basarisizliga yapilan yiiklemelerde ise Miithendislik Fakiiltesi ile
Egitim Fakiiltesi ogrencileri arasinda bir farklilagma tespit edilmistir. Buna gore
Miihendislik Fakiiltesi oOgrencileri kisisel kontrol boyutunda Egitim Fakiiltesi
ogrencilerine nazaran daha yiiksek bir ortalama almis, yani bu boyutta basarisizlik
nedeni olarak yaptiklar1 yiiklemeyi Egitim Fakiiltesi 68rencilerine gore kisisel olarak

daha kontrol edilebilir gormektedirler.

e Cinsiyete gore yapilan ylklemeler incelendiginde basariya yapilan
yliklemelerde nedensellik odagi boyutu disinda bir farka rastlanmamistir. Kiz
ogrenciler basar1 nedenlerini erkek Ogrencilere kiyasla daha icsel olarak
yliklemislerdir. Basarisizliga yapilan yiiklemelerde ise sadece kisisel kontrol
boyutunda farklilhik gorilmiistiir. Erkek ogrenciler kiz Ogrencilere gore yiikleme

yaptiklar1 nedeni kisisel olarak daha kontrol edilebilir gormektedirler.

Kiz 06grenciler basar1 nedeni olarak icsel yiiklemeler yapmakta, fakat
basarisizlik durumunun nedenlerinin kendi kontrolleri disinda oldugunu

diistinmektedirler.

Bu sonug can (2005)’in yaptig1 ¢alismanin bulgulariyla birebir ortiismektedir.
Campbell ve Henry (1999) yaptiklar1 calismada ise kadinlarin c¢aba gibi igsel,
degisken bir yiikleme yaptiklar1 erkeklerin ise daha cok kabiliyet gibi yine i¢sel fakat
kontrol edilemeyen degisken bir ylikleme yaptiklarmi belirtmistir.

e Smflara gore yapilan karsilastirmada 1. smif 6grencileri basariya
yilikleme yaparken nedensellik odagi bakimindan daha igsel yiiklemeler yapmiglardir.
4. smiflarin yaptiklar1 yliklemeler ise 1. siniftaki 6grencilerin yaptiklar: yiiklemelere
kiyasla digsal kontrole daha agiktir. Basarisizliga yapilan yiiklemelerde 1. ve 4. siif

ogrencileri arasinda bir farklilagsmaya rastlanilmamastir.
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Birinci smif Ogrencileri basarili olduklarini diistindiikleri derste icsel
yiliklemeler yaparken (ki bunlar ¢aba, kabiliyet vb. olabilir) 4. smif 6grencilerinin
digsal kontrole daha acik yiiklemeler yaptiklar1 goriilmiistir. Bu bir 6rnekle
somutlastirmak gerekirse “cok c¢alistim basardim” veya “yetenegim var” gibi icsel
nedenlerden “hoca yiiksek not vermis” ya da “sansliydim, rastgele isaretledim tuttu!”

gibi digsal kontrole acik nedenlere dogru bir evrilmeyi gosterebilir.

e En fazla sahip olunan Ogrenme stili Oziimseyen olarak ortaya
cikmistir. Daha sonra sirasiyla birlestiren, ayristiran, ve yerlestiren 68renme stilleri

gelmektedir.

Bu sonu¢ Askar ve Akkoyunlu (1993), Giiven (2004), Kaf Hasirc1 (2006),
Tuna (2008) ve Peker ve Mirasyedioglu (2008)’in calismalarinin bulgular1 ile
ortlismektedir. Bununla beraber Stice (1991)’in yaptig1 ¢alismada ise siralama, en
cok 0zlimseyen, birlestiren, yerlestiren ve ayristiran olarak gerceklesmistir. Matthews
(1996) ise 6218 lise Ogrencisiyle yaptigi c¢alismada 6grenme stili dagilimini

Ozlimseyen, ayristiran, yerlestiren ve birlestiren seklinde siralamastir.

Yurticinde yapilan c¢alismalarla yurtdisinda yapilan caligmalar arasinda
ogrenme stili dagilimindaki farkliligin sebebi olarak egitim sistemlerinin farkliligi ve
kiiltiirel farkliliklar gosterilebilir. Matthews’in ¢ok biiyiikk bir drneklemde yaptigi
calismanin sonucunda en az sahip olunan 6grenme stili olan birlestiren, yurt ici
arastirmalarim ¢ogunda en c¢ok sahip olunan ikinci 6grenme stili olarak ortaya
ctkmaktadir. Kavramsal cercevenin verilmesi esnasinda gegen “birlestiren stiline
sahip bir kisi geleneksel zeka testlerinde, bir soruya ya da probleme tek bir dogru
cevabin ya da ¢0ziimiin oldugu durumlarda en basarili gibi géziikkmektedir .... Sosyal
ve kisileraras: konularla ilgilenmektense teknik gorev ve problemlerle bas etmeyi
tercth ederler.” tanimmlamasi bu degisikligin kaynagi hakkinda ipucu verebilir.
Tirkiye’de ¢oktan segmeli sinavlarin dgrencilerin hayatinda 6nemli bir yer teskil
etmesi, aileler tarafindan sosyal derslerden ¢cok matematik ve fen bilimleri gibi
derslere 6nem verilmesi ve son olarak iiniversiteye gelmeden onceki bir, iki veya
daha fazla yil boyunca sosyal olmaktan biraz uzak bir {iniversite smavi hazirlik
donemi gegiriyor olmalar1 Tiirkiye’de yapilan calismalarda 6grenciler arasinda bu

stilin neden yurtdisma gore daha yaygin oldugu konusunda ipucu verebilir. Cok
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benzer bir sekilde en ¢ok sahip olunan 6ziimseyen Ogrenme stili ile kavramsal
cerceve olusturulurken yapilan tanimlamada gegen “Bu yOnelimde insanlar kisiler
iizerinde daha az yogunlagsmakta fakat fikirler ve soyut kavramlarla daha cok
ilgilenmektedir. Burada 6nemli olan bir teorinin mantiksal olarak saglam ve kesin
olmasidir. Bilimde kariyer i¢in bu Ogrenme stili Onemlidir. Formel 6grenme
durumlarinda bu tiir kisiler okuma yapmayi, sunusu (lecture), analitik modelleri
kesfetmeyi ve birseyler iizerinde diistinebilmeleri icin zamana sahip olmay tercih
ederler” (Kolb, 1984, Kayes, Kayes ve Kolb, 2005; Kolb ve Kolb, 2005, 2009).

[fadeleri de dgrenciler hakkindaki biraz 6nceki yargilar1 destekler niteliktedir.

e Fakiiltelere gore 6grenme stilleri incelendiginde her ii¢ fakiiltede de en
cok sahip olunan Ogrenme stili 6ziimseyendir. Egitim Fakiiltesi hari¢ diger iki
fakiiltede en az sahip olunan 6grenme stili yerlestirendir. Egitim Fakiiltesinde ise en
az olan 6grenme stili ayristiran 6grenme stilidir. Ogrenme stillerinin dagilimlarinda

fakiiltelere gore anlamli bir farklilia rastlanmamastir.

Benzer sekilde Numanoglu ve Sen (2007)’de calismalarinda 6grencilerin
mezun olduklar1 lisedeki branglariyla 6grenme stilleri arasinda anlamli bir iliski
bulamamiglardir. Perry ve Ball (2004) yaptiklar1 ¢aligmanin sonucunda bu sonugtan
farkli olarak akademik alanlara gore ogrenme stillerinde anlamli bir farklilik tespit

etmislerdir.

e Sahip olunan 6grenme stillerinin dagiliminda cinsiyete gore anlamli
bir farklilik goriilmemistir. Hem kiz 6grenciler hem de erkek oOgrenciler en fazla

Oziimseyen, en az da yerlestiren 6grenme stiline sahiplerdir.

Ok (2009), Demir (2006), Numanoglu ve Sen (2007), Matthews (1996)’ da
calismalarinda ayni1 sonuca ulastiklarim1  belirtmiglerdir. Giiven (2004) ise
calismasinda cinsiyete gore Ogrenme stillerinin farklilik gosterdigini, kizlarin
erkeklere nazaran Oziimleyici ve ayristirict (divergent), erkeklerin ise daha c¢ok
birlestiren (convergent) ve yerlestiren Ogrenme stillerine sahip olduklarini

belirtmistir.

e Sahip olunan 6grenme stillerinin dagiliminm smif degiskenine gore
istatistiksel olarak anlamli bir farklilik gostermedigi bulgusuna ulasilmistir. Sadece

siralama acisindan 1. siiflarda Oziimseyen Ogrenme stili birinci, birlestiren
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(converger) 6grenme stili ikinci sirada iken, 4. smiflarda kiigiik bir farkla en fazla
sahip olunan o6grenme stilinin birlestiren, ikinci sirada ise Ozlimseyen 6grenme
stilinin oldugu saptanmistir. Her iki smif diizeyinde de en az sahip olunan 6grenme

stili yerlestiren 6grenme stilidir.

Ok (2009), Kaf Hasirc1 (2006) ve Matthews (1996) da calismalarinda benzer
sonuglara ulagsmislardir. S6z konusu ii¢ ¢calismada da sinif degiskenine gore 6§renme

stillerinin dagiliminda anlamli bir farklilagsma bulunamamastir.

Genel olarak en az sahip olunan 6grenme stilinin somut yasant: ve aktif
deneyime Onem veren yerlestiren 6grenme stil olmasi 6grencilerin uygulama yerine

teoriyi tercih ettikleri konusunda ipucu vermektedir.
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ONERILER

En yaygm Ogrenme stili 6zlimseyen olarak ortaya c¢ikmustir. Daha sonra
sirasiyla birlestiren, ayristiran ve yerlestiren 6grenme stilleri gelmektedir. Fakiilte
sinif ve cinsiyet degiskenine gore dagilimda anlamli bir farklilik da ortaya ¢ikmadigi
icin dersleri veren 6gretim elemanlar1 ders anlatim tekniklerini segerken bu 6grenme
stillerinin gerektirdigi 6zellikleri fakiilte smif ve cinsiyet farki gozetmeksizin dikkate
almalidir. Dersin sunumunda ve 6grenme yasantilarmin belirlenmesinde bu 6zellikler
dikkate alinarak planlama yapilmahdir. Farkli 6grenme stillerine sahip biitiin

ogrencilere yonelik verimli dersler i¢in su adimlar atilabilir:

En yaygm olan 6ziimseyen 6grenme stiline sahip 6grenciler okuma yapmayi,
sunug yOntemini, analitik modelleri kesfetmeyi ve bir seyler iizerinde
diistinebilmeleri i¢cin zamana sahip olmay1 tercih ederler. Bu tarz 6grenciler icin
derslerin teorik ve soyut boliimleri ya da bu sekilde bir icerige sahip olan kisimlar1
thmal edilmeyerek, okuma yapmalar1 ve derslerde diistinebilmeleri i¢in 6grencilere
firsat ve zaman verilebilir. Birlestiren 6grenme stiline sahip olan 6grenciler i¢in ders
tasarimlar1 yeni fikirlerle deneye, simiilasyonlara, laboratuvar gorevlerine ve pratik
uygulamalara yer verecek sekilde gelistirilebilir. Ayristiran 68renme stiline sahip
ogrencilere yonelik hayal giiciine ve kiiltiirel O6gelere yer verilen bir igerik
hazirlanabilir. Bu tarz 6grencilere hitap etmesi amaciyla derslerde grup ¢alismalara
ve kisisellestirilmis doniitlere yer verilebilir. Son olarak en az yaygin olan yerlestiren
ogrenme stilini tercih eden Ogrencilere yonelik aktif katilimi destekleyen proje ve

saha ¢alismasi seklinde 6devler verilebilir.

Ogrencinin basarisizlik durumunda yaptigi yiikleme; 6gretim elemant,
ogretim programi veya ders icerisinde kullanilan materyallere iligkin ise bu konuda

alinabilecek 6nlemler alinmali ve gerekli diizeltmeler hayata gegirilmelidir.

Ileride yapilacak arastirmalarda, 6grencilerin nedensel yiiklemeleri hakkinda
nitel ve derinlemesine arastirmalar yapilabilir. Bu sekilde 6grencilerin s6z konusu
yliklemeleri yaparken nasil diisiindiikleri ve neleri dikkate aldiklar1 6grenci

penceresinden daha ayrintili goriilebilecektir.
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Sadece ogrenciler iizerinde degil, 6gretim elemanlarinin da 6grenme stilleri

ve nedensel yiiklemeleri lizerinde caligmalar yapilabilir.
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EK-4

NEDENSEL BOYUTLAR OLCEGI I

Aciklama:

Degerli Ogrenci,

Asagidaki sorular 6grencilerin kendilerini bagarili veya az basarili bulduklar dersler
ve bununla baglantil olarak kurduklari neden-sonug iliskileri hakkinda bilgi edinmek
amaciyla hazirlanmigtir. Aragtirmanin konusu, hangi 6grencinin hangi soruya nasil
yanit verdigi degil, genel olarak 6grencilerin algilar ve yargilaridir. Sorular dikkatlice
yanitlamaniz bu arastirmanin glvenilir olmasi icin énemlidir. Bu veriler bilimsel bir
arastirmada kullanilacaktir. Verdiginiz nedenlerde isim belirtmeyiniz. Lutfen bos
madde birakmayiniz. Katiliminiz igin tesekkir ederiz.

Mehmet KOCYIGIT
o AKU Egitim Bilimleri Y. Lisans Ogrencisi
1. DEMOGRAFIK BILGILER

Cinsiyet: E() K{()

Fakllte:

Bolim:

Sinif: 1() 4() Sube:
2. SORULAR

A — Kendinizi bu dénem en basarili buldugunuz dersin adini yaziniz.

Yukarida yazmis oldugunuz sebep ya da sebepleri dislinerek yanitlayiniz.
Asagidaki maddeler sizin performansinizi etkileyen bu neden ya da nedenler
hakkinda izlenim veya goruglerinizle ilgilidir. Yazdiginiz nedeni en iyi betimleyen
yargiya ne kadar yakin hissettiginize bagl olarak 1-9 arasi rakamlardan birini
isaretleyiniz. Her yarqi icinsadece tek rakami yuvarlak icine aliniz.

(A-)
Yukariya (A bdlimune) yazdidiniz neden:

1. Sizin bir 6zelliginizi yansitir 9 8 7 6 54 3 2 1 Sizin disinizdaki kosullarin
bir 6zelligini yansitir

2. Sizin tarafinizdan ydnetilebilir 9 8 7 6 5 4 3 2 1 Sizin tarafinizdan

yonetilemez
3. Daimidir 9 8 7 6 5 4 3 2 1 Gegicidir
4. Sizin tarafinizdan duzene 9 8 7 6 5 4 3 2 1 Sizin tarafinizdan dizene
sokulabilir sokulamaz
5. Uzerinde bagkalarinin kontroli 9 8 7 6 5 4 3 2 1 Uzerinde baskalarinin
vardir kontrolU yoktur
6. Igsel bir nedendir 9 8 7 6 5 4 3 2 1 Sizin disinizdadir
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7. Zaman icerisinde istikrarlidir

Zaman igerisinde
degiskendir

8. Diger insanlarin gucu altindadir

Diger insanlarin gicu altinda
degildir

9. Sizinle alakali bir seydir

Baskalariyla alakali bir seydir

10. Uzerinde gui¢ sahibisiniz

Uzerinde gli¢ sahibi
degilsiniz

11. Degistirilemez

Degistirilebilir

12. Baskalari tarafindan diizene
sokulabilir

Baskalari tarafindan diizene
sokulamaz.

B — Kendinizi bu dénem en az basarili buldugunuz dersin adini yaziniz.

Yukarida yazmis oldugunuz sebep ya da sebepleri dislinerek yanitlayiniz.
Asagidaki maddeler sizin performansinizi etkileyen bu neden ya da nedenler
hakkinda izlenim veya goruglerinizle ilgilidir. Yazdiginiz nedeni en iyi betimleyen
yargiya ne kadar yakin hissettiginize bagl olarak 1-9 arasi rakamlardan birini
isaretleyiniz. Her yarqi icinsadece tek rakami yuvarlak icine aliniz.

(B -)

Yukariya (B bdlimune) yazdidiniz neden;

1. Sizin bir 6zelliginizi yansitir 9 8 7 54 3 2 Sizin disinizdaki kosullarin
bir 6zelligini yansitir

2. Sizin tarafinizdan ydnetilebilir 9 8 7 5 4 3 2 Sizin tarafinizdan
yonetilemez

3. Daimidir 9 8 7 5 4 3 2 Gegicidir

4., Sizin tarafinizdan dizene 9 8 7 5 4 3 2 Sizin tarafinizdan diizene

sokulabilir sokulamaz

5. Uzerinde bagkalarinin kontrol 9 8 7 5 4 3 2 Uzerinde baskalarinin

vardir kontrolU yoktur

6. icsel bir nedendir 9 8 7 5 4 3 2 Sizin disinizdadir

7. Zaman igerisinde istikrarlidir 9 8 7 5 4 3 2 Zaman icerisinde degiskendir

8. Diger insanlarin gucu altindadir 9 8 7 5 4 3 2 Diger insanlarin glicu altinda
degildir

9. Sizinle alakali bir seydir 9 8 7 5 4 3 2 Bagkalariyla alakali bir seydir

10. Uzerinde gi¢ sahibisiniz 9 8 7 5 4 3 2 Uzerinde gli¢ sahibi
degilsiniz

11. Degistirilemez 9 8 7 5 4 3 2 Degistirilebilir

12. Baskalari tarafindan diizene 9 8 7 5 4 3 2 Baskalari tarafindan dizene

sokulabilir

sokulamaz
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EK-5
OGRENME STILLERIi ENVANTERI

Degerli Ogrenci,

Asagida her birinde dérder cimle bulunan on iki tane durum verilmektedir. Her durumda
size en uygun cumleyi 4, ikinci uygun olani 3, G¢tncl uygun olani 2, en az uygun olani ise 1
olarak ilgili cimlenin basinda birakilan bosluga yaziniz. Asagidaki 6rnek bu islemi nasil
yapacaginizi agiklamak (izere verilmistir. ifadelerin dogru bir cevabi yoktur, sizin vereceginiz
cevaplar 6nemlidir. Her soruda her bir rakami bir defa kullaniniz. Lutfen bos madde
birakmayiniz.

Ornek
Ogrenirken 4 mutluyum.
1 hizliyim.
_3_ mantikliyim.
2 dikkatliyim.

Vereceginiz cevaplar sadece bilimsel bir arastirmada kullanilacaktir, katkilariniz igin tesekkdr
ederim.

) Mehmet KOCYIGIT
AKU Egitim Bilimleri Y.Lisans Ogrencisi
1. DEMOGRAFIK BiLGILER

Cinsiyet: E() K()

Fakiilte:

Boliim:

Sinif: 1() 4() Sube:
2. SORULAR

Hatirlamaniz igin
4 >  enuygunolan, 3> ikinci uygun olan
2 >  liglincii uygun olan 1 >  enazuygunolan

ARAAAIAAKAAAAAAAAIAAARIAAARIAAXIAARAXIARIXAAKXXAXXIXKXAXIXKAAAkkhkkkkhkkkhkhkkhkhhkkkhkhkkkkkx

1. Ogrenirken
---- duygularimi g6z éntine almaktan hoslanirim.
---- izlemekten hoslanirim.
---- fikirler Gzerinde dislinmekten hoslanirim.
---- bir seyler yapmaktan hoslanirim.

2. Eniyi
--—-- duygularima ve 6nsezilerime guvendigimde
---- dikkatlice dinledigim ve izledigimde
---- mantiksal dusinmeyi temel aldigimda
---- bir seyler elde etmek i¢in ¢ok calistigimda égrenirim.

3. Ogrenirken
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5. Ogrenirken

6. Ogrenirken

7. Eniyi

8. Ogrenirken

9. Eniyi

10. Ogrenirken

11. Ogrenirken

gucli duygu ve tepkilerle dolu olurum.
sessiz ve ¢ekingen olurum.

sonuglari bulmaya yonelirim.
yapilanlardan sorumlu olurum.

Duygularimla
izleyerek

Dustinerek

Yaparak ogrenirim.

yeni deneyimlere agik olurum.
konunun her yéniine bakarim.

----analiz etmekten ve onlari pargalara ayirmaktan hoslanirim.

denemekten hoslanirim.

sezgisel

gOzleyen

mantikli

hareketli  biriyim.

kisisel iliskilerden

g6zlemlerden

akilci kuramlardan

uygulama ve denemelerden 6grenirim.

kisisel olarak o isin bir parcasi olurum.

isleri yapmak icin acele etmem.

kuram ve fikirlerden hoslanirim.

¢alismadaki sonuglari gérmekten hoglanirim.

duygularima dayandigim zaman

g6zlemlerime dayandidim zaman

fikirlerime dayandigim igin

o6grendiklerimi uyguladigim zaman  égrenirim.

kabul eden
cekingen

akilci

sorumlu  biriyim.

katilirnm.

g6zlemekten hoslanirim.
degerlendiririm.

aktif olmaktan hoglanirim.
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12. En iyi
---- alici ve acik fikirli oldugum zaman
---- dikkatli oldugum zaman
---- fikirleri analiz ettigim zaman
---- pratik oldugum zaman  égrenirim.
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EK-6

Ogrenme Stili Envanteri I¢in Elektronik Posta Yoluyla Alinan izin

Re: Kolbenvanter

Wednesday, February 9, 2011 3:34 PM

From: "Petek Askar" <petek.askar@ieu.edu.tr>

To: "mehmetkogyidit" <kocyigitmehmet@yahoo.com>

Saym Kogyigit,

Ekte dlcegi ve makaleyi gonderiyorum. Olgek, arastirma drnekleminiz igin
uygundur. Hig bir sekilde 6deme yapmaniz gerekmiyor. .Arastirmanizda atif olarak
belirtmeniz yeterlidir.

1yi ¢aligmalar,

Prof. Dr. Petek Askar
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EK 7

Enstitii izin Yazisi

T.C.
AFYON KOCATEPE UNIiVERSITESI
SOSYAL BILIMLER ENSTITUSU

Say1 :B.30.2.AKU.0.E1.00.00-510/ 2233 Tarih: 22.02.2011
Konu : Arastirma Izni

ILGILI MAKAMA

Asagida adi, soyad: ve tez konusu bulunan Enstitimiiz Egitim Bilimleri Anabilim Dali
Tezli Yiiksek Lisans o6grencisinin, yiiksek lisans tezi hakkinda arastirma yapmasi

L JU

Doc¢. Dr. Mehmet KARAKA
Enstitii Miidiiri

Gerekli iznin verilmesini arz/rica ederim.

Osrencinin Adi Sovadi Tez Konusu
Mehmet KOCYIGIT Universite Ogrencilerinin Ogrenme Stilleri ve
Nedensel Yiiklemeleri Arasindaki {liski

Sosyal Bilimler Enstitiisii Gazhgol Yolu AN.S.Kampisi
03200 AFYON

Tel : (272) 228 12 55 (Pbx)

Fax : (272) 228 12 88

E-mail : sbe@aku.edu.tr
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EK 8
Ogrencilerin Yiikleme Yaptiklar1 Basar1 Nedenleri

Basarili Olmanizin Nedeni Yigilmali
Nedir? f % Yiizde
Ogretim eleman1 44 14,7 14,7

ozellikleri ve/ya

kullandig1 teknikler

Dersin yapis1 veya icerigi 18 6,0 20,7
(sayisal-sozel, zor-kolay,

ezber)

Gegmis bilgiler, dnceki 27 9,0 29,7
O0grenme yasantilari

Derse karsi ilgi, sevgi vs. 79 26,3 56,0
Cok, diizenli, anlayarak/ 48 16,0 72,0
az, yetersiz vs. ¢aligmak

Azim, hirs, mezun olma 1 3 72,3
istegi vs.

Kisisel 6zellikler 11 3,7 76,0
dolayisiyla derse yatkinlik

Cok kitap okuma(ma)k, 2 ,7 76,7
dersle ilgili okul diginda

faaliyetlerde

bulunma(ma)k (hobi vs.)

Derse katilmak/aktif 20 6,7 83,3
olmak/uygulama yapmak

Diger (okunamayan, 12 4,0 87,3

anlasilamayan, kategorize
edilemeyen, ihmal
edilebilir oranda)

Meslege hazirlik igin 4 1,3 88,7
Onem arz etmesi
Dersi iyi dinlemek, derste 20 6,7 95,3

iyi 6grenmek/ derste
anlamamak dinlememek

Dersin hayata yakin, 9 3,0 98,3
giincel konular
icermesi/igermemesi

Simav-degerlendirme 5 1,7 100,0
sebebiyle

basari/basarisizlik,

simavda heyecan cosku

Toplam 300 100,0
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EK 9
Ogrencilerin Yiikleme Yaptiklar1 Basansizhk Nedenleri

Basarisiz Olmanizin Nedeni Yigilmali
Nedir? f % Yiizde
Ogretim eleman1 61 20,3 20,3

ozellikleri ve/ya

kullandig1 teknikler

Dersin yapis1 veya icerigi 49 16,3 36,7
(sayisal-sozel, zor-kolay)

Gegmis bilgiler, dnceki 22 7,3 44,0
O0grenme yasantilari

Derse karsi ilgi, sevgi vs. 52 17,3 61,3
Ders ortami, sinifin veya 1 3 61,7

fakiiltenin sosyal yapisi
(arkadaslik iligkileri vs.)

Cok, diizenli, anlayarak/ 33 11,0 72,7
az, yetersiz vs. ¢alismak
Ders doneminde farkli 3 1,0 73,7

sebeplerle (vefat, agik
olma vs. gibi) yasanilan
asir tiziintd,
depresyon/seving, cosku,
tepki

Kisisel 6zellikler 13 4.3 78,0
dolayisiyla derse yatkinlik

Cok kitap okumak, dersle 3 1,0 79,0
ilgili okul diginda

faaliyetlerde bulunmak

(hobi vs.)

Derse katilmak/aktif 2 7 79,7
olmak/uygulama yapmak

Diger (okunamayan, 26 8,7 88,3
anlasilamayan, kategorize

edilemeyen, ihmal

edilebilir oranda)

Dersi iyi dinlemek, derste 13 4.3 92,7
iyi 6grenmek/ derste
anlamamak dinlememek

Simav-degerlendirme 19 6,3 99,0
sebebiyle

basari/basarisizlik,

simavda heyecan cosku

Dikkat/dikkatsizlik 2 7 99,7
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Cok, kaliteli, yeterli/ az 1 3 100,0
kalitesiz yetersiz

materyal-kaynak

kullanimi

Toplam 300 100,0
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EK 10

Fakiilte Degiskenine Gore Basarisizhga Yapilan Yiiklemeler Varyanslarin
Homojenligi Testi

LeveneStatistic sdl sd2 Sig.
Nedensellik ,006 2 297 ,994
Odag1
Digsal Kontrol ,432 2 297 ,649
Istikrar ,655 2 296 ,520
Kisisel Kontrol ,372 2 297 ,690
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