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ONSOZ

Cok uzun yillardir egitim alaniyla ugrasan bilim adamlar1 bireylerin 6grenme ile
ilgili farkliliklar1 iizerine pek ¢ok arastirma yapmislardir. Giiniimiizde geldigimiz noktaya
baktigimizda egitim O6gretim etkinliklerinde bireysel farkliliklarin dikkat edilmesi gereken
degiskenlerden biri olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

Ogrenmek ve dgretmek icin birgok yol vardir. Herkes dgrenebilir ama herkes aym
sekilde 0grenmez. Biitiin ¢ocuklara uyan bir 6grenme stili yoktur. Herkesin en iyi 6grendigi
yolu bulup o yolu agmali ve orada ilerlemeyi kolaylagtirmali.

Ogrenme stili, kisilerin 6grenmeye ydnelik motivasyonlarini ve ¢alisma verimliligini
etkiler. Ogrenme stiline uygun olarak ders galigan ve ders anlatilan kisilerin 6grenmeye
yonelik ilgilerinin ve basarilarinin arttig goriilmiistiir. Onemli olan hicbir 6grenme stilinin
digerinden daha iyi ya da kotii olmadiginin bilinmesidir. Sadece farkli 6grenme stilleri vardir.
Farkliliklarinin bilincine varan ve 6grenme stillerini belirleyen kisiler farkliliklarini giiglii
ozellikleri olarak kullanip bu farklilig1 avantaja dontstiirebilirler.

Ama su da unutulmamalidir ki 6grenme stilini bilmek sadece derslerde basarili
olmaya yardimci olmaz. Ogrenme stili aslinda kisilerin kendilerini tanimalarmi ve giiclii
yanlari ortaya ¢ikarmalarimi saglar. Ogrenme tiim yasam boyunca devam eder. Bu yiizden
ogrenme stilleri sadece okul siralarinda degil is diinyasinda da basarili olabilmek i¢in bir
anahtardir. Kendi zayif ve giiclii yanlarmi bilen kisi caligmalarini diizenlerken kendi
kurallarin1 olusturabilir ve kendini ydnlendirebilir. Bir kisiyi yasamda one ¢ikaran nokta
farkliliklaridir. Farkliliklarint avantaja ¢eviren kisiler i¢in basarili olmak tesadiif degildir. Bu
nedenle bireylerin 68renme stillerini bilmelk ve kendilerinin bunu kesfetmesini saglamak
olduk¢a 6nemlidir.

Yapilan bu arastirma, igerigin olusturulmasi, yontemin dogrulugu, uygulama,
istatistiksel analizlerin yapilmasi ve yazimi agisindan olabildigince 6zenle hazirlanmaya
calisilmistir. Bu konuda samimi bir gayret gosterilmistir. Ama yinede ortaya ¢ikan bu ¢alisma
elestirilere agiktir. Elestiriler bir ¢alismanin olgunlagsmasinda énemli geri bildirimlerdir. Bu
calismayla ilgili hang ac¢idan yapismis olursa olsun, tiim elestirilerin tarafimla
paylasilmasindan kendimi gelistirme agisindan bir olanak taniyacaktir.

Aragtirmada agirlikli olarak yabanci kaynaklar kullanilmistir. Buna bagli olarak bu
kaynaklarin ¢evirsi sirasinda her ne kadar 6zen gosterildiyse de bir takim sorynlar ¢ikabilme
olasilig1 bulunmaktadir. Bu konudaki tiim sorumlulugu arastirmaciya aittir.

Uzun bir calisma doneminin sonunda ortaya ¢ikan bu calisma siiphesizki

aragtiracinin yanliz basina gerceklestirdigi bir calisma degildir. Ortak bir isbirliginin iirtini



olan bu arastirmanin ortaya ¢ikmasinda emegi gegen ve adindan s6z edilmesi gereken birgok
kisi bulunmaktadir. . Ancak, benim i¢in ¢ok kritik asamalarda katkilar1 olan kisileri 6zellikle
belirtmek isterim.

Yaptigim bu tezin danigsmanlhigini iki ¢ok degerli 6gretmenim Yard. Dog. Dr. Nilgiin
ULUSER INAN ve Yard Dog. Dr. Oktay AYDIN yiiriitmiislerdir. Bu iki degerli 6gretmenim,
ylriittiigiimiiz bu calisma siiresince biiylik 0zenle tezimi incelemis; yerinde elestiri ve
Onerilerle bana ve aragtirmama yon vermislerdir. Bu nedenle kendilerine ¢ok tesekkiir ederim.

Yapilan bu ¢aligmanin bu hale gelmesinde siirekli yardimlarina bagvurdugum tez
izleme komitemin biiyiik etkisi olmustur. Tez izleme komitemde yer alan c¢ok degerli
ogretmenim sayin Prof. Dr. Ayla OKTAY ve yine alaninda oldukca basarili saygideger
ogretmenim sayin Yard. Doc. Dr. Levent DENIZ’e yapmis olduklar1 katkilardan dolayi
tesekkiir ederim.

Arastirmam boyunca yardimlarini esirgemeyen basta boliimiiz 6gretim elemanlari
olmak iizere tiim meslektaslarima ¢ok tesekkiir eder, meslek yasantilarinda basarilar dilerim.

Tez siiresince esimin ve oglumun hosgorii ve anlayisi da benim igin ayr1 bir giic

olmustur. Bana yardimc1 olmalarindan dolay1 kendilerine ¢ok tesekkiir ediyorum.

Ozgiir SIMSEK
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OZET

Yapilan bu ¢alismada ikogretim 3., 4. ve 5. siiflarda 6grenim goren 9-11 yas
dgrencilerinin genme stillerini 6lgen Marmara Ogrenme Stilleri 6lgeginin gelistirilmesi ve
ogrenme stilleri ile cinsiyet, sinif, sosyo-kiiltiirel diizey, devlet ya da 6zel okul olma, okul
oncesi egitim alip almama 6zelliklerine gore farklilasma olup olmadigi ortaya koymay1
amaclamistir

Arastirmada, Dunn ve Dunn 6grenme stilleri modeli temel alinarak aragtirmaci
tarafindan “Marmara Ogrenme Stilleri Testi” gelistirilmistir.

Yapilan bu arastirmada asagidaki sorulara yanitlar aranmastir:

1. Gelistirilen Marmara Ogrenme Stiller Testi’nin gegerlilik, giivenilirlik diizeyi nedir?

2. 9-11 yas grubu dgrencilerinin Ogrenme stili tercihleri, cinsiyete, siniflara, sosyo-
kiiltiirel seviyeye, devlet-6zel okulda okumaya, okul 6ncesi egitim alip almamaya gore
farklilagmakta midir?

Arastirmada; kisisel bilgiler formu ve Marmara Ogrenme Stilleri Testi kullanilmistir.
Arastirmanin amaglarina uygun olarak toplanan veriler lizerinde asagidaki istatistiksel
analizler yapilmistir:

1. Gegerlilik analizleri i¢in dogrulayici faktor analizi teknigi uygulanmustir.
Giivenilirlik hesaplamalari icin devamlilik katsayisi (test-tekrar test), i¢ tutarlilik katsayilar
(Spearman-Brown, Guttmann, Cronbach Alpha) hesaplanmistir.

2. Ogrencilerin dgrenme stil tercihlerini ortaya koymak igin frekans analizleri
yapilmistir.

3. Ogrenme Stilleri tercihlerinin cinsiyete, sosyo-kiiltiirel seviyeye, okul dncesi egitim
alip almamaya, okul tiiriine gore farklilasma durumunu saptamak tizere t-testi analizleri
yapilmustir.

4. Ogrenme Stilleri tercihlerinin sinifa gore farklilasma durumunu saptamak {izere
varyans analizleri yapilmistir.

Aragtirma sonunda elde edilen sonuglara gore; Marmara Ogrenme Stilleri 6lgegi”,
gegcerli ve gilivenilir bir 6lgektir. 9—11 yas 6grencilerinin 6grenme stilleri, cinsiyete, yasa,
sosyo-kiiltiirel seviyeye, devlet okulu veya 6zel okulda okumaya, gore birkag alt boyut
disinda manidar bir farklilik gostermemektedir. Okul 6ncesi egitim alip almamaya gore ortaya

cikan birkag alt boyuttaki farkliliklarin daha anlamli oldugu goriilmiistiir.

Vi



ABSTRACT
The purpose of this dissertation is to develop a learning style instrument.
Subsequently, it was administered to 1013 students in grades three through five in various
districts in Istanbul. Field testing was designed to establish its reliability and validity as a
viable instrument for assessing children’s learning styles.

The purpose of this research is to find out answers to the following questions:
1. What are the validity and reliability values of “Marmara Learning Styles Test”?

2. Do the 9-11 age elementary school students’ learning styles differ according to

gender, grades, socio-cultural status, private/public schooling and preschool education?

The development of the instrument followed a series of steps which identified
suitable design elements. The first step consisted of a panel that established a statement pool
foundation. The second step consisted of a panel that selected statements from the statement
pool for instrument inclusion. Statement responses then be recorded using an answer scale.
The third step consisted of a panel that used a Q-sort technique to identify the appropriate
learning preference domains for the ninety four statements. In the fourth step, a review panel
recommended instrument final revisions. Preparation of preliminary field test was the fifth
step in the process. Administration of the field test led to statement revision and resulted in
revised learning styles instrument that could demonstrate appropriate dimensions of validity
and reliabilty in identifying learning styles modality preferences.

In collecting the necessary data from students, following inventories were used:

1. Personal Information Form

2. Marmara Learning Styles Test

Following were the statistical analysis used to compute the data:

1. Instrument reliability was assessed using Cronbach’s alpha, Spearman-Brown,
Guttmann and instrument validity was assessed using a confirmatory factor analysis that
consisted of three elements: Goodness of Fit Index (GFI), Comparative Fit Index (CFI) and
the Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA). During this process, z values of

data were calculated and then percentiles were determined.

2. T-test analysis was used to determine if the learning styles differ according to
gender, socio-cultural status, private or public schools and preschool education of the

students.
3. One-way Anova analysis was used to determine grades’ differences if any,
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according to learning styles of the students.
The findings of the research are as follow:
1.  “Marmara Learning Styles” Test is valid and reliable.

2. The Learning Styles of students do not differ significantly according to gender,
socio-cultural status, and preschool education of the students. However, a statistically
significance was found when the data analyzed according to schools, grades and socio-

cultural status.

The process of validating an assessment requires a number of independent studies to
establish credibility of the new instrument relating to specific construct-learning styles.
Recommendations for future research include using the “Marmara Learning Styles Test” to
determine students learning styles and then conducting studies that investigate
matched/mismatched hypotheses to determine the effects on student achievement and

attitudes toward learning.
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BOLUM I
GIRIS
1.1. Problem Durumu

Glinlimiiziin gelisen teknolojik olanaklar1 yalmiz giinliik yasantimizi daha iyi
hale getirmekle yetinmeyip, aslinda her seyin basi olan ve kisinin gelecegini de biiylik
oranda etkileyen, 6ze doniik farkindaligin artmasina ve her bireyin kendisini daha iyi
tanimasina da katki saglamaktadir. Artik teknolojik gelismelerin girmedigi sinif ya da
okul kalmamali goriisii herkesce biitlinliyle benimsenmistir. Bunun yani sira egitimciler
(0gretmenler, miidiirler, rehberlik uzmanlar1) ve psikoloji, egitim psikolojisi, egitim
programlari, egitim yonetimi gibi alanlarda c¢alismalar yapan arastirmacilar artik
bireysel farkliliklarin 6nemini, siklikla tartisilan bir konu olmanin 6tesine tasimis,
bunun g6z ardi edilmemesi gerektiginde uzlasmis; bu konudaki yeni gelismeleri hem
takip eder, hem de bunlar bir ileriki asamaya tasimak i¢in katkida bulunur olmuslardir.
Bunun neticesinde egitimin gelistirilmesi icin teknolojik yeniliklere ve bireysel
farkliliklara odaklanan aragtirmalar gittik¢e artmustir.

Egitimde bireysel farklilik denilince belki de ilk akla gelen ayrim zekadir
ancak arastirmalarin giiniimiizde bulundugu noktada, zekddan daha 6nemli goriilen ve
vurgulanan ayrim, stil farkliliklaridir.

Insanlarin farkli 6grendigi cok yeni bir iddia degildir (Fizzell, 1984). Bazi
O0grenme stilleri araglari bundan 2500 yil dnce tasarlanmigtir. O zamanlar da insanlarin
aktif, pasif ve duygusal, diisiinceli olmalarina bakilmaktaydi. Bu boyutlar eski Hindu
inancinda pratik bir takim dinsel uygulamalara doniik ihtiyaglari karsilamak igin
gerekliydi. Bugiin 6grenme stilleri ile ilgili bulgular degismis olsa da eski devirlerdeki
yapilanlarla benzerlikler gostermektedir (Fizzell, 1984, s. 304).

Ogrenme stillerini tanimlama ile ilgili yapilan arastirmalar 6grenme stilleri ile
cok farkli tanimlamalar yapmislardir (Guild and Garger, 1985, s.11-14). Bu anlamda
oncii sayilabilecek calismalar, 1900’lii yillarda Alman psikologlar tarafindan biligsel
stillerle ilgilenilmeye baslanmasidir. Carl Jung’un bu konuda yaptig1 psikolojik tipler
calismasi bu alandaki ilk ¢alisma olarak goriilebilir. Allport, stil kavramini bireyselligin
bir parcasi olarak kullanmigtir. Daha sonrasinda da 6grenme stilleri ile ilgili caligmalar
cogalarak devam etmistir.

Kisiler farkli o6grenme konularma yonelik olarak farkli yaklagimlar

izleyebilirler. Ancak kisiler genelde kendilerini daha iyi hissettikleri yaklasimlari



gelistirirler (Baldwin ve Sabry, 1992). Kisilerin gosterdikleri bu yaklasimlar kisisel
ogrenme stilini belirler ve birbirinden ¢ok farkli olabilir. Ornegin bazi kisiler baskalari
tarafindan sunulan bilgileri kullanarak o6grenmeyi tercih ederken, digerleri kendi
kendilerine c¢alisarak ya da bir grup ile birlikte calisarak Ogrenmeyi tercih
edebilmektedir. Baz1 kisiler yaparak 6grenmeyi tercih ederken digerleri dinleyerek ya
da okuyarak, gozlemleyerek 6grenmeyi tercih edebilmektedir. Ogrencilerin bu farkli
beklentileri, onlara sunulan egitimin  ¢esitliligine gore, basarilarina da
yanstyabilmektedir (Kuri, 1998).

Ogrenme bireysel bir etkinlik oldugu igin bireysel degiskenlerin diger
degiskenlere oranla 6grenme sonuglar1 {izerindeki etkisi daha fazladir diyebiliriz. Bu
bireysel farkliliklar 6grenenlerin kendilerine 6zgili 6grenme stilleri ve 6grenme tercihleri
olusturmalarina sebep olur.

Egitim ogretim faaliyetlerinin yiiriitildigii ortamlar fiziksel, biyolojik,
psikolojik ozellikler, ilgiler, beklentiler, istekler, yetenekler ve zeka tiirleri agisindan
biiyiik bir zenginlik igermektedir. Ogrencilerin ve &grenme ortamlarmin genel
ozelliklerindeki bu farkliliklar 6grenme siireglerinde de kendilerini gostermektedirler.
Ogrenme siireglerinde ve onlara etki eden diger faktorlerin birey tarafindan algilanis1 da
bireyden bireye farklilik gosterir (Boydak, 2001).

Ogrenme siireci sonunda bekledigimiz, 6grencide yasantilar sonucunda bir
takim kazanimlarin olusmasidir. Bu 6grenme kazanimlarinin olugmasindaki temel
sartlardan birisi 6grenmeye konu olan dgrenme linitesinin birey i¢in anlamli 6grenme
yasantilar1 olusturacak sekilde sunulmasidir. Bireyler i¢in anlamli 6grenme
yasantilarinin  olusturulmasinda o6nemli belirleyicilerden birisi, bireyin 6grenme
stilleridir. Ogrenme stillerine gore diizenlenen yasantilarin dgrenciler igin oldukga
anlamli yasantilar olmaktadir. Bu sekilde gerceklestirilen 6gretimin kaliciligi daha fazla
olmaktadir. Biitlin bunlar bize 6grenciler i¢in anlamli 6grenme yasantilar1 olustururken
ogrenme stillerini g6z oniinde bulundurmamiz gerektigini gdstermektedir

Bu konuda yillardir ¢ok ¢esitli arastirmalar yapilmig ve 6grenme stillerinin
egitim Ogretim siireci iizerindeki etkisi ortaya konulmaya calisilmistir. Sonug olarak
O0grenme stillerinin egitim Ogretimde gbéz Oniinde bulundurulmasina iliskin oldukca
onemli gerekgeler bulunmaktadir. Bu gerekgeleri maddeler halinde soyle 6zetleyebiliriz:

a) Glinimiiz okullarinda yapilan egitim Ogretim faaliyetleri incelendiginde
agirlikli olarak 6gretmen merkezli bir egilimin oldugu goriilmektedir. Bu durum egitim

Ogretim siirecinde 6grencinin ilgi ve ihtiyaglarinin goéz ardi edilmesine yol agmaktadir.



Burada unutulmamasi gereken, her bireyin egitim siirecinde tamamen kendi kisisel
ihtiyaglarindan hareket ettigi ve kendi 6grenmesinden sorumlu oldugu fikridir. Bununla
birlikte 6grenmenin bireysel bir siire¢ oldugu da egitim dgretimde 6grenme stillerini géz
onitinde bulundurmay1 gerekli kilan nedenlerden bir tanesidir.

b) Smif i¢inde kullanilan yontem ve tekniklerin siradan ve tek diize olusu, bir
O0grenme linitesinin farkli 6grenme 6gretme yaklagimlari ile ele alinmamasi 6grenmede
cogunluga ulagsmay1 engellemektedir. Unutulmamalidir ki her birey birbirinden farklidir
ve farkli yontem ve tekniklerle 6grenir.

c) Bireylerin birbirinden farkli olduklar1 fikrinin daha yogun olarak
vurgulanmasi ve buna yonelik egitim 6gretim yapilmasi fikrinin benimsenmesi, buna
yonelik egitim 6gretim programlarinin diizenlenmesi gerekliliginin hissedilmesi.

d) Egitim Ogretim ortammin bu bireysel farkliliklara gore diizenlenmesi
zorunlulugunun ortaya ¢ikmasi.

e) Ogrenci merkezli bir yapmin benimsenmesi ile Ogrencilerin ilgi ve
yeteneklerinin belirlenmesi, yeni 6zeliklerin olusturulmaya calisilmasi

f) Artik 6grencinin geleneksel okul anlayisinda oldugu gibi tam anlamiyla
ogrenemeyeceginin farkina varilmasi, egitim-6gretim ortaminda &grenme stillerini
bilmenin 6nemini arttirmistir.

Yukarida belirtilen maddeler 6grenme stillerinin egitim dgretim siireci i¢cindeki
yeri ve Onemini gostermek amactyla siralanmistir. Biitiin bu anlatilanlardan sonra
goriilmektedir ki 6grenme stilleri glinlimiiziin 6nemli arastirma alanlarindan biri haline

gelmistir. Yapilan bu arastirmada bu farkindaligin iirtinii olmustur.

Gergeklestirilen aragtirmanin ilk iddiasi, 3., 4. ve 5. smif (9-11 yas grubu)
Ogrencilerinin 6grenme stillerinin Olclilmesidir. Burada 6grenme stilleri ile birlikte
Olciilecek olan 6grenicinin 0grenmeye iliskin tercihleridir. Bu arastirmanin sonuglari,
O0grenme stillerini 6lgme ve bireyin ogrenmeye iliskin tercihlerini olabildigince net
olarak ortaya koyma cabalarina kendi smirliliklart igerisinde bir katki saglamayi

amaglamaktadir.

Arastirmanin ikinci iddiasi, “9-11 yas grubu 6grencilerinin 6grenme stillerini
ortaya koyacak olcek yetersizligidir”, bu sorun iilkemiz i¢in de c¢oziimlenmesi
gereken bir problem olarak karsimizda durmaktadir. ilkdgretim okulu &grencilerinin
ogrenme tercihlerini farkli agilardan ortaya koyacak, bireysel farkliliklarini belirlemeye

yarayacak bir Ol¢egin bulunamamasi 6nemli bir bosluk olarak goriilmektedir. Bu



konuda yapilan arastirmalara bakildiginda karsimiza 6grencilerin 6grenme ile ilgili
algisal tercihlerini sorgulayan bir ka¢ test ve standardize edilmemis gozlem
formlarindan bagka bir sey c¢ikmamaktadir. Bu durumda, ilkogretim I. kademe
cocuklarin1 tanima ve degerlendirmede pratik, kisa siirede uygulanabilen, ¢ok fazla
ayrint1 icermeyen, iilke gerceklerine uygun, bilimsel kriterlere gore hazirlanmis
Olceklere ihtiyac vardir. Yapilan bu calismayla, bu ihtiyaca bir 6l¢iide cevap vermek
amaci1 tasinmaktadir.

Arastirmadaki tglincli iddia ise, “bilimsel alandaki gelismeler ve bilgi
yetersizligimiz” olarak ifade edilmistir. Bu durum, ililkemize 6zgii bir problem olmasa
da, birikim yetersizligimiz gelismis iilkelere kiyasla ¢cok daha fazladir. Ogrenme stilleri
konusunda en cok tartisilabilecek olan konulardan bazilari; “Ogrenme stilleri nelere
gore farklilasmaktadir? Cocuklarimizin 6grenme stili nedir? Ogrenme stillerimiz
dogustan m1 geliyor? Birey biiyiidiik¢e 0grenme stilleri de degismekte midir?” benzeri
sorularda yatmaktadir. Eger ¢ocuklarimizin sahip olduklari 6grenme stillerini bilirsek
daha anlamli ve kalict 6grenmeler gergeklestirebilmek i¢in 6grenme siirecinde nasil
rehberlik yapacagimiz belirleyebilmemiz kolaylasacaktir. Biitiin bu konularla ilgili agik
ve glincel bilgiyi egitim isi ile ugrasanlarin, bu siireg¢lerden etkilenenlerin Onlerine

koyabilirsek, insanin egitimi konusunda olduk¢a 6nemli mesafeler kat etmis olabiliriz.

Yapilan bu calisma, 6grenme stilleri ile ilgili biitlin sorulara cevap verememekle
birlikte, kendi kapsami i¢inde, alana hizmet edecek bilgiler ortaya koyacak,
arastirmacilart dogru cevaplara gotlirecek yeni ve dogru sorular liretmeye calisacaktir.
Yukarida ¢ergevesini ¢izmeye calistigimiz problem alanini inceleme konusu yapan bu
arastirmanin, onemli bir boslugu dolduracagina ve konuyla ilgilenenlere, dikkate deger

ipuglar verecegi diisiiniilmektedir.

1.2. Problem Ciimlesi

Marmara Ogrenme Stilleri Olcegi’nin gelistirilmesi ve gelistirilen dlgege gore

9-11 Yas Cocuklarinin Ogrenme Stilleri farkli dzelliklere gore degismekte midir?
1.3. Amag

Gilinlimiizdeki egitim anlayisi, egitimcileri 6grenenlerin 6zelliklerini daha 1yi
anlamaya ve bu 0Ozelliklerin 6gretim ortamina nasil yansitilacagina iliskin ¢aligmalar
yapmaya yoOneltmistir. Bu c¢aligsmalarin odak noktalarindan birini de Ogrencilerin

o0grenme stillerinin belirlenmesi olusturmaktadir.



Ogrenme stilleri iizerine 1940’11 y1llardan bu yana pek ¢ok arastirma yapilmis ve
pek cok ogrenme stili modeli gelistirilmistir (Scales, 2000: 13). Brandt'in Guild ile
yaptig1 sdyleside; Guild, egitimcilerin yaygin olarak kullandig ii¢ farkli 6grenme stili
yaklagimi oldugunu belirtmistir. Bunlardan birincisi; kisisel farkinda olma goriisiidiir.
Bu aslinda biitiin 6grenme stili kuramlarinin goriisiidiir, fakat Gregorc gibi bazi
egitimciler digerlerinden daha fazla bir sekilde bunu vurgularlar. Ikincisi; miifredat
tasarim1 ve Ogretim siireglerine uygulama goriisiidiir. Bireylerin farkli bicimlerde
ogrendikleri bilindiginde, ¢ok yonli 6gretim modelleri kullanilabilir. Bu yaklagimi
benimseyen arastirmacilar, Kolb, McCarthy, Butler ve diger bazi arastirmacilardir.
Ucgiincii yaklasim; tamisal bakistir. Bireylerin anahtar denebilecek dgrenme stili 6geleri
teshis edilir ve miimkiin oldugu kadar bu ogeler bireysel farkliliklar i¢in hazirlanacak
Ogretim ve materyallerle eslestirilir. Bu yaklasimi benimseyenler arasinda Rita Dunn,

Kenneth Dunn, Marie Carbo gosterilebilir (Brandt, 1990:10).

Egitim alaninda uzunca bir siiredir 6grenme bi¢iminin kavramsal yapisi, tiirleri,
uygulamalara yansimasi ve bu konuya iliskin arastirma sonuglar tartisiimaktadir. Bir
yandan kavramin kuramsal agidan tasidigi 6neme bagli olarak egitsel siireclerdeki
dogurgular lizerinde durulmakta, 6te yandan arastirmalarin ortaya koydugu belirsizlik
nedeniyle yap1 gegerligi sorgulanmaktadir.

Ogrenme bigimi, bireyin kendisini ¢evreleyen uyaricilar1 algilama, isleme,
diizenleme ve anlamlandirma konusundaki tutarli ve karakteristik yaklagimidir. Bu
yoniiyle bireysel bir farklilik olarak ortaya ¢ikan 6grenme bigimi nitel bir degiskendir,
fazla sayisallastirilamaz ve kolayca degisim gostermez. Buna karsin, 6grenme bigiminin
tiirleri ve 6teki degiskenlerle iliskileri iizerinde tam bir uzlasma yoktur. Egitsel
stireglerde hangi 6grenme biciminin daha islevsel oldugu konusundaki aragtirma
sonugclar1 da ¢eliskiler igermektedir. Bununla birlikte, 6grenme bi¢iminin genel olarak
ogrenmeyi etkiledigi ve bazi 6grenme bigimlerinin belirli tiirdeki 6§renme tirtinlerinin
kazanilmasini kolaylastirdig: bilinmektedir.

Yapilan bu arastirmanin amaci ilkégretim okulu {igiincii, dordiincii ve besinci
smiflarinda 6grenim goren 9—11 yaslar arasindaki 6grencilerin 0grenme stillerinin
Olclilmesine yonelik bir 6lgme aracinin gelistirilmesi ve gelistirilen Olgme aract
kullanilarak 9-11 yas grubu 6grencilerinin 6grenme stillerinin incelenmesidir.

Belirtilen ama¢ dogrultusunda asagida iki grupta ele alinan sorulara cevap

aranacaktir.



1. “Marmara Ogrenme Stilleri Olcegi’nin” gelistirilmesi ile ilgili amaclar:
1.1. Testin gegerlilik diizeyi nedir?

1.1. Testin giivenilirlik diizeyi nedir?

2. ilkiigretim 3., 4. ve 5. simf (9-11 Yas) cocuklarmmin 6grenme stillerinin

incelenmesi ile ilgili amaclar:

2.1. [lkdgretim 3., 4. ve 5. simf (9-11 Yas) cocuklarinin 6grenme stilleri, cinsiyete

gore farklilasmakta midir?

2.2. [lkdgretim 3., 4. ve 5. simf (9—11 Yas) ¢ocuklarinin égrenme stilleri, siniflara

gore farklilasmakta midir?

2.3. [lkdgretim 3., 4. ve 5. sif (9—11 Yas) cocuklarinin égrenme stilleri, ailenin

sosyo-kiiltiirel seviyesine gore farklilasmakta midir?

2.4 Qlkdgretim 3., 4. ve 5. siuf (9—11 Yas) ¢ocuklarinin dgrenme stilleri, devlet ve

0zel okulda okumaya gore farklilasmakta midir?

2.5. [lkdgretim 3., 4. ve 5. siif (9—11 Yas) ¢ocuklarinin 8grenme stilleri, okul 6ncesi

egitim alip almamaya gore farklilasmakta midir?
1.4. Onem

Ogrenme stilleri giiniimiizde 6nemli kavramlardan biri haline gelmistir. Bu
duruma paralel olarak 6grencilerin 6grenme stillerinin belirlenmesi 6nemli ¢alisma
alanlarindan biri sayilabilir. Ilkdgretim diizeyinde bu tiir ¢aligmalarm azhigi bu
aragtirmay1 onemli kilan nedenlerden biri oldugu sdylenebilir. Bununla birlikte iilkemiz
Ogrencilerinin sosyal, kiiltiirel, kisilik v.b. 6zelliklerine yonelik aragtirmalarin azlig1 bu
arastirmay1 onemli kilmaktadir. Ciinkii yapilan aragtirmalar 6grenme stillerinin cinsiyet,
kisilik 6zellikleri ve kiiltiirel etmenlere gore farklilagtigini gostermektedir ( Hughes ve
More:1997; Fox ve Ronkoeski, 1997 ve digerleri). Bu sdylenenlerle birlikte yapilan bu

arastirmanin su alanlarda faydali olmas1 umulmaktadir:

1. Okul yonetici ve 6gretmenlerinin 6grenme stillerinin sinif uygulamalarina

yansimasini saglamada yapilacaklari ¢caligmalari belirlemede,



2. Basar1y1 arttirmada 6grenci ve 6gretmen arasindaki iletisimi gliclendirmede

Ogrenme stillerinin 6nemini vurgulamada,

3. Alanda calisan egitimcilere planlama, uygulama ve degerlendirme faaliyetlerinde

benimseyecekleri yaklagimi ve 6grenme stillerini 6nemini gostermede,

4. Egitim arastirmacilarina bundan sonra yapilacak arastirmalarda 6lgme araci

saglamada,

5. Rehberlik servislerinin 6grenciyi tanima caligsmalarinda sandart bir arag

kullanmalarini saglamada yapilan bu arastirmanin katki saglamasi beklenmektedir.
1.5. Sayiltilar

Yapilan arastirma ile ilgili baz1 sayithilar mevcuttur ve bu sayiltilar asagida

siralanmistir. Bunlar:

1. Ogrenciler lgme araglara verdikleri cevaplarda samimidirler.
2. Uygulayicilarin uygulama standartlar1 esdegerdir.
3. Orneklem evreni temsil edebilecek biiyiikliiktedir.

1.6. Smirhhiklar

Yapilan arastirma ile ilgili baz1 sinirliliklar mevcuttur ve bu sinirliliklar agagida

siralanmistir. Bunlar:

1. Arastirma calismasi Istanbul ilindeki devlet ve 6zel ilkdgretim okullarinin 3, 4.

ve 5. siniflarinda 6grenim goren 9-11 yaslar1 arasindaki 6grenciler ile sinirhidir.

2. Bu arastirma zaman agisindan 2005-2006 6gretim yilinda 6grenim géren
ogrencilerle sinrlidir evreni temsil edebilecegi diisiiniilen bir 6rneklem gruptan

alimmustir.
1.7. Tammlar

Ogrenme Tipi: Her bireyin kendi 6zellikleri ile biitiinlesmis grenmeye
yonelik tercihlerdir.

Strateji: Belirlenen amaca ulagsmada konu ve uygulanacak etkinliklerin
anlasilmasina rehberlik eden 6grenciler tarafindan kullanilan bilissel siire¢lerdir.

Ogrenme Stratejisi: Bilgi ve becerinin edinilmesini kolaylastirmak ve

diizenlemek i¢in bireye 6zgii degisebilen zihinsel etkinlikler biitiintidiir.



Ogrenme Stili: Ogrenme stili, en genel anlamiyla, bireyin 6grenmeye yénelik
egilimlerini ya da tercihlerini gosteren 6zelliklerdir. Bu 6zellikler bireyin ya da
Ogrencinin 6grenmeyi nasil algiladigini, ¢evresiyle nasil etkilesimde bulundugunu ve
cevresindeki 6gelere nasil tepkide bulundugunu gosterir.

Biligsel Stil: bilgiyi alma, organize etme, kullanma, hatirlama ve gerektiginde
kullanmak {izere bellekte tutabilme surecinde tercih ettigi yontemleri ifade etmektedir
(Witkin, Moore, Goodenough ve Cox, 1977).

Stil: Bicim ve tarz

Ogrenme tercihi: Bir 6gretim yontemini digerlerine tercih etme

Ogrenme bicemi: Bilgi ediniminde alisilmis ve ayirt edici bir yolu benimseme

Bilissel strateji: Bilgilerin organizasyonunda ve islenmesinde belirli bir plani
benimseme

Biligsel Bicem: Bilgilerin organizasyonunda ve islenmesinde sistematik ve
alisilmis bir yolu benimseme

Kinestetik: Kinestetik olarak bilgiyi algilayan kisiler ders calisirken ya da
ogrenirken-yasadiklar ya da yaptiklar1 fiziksel etkinliklerle daha iyi 6grenenler.

Etkilesimli Ogrenenler: Bilgi edinmede baskalar1 ile konusmayi tercih

edenler.



BOLUM I
ILGILI LITERATUR VE ARASTIRMALAR

Yapilan aragtirmanin bu bolimiinde konu ile ilgili literatiir bilgisi ve
arastirmalar yer alacaktir. Bu bolim kendi i¢inde iki ana konu {izerine
yapilandirilmistir. Bunlar:

e Stil kavrami ve 6grenme stilleri

e Ogrenme Stilleri ve Teorilerdir.
2.1. Ogrenme

Insan i¢in 6grenme kavramimin yasamsal anlamm ve fonksiyonlar1 biiyiiktiir.
Insan icin olduk¢a 6nemli olan dgrenme kavrami bilim adamlarinin bircok deney,
gbozlem ve diger veri toplama calismalarina konu olmustur. Bu anlamda 6grenme
kavramini bilimsel bir i¢erikle ele almak dogru bir yaklagim olacaktir.

Oncelikle 6grenme kavramini sdzliik anlamm ile ele alinacak olursa; “dgrenme,
tepki ve davraniglarda her zaman ya da bazi durumlarda yasantilarin olusturdugu
degismedir” anlamiyla aciklanmustir. Ozakpinar (2000), &grenmenin algilamaya
dayandigini, davraniglarda bir degisme degil, davranislardaki degismelerden anlam
cikararak zihinde olustugu varsayilan bir siirectir.

Hilgard (1954), 6grenmeyi organizmanin deneyimlerine bagli olarak gdsterdigi
davranislarda az ¢ok kalici nitelikte bir degisme olarak tanimlamistir. Hilgard’a gore:

e Alkol, ilag alma, asir1 yorgunluk, yogun duygusal yasant1 gibi organizmanin
gecici durumlarinin sonucu olan,

e QOlgunlagma ve biiylimenin sonucu olan,

o Refleks ve i¢giidii niteliginde olan davranislar 6grenme degildir.

Bacanli (2003), o6grenmeyi tekrar ya da yasanti yoluyla organizmanin
davraniglarinda meydana gelen oldukga kalici degisiklikler olarak tanimlamitir. Bir
davranisin 6grenme olup olmadigini asagidaki sorularla anlagilabilecegini sdylemistir:

e Tekrar veya yasant1 yoluyla mi1 olusur?
e Davranista degisiklik meydana gelmis midir?
e Degisiklik oldukca kalict midir?

Ogrenme kuramlar1 da dgrenmeyi farkli sekillerde tammlamiglardir. Ornegin

davranisgilar 6grenmeyi; bir uyarici ile bir tepkinin eslestirilmesi, yani bir uyariciya

kars1 gosterilen tepki olarak tanimlamiglardir.



Gegstalt kuraminda 6grenme, bireylerin objeleri ve durumlar1 yeni bir bigimde
algilamaya hazir hale gelisi olarak tanimlanabilir. Bunlar gibi diger 0grenmeyi
aciklamaya calisan kuramlar 6grenmeyi agiklamaya calismislardir. Bu boliimden sonra

o6grenme konusu 6grenme kuramlari ile birlikte ele alinacaktir.
2.1.1. Ogrenmeyi Etkileyen Faktorler

Ogrenme, fizyolojik, biyolojik, psikolojik ve sosyal, birgok degiskenin
etkilesimi ile olusan ve yasam boyu devam eden siireglerin iirliniidiir. Buna gore
O0grenme, yasamin herhangi bir kesiti ile sinirlandirilamayacak nitelikte kapsamli ve
stirekli etkinlikler dizisidir. Ancak 0grenmenin, diizenli, kalici, amagl ve siirekli bir
yapiya kavusturulmasi 6ncelikle 6rgiin egitim sisteminden beklenir.

20. Yiizyilin basindan beri 6grenme ile ilgilenen psikologlar, nasil 6greniyoruz
sorusunu yanitlamaya c¢aligmiglardir. Nasil 6greniyoruz sorusu Ogrenme siirecinin
analitik olarak ¢oziimlenmesini gerektirmektedir. Cilinkii 6grenmeyi etkileyen bio-
fizyolojik ve sosyo-psikolojik degiskenlerin belirlenmesi, 6grenme yasantilarinin
diizenlenmesi siirecine 11k tutmak agisindan yararhidir. Ogrenmeyi kolaylastiran ve
giiclestiren etmenleri bir¢ok bilim adami farkli gruplamalar i¢inde ele almistir.

Ogrenmeyi etkileyen faktorlerle ilgili dnemli ¢alismalardan biri Shute’a aittir.
Shute (1994), 6grenme stirecini etkileyen etmenleri iki sekilde ele almaktadir. Bunlar:

e Bilissel etmenler
e Ugrasisal etmenler.

Biligsel etmenler bireyin 6n bilgi ve becerilerine bagh bulunmakta ve bilginin
kazanimina iliskin siireclerden olusmaktadir. Isleyen bellek ve bellegin hizina etki eden
alt etmenlerle ilgilidir. Ugrasisal etmenlerse, bireyin daha ¢ok 6grenmeye karsi ilgisi ve
dikkatle odaklanmay1, kisaca giidiilenmesi gereginin getirdigi siireglerden olusmaktadir.

Duyugsal ve bireyin hislerini, tutumlarint ve duygularimi etkileyen alt
etmenlerle, kisinin zihinsel islevlerini tamamlayan ve genel bir davranissal dogas1 olan
ogrenme tipleri ile ilgilidir (Shute, 1994:3318).

Bu durumda bir 6grenici bilgiyi alip kullanirken oncelikli olarak biligsel ve
ugrasisal etmenlere ilinti kurmakta ve 6grenme iiriinlerine bu siiregle ulasmaktadir. Bir
ogrenicinin bu siirecteki ilk durumu asagidaki gibi sekillenmektedir (Shute, 1994:
3318).
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Tablo 2.1:
Ogrenicinin 6grenme siirecini etkileyen etmenler

Bilissel Etmenler

On Bilgi Alam

On Beceri Alanm

Isleyen Bellek
Dikkatin odaklandig1 kaynaklar

Hiz Siireci

Bilgiyi kodlama, alma,

diizenleme/karsilastirma, karsiltk verme

Eylemsel Etmenler

Duyussal Durum
Odaklanma — dikkatini dagitma
Uyanik olma — uyusuk olma
Rahat olma — kaygili olma

Emin olma — emin olamama

Ogrenme Tipleri
Diisiinsel — tepkisel
Seri halde — diizensiz
Uzaysal — Sozel
Pasif — Kesifsel
Sistematik — Gelisigiizel

Bagimsiz - Uyumsal

Yukaridaki agiklamalarla birlikte sunu da bilmek gerekir ki 6grencilerin tiim
ozelliklerini bilmek miimkiin ve pratik degildir. Ancak buna karsilik arastirmalar yas,
cinsiyet, 6grenmeye hazir bulunusluk diizeyi ya da sahip olunan 6nbilgi diizeyinin,
O0grenme lizerinde etkili oldugunu gostermektedir (Yesilyurt, 2003; Kan, 2003). Bu

Ozelliklerin bilimsel olarak kabul goren gruplandirmasimi {i¢ baslikta toplamak

miimkiindiir (Heinich ve arkadaslari, 1996). Bunlar:

e Grupsal Ozellikler
e Giris Yeterlilikleri

e Ogrenme Stilleri

2.1.1.1. Grupsal Ozellikler

Insan bio-kiiltiirel ve sosyal bir varliktir. Diger bir sdyleyisle biyolojik bir

varlik olarak diinyaya gelir ve kiiltiirel 6zelliklerden etkilenerek sosyal bir varlik haline
doniigiir. Bu nedenle bireyin gelismesinde ve farklilagsmasinda kalitsal 6zellikleri ile

icinde bulundugu dogal ve sosyal ¢evrenin etkilesimi 6nemli rol oynar (Erden, ve Altun,

2006, 5.14).
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Bu farkliliklara yol acan bir¢ok faktorden bir tanesi de grupsal 6zellikler adini
verdigimiz 6zelliklerdir. Grupsal 6zellikler 6grenene ait bireysel niteliklerdir. Bunlarin
icinde yas, Ogrenim diizeyi, meslek, makam, riitbe, kiiltiirel ya da ekonomik gibi
tanimlayic1 6zellikler sayilabilir. Bu 6zelliklerin bilinmesi egitimcinin 6gretim metot ve
stratejisini  belirlemeye yarayacagi gibi kullanilabilecegi materyali se¢mesine de
yardimci olabilir.

Grupsal ozellikler adin1 verdigimiz bu ozellikler 6grencinin 6grenme hizini,
diizeyini, 6grenmeye iligkin ilgi ve dikkatini, 6grenmenin kaliciligini etkiler. Bireysel

ayriliklarin ortaya ¢ikmasinda kalitim ve ¢evrenin rolii vardir.

2.1.1.2. Giris Yeterlilikleri

Ogrencilerin, verilecek konuya dair &nbilgilerinin seviyesi ile ilgili
yeterlilikleridir. Gergeklestirilecek kazanimlar hakkinda 6grencilerin ne bildiklerine dair
elinde var olacak bilgi bir egitimcinin hedeflerine ulasmasinda kisa yollar saglayabilir.
Bildikleri bir konuyu yeniden &grenme pozisyonuna sokulmasi dgrencileri sikmakla
birlikte zaman kaybindan Gteye gitmez. Bunun yaninda sunulan bilgi hakkinda yeterli
temel bilgiye sahip olmayan 6grenciler basarisizlik duygusuna kapilabilirler.

Ogrenmenin meydana gelmesinde 6n yasantilarm katki getirici ya da
engelleyici rolii vardir. Onceden kazamlan yasantilar yeni Ogrenilecek davranisi
destekliyor ise Ogrenme kolaylagir. Buna olumlu aktarma (pozitif transfer) denir.
Ornegin; ilkdgretime baslamadan nce anaokuluna giden dgrenciler bilissel ve sosyal
davranislar1t 6grenmede Onceki yasantilarinin etkisiyle daha basarili olabilirler. Buna
karsin bazi durumlarda 6n 6grenmeler yeni 6grenilecek davranisi engelleyebilir. Bu
durumda 6grenme zorlagir.

Biitiin yeni 6grenmeler, bir Ol¢lide eski 6grenmelerin iirliniidiir. Bu durum
okulda gerceklestirilen diizenli (formal) egitim i¢in oldugu kadar, yasamin akisi i¢in de
kendiliginden olusan diizensiz (informal) egitim igin de gegerlidir. Ornegin, gocugun
say1 kavrami gelismemigse, dort islem yapma yetenegine ulasmasi beklenemez. Ayni
sekilde dort islem yapma becerisinden yoksun olan bir 6grencinin, karmagik matematik
problemlerini ¢6zmesi istenemez. Yine ondalik kavramindan yoksun 6grencinin,
yiizdelik veya bindelik kavramlarini anlamas giictiir.

Benzer durumlar informal &grenmeler i¢in de gegerlidir. Ornegin dinleme,
okuma, anlama ve anlatma aliskanliklarin1 yeterli Olciilerde kazanamayan bir

Ogrencinin, iyi bir konusmaci ya da tartismaci olmasi beklenemez. Ciinkii s6z konusu
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etkinlikler, hem karsiliklt olarak birbirlerini etkileyen, hem de ardisik olarak
gergeklesen siireglerin iiriiniidiir. Ote yandan yabanci dil 6gretiminde, yapr bilgisinden,
gerekli deneyim birikiminden ve uygun pekistireclerden yoksun bir §grencinin, dili
etkin sekilde kullanmasini beklemek gercekei degildir. Bu durumda 6gretim siirecinde
yeni 6gretim materyallerini, 68rencilerin 6n bilgileri ile iliskilendirmeye 6zel bir 6nem

verilmesi gerekir.

2.1.1.3. Ogrenme Stilleri

Ogrencilerin, 6grenme c¢evresini nasil algiladiklari, bu cevreyle nasil etkilesim
kurduklarini, nasil tepki verdiklerini ortaya koyan bireysel 6zellikler ve tercihler olarak
tanimlanmaktadir.

Ogrenme stili 6grencinin bireysel dzellik ve tercihleriyle ilgilidir. Her bireyin
bir 6grenme sekli ve yontemi oldugu gibi, 6grenmeye karsi verdigi tepki de olasiliklar
arasina alinir. Cevresiyle ve psikolojisiyle tam uyum i¢indeki bir egitim anlayis1 6grenci
icin en verimli ortami olusturur. Bundan sonraki boliimde 6grenme stilleri konusu
ayrintili olarak ele alinacaktir.

Ogrenme stilleri konusu ele alinmadan 6nce o6zellikle iizerinde durulmasi
gereken konu stil konusudur. Stil ne demektir? Stil yaklasimlar1 ve stilin kullanildig1
alanlar nelerdir? Psikolojide stil yaklagimlari nelerdir? Ogrenme stili ile psikolojik stil
yaklagimlar1 arasindaki iliski nedir? Bu ve benzeri sorular 6grenme stilleri konusuna
gecmeden Once cevaplanmasi gereken sorulardir. Asagida bu konuyla ilgili agiklamalar

yer alacaktir.
2.2. Stil Kavram ve Ogrenme Stilleri

Bu baglik altinda stil kavraminin ortaya ¢ikisi ve buna bagl olarak 6grenme
stillerinin neler oldugu iizerinde durulacaktir. Stil kavraminin ortaya ¢ikist gelisimi ele
alinacak temel konularin baginda gelmektedir.

Stil kavramindan sonra dgrenme stilleri ve ilgili teoriler anlatilarak konu ile
ilgili diger bilgiler verilecektir. Ogrenme stillerinin énemive buna iliskin yapilacak

caligsmalarin anlatilmasi ile
2.2.1. Stil Kavram ve Gelisimi

Giintiimiizde stil kavrami ¢ok farkli anlamlarda kullanilan bir kavram olmustur.
Oyle ki sanatta, medyada, sporda ve iginde egitim psikolojisinin de bulundugu birgok

akademik disiplinde yaygin olarak kullanilmaktadir. Bu kadar genis bir kullanim alani
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olmast stil kavraminin ¢ok yonliiliik gostermesine baglanabilir. Fakat kullanimin
Otesinde stili anlama, stil olusturma ve stilleri tanimlamada bu kadar yaygin
uygulamalar bulunmamaktadir.

Stil kavrami yukarida bahsedilen kullanim alanlarina bakilirsa oldukca
kullamishdir. Ornegin bir jimnastik spor dalindaki giizel bir figiir, bir futbol takiminin
oyun tipi, yeni bir moda bi¢imi, bir ticari sirketin organizasyon yapisi, bir insanin
diisiinmede, 6grenmede, konugmada ya da 6gretmede kullandig1 yol hepsi stil kavrami
ile adlandirilmaktadir. Bu baglamda stil kavraminin tam anlamiyla anlagilmasi i¢in bu
kavramla ilgili a¢iklamalara ihtiya¢ vardir. En 6nemli konulardan birisi de psikoloji ve
egitim psikolojisi alaninda stillerin ne anlama geldiginin anlasilmasidir.

Birgok farkli disiplinde karsimiza ¢ikan stil kavrami psikolojide de karsimiza
cikmaktadir. Psikoloji bilimi i¢inde de farkli alanlarda stil yaklagimlar1 bulunmaktadir.
Ornegin: Kisilik, bilis, iletisim, motivasyon, algi, grenme ve davranis v.b.

Bir¢ok yazar stilin bilissel ve psikolojik kaynakli oldugunu savunmaktadirlar.
Peki, stil nerede ve nasil ortaya ¢ikmistir. Bu konuda ¢ok kesin bir sey sdylemek zordur.
Bu konuda en ¢ok Vernon (1973) ardindan Martinsen (1994) stil kavramina eski Yunan
literatiiriinde rastlandigini belirtmistir. Stil baglaminda ilk yapilan ¢alisma Hipocrates’in
yaptigi kisilik smiflamasidir. Dort tiir kisilik yapisindan bahsetmistir. Bunlar:
Olumsuzlar, olumlular, sakinler ve telaslilardir.

Martinsen (1994) ve Riding (1973)  stil konusunda James’i kaynak
gostermiglerdir. James, bireysel farklar ile ilgili kavramlar1 ele alirken 1890°da stil
olgusuna da deginmistir. Riding, bu konuda bir de Galton’un 1883’te yaptig1 calismay1
kaynak gostermistir. Fakat alandaki en gecerli calisma olarak Bartlett’in yaptigi
caligsmay1 isaret etmistir.

Bartlett, bilis ve bireysel farkliliklar {izerine ¢alismayi siirdiirmiistiir. Riding ve
Cheema (1991), Grigerenko, Sternberg (1995) Allport’un “yasam bi¢imleri” diisiincesi
ile bilis ile stil yapisini bir arada acik¢a kullanan arastirmaci oldugu diisiincesini
paylasmislardir. Stil kavramini tanimlamaya calisirken Riding, Cheema, Miller ve
Riding, Tennant’in biligsel stil ile ilgili yapmis oldugu tanimi esas almislardir. Buna
gore biligsel stil kisinin problem ¢6zmede, diisiinmede, algilama ve hatirlamasindaki
tipik 6zellikleridir.

Vernon (1963), bilissel stille ilgili ilk elestiriyi yapmustir. Biligsel stillerin
gelisiminde Alman gestalt psikologlarinin etkisi oldugunu sOylemistir. Buna gore

biligsel stil kavrami Gestalt psikologlar ile iligkilendirilmistir. Vernon, daha sonra da
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stil iizerine ¢aligmay1 stirdiirmiistiir. Caligsmalarinda alg1 ve bireysel farkliliklarla ilgili
onemli sayida deneysel arastirma yapmustir (1963, s.21).

Vernon elestirilerinde genel olarak psikoloji alaninda stil yapisini olusturmanin
giicliklerine deginmistir. Konu ile ilgili bir¢ok psikolog da Vernon’la ayni goriisii
paylasmistir. Vernon’un biligsel stille ilgili olarak bir diger elestirisi teorik pek ¢ok

yapinin olmasina ragmen bunlar1 genelleyecek deneysel calismalarin azligidir.
2.2.2. Psikolojide Stilin Gelisimi

Grigerenko ve Sternberg, psikolojinin stil temelli ¢aligmalarinda ii¢ ayr1 temel
yapt tanimlamiglardir. Bunlardan birincisi  “Bilis merkezli yaklagim™ olarak
adlandirilmistir. Ikincisi “Kisilik merkezli yaklasimdir” ve iigiinciisii ise “Aktivite
merkezli yaklasim” olarak tanimlanmistir. Birinci yaklasim 1940’11 yillarda ortaya
cikmis ve otuz yillik bir silirecte gelisme gostermistir. Bu yaklasima en biiylik katkiy1
bilis ve algi ile ilgili bireysel farkliliklar1 arastiran deneysel psikologlar yapmislardir.
Aktivite merkezli yaklasim 1970’li yillarda ortaya ¢ikmaya baglamistir. Egitimcilerin
smif icindeki bireysel farkliliklarin c¢evresel faktorler ve siirecle ilgili oldugunu
diisiinmeleri, aktivite yaklagimli stillerin gelismesi ile iligkili olarak 6nemli kabul
edilmektedir. Kisilik merkezli yaklagimlarla ilgili a¢iklama yapilmamistir. Cilinkii stil
temelli yaklasimlara onemli katkisi oldugunu gosteren bir kanit yoktur. En onemli
calisma Myers — Briggs stil modelidir, bu stil modeli kisilik merkezli yaklagim i¢inde en

gecerli caligmadir.

2.2.2.1. Bilissel Yaklasimh Stiller

Grigerenko ve Sternberg’e gore stil konusuna oncelikle biligsel psikologlarin
ilgi duymas1 stil konusuna 6nemli bir katki saglamistir. Biligsel psikologlarin zeka ve
yeteneklerle ilgili yaptiklar1 aragtirmalarda hayal kirikligina ugramalart biligsel
psikologlarin bireysel farkliliklarla ilgilenmelerini saglamistir. Bireysel farkliliklarin
olusumunu aciklama ¢aligmalar1 stil yaklasimlarini  desteklemistir. ~ Farkl
aragtirmacilarin yaptig1 bilis ve algimnin fonksiyonuna iligkin arastirmalar ve bunlarin
sonuclar1 bir¢ok yetenegi agiklamayi, stil ve biligsel siireglerin ya da biligsel stilin
boyutlarini anlamay1 saglamistir.

Riding ve Cheema stil modellerinin iki temel biligsel stil ailesinin etrafinda
toplandigini belirtmistir. Bunlar: Biitiincii-Analitik (Wholist-Analytic) ve S6zel-Gorsel
(Verbaliser-Imager)’dir. Riding ve Cheema’ya gore biligsel stil modelinde birey ilk

once bilginin biitlinciil bir bakisla ya da biitiine ait parcalara bakarak alinmasi ve
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islenmesi gerekir. Ikinci olarak bilginin hatirlanmasi ya da diisiiniilmesi gerekir. Bu da
sozciiklerle ya da goriintiilerle olur. Bazilar1 da bireysel farkliliklara, 6grenme merkezli
yaklagim ile uygun olsun ve Ogrenme stratejileri kavramlarii ve modellerini daha
uygun acikladigini diigiindiikleri bu yiizden de biligsel stil yapisi disinda birakilan

ticlincii grup 6grenme stili modeli belirlemislerdir (Riding ve Cheema, 1991, s. 196).
2.2.2.1.1. Bilissel Yaklasimh Stillerle Tlgili Temel Modeller.

e Alana Bagimhi- Alandan Bagimsiz
Bilissel yaklasiml stiller ile ilgili ¢aligmalardan birini "Witkin'in (1973) “Alan
bagimli” (Field dependence) ve “Alandan bagimsiz” (Field independence) biligsel stil
ayirimi olusturmaktadir. I¢inde bulundugu ortami ayrintili sekilde algilama becerilerine
sahip olan alana bagimli bireyler kaybolan bir nesneyi kolaylikla bulabilirler. Ayrica
karmagik bir resmin i¢inde sakli figiirleri kolaylikla algilayabilir. Alana bagimli olup
olmamanin bir stil mi yoksa bir yetenek mi oldugu noktasinda kesin bir ayirim
yapmanin zor oldugu belirtilmektedir. Alana bagimli olmanin alandan bagimsiz olmaya
kiyasla daha avantajli olmasi, yapilan aragtirmalar sonucunda alan bagimli olma ile zeka
testinin sozel ve performans boliimleriyle yiiksek korelasyon i¢inde olmasi ve uzaysal
yeteneklerle ayirt edilmedeki zorluklar1 nedeniyle bu tiir biligsel stil ayiriminin stilden
cok bir yetenege yonelik becerileri kapsadigini diisiindiirmektedir (Sternberg ve
McKenna,1983; aktaran: Riding ve Rayner, 2000).
e Esdegerlilik Ranji
Biligsel stil farkliliklarindan bir digerini de “Esdegerlilik ranji” (Equivalance
Range) olusturmaktadir. Gardner (1953) tarafindan 6ne siiriilen bu siniflama bireylerin
nesneler arasindaki benzerlik ve farkliliklari algilama oranlar1 arasindaki farka dayali bir
ayirimi icermektedir. Genis esdegerlilik ranjina sahip bireyler nesneleri benzer algilama,
dar olanlar ise farkli algilama egilimleri sergilemektedirler. Esdegerlilik ranji bireyler
arast stil farkliliklarini tespit etmeye yonelik gibi goriinmekle birlikte ayirimda temel
aliman beceri yasla ve zihinsel olgunlasmayla birlikte gelismektedir. Ayn1 zamanda
bireyler uzman oldugu alanlarda daha detayli algilamalar gergeklestirebilir. Dolayisiyla
esdegerlilik ranji1 zihinsel kompleksliliklerden ziyade tercihleri 6lgmeyi amagladigi
oranda bir stil olarak diistiniilmelidir.
e Kategori Genisligi
Biligsel stil farkliliklarinda baska bir olusumda ise Gardner (1962), bireylerin

kategori genislik veya uzunlugunu tahmin ederken tercih ettikleri yaklasimlar1 kapsayan
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“Kategori Genisligi” (Category Width) olgusundan bahsetmektedir. Baz1 bireyler genis
tahmin araligin1 ifade etmeyi tercih ederken bazilar1 ise daha dar tahminlerde
bulunabilirler (Strenberg, 1998).

e Kavramsal Stil

Farkli kavramlar1 siniflandirma stillerini igeren “Kavramsal Stil” (Conceptual
Style) olgusunda ise belirli kavramlarin hangilerinin eslesebilecegi noktasinda bireysel
farkliliklardan bahsedilmektedir. Kagan (1964) tarafindan gelistirilen biligsel stil
farkliliklarina gore insanlar farkli nesneleri nesnelerin ortak fiziksel 6zelliklerine gore
eslestirebilmektedir. Bu tiir kavramsal stile “analitik betimsel stil” (analytic-descriptive)
ad1 verilmektedir. Ugak ve kusun kanatlarinin olmasi, “iligkisel stile” (relational)
sahipler ise nesneleri fonksiyonlarina gore siniflamay1 tercih etmektedirler. Balina ve
kopekbaliginin ortak noktasinin her ikisinin de yiiziiyor olmasi. “Cikarimsal kategorik
stile” (inferential-categorical) sahip bireyler ise nesneleri goriinen o&zellik ve
fonksiyonlarma gore degil soyut benzerliklerine gore siniflandirmakta ve
eslestirmektedirler. Balina ve aslanin memeli olmas1 6rneginde oldugu gibi.

Bu stillerin zekd ve yetenekle karismakta oldugu belirtilmektedir. Ciinki
stillerin agamali oldugu ve bir sonraki stilin bir O6ncekinden daha karmasik oldugu
vurgulanmaktadir (Strenberg, 1998).

e Impulsive-Reflective Stil

Bagka bir bilissel stil ayirimi Kagan (1958) tarafindan 6ne siiriilen bireylerin
diistinme hizlar1 ve yaptiklar1 hatalarin miktarina gore farkl stil ayirimini igermektedir.
Birden fazla isi ayni anda tamamlayabilen fakat ayni zamanda da oldukca fazla hata
yapabilen biligsel stil “fevri diisiinen” (Impulsitivity) olarak tanimlanirken, daha az
miktarda is yapmayi tercih eden ve kismen daha az hata sergileyen bilissel stil ise “derin
diisiinen” (Reflective) bilissel stil olarak isimlendirilmektedir. Ayrica ayni siniflama
icinde kisa siirede tepki veren ve ayni zamanda az hata yapan “hizli” (quick) ve uzun
siirede tepki veren fakat aym1 zamanda da c¢ok hata yapan “yavas” (slow) bilissel
stillerden de s6z edilmektedir. Fakat bu tiir biligsel stil yaklasimi stilden ¢ok bilissel
siirecleri kapsadigi ve gelisimsel oOzellikler sergiledigi biciminde elestirilmektedir
(Riding ve Rayner, 2000).

Fikir ve nesneleri farkli kategorilere yerlestirme egilimini sergileyen bilissel
tarz, “kutuplastirma” (compartmentalization) biligsel tarzi yansitirken (Messick, 1963).

Daha ¢ok pargalar biitiinlestirme ve anlamli bir biitiin olusturmay1 tercih eden biligsel
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tarz ise “kavramsal entegrasyon” (conceptual integration) bilissel stilini olusturmaktadir
(Harvey, 1961).

Sternberg (1998) bu yaklasimlarin stilden ¢ok yetenege benzedigini ve bizlerin
bireylerin ne kadar 6l¢iide kavramlari ayristirmaya ya da entegre etmeye calistigina
degil bu becerileri kullanmay1 ne 6lgiide tercih ettigine dikkat etmemiz gerekliligini

vurgulamaktadir.

2.2.2.2. Kisilik Yaklasimh Stiller

Kisilik yaklasimli stiller ¢ok fazla 6ne ¢ikan stil yaklagimlart olmamistir. Bu
nedenle c¢ok ayrintili olarak ele alimmamuistir. Bunun nedeni olarak oOncelikle kisilik
yaklagimli stillerin, stil temelli yaklagimlarin gelisimine acik bir etkisinin olmamasi;
ikinci olarak da bu alanda sadece en etkili ve gegerlilik diizeyine sahip ¢alismanin
Myers-Briggs tarafindan yapilan c¢aligmanin  olmast bu yaklasimin katkisini
sinirlandirmig olmasi gosterilebilir.

e Myers -Briggs'in Simflamasi

Stil ¢alismalarma farkli bir yaklagimda ise bireylerin kisilik 6zellikleri temel
alimmaktadir. “Kisilik Yaklagimli Stiller” olarak tanimlanan ¢aligmalarin birini Myers
ve Myers (1980) tarafindan gergeklestirilen siniflama olusturmaktadir. Bu siniflama
dort asamali olarak gerceklesmektedir. Bunlardan ilki bireylerin diger bireylerle olan
iligkilerinde tercih ettigi stilleri kapsamaktadir. “Disa doniik” (extroversion) kisilik
ozelliklerine sahip birey diger insanlarla ve ¢evresinde olup bitenlerle ilgilenmeyi tercih
eder. “Iceddniik” (introversion) kisilik 6zelliklerini tercih eden bireyler ise gevresinden
cok kendisiyle ilgilenmeyi tercih eder.

Myers ve Myers'in ikinci tiir kisilik tarzi siniflamasi ise bireylerin algisal
tercihlerini temel alan “Sezgisel” (intuitive) ve “Duyumsal” (sensing) ayirimini
icermektedir. Sezgisel kisiler uyaricilar biitiinsel algilamay1r ve detaylardan ¢ok
anlamlar tizerinde yogunlasmay1 tercih ederken duyumsal kisiler bilgileri gergekei ve
agik bicimde algilamay1 ve islemeyi tercih etmektedir. Ugiincii tiir ayirima gore ise
bireyler “Diisiinen” (thinking) ve “Hisseden” (feeling) kisilik tarzlari seklinde
siiflandirilmaktadir. Diistinen bireyler mantikli, analitik ve tarafsiz olmay1 tercih
ederken, hisseden bireyler ise kararlarinda duygu ve degerlere 6nem verirler. Dordiincii
tiir kisilik stilleri aymrimi ise bireylerin bilgileri yorumlama tarzlarina gore
yapilmaktadir. “Algisal” (perceptive) insanlar ¢evresindeki bilgilere daha cok dikkat

edip ve bagimlilik sergilerken, “Yargilayic1”’(judging) bireyler ise olaylar ve ¢evresinde
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olup bitenler hakkinda yorum yaparken o anda ¢evredeki ve halihazirdaki bilgilerden
daha fazlasina ihtiya¢ duymaktadir.

Bu dort tiir kisilik tarzi farkli kombinasyonlar seklinde on alt1 farkl kisilik tarzi
olusturmaktadir. Ornegin, mantikli, ice doniik ve yargilayic: kisilik 6zelliklerine sahip
bireylerin ciddi, sakin ve yogunlasabilen ve miilkemmel iiriinler ve c¢alismalar
sergileyebilen kisiler oldugu iddia edilmekte ve bu tiir insanlarin pratik, diizenli,
gercekei ve i¢ hayatlarinda mantikli olduklarma inanilmaktadir. Oysaki sezgisel ve
disadoniik bireylerin samimi, igten, dobra, kararli ve eylemlerinde liderlik 6zellikleri
sergilediklerine inanilmaktadir. Duygularinda baskalarinin istek ve diisiincelerinin
bliyiik 6nemi vardir ve dis diinyay1 duygulariyla yasarken kendi i¢ diinyalarinda sezgisel

olmay1 tercih ederler.

2.2.2.3. Aktivite Yaklasimh Stiller

Stil ¢alismalarina farkli bir yaklasim da bireylerin okul, is v.b ortamlarda
gergeklestirdikleri aktivite ve eylemlerin tiirleri {izerinde yogunlasan etkinlik-merkezli
teoriler (activity-centered theories of styles) olusturmaktadir. Daha c¢ok egitim
ortamlarinda O0grenme siireclerine yonelik stil farkliliklarina yogunlasan calismalar
Ogrenme Stilleri adin1 almaktadir. 1970'li yillarda baslayan ve giiniimiizde oldukga
yogun sekilde arastirilmaya devam eden bu tiir stil yaklasimlarinda Grasha ve
Reichmann (1975), Schmeck ve arkadaslar1 (1977), Reinert (1976), Biggs (1978) Keefe
ve Monk (1990) ve Huney ve Mumford (1992) bu alanda ¢aligmalar yapan isimlerden
birkacin1 olusturmaktadir. Fakat en yaygin olarak benimsenen Ogrenme stilleri
yaklasimlar1 ise Kolb, Dunn ve Dunn tarafindan gelistirilen modellerdir. Ogrenme
Stilleri baghigr altinda bu modeller ve diger Ogrenme stilleri taksonomileri
acgiklanacaktir.

e Kolb'un Simflamasi

Bu teorilerden en yaygin olarak bilinenlerden biri Kolb'un “Ogrenme Stilleri”
(Learning Styles) teorisidir. Kolb, (1976) 6zellikle okul ortaminda gergeklesen 6grenme
stilleri lizerinde yogunlagmis ve dort tiir 6grenme stilinin varligini iddia etmektedir.
Bunlardan “Yakinsak” 6grenme stiline sahip bireyler (convergent) soyut kavramlari ve
deneyleri tercih eder ve ¢ogunlukla tiimdengelim yonteme ve belirli problemler {izerine
egilirler. “Iraksak” (divergent) bireyler ise somut deneyimleri tercih eder ¢evresindeki
insanlarla ilgilenmeyi yeglerler. Bu tiir bireyler hayalci ve duygusal yaklasimi

benimserler. Ugiincii grenme stiline sahip “Oziimleyici” (asimilator) kisiler ise model
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olusturmay1 ve tiimevarim yaklasimini benimserler. Bu tir 6grenme stiline sahip
bireyler soyut kavramlara oranla insanlarla daha az ilgilenirler. “Uyarlayic1”
(Accomodators) bireyler ise somut deneyimleri ve aktif deneyleri severler ve ayni
zamanda risk almaktan ka¢inmazlar (Griss, 1991).
e Dunn ve Dunn'un Siiflamasi
Egitim ortamlarinda sik¢a kullanilan diger bir 6grenme stilleri teorisi ise Dunn
ve Dunn'un (1989) bes alanda yirmi iki farkli stili ongoren siniflamasidir. Bu alanlardan
ilkini bireyin bir seyler 6grenirken ve ders calisirken i¢inde bulundugu g¢evrenin ses,
151k, 1s1, ve dizayn gibi fiziksel Ozelliklerini kapsayan “gevresel” (environmental)
faktorler olusturmaktadir. Ikinci faktor ise bireyin motivasyon, kararlilik, sorumluluk
gibi ruhsal ve duygusal oOzelliklerini iceren “duygu” (emotional) boyutunu
kapsamaktadir. Ugiincii alan ise bireyin akran, es, grup veya bir yetiskinle olan iliski ve
ihtiyac diizeyine yonelik “sosyal” (sociological) boyutlarin1 kapsamaktadir. Bir diger
alan ise kisinin ders ¢aligma ve 6grenmek igin tercih ettigi zaman, hareketlilik diizeyi ve
bir seyler yiyip igmeyi tercih edip etmedigi v.b noktalar1 kapsayan “fiziksel” (physical)
ozellikleri icermektedir. Dun ve Dunn, en son olarak bireyin ¢esitli psikolojik
ozelliklerini de gelistirilen modele dahil etmistir.
e Holland'in Simiflamasi
Kolb ve Dunn ile Dunn’un teorileri daha ¢ok egitim sektdriinde ele alinmakla
birlikte aynm1 yaklasimla Holland (1973) tarafindan gelistirilen mesleki egilim stilleri
teorisi ise endiistriyel alanlarda kullanilmaktadir. Bu teoriye gore insanlar mesleki
tercihlerini sahip olduklar1 bes farkli 6grenme stiline gore gergeklestirmektedirler.
Bunlar; “ger¢eke¢i” (realistic), “arastiric1” (investigative), “artistik” (artistic), “sosyal”
(social) ve “girisimci” (enterprising) tarzlarini kapsamaktadir.
e Henson-Borthwick Ogretme Stilleri Siniflamasi
Ogrenme yaklasimli stil ¢alismalarmin yam sira dgretme stillerine yonelik
caligmalar da gerceklesmektedir. Bu teorilerden birini Henson ve Borthvvick (1984)
tarafindan gelistirilen 6gretme stilleri teorisi olusturmaktadir. Bu teoriye gore alti tiir
Ogretme stili vardir. Bunlardan birincisini sunulan materyallere uygun diisiin is ve
aktiviteler planlamay1 tercih eden “is-yaklasimli”(task-oriented) Ogretme stili
olusturmaktadir. “Isbirlik¢i-6gretme” (cooparative - planner) stilinde ise sorumlulugun
O0gretmende olmasina ragmen Ogrenilecek konularin ve kullanilacak materyaller,
yontem ve teknikler hem 6gretmen hem de Ogrenciler tarafindan tespit edilmektedir.

Ogretmen tarafindan sunulan alternatif konularin dgrenci tarafindan secilerek islenmesi
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yaklagimim benimseyen Ogretme stiline ise “Ogrenci-merkezli” (child-centered)
yaklagimi adi verilmektedir. “Konu merkezli” (subject-centered) yaklasimli 6gretme
stilinde ise islenilecek konular 6n plandadir ve 6zenle planlanir ve yapilandirilir. Hem
islenecek konulara hem de Ogrencilere esit derecede 6nem verilmesi ve egitimin her
ikisininde hesaba katilarak planlanmasini igeren yaklagim ise “O6grenme-merkezli”
(learning-centered) stil olarak ifade edilmektedir. Son olarak ise 0gretmenin 0gretme
siirecini miimkiin oldugu kadar duygusal olarak uyarici hale getirme c¢abalarin
kapsayan yaklagim ise “duygusal uyaric1” (emotionally exciting) yaklasimi olarak kabul
edilmektedir ( Ozden, 2002).
e Gregorc'un Simiflamasi

Kisilik yaklagimli teorilerden birini de A. Gregor'un (1982) uzay ve zaman
algilarinin organizasyon farkliliklar1 temeline dayanan “Somut” (conerete) ve 'Soyut'
(abstract) ile “Asamali” (sequential) ve “Tesadiifi” (random) ayirimlari olusturmaktadir.
Somut bireyler bilgilerin fiziksel yonlerine agirlik verirken, soyut bireyler olay ve
olgularin fiziksel 6zelliklerinin 6tesine gitmeyi tercih ederler. Zaman algis1 bakimindan
ise her seyin bir sira ve diizen i¢inde sunulmasini tercih edenler asamali 6zellikleri
sergilerken tesadiifi kisiler ise diizensiz ve karisik sunulan bilgileri tercih etmektedirler.
Iki tiir algilama tarz1 farkli birlesimlerle dort farkl tarzi ortaya ¢ikarmaktadir. Ornegin,
somut ve asamali bireyler diizenden, pratikten ve duraganliktan hoslanmakta ve
dikkatlerini somut gercekliklere ve fiziksel objeler yoneltmeyi tercih ederler. Ayrica bu
tip insanlar fikir ve diisiincelerin duyular1 araciligi ile test etmeyi benimserler. Bunun
tersine soyut ve tesadiifi kisiler ise duygusal ve fiziksel Ozgiirliigli tercih eder
dikkatlerini hisler ve duygulara yogunlastirirlar.

Biligsel yaklasimli stil teorileri, kisilik yaklagimli stil teorileri ne oranla daha
kapsamli gibi goriinmekle birlikte istatistiksel analizlerin sonuglari teorileri tam olarak
desteklememektedir. Ayrica bu teorilerin ortaya koydugu bireysel farkliliklar stil
olmaktan ¢ok kisilik tiplerine daha yakin gdriinmektedir. Ayni zamanda bireylerin sahip
olduklari stiller durumlara ve islere gore degisebildigi halde kisilik yaklagimli teorilerin
belirttikleri farkliliklar bireyleri etiketlemekte ve belirli gruplara ayirmaktadir.
Dolayistyla belirtilen kisilik stilleri bir tarz ve tercihler yumagi olmaktan ziyade birer
kisilik tiplemeleri olarak goriinmektedir (Sternberg, 1998).

Ayrica stil olgusu bilissel ve kisilik yaklagimli siniflamalarda daha ¢ok teorik
olarak ele alinmakta ve stil farkliliklarinin kaynagi fizyolojik ve genetik kokenli olarak

diisiiniilmektedir. Bu ylizden de c¢ogu biligsel stil yaklasimli ¢aligmalar fizyolojik
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Olctimlerle oOzellikle beyinde olusan -elektriksel aktivitelerin izlenmesi yolu ile
desteklenmektedir. Ornegin: Riding (1993), sézel-sekilsel (verbaliser-imager), biitiinsel-
analitik (analytic-wholist) algilama siire¢lerinde beynin farkli bolgelerinde EEG'lerin
farkli sekillerde elde edildigini ortaya c¢ikarmistir. Benzer sekilde beynin yarim
kiirelerinin farkli islevleri oldugu, 6rnegin sol yarim kiirenin sozel agirlikli, sag yarim
kiirenin ise sayisal agirlikli islemlerde etkili oldugu ve bu farkliliklarin stillere yol acgtigi
kabul edilmektedir. Stillerin dogustan m1 yoksa sonrada mi1 kazanildigir konusunda ise
ilerleyen yagla birlikte degisip degismedigine yonelik boylamsal ¢alismalarin
gerceklesmemis olmasma ragmen, farkli yas gruplarindan insanlarin stillerinin
karsilastirildigi calismalarda yas ve stil olgusunun iligkili olmadigina dair bulgular
stillerin genetik olarak belirlendigi yaklasimini destekler nitelikte kabul edilmistir.
Biligsel yaklasimda stillerin zekadan ozellikle akici zekadan farkli bir oldugu kabul
edilmektedir. Gergeklestirilen birgok calismada bilgi-isleme hizi, matrisler, benzerlikler,
hatirlama gibi becerilerin Olclildiigii zeka testi puanlart ile biligsel stiller arasinda
anlamli korelasyonlar elde edilememistir (Riding ve Rayner, 2000). Benzer sekilde bu

yaklasimda stiller yeteneklerden farkl bir olgu olarak ele alinmaktadir.
2.3. Ogrenme Stilleri Yaklasimi

Bir 6nceki boliimde belirtildigi gibi aktivite yaklagimli 6grenme stillerinin sinif
ici bireysel farkliliklara agirlik vermeleri, 6grenme cevresi ile ilgili ¢aligmalar1 nedeni
ile aktivite yaklasiml stiller “6grenme stilleri” olarak adlandirilmustir.

Rayner ve Riding’in yapmis oldugu oOgrenme stilleri taksonomisinde de
Aktivite yaklasimli stiller yukarida belirtilen sebepten dolay1 “Ogrenme Stilleri” olarak
adlandirilmaktadir. Ogrenme stilleri yaklagimi, ii¢ temel 6zellikte ayri olarak ele
alinmalidir. Bunlardan ilki bireysel farkliliklardir. Bireysel farkliliklarin her zaman
oldukga biiyiik ilgi cekmesi ve egitim bilimi tizerindeki etkisi bunu ilk olarak ele almay1
gerektirmistir. Ikinci olarak yeni bir yapmin olusturulmasi ve 6grenme stilleri ile ilgili
kavramlar. Ugiincii olarak Ortaya konan teori ve modellerin lgme ve degerlendirme
araclarinin sunulmasidir.

Bu noktada 6nemli olan konulardan birisi ortaya konan bu modellerin 6grenme
stilleri teorilerinin gelisimi ile paralel bir siniflamaya tabi tutulmasi gerekliligidir. Bu
amagla yapilan bazi taksonomiler vardir. Bunlar sirasiyla ele alinmaya calisilacaktir.

Ikinci onemli konu &grenme merkezli yaklasim boyutunda yer alan

calismalarda siklikla 6grenme stilleri kullanilan bir kavramdir. Fakat bu kavram

22



Tennant tarafindan harfi harfine tanimlanmasina ragmen diger arastirmacilar tarafindan

bilis merkezli yaklagima uydurulmustur.
2.3.1. Ogrenme Stili

Bireyler farkli yollarla Ogrenirler. Tipki farkli sac stilleri, giyim tarzlari,
yonetim stilleri, miizik stilleri, yemek stilleri vb. oldugu gibi bireyler bir de tercih
ettikleri 6grenme stillerine uygun daha c¢ok dogal, kolay ve rahatlik gerektiren bilgi
edinme yollarinm tercih ederler. Bu yollar bireylerin bilgiyi en kisa zamanda fazla bir
¢aba harcamadan almalarinda etkilidir.

Ogrenme stilleri ile ilgili kuram ve modellere ge¢meden &nce dgrenme stilleri
ile 1ilgili olarak literatiirde gecen bazi kavramlarin acgiklanmasi faydali olacaktir.
Ogrenme stilleri alaninda karsilasilan temel sorunlardan biri, kullanilan kavramlarin ¢ok
cesitli olmast ve farkli disiplinlerden arastirmacilarin bunlar i¢in farkli tanimlamalar
yapmis olmalaridir. (Sadler-Smith ve digerleri, 2000:243). McLoughlin (1999:225),
O0grenme bigemi literatiirlinde birbirine benzeyen, dolayisiyla kafa karistirici, ancak
temelde birbirinden ayr1 pek ¢ok terimin bulundugunu belirtir. Bu terimlerin anlam ve
ayrimlarinin  netlestirilmesinin, egitimde karsilasilan sorunlarin dogru bi¢imde
anlagilabilmesi agisindan O6nemine dikkat g¢ekerek kendisi i¢in Curry, Riding ve
Cheema'mn ¢alismalarinda yer alan tanimlamalarin en anlasilir tanimlamalar oldugunu

belirtir. Bu terimler ve agiklamalar1 Tablo 2.2'de verilmistir.

) Tablo 2.2. :
Ogrenme ile Ilgili Benzer Kavramlarin Ayrimi
Terim Aciklama
Ogrenme tercihi Bir 6gretim yontemini digerlerine tercih etme
Ogrenme stratejisi |Bilgi, beceri ya da tutum ediniminde belli bir plan1
benimseme
Ogrenme bicemi Bilgi ediniminde alisilmis ve ayirt edici bir yolu
benimseme
Bilissel strateji Bilgilerin organizasyonunda ve islenmesinde

belirli bir plan1 benimseme

Bilissel bicem Bilgilerin organizasyonunda ve islenmesinde
sistematik ve alisilmis bir yolu benimseme

(Kaynak: McLoughlin, C. (1999) "The Implications of the Research Literatiire on Leaming Styles for the
Design of Instructional Material", Australian Journal of Educational Technology, 15(3), 222-241).

Ogrenme tercihleri, stratejileri ve bigemleri ile bilissel stratejileri ve bicemleri
birbirinden ayiran en belirgin boyut, her birinin ne derece gbzlenebilir ve ifade edilebilir

oldugudur. Ornegin, dgrenme tercihleri kolaylikla ifade edilebilir: "Grup halinde
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calismay1 gercekten ¢ok seviyorum, baskalariyla tartismadigim silirece yeni kavramlari
kavrayamiyorum" gibi. Benzer sekilde, 6grenme stratejileri ve biligsel stratejiler,
ogrenciler gézlenerek ya da onlarin ¢alisirken sesli diisiinmeleri saglanarak anlagilabilir.
Ancak, 6grenme bigemlerinin ve biligsel bigemlerin belirlenmesi i¢in, mutlaka anket ya
da psikometrik bir testin uygulanmasi gerekmektedir (McLoughlin, 1999:224).

Riding ve Rayner (1998:79), 6grenme stratejilerini ¢evreye uyum saglamada
kullanilan araglar olarak nitelendirmis ve duruma ve sartlara gore degisebilir olduklari
icin sabit ve degismez 6zellikler olarak nitelendirilen biligsel bigemlerden ve 6grenme
bicemlerinden ayirmislardir. Ogrenme stratejilerinin bu degisebilir dzelligini su sekilde
ifade ederler:

Ogrenme stratejisi, bireyin 6grenme performansmi artirmak igin edindigi, bir
ya da birden fazla islemden olusan bir biitiinii ifade eder. Stratejiler bireyin yapmakta
oldugu isin tabiatina gore degisiklik gosterir. Bunlari birer alet gibi diisiinmek
miimkiindiir. Nasil ki bazi isler i¢in ¢ekig, bazilar1 i¢inse tornavida kullanimi gerekliyse,
farkli 6grenme durumlarinda da farkli stratejilerin kullanimi gerekir. Bireyler bu
stratejileri zamanla edinir ve gelistirirler. Yenileri eklenerek genisleyen stratejiler
biitiinii de bir alet gantasina benzetilebilir. Ogrenen birey karsilastigi duruma gore
gerekli aleti, yani stratejiyi secer ve kullanir (Riding ve Rayner, 1998:80).

Schmeck (1988:4), 6grenmeyle ilgili bazi kavramlarin birbirleri yerine ve
cogunlukla da yanlis kullanildigina dikkat ¢ekmis ve 6grenme bigemi ile diger yapilarin
ayrimini net bir tavirla ortaya koymustur. Schmeck, yaptig1 agiklamalarda 6grenme
bicemi kavrammin Ogrenme becerilerini, stratejilerini ve c¢alisma yoOnelimlerini
kapsayan temel bir yap1 oldugunu vurgulamstir.

Ogrenme bigemleri alaninda yasanan tammlama ve kullanim sorununa bazi
arastirmacilar net rakamlar vererek dikkat ¢eker. Ornegin Curry, en az 21 farkh
o0grenme bicemi modeli tanimi1 buldugunu bildirmis, bu rakam Riding ve Cheema'nin
yaptigr tanim ve model ayrimi taramasinda 30'un {stline ¢ikmistir. Reynolds,
literatlirdeki bu kavram karmasasinin nedenini kendi bakis agisina gore agiklamis ve bir
oneride bulunmustur. Ona gore bu karmaganin temelinde, "6grenme bigemi" ifadesinin
bir dizi bireysel farklilik yapisinin yanisira, 6grenme tercihlerini, 6grenme stratejilerini,
O0grenme yaklagimlarini ve biligsel bicemi de kusatan, kaynasik anlamli bir terim gibi
kullanilmas1 yatmaktadir. Reynolds, yaptig1 bir ¢aligmada birbirleri yerine kullanilan bu

kavramlarin baglamla olan iliskilerini bir araya getirerek biiyilk bir karmasanin
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yasandigina dikkat ¢ekmis ve olduke¢a radikal bir yaklasimla "bigem" kuraminin ve
modellerinin toptan reddini 6nermistir (Akt: Sadler-Smith, 2001a:293).

Ogrenme bigemi terimi gercekten de ¢ok genis bir anlamda kullanilmaktadir ve
bunda payr en biiyiikk olan kesim isletme egitimi verenler ile insan kaynaklan
uygulamacilaridir. Bunun nedeni belki de, Reynolds'un da belirtmis oldugu gibi, bu
terimin bireysel farklilig1 yansitma amaciyla kullanilabilecek "en basit ve kaynagsik
kavram" olarak goriilmesidir. Bu anlamda verilebilecek en iyi 6rnek Matthews'un,
O0grenme bicemleri icin yaptigi, "6grencilerin 6grenme ortamini algilarken, onunla
etkilesim icine girerken ve ona karsilik verirken gosterdikleri davraniglarin altindaki
biligsel, duyussal ve psikolojik gostergeler" tanimlamasidir. Dunn, Reichmann ve
Grasha, O0grenme bigcemi paradigmalarinda, bu bakis agisinin da Otesine gecmis,
bireylerin belirli 6grenme ortamlarindaki toplumsal etkilesimlerle ilgili tercihlerini de
tanimlarina dahil etmislerdir. Ogrencilerin 6grenmeye kars1 tutumlari, dgretmenleriyle
ve/veya akranlariyla ilgili gorisleri, simf etkinliklerine kars1 tepkileri, hatta
"6grenmenin giiniin hangi zamaninda gerceklestigi" gibi fizyolojik etmenleri de
ogrenme bicemi anlayislari icinde ele almuslardir. Ogrenen-cevre etkilesimlerinden
biligsel isleme siire¢lerine kadar birbirinden farkli noktalari kendine referans alan bu
kadar farkli ve ¢esitli bakis agis1 i¢cinde kafalarin karismamasi ¢ok zordur. Bu anlamda,
Reynolds gibi, 6grenme bigeminin bu kadar genis anlamlarda kullanilmasina karsi
cikanlar ve radikal ¢oziim Onerileri getirenler hakli goriilebilir (Akt: Sadler-Smith, V
2001a:294). Bunlarla birlikte baska kavram tanimlar1 da yapilmistir (Bebek, E.K.,
2004). Bunlardan biri Kefee tarafindan yapilmistir. Kefe, 6grenme stili kavramini,
bireylerin 0grenme c¢evrelerini nasil algiladiklarinin, 6grenme c¢evresi ile nasil
etkilesime girdiklerinin ve 0grenme ¢evresine nasil tepkide bulunduklarinin, nispeten
istikrarli gostergeleri olarak hizmet eden biligsel, duyussal ve fizyolojik 6zelliklerin bir
Oriintlisli olarak tamimlamaktadir (Kefee, 1979:4).

Gregorc, fenomonolojik bir yaklasimla stil kavramini, belirgin olmayan
bireysel yetenekler hakkinda ipuglari1 saglayan ayirt edici ve gozlenebilen davraniglarin
Ogrenme stillerini icerdigini ifade etmektedir (Gregorc, 1984:51).

James ve Galbrait, ise 6grenme stilini, gorerek, isiterek, hareket ederek,
dokunarak, yazarak-okuyarak, koklayarak-tadina bakarak ve kisiler arasi iletisim olmak
tizere 7 farkli algisal boyutlu bir kavram olarak ifade etmektedirler. Arastirmacilara
gore, ifade edilen 7 farkli 6grenme stilleri duyularin ¢evre ile etkilesiminden ortaya

cikmaktadir (James ve Galbrait, 1985:20).
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Ehreman ve Oxford, tercih edilmis veya zihinsel fonksiyonlarin aligkanlik
durumlar1 ve yeni durumlarla miicadele edebilme olarak ifade ettikleri 6grenme stili
kavraminin aligkanlik boyutunu vurgulamaktadirlar (Ehreman ve Oxford, 1990:311).

Dunn ve Dunn'a gore 6grenme stili her bireyde farklilik gosteren, bireyin yeni
ve zor bilgi lizerine konsantre olmasi ile baslayan, bilgiyi alma ve zihne yerlestirme
stireciyle devam eden bir yoldur (Dunn ve Dunn1993: 2).

Nunan, ise Ogrenme stilleri kavramim1i daha genis bir perspektifle
degerlendirerek, 6grenme stillerinin bireyin kisiliginin, sosyokiiltiirel tecriibelerinin ve
egitim deneyimlerinin sonuglar1 oldugunu ifade etmektedir (Nunan, 1998:168).

Tanimlarda da goriildiigii gibi her bir tanim 6grenme stillerine ait farkli bir
boyutu vurgulamaktadir. Her ne kadar 6grenme stillerinin bireyden bireye farklilastigi
ve Ogrenmede Onemli bir etken oldugu kabul edilse de, dgrenme stillerinin dogasi
konusunda ¢ok farkli yaklagimlar s6z konusudur. Bunun temel nedeninin, bir bireyin
o0grenme stilinin farkli boyutlarinin olmasi1 ve kuramcilarin bunlardan birisi lizerinde

odaklasmasi, oldugu sdylenebilir.
2.3.2. Ogrenme Stilleri Tarihgesi

Ogrenme stilleri ile ilgili ilk arastirmaya 1892 yilinda rastlamaktadir. Yapilan
ilk aragtirmalar bellegin sozel ve gorsel tercihleri lizerine yogunlagmistir. 1892 yilindan
giiniimiize gelene kadar ¢ok sayida 6grenme stili ile ilgili teori, materyal ve stil gruplari
ortaya ¢ikmistir. Yapilan arastirmalarda ge¢gmisten giiniimiize gelene kadar bir¢ok fikir
ayriliklar1 da ortaya ¢ikmustir.

Ogrenme stilleri ile ilgilenen ilk arastirmacilarin agirlikli bir kesimi bir algisal
Ozelligin akademik performansla ilgisi iizerine yogunlasmislardir. Fizzel (1984),
O0grenme stilleri ile ilgili arastirmalarin 1892°de baslamis goéziikse de daha eski
zamanlarda da 6grenme stilleri ile ilgili arastirmalar yapildigini sdylemistir.

Fizzel, giiniimilizde insanlarda goriilen aktif, pasif ve duygusal diisiince gibi
kavramlar eski Hindu inamiginda yer alan “Bhavagavad Gita” inancinda mevcut
oldugunu belirtmistir.

Almanya‘da psikologlar ilk olarak 1900’14 yillarda 6grenme stilleri ile ilgili
caligmalar yapmaya baslamislardir. 1921 yilinda Carl Jung “Psychological Types” adli
kitabin1 yaymlamistir. Jung bu kitapta insanlarin bilgiyi 6ziimsemede farkli 6zelliklere

sahip oldugunu belirtmistir.
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Jung’un tanimladig1 psikolojik tipler algilama, dikkat, karar verme ve basa
cikma durumlarinda biligsel tercihleri belirtir. Jung insanlari iki tip kavramla
tanimlamistir. Bu tipler ice doniik ve disa doniik tiplerdir. Her tip dort farkli beceriye
sahiptir.

1937 yilinda Allport, biligsel stil (cognitive style) kavramini ilk kez
kullanmistir. Bu stil kisinin uyum ve yasama kalitesi lizerinde etkili olan bireysel kisilik
stillerinden etkilenmistir.

1940 yilinda Guilford faktér analizi kullanarak algisal stil alanlarmni
tanimlamaya ¢alismistir. Bu ¢alisma daha ¢ok kisilik tipleri ile iliskili olmustur. Bu
girisim daha 6nce Thurstone tarafindan yapilmistir.

Lowenfeld, 1945 yilinda yaptig1 ¢alismada her insanin bir baskin 6zelliginin
oldugu iizerinde yogunlasmistir. Bu, 6grenmedeki bireysel farkliliklar {izerine
yogunlasan ve destekleyen bir ¢aligmadir.

Lowenfeld, caligmalarinin sonunda farkli tipler tanimlamistir. Bunlar:
dokunma duyularin1 6grenmede kullanan dokunsal tipler, gorme duyusu ile 6grenenler
ise gorsel tiplerdir (Bonhan, 1987). Klein’de (1951) insanlar1 farkli tiplerde
tanimlamistir.

Ikinci diinya savasindan sonra, bilissel (Cognitive) stillerle ilgili bir¢ok
arastirma yapilmistir. Ug biiyiik Enstitii bu arastirmalarla ilgilenen temel kuruluslar
olmuslardir. Bu enstitiiler, Brooklyn College, Fels Institue ve Meninger Foundation’dur.

Witkin ve Ash, 1954 yilinda alan bagimli ve alan bagimsiz kavramlarla ilgili
olarak Brooklyn College’de arastirmalar yapmislardir. Alan bagimliya karsi alan
bagimsiz kisilerin birbirinden ayrimini ge¢misteki deneyim ve kabiliyetleri ortaya
koyacaktir demistir. Bu arastirmalar psikolojik farkliliklar ve kavramlarla
genisletilmistir.

Fels Enstitiisii’nde, Kagan ve onun bagkanligini yaptig1i grup analitik ve
analitik olmayan diisiinme ve problem ¢dzme durumlari iizerinde yogunlasmislardir.
Analitik ve analitik olmayan stillerle ilgili arastirmada diisiincesize kars1 diisiinceliyi
temel alan bir model gelistirilmistir. Buna gore diisiincesiz (Impulsive) 6zellige sahip
bireyler cabuk karar verirler bu nedenle sik sik hata yapabilmektedirler. Diisiinceli
(reflective) yapida olan bireyler karsilastiklarinda karar vermeden 6nce analiz yaparlar.

Son olarak Meninger Enstitiisii’'nde, Holzman, Gardner ve onlarin yonettigi

calisma grubu bilissel kontrol ve bilissel esneklik konulari iizerinde arastirmalar
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yapmislardir. Onlar biligsel kontrol {izerindeki farklilasmaya kars1 farksizlagsmay1 ortaya
koymuslardir.

Davis, bu enstitiilerde yapilan arastirmalari incelemistir. Yaptig1 ¢aligmalarda
her grup arasinda benzerlikler ve farkliliklar bulmustur. Bu benzerlikler aktif analiz ve
pasif kabul temelindeki boyutlarda olmaktadir demistir.

Asch ve Witkin, Brooklyn College’de alan bagimliya karsi alan bagimsizi
tanimlamiglardir. Alan bagimsiz aktif analiz ile ilgili iken, alan bagimli pasif kabul ile
ilgilidir. Kagan ve arkadaglar1 Fels Enstitiisii’'nde diisiinceliye karsi diisiincesiz
kavramlarini ele almislardi. Diisilinceli aktif analiz altinda degerlendirilirken, diisiincesiz
ise pasif kabul altinda ele alinabilir.

Holzman, Gardner ve arkadaslar1 Meninger grubu farklilik ve farksizliklar
bulmuslardir. Farkliliklar aktif analiz altinda ele alimirken farksizliklar pasif kabul
kategorisi altinda ele alinabilir.

1960’tan sonra biligsel stillerle ilgili arastirmalarda artis olmustur. Bu
arastirmalar risk almaya karsi; dikkatlilik, acik fikirlilige kars1 kapali diisiince, bellek ya
da hatirlama stilleri, se¢im stratejileri, algisal baskin tercihler seklinde gesitlenmistir.

Ogrenme stillerine olan ilginin ilk nedeni dgrenme ve bilis stilleri ile ilgili
performanst 6lgme amagli bircok aracin gelistirilmis olmasidir. Bonham, 6grenme
stilleri teorilerinin 6gretimi anlamay1 sagladigini sdylemistir. Ogrenme stillerine artan
ilginin bir diger nedeni 6gretime yonelik pratik uygulama eksiklikleridir. Bu ilginin
atisindaki bir baska neden ise yetiskin bireylerin 6grenme Ozelliklerinden sonra
cocuklarin 6grenme oOzelliklerinin bilinmesi ihtiyacidir. Bu sekilde pratik ve etkili
Ogretimsel uygulamalar gelistirilebilecekti.

Ogrenme stilleri kavrami egitim alaninda ilk olarak 1970’li yillarda
kullanilmaya baslanmistir. 1971 yilinda Kolb, Rubbin ve Mc Intyre kendi teorilerini
biligsel stil i¢inde ele almislardir. Zihnin nasil isledigi lizerinde durmuslardir. Onlara
gbre birey yeni bir durumla karsilastiginda iki yoldan birini segecektir. Bunlar
diisiinmek ya da hissetmek olacaktir.

Kolb, 6grenenleri dort temel farkli tipte ele almistir. Kolb’a gore 6grenenler
bilgiyi soyut olarak anlayan analitik 6grenenler, kisisel Ozelliklere bakilarak yaratici,
deneme yanilma yolu ile 6grenen dinamik 6grenenler, teoriyi ve pratigi tamamlayici
olarak kullanan tecriibe yolu ile 6grenenler seklinde ayrilmistir. Bu model daha sonra

Mc Carthy’nin 4 MAT sisteminin temelini olusturmustur.
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1975 yilinda Gilley, “Multi Modal Paired Associated Learning Test”i
gelistirmistir. Bu test bilginin hatirlanmasinda alt1 baskin algisal tercihi ortaya koymaya
calismustir. Kolb 1976 yilinda Jung’un teorisine dayali Ogrenme Stilleri envanterini
gelistirmistir. Kolb bu ¢aligmada temelde iki boyutu ele almistir.

Bloom (1976), yilinda 6grenciler arasindaki farkliliklar ile ilgili olarak “Human
Characteristics and School Learning” adli kitabi1 yazmistir. Bloom &grencilerin
ogrenmesi lizerinde etkili olan ti¢ temel faktdr tanimlamistir. Bunlar:

e Ogrenme cevresinden kaynaklanan bilissel davramslar (tutumlar ve temel

bilgi).

e Ogrencilere uygun 6grenme yontem ve tekniklerinin kullanilmasi (6gretim

kalitesi)

e Ogrenciyi istekli kilan duyussal dzellikler (motivasyon)

Bloom, 0grencinin i¢inde bulundugu 6grenme cevresi akademik bagarisini
etkileyecegini sdylemistir. Kefee, Bloom’un aragtirmasi ile ilgili 6zet olarak; oncelikli
ogrenmeler eksik kaldiginda okulun temel gorevi bu duruma ¢6ziim bulmak olmalidir
demistir. Motivasyon eksikliginde ise basariy1 6lgmek ve destek vermek sorunu
coOzebilir. Fakat okul 6gretim kalitesini oldukea iyi bir sekilde orgiitlemek ve siirdiirmek
zorundadir.

1977°de Gregorc, 68renme stilleri teorisi ile ilgili olarak caligmaya baglamustir.
Ona gore dgrenme stilleri zihnin bir gergevesidir. Ogreneni gergeklere yaklastirma
yoludur. Gregorc O&grencilerin her seyi olduk¢a iyi bir akademik yeterlilikle
yapamadigina dikkat ¢ekmistir. Bazi 6grencilerin oldukg¢a dikkatli olarak 6grendiklerini,
bazilarimin informal diizende daha iyi performans gosterdiklerini belirlemistir. Bu tip
Ogrencilerin 6gretim etkinlikleri sirsinda metinleri takip etmediklerini sdylemistir. Bu
gozlem ve bulgulara dayanarak Gregorc insanlarin farkli birgok yolla §grenmesinin
aciklamaya c¢alisan bir model gelistirmistir. Modeline gore:

e Somut ardisik &grenenler yapisalcidir. Yaparak yasayarak Ogrenmeyi tercih
ederler ve bilginin kendilerine adim adim, basitten karmasiga verilmesini
isterler.

e Soyut ardisik 6grenenler mantiklidirlar. Fikir ve kavramlara onem verirler.

e Somut Random o&grenenler sezgiseldirler. Problem ¢6zme konusunda iistiin

yetenekleri vardir.
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e Soyut Random 6grenenler icin 6grenilecek bilgilerde bir diizenin olmasina gerek
yoktur. Olaylar1 ve kavramlart diizensiz olarak karigik bir bigimde algilarlar.
Anlaml1 6grenmeyi tercih ederler.

Ogrenciler Gregorc’un yaklagimina goére bu oOgrenme tiplerinin degisik
kombinasyonlarini kullanmaktadirlar.

1978 yilinda Hunt, Butler Noy ve Rosser 0grenme stilleri kavramini
tanimlarken, en iyl O0grenme olanagini saglamak i¢in egitim cevresi kavramini
kullanmistir. Hunt’un kavramsal modeli 6grencinin igsel siireclerinin bigimlendirilmesi
ile iliskilidir.

Mc Carthy Kolb’un modelini kullanarak 4 MAT sistemini gelistirmistir. Bu
sistem 0grenme stillerinin i¢inde hareket, sag ve sol beyin baskinligi ile ilgilenir. 1981
yilinda Cherry, “Perceptual Modality Preference Survey” adli envanteri gelistirmistir.
Bu ara¢ O6grenenin algisal se¢imleri dogrultusunda giiglii ve zayif yonlerini ortaya

¢ikarmaktadir. Bu arag¢ bir¢ok arastirmada kullanilmaktadir.
2.3.3. Ogrenme Stilleri Taksonomisi

Ogrenme stilleri alanm inceledigimizde birgok 6grenme stili modelinin
bulundugunu gdérmekteyiz. Coffield’in 2004 yilinda yaptig1 arastirmaya gore yaklasik
71 tane 6grenme stili envanterinin siklikla kullanildigr belirlenmistir. Bunlar gecerlilik
ve giivenirliligi yapilabilen o6l¢eklerdir. Bununla birlikte ¢ok sayida gecerliligi ve
gilivenirliligi olmayan ol¢ek de vardir. Bu 68renme stilleri modellerinin ¢ogu ayni
tiirdedir. Birgogu da benzer boyutlar1 6lgmektedir.

Ogrenme stilleri alanmin bu denli genis olmasi ¢ok sayida kavram ve
degerlendirme aracim beraberinde getirmistir. Ogrenme stilleri ile ilgilenen
aragtirmacilarin en 6nemli problemleri hangi 6lgme araci digerlerinden daha iyidir,
hangi model daha giivenilirdir sorunudur. Modellerle ilgili temel sorunlardan birisi ise
modelin icerigidir. Nedeni ise Ogrenme stilleri kavraminin ¢ok farkli anlamlarda
kullanilmasidir.  Ogrenme stilleri kavramu bilissel stil ve bilgi isleme big¢imi gibi
anlamlarda da kullanilmaktadir.

Aragtirmacilarin birgogu 6grenme stillerini benzer ve farkli yonlerine gore
aciklayacak bircok yapr olusturmaya gayret etmiglerdir. Rayner ve Riding (1997), De
Bollo (1990), Swanson (1995), Cassidy (2003) ve Coffield et al (2004) belli bagh

teorisyenler olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

30



Ogrenme stilleri ile ilgili modelleri bir takim ozelliklerine gére siniflama
calismalarindan birisi Tennat’in yapmis oldugu 6grenme stilleri taksonomisidir. Tennat
bu taksonomiyi agagidaki gibi yapmustir.

_ Tablo 2.3:
Tennat’in Ogrenme Stilleri Taksonomisi

i-slem Temelli Tercih Temelli Ogrenme ].B‘ilissel Beceriler Temelli
Ogrenme Stili Stili Modeller: Ogrenme Stili Modelleri
Modeller
¢ Kolb e Dunn ve Dunn ¢ Ramirez ve Castenada
e Honey Mumford e Riechmann ve Grasha | e Reinert
¢ Entwhistle e Jonassen ve o Hill
. Grabowski
e Biggs e Letter
e Schemeck ¢ Keefe ve Monk

Stil gruplarint siniflandirirken stili tanimlayici ortak noktalar ve Ogrenme
stilinin 6zellikleri temel alinir. Bunu nedeni ise su ana kadar gdzden gegirilen bilis
merkezli yaklasimin bircok boyutta 6grenme stili ile biitiinlesmis olmasindan
kaynaklanmaktadir.

Bu durumun en 6nemli sonucu olarak, Rayner ve Riding 6grenme stilleri ile
ilgili taksonomiyi yaparken 6grenme stilleri modellerini psikolojide ortaya konan stil
siniflamasina goére yapmuslardir. Tablo 2.4’de bu 6grenme stili modelleri ve bu
modellerin hangi stil tiiri icinde yar aldigr diger taksonomilerle birlikte
gosterilmektedir.

Temel 6grenme stilleri teorileri i¢inde en iyi taksonomi ¢aligmalarindan birisi
Curry’nin “Sogan modelidir” (Onion Model). Curry’nin sogan modeli giliniimiizde
O0grenme stillerini siniflamada kullanilan en gegerli yapilardan birisidir. Curry’nin
modeli i¢ten disa halkalardan olusan bir 6zellik gosterir. Bu 6zelliginden dolay1 sogan
modeli adin1 almistir. Bu katmanlarin her biri farkli 6grenme stilini temsil etmektedir.

Modeldeki en icteki katman biligsel stili temsil eder. Kisilik ile ilgilidir ve
bilginin alinmas1 ve saklanmasindaki tercihleri igerir. Tkinci katman bilgi isleme stili
olarak adlandirilmistir. Yeni bilginin birey tarafindan nasil 6ziimsendigi ile ilgilidir. Bu
katmandan sonra sosyal etkilesim gelmektedir.

Sosyal etkilesim stili Curry tarafindan gelistirilen sogan modeline sonradan
eklenmistir. Ug tabakadan olusan model sosyal etkilesimin eklenmesi ile 6grenme

stilleri teorilerini dort temel grupta aciklamaya c¢alismistir. Sosyal etkilesim stilleri
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bireyin bir diger bireyle olan etkilesimindeki tercihlerini belirtir. En distaki katman
ogretimsel tercihleri belirtir. Ogrenme aktivitesi ve davrams iizerinde etkili olan
cevresel ve fizyolojik faktorler gibi digsal kaynakli faktorleri ele alir. Ogrenme stilleri
ile ilgili bu katman ¢ok farkli sekillerde goriilebilmektedir. Bu katmanlardan en dista
kalan Ogretimsel tercihler katmanmi dis etkilere oldukg¢a aciktir. Oldukca gozlenebilir
ozellikler gosterirler. En igteki katman oldukca kararli bir 6zellik gosterir. Kolay kolay

degismez, dl¢iilmesi de kolay degildir.

\ . Bilissel stiller

/ . Bilgi isleme stilleri

»

Sosyal Etkilesim

Ogretimsel Tercihler

Sekil 1: Curry’nin sogan modeli

e Dis Katman: Ogretimsel Tercihler
Curry’nin modelinde belirttigi dis katman 6gretimsel tercihleri belirtir. Bu

katman 6grenenin 6grenme ile ilgili tercihlerini belirtir. Bireyin 6grenmesi iizerinde
etkili dig faktorleri ele alir.

Ogretimsel tercihlerle ilgili temel teori Dunn ve Dunn tarafindan
diizenlenmistir. Dunn ve Dunn’a gore 6grenme stilleri bes temel alanin etkisindedir.

Bunlar asagidaki tabloda belirtilmistir.
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o /7 DUNN VE DUNN $GRENME STILLERI MODELI \
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Sekil 2: Dunn ve Dunn’in Ogrenme Stilleri Modeli

e Orta Katman: Bilgi islem Stili
Curry’nin modelindeki orta katman bilgiyi islemedeki bireysel zihinsel

yaklagimlarini ele alan katmandir. Bu boliim gilinlimiiziin bilinen bir¢ok 6grenme
stillerini kapsar. Bu katman dis katmana gore daha kalicidir ¢iinkii direk olarak
cevreden etkilenmez biraz 6grenme stratejileri ile iliskilendirilebilir. Bu katmanla ilgili
bes temel teori 6rnekleri verilebilir. Bunlar:

1. Kolb 6grenme stilleri teorisi

2. Honey-Mumford model

3. Mc Carthy’nin 4 MAT sistemi,

4. Gregorc Ogrenme Stilleri Teorisi

5. Gardner’n Teorisi

e I¢ Katman: Bilissel Kisilik Stili
Curry’nin i¢ katmani bilissel kisilik stilini sorgular. Bu bilgiyi 6ziimseme ve

uydurmada bireysel yaklasimdir. Bu katman kisiligin 6nemini belirtmekte ve kisiligin
boyutlari ile ilgilenmektedir. Bu kategoride bes temel teori 6rnek gosterilebilir:
1. Felder and Silverman Learning Style

2. Witkin Alan Bagimli-Alan Bagimsiz Ogrenme Stilleri Teorisi
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3. Myers-Briggs Type Indicator
4. Riding-Rayner Biligsel Stil Analizi
5. Kiersey Kisilik Testi
Yine Curry’nin mevcut Ogrenme stilleri teorilerini gelistirdikleri dlgme
araclarindaki ele alinan boyutlara gore yaptig1 bir siniflama vardir. Gelistirilen 6grenme
stilleri 6l¢eklerinde ele alinan boyutlara gére yapilan siniflama su sekildedir.
e Ogrenenin Kisiligi
Bu boyutu ele alan araclar, 6grenenin kisiliginin bilgiyi ele almada ve
islemedeki etkilerini sorgular. Ogrenenin kisiligini temel alan, 6grenme tipini
belirlemeye yonelik araglara 6rnek olarak sunlar gosterilebilir:
1. Alan Bagimli-Alan Bagimsiz Ogrenenler (Witkin)
2. Impulsive ve Reflective Ogrenenler (Schemek)
e Bilgi isleme:
Bilgi isleme kavrami, bilgiyi 6ziimserken kisinin bireysel tercihlerini temsil
eder. Iki birbirine bagli yaklasimla ele almabilir.
o Cognitive Styles: Bireylerin, problem ¢6zme, diisiinme, hatirlama gibi
ozellikleri ile ilgilidir.
e Constructivism: Kendine gore bilgiyi kurmadaki bakis acgisidir.
Ikinci kavram oldukca &grenen merkezlidir ve dgrenenin 6grenme isleminde
kendini diizenlemesini, sorgulamasini, motivasyonunu igerir.
e Ogrenenler Arasinda Sosyal ve Durumluk Etkilesim
Sosyal etkilesim Ogrencinin sinif ile olan iliskilerini belirtir. Riechman ve
Grasha’nin yaptiZ1 ¢alisma bu anlamda birkag tip belirler ve bu tiplerin etkilesim
seviyelerini ortaya koymay1 amaglar.
e Ogretimsel (Instructional) Yontem:
Ogretimsel metot bireyin 6grenme igin tercih ettigi cevresel etmenleri icerir.
Bu modeller bilgi islemedeki bireysel farkliliklar1 tanimlamasi agisindan 6nemlidir.
Ogrenme stilleri bircok arastirmaci tarafindan ilgi gérmiis ve bu konuda pek ¢ok
arastirma yapilmistir. Arastirma sonuclarina dogrultusunda 6grenme stilleri ile ilgili
yapilan bir diger siniflamada §grenme stili modelleri dort yaklagim i¢inde ele alinmigtir
(Indiana University, Center for Teaching and Learning, 2001):
a) Kisilik Modelleri

e Kagan’in Benzer Figiirleri Esleme Testi
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e Katz ve Henry'nin Biitiin Kisilik Envanteri
e Myers-Briggs'in Tip Gostergesi (Type Indicator )
e Lawrence'in Insan Tipleri Modeli
e Keirsey'in Mizag ve Karakterler Modeli
e Witkin Yerlestirilmis Figiirler Testi
e Jung'un Psikolojik Tip Teorisi kisilik modellerinin temelini olusturmaktadir
(Noring, 1993).
Kisilik modellerinin igine Sternberg'in Kendi Kendini Yonetme Ogrenme Tipi
Modeli (Strenberg, 1997) de dahil edilebilmektedir.

b) Ogretimsel Modeller
e Canfield (Manual Ogrenme Tipi Envanteri)

e Dunn ve Dunn Ogrenme Tipleri Modeli
e Friedman and Stritter, Goldberg, Hill ve Nunnery, Renzulli ve Smith, Rezler ve
Rezmovic'in Ogrenme Tipi Envanterleri.

¢) Bilgiyi Isleme Modelleri
e Biggs'in Calisma Siiregleri Anketi

e Entwhistle ve Ramsden'in Calisma Yaklasimlar1
e Felder'in Ogrenme Tipi Sayfasi
e Gardner'n Sekiz Ogrenme Tipi
e Gregoric'in Zeka Tipleri
e Hunt'un Paragraf Tamamlama Y 6ntemi
e Kolb'un Deneyimsel 6grenme Modeli (Ogrenme ve Ogretme Tipi Egilimleri)
e Pask Model
e Schmeck ve Ramanaih Ogrenme Siiregleri Envanteri
e Schroeder'in Paragraf Tamamlama Testi
d) Sosyal Etkilesim Modelleri
e Reichman ve Grasha, Mann, Perry Belenky ve Arkadaslari, Baxter Magolda'nin
Ogrenme Tipi Envanterleri.
Ozellikle Kolb ile Dunn ve Dunn modellerinin bu modeller i¢inde yaygin
kullanim alan1 buldugu goriilmektedir.
Yapilan arastirmalar, Ogrenme tipleri ile ilgili birgok modeli ortaya
koymaktadir. Asagida Ogrenme tipleriyle ilgili kavramsal gerceveyle, belli bagh

o0grenme tipi modelleri lizerinde durulmaktadir.
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) Tablo 2.4.:
Ogrenme Stilleri Modelleri Taksonomisi

Curry(1987)

Riding ve
Cheema (1991)
Wholist -
Anatytic

Rayner ve Riding (1997)

Model

Ogretimsel
Tercihler

Bilissel
Karakteristik

Sosyal
Etkilesim

Bilgiyi
Isleme

Kisilik
Merkezli

Bilis
Merkezli

Ogrenme
Merkezli

Witkin (1962) Alan Bagimh — Alan bagimsiz

Kagan (1965)

Holzman ve Klein (1954)

Pask(1972)

Pavio (1971) Sozel - Gorsel

Gregorc (1982)

Kaufmann (1979)

Kirton (1994)

Allinson ve Hayes (1996)

Kolb(1984)

Honey ve Mumford (1992)

Vermunt (1994) Ogrenme Stilleri indeksi

Entwistle ve Trait (1995) Yiizeysel -Derin

Biggs (2001)

Schmeck (1991

Hunt, Butler, Noy ve Rosser (1978)Kavramsal
Diizey

Dunn, Dunn ve Price (1989) Ogrenme Stilleri
Envanteri

Reichmann ve Grasha (1974)

Ramirez ve Castenada (1974)

Reinert (1974)

Hill(1976) Bilissel Stil Ilgi Olcegi

Letteri (1980) Ogrenen Tipleri

Kefe ve Monks (1986) Ogrenme Stilleri Profili
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2.3.4. Ogrenme Stilleri ile Tlgili Onemli Ilkeler

Ogrenme tipleri ile ilgili olarak kavramsal gergeveyi olusturulurken bazi temel
ilkeler tizerinde durulmaktadir. Pierce (2000), bu ilkeleri ti¢ maddede ele almaktadir:

e Ogrenme tipleri ve biligsel tipler dzellik degil, bir tercihtir. Bir égrenme
tipini tercih, ozelliklerin bir parcast olabilir. Cesitli 6zellikler, bir 6grenme tipi veya
biligsel tipin ¢esidi olabilir.

e Ogrenme stili ve bilissel stil yetenek degil, bir tercihtir.

¢ Diisiinme ve 6grenme 6gretilebilir ve dgrenilebilir.

Draper (2000), 6grenme tipi ile biligsel tip arasidaki farklari asagidaki gibi
karsilastirmaktadir:

e Ogrenme stili ile biligsel stil arasinda muhtemelen mantiksal farkliliklar
olabilir: Yetenekler bireyden bireye degisen kalici yetilerdir.

e Bilissel tipler aliskanliklardir veya problem ¢6zme ve diger zihinsel
gorevleri ilgilendiren diizenli zihinsel davranislardir. Oyle ki, bireyler bu davranislar:
gosterirler ve potansiyelleri iizerine insa ederler. Ornegin; ayrisik/ yanasik diisiinme
(divergent-convergent thinking) gibi.

e Ogrenme tipleri alisanliklar, stratejiler veya dgrenmeyi ilgilendiren diizenli
zihinsel davramslar, ozellikle kasith egitimsel 6grenmelerdir. Oyle ki, bireyler bu
davraniglar1 gosterirler ve potansiyelleri iizerine insa ederler. Biligsel tip 6grenmeyi de
etkileyebilir, 6zellikle bir bireyin yazili bir sinavdaki soruyu nasil yanitladigi gibi, fakat
bir bireyin bir konuyu 6grenmedeki tercihi veya cabasi mantiksal olarak farklilik
gosterir. Ornegin: biitiinciil/seri halde (holist-serialist) gibi.

Buna kargin Cronbach ve Snow (1977), bilissel tipler mantiksal olarak (veya
yontemsel anlamda) 6zellik ve becerilerden ayrilamazlar" demektedir.

James Anderson ve Maurianne Adams (1992), Ogrenme tipi kavramim
aciklarken Ogrencilerin 6grenme tipi Ozelliklerini iki durumda tanimlamaktadirlar.
Bunlar:

1. Tliskisel Tip:
e Bilgiyi biitiin resmin bir pargasi olarak algilama.
e Dogaclama davranma ve sezgisel diisiinme.
e Yasantilarla karakterize olmus materyallerden daha iyi 6grenme.
e Sozel olarak sunulan bilgileri 6grenmedeki bellek tistlinliigi

e Akademik olmayan alanlara karsi giidiilenme fazlalig1
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e Otoritenin fikirlerinden etkilenme davranisi.
e Tesvik edilmeyen gorevlerden ¢ekilmeyi tercih etme.

e Geleneksel okul ortamlarina karsi olma.

2. Analitik Tip:

Ayritlar iizerinde odaklanma.

¢ Diisiinceleri anlama asamalama ve yapilandirma.

e Cansiz ve kisisellesmemis materyallerden kolay 6grenme.

e iliskisiz bilgiler iizerinde durma ve dzetlemede, bellek iistiinliigii.
e Akademik konulara egilimli olma.

e Baskalarinin fikirlerinden etkilenmemek.

e Tesvik edilmeyen gorevlerde 1srar etme.

e Pek ¢ok okul ortamina uyum saglama.

Boulthinghouse (2002), 6grenme tipleri ile ilgili olarak asagidaki temel 6zellikleri

siralamaktadir;

Tip notrdiir. Herhangi bir 6grenme ya da O0gretme tipine gerek olumlu,
gerekse olumsuz anlamda bir deger verilemez. Herhangi bir tipteki 6grenci,
diger bir tipteki 6grenciden zeki ya da basarili degildir. Yine herhangi bir tipi
kullanan 6gretmen bagka bir tipi tercih eden diger 6gretmenden daha etkili
degildir.

Ogrenme tiplerini kullanmak bir yaklasimdir ve program degildir. Ogrenme
tiplerini egitim alaninda bir yaklasim yolu olarak kullanmak, 6gretmenlerin
Ogrencileri bireysel olarak yonlendirmelerine ve okulla ilgili hususlari
incelemelerine yol acar.

Tip yetersizligi kapatan bir unsur degildir. Ogretmenler ve dgrenciler sadece
o6grenmeden sorumludurlar.

Tip zaman icinde degisime ugramaz ve kisinin yasaminin ¢esitli
goriinlislerine gore de tutarhidir. Artan deneyim, egitim ve kolay anlagilir
bliylime sayesinde bazen Ogrenme tipinin devaminda dalgalanmalar ve
degismeler olur. Bu degisim ¢ogu 6grencide fark edilemez.

Tip smirlandirict degildir. Bir 6grencinin tipi belli tercihleri gdsterir, ancak
yeni davraniglar Ogrenilir ve insanlar kendi dogal tiplerini daraltmaya
calisirlar. Ogrencileri dgretimle bir 6grenme tipi kalibina sokmak okullarin

amaci1 degildir.
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e Ogrenme tiplerini kullanmak, egitimsel sorunlarin ¢dziimiinde tek ¢oziim
secenegi degildir. Ogrenmedeki ilerleme eksikligi biitiiniiyle 6grenme

tiplerindeki farklardan meydana gelmez.
2.3.5. Ogrenme Stilleri ile Yas ve Benzeri Degiskenlerle iliskisi

Ogrenme stilleri yasla birlikte degismektedir. Baz1 dgrenme stilleri gelisimsel
ozellikler gostermektedir. insanlar gelisip yaslandik¢a 6grenme stillerine ait baz1 dgeler
de degismektedir. Bu stil elemanlari: sosyolojik, motivasyon, sorumluluk gibi i¢ ve dis
yap1 0geleridir. Bununla birlikte gorsel ve isitsel algilama stiline sahip olan bireylerin
bu 6zelliklerinin nitelikleri yas ile birlikte gelismektedir.

Kiz ve erkek Ogrenciler birbirlerine gore farkli 6grenme egilimindedirler.
Erkeklerin 6grenme stilleri cogunlukla gorsel, dokunsal ve bedensel olmakta iken kizlar
daha c¢ok isitsel 6grenme stiline sahiptirler. Erkekler, kizlardan daha hareketlidirler ve
siklikla informal ¢evreyi 6grenme amagh kullanirlar. Kizlar ¢aligirken sessiz ortamlari
tercih ederler ve fazla hareketi tercih etmezler (Dunn, R. 2000, s. 3-22).

Bir baska arastirma Ogrenme stilleri ile cinsiyetler arasindaki iliskiyi
incelediginde kiiclik c¢ocuklarin bedensel ve dokunsal 6grenme stilinde oldugunu
belirtmistir. Ornek olarak bebeklerin dis diinyay1r agiz ve ellerini kullanmalarini
gostermistir.  Gorsel ve isitsel 6grenme tercihleri daha sonra ortaya ¢ikar. Okullarda
geleneksel olarak gorsel ve isitsel Ogretim stili egemendir, Ozellikle de kiigiik yas
gruplar1 bu 6gretim sekliyle 6grenmektedirler. Cocuklarin kiiclik yaslarda dokunsal ve
bedensel 6grenme stillerine sahip oldugunu bilmek ve ona gore Ogretim tasarimi
yapmak 6grencinin okul bagarisini arttiracaktir.

Ilerleyen yaslarda kisi kendi Ogrenme stilinin farkina varmasi saglanirsa
O0grenenin yasami boyunca 6grenmeden zevk olmasi ve istekli olmasi saglanabilir. Bu,
kisinin yasami1 boyunca hayatin1 kolaylastiracak uygulamalar gelistirmesini
saglayacaktir.
boyutlar1 ile yas arasinda iliskiler belirlemistir. Alan bagimli stilin yasam boyunca
gelistigi sonucuna ulagmustir. Alan bagimli stilin yasin artisina paralel olarak

hizlandigin1 séylemistir (Matt R. Raven, 1994).
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2.3.6. Ogrenme Stillerinin Ol¢iilmesi

Bireylerin 6grenme stilini 6lgmek, 6gretme-6grenme siireci i¢in ¢ok dnemlidir
(Hein ve Budny, 2000). Ogrencilerin 6grenme stillerinin belirlenmesi ile elde edilen
bilgiler, egitimcilere yetigkinler i¢in diizenlenecek 6grenme-6gretme ortamlarinda nasil
bir yontem gelistirilecegi konusunda yardimci olabilir (Akkoyunlu, 1995).

Babadogan (2000)'a gore eger bireylerin Ogrenme stillerinin ne oldugu
belirlenirse, bireylerin nasil 6grendigi ve nasil bir 6gretim tasarimi uygulanmasi
gerektigi daha kolay bir sekilde anlasilabilir. Boylece 6gretmen dncelikle kendisi igin,
sonra da dgrencisi i¢in buna uygun 6gretim ortamlari olusturabilir.

Mariani  (1996), temelde Ogrencilerin 6grenme stillerini  iki  yolla
Olciilebilecegini belirtmistir. Bu yollar1 formal ve formal olmayan 6lgme yollar1 olarak
tanimlamistir. Mariani’ye gore eger formal 6lgme yaklagimi benimsenecek olursa ve
bunu Ogrenme stillerini 6lgmede kullanmak istenirse Ogrenme stillerini Slgmeyi
amaclayan Ogrenme stili testleri kullanmalidir. Bu testlerin saghkli bir 6lgme
yapabilmesi icin testlerle birlikte goriismelerin  yapilmasi  Onerilen Olgme
uygulamalaridir.

Ogrenme stilleri ile ilgili literatiir incelendiginde dgrenme stillerinin dl¢iilmesi
basta gelen sorunlardan birdir ve 6grenme stillerini 6lgmek i¢in pek ¢ok Odlgme araci
gelistirilmistir. Asagida ilk akla gelenlerden birkac tanesi Ornek olarak belirtilmistir.
Bunlar:

e Canfield Ogrenme Stilleri Olgegi.

e Dunn ve Dunn Ogrenme Stilleri Envanteri.

e Felder ve Solomon Ogrenme Stilleri Envanteri.
e Myer-Brig Tip Belirleyici.

e Vermunt Ogrenme Stilleri Olgegi.

Biitiin bu 6lgme araglarinin temel kaygisi bireyin 6grenmeye iliskin tercihlerini
en dogru bicimde ortaya koyabilmektir.

Mariani’ye gore eger formal olmayan 6lgme yaklagimindan s6z edilecek olursa
burada Ggrencinin bir takim sorumluluklari yerine getirirken formal olmayan bir
bicimde gozlemlenmesi ve tercih edilen 6grenme stilinin belirlenmesine calisilmalidir.
Formal olmayan Olgmede agirlikli olarak kullanilmasini onerdigi yontem gozlem

olmustur.
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Ogrenme stillerinin dl¢iilmesi ile ilgili dnemli konulardan birisi biitiin bu 6lgme
cabalarmin amaci ne olmali sorusudur. Biligsel alan ya da 6grenme stillerini 6l¢mek
istememizin iki temel sebebi vardir. Bunlardan birincisi bireyin sahip oldugu bireysel
ozelliklerle  ilgili  olarak  onunla  paylasabilecegimiz  ve  digerleri ile
karsilastirabilecegimiz gegerli ve giivenilir veriler elde etme ¢abasidir.

Ikinci amac kisilerin kendi 6grenme stillerinden haberdar olmamalari ve
bunun sonucu olarak kendilerine uygun O0grenme materyalleri se¢melerine yardim
etmek olarak gosterilebilir. Bu noktada 6grenme stillerini en yaygin kullanilan 6lgme
yolu kendini degerlendirme oOlgekleridir. Bu tiir 6lgme araglar1 arastirmacilara,
egitimcilere, egitimci egiticilerine gecerli ve giivenilir veriler yolu ile bireyin 6grenme
stillerini degerlendirme olanag1 verir (Cronbach, Logan and Thomas, 1990).

Ogrenme stillerini 6lgmede pek ¢ok farkli yol vardir. Bunlardan bir tanesi
bireyin bilgiyi almadaki tercihleri ve bilgiyi isleme sekli ile ilgili bilginin toplanmasidir
(http://web.indstate.edu/ctl/styles.articles.html). Ozellikle gorsel, isitsel ve devinissel
O0grenme stilleri iizerine yogunlagsmak, farkli 6grenme stillerine sahip olan bireyleri
tespit edebilmemizi kolaylagtirir. Ciinkii bunlar siklikla kullanilan 6grenme stilleridir.
Bu iig stil, bilginin duyular yardimi ile alinmasi temeline dayanir. Bu farkli 6grenme
stillerini anlayabilmek icin grup ic¢indeki ¢alismalara katilma, 6grenme ve aktivitenin
pargast olma gibi durumlarin  ¢ok iyi  gozlemlenmesi  gerekmektedir
(http://www.fln.vcu.edu/Intensive/LearningStrategies.html).

Ogrenme stillerini &lgerken unutulmamasi ve dikkat edilmesi gereken en
onemli noktalardan birisi kisisel 6grenme stillerimizin yasam boyunca almis oldugumuz
egitime paralel olarak degisebilirligidir. Buna 6rnek olarak pek ¢cok ¢ocugun bedensel
o0grenme stilinde olmasini 6rnek olarak gosterebiliriz. Fakat buna ragmen pek cok
yetiskin de gorsel dgrenendir. Tahminen toplumun yaklasik %65’ gorsel 6grenendir
(http://mindtools.com/mnemlsty.html).

Ogretmenler eger ¢oklu disiplin yaklasimmi kullaniyorsa hem dgrencinin hem
de kendisinin hangi 6grenme stilinde oldugunu bilmesi oldukga yararl olacaktir Cilinkii
coklu disiplin yaklasimi 6gretmene ve 6grenciye 6grenme stillerini gelistirmede yardim
eder ve yeteneklerin ¢esitlenmesini saglar. Bu nedenle nasil 6grendigimizi anlarsak
o6grenmede de en iyi olma sans1 olacaktir.

Sonu¢ olarak Ogrenme stillerini 6lgmenin en Onemli gerekgeleri olarak,
oncelikle 6gretmenlerin kendi 6grenme stillerinden haberdar olmalari, bununla birlikte

Ogrencilerinin 6grenme stillerini bilmeleri bir gosterilebilir. Bu gerekliliklerin yerine
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getirilmesi 6grenme stillerini dogru olarak &lgme ile s6z konusu olacaktir. Ogrenme
stillerini 6lgmenin saglayacagi yararlardan bir digeri de 6grenme stillerine bagli olarak
ortaya c¢ikan bireysel farkliliklarin anlasilmasi agisindan 6grenme stillerinin Slgiilmesi

olduk¢a onemlidir.

2.3.6.1. Ogrenme Bicimini Belirlemede Kullanilabilecek Olcme Araclar

Ogrenme stilini belirlemek amaciyla egitimciler tarafindan yaygin olarak
kullanilan ve istenildiginde kolayca ulasilabilen baz1 6lgme araglarini kisaca ele almak
yararlt olacaktir. Fakat kullanilacak O6lgme aracini belirlerken hangi siniflamanin
amacimiza daha uygun olduguna karar vermek olduk¢a Onemlidir. Dolayisiyla, s6z
konusu araclar1 birbirinin yerine kullanmak degil, ilgi duyulan siniflamaya uygun olan
aract kullanmak bi¢iminde bir tercih yapilabilir.

e ¢ ice Girmis Sekiller Testi

Witkin ve digerleri (1971) tarafindan yapilan deneysel calismalardan sonra
gelistirilen bu test (Group-Embedded Figures Test; GEFT), algisal bir etkinlige
dayanmakta ve bireylerin ayrigtirma yetenegini 6lgmektedir. Uygulama sonucunda,
bireylerin 6grenme bigimleri, alan bagimli ve alan bagimsiz olarak ortaya ¢ikmaktadir.
Testi alan bireylerden, kendilerine verilen basit sekilleri daha karmasik sekillerin i¢inde
bulmalar1 istenmektedir.

Testte zamana kars1 duyarli olan {i¢ boélimde toplam 25 madde vardir ve
boliimlerdeki sekiller gittikce karmasiklagmaktadir. Birinci bolimde gorece daha basit
yedi sekil bulunmakta ve yanitlama i¢in toplam iki dakika verilmektedir ve bu bolim
alistirma amachidar. Ikinci ve iigiincii boliimlerin her birinde dokuzar madde bulunmakta
ve yanitlama siireleri beser dakika ile sinirlandirilmaktadir. Puanlama, ikinci ve iigiinci
boliimdeki basariya gore yapilmakta, madde basina bir puandan hareketle, olasi en
yiiksek puan 18 olarak hesaplanmaktadir. Testin giivenirlik katsayist .82 olarak rapor
edilmektedir.

e Kolb Ogrenme Bicimleri Envanteri

Ogrenme stillerini 6lgmede kullamlan en yaygin &lgeklerinden biri Kolb’un
ogrencilerin d6grenme tercihlerini iki kutuplu bir boyutta dlger. Ogrenciler, zaman i¢inde
herhangi bir seyi 6grenirken ya somut ya da soyut bigimde algilama tercihi gelistirirler,

bu birinci kutbu olusturur. Ogrenci ilgisinin ya etkin katihm yoluyla kuram
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uygulamaya doniistirme ya da yansitmaci gozlem yoluyla deneyimler hakkinda
diisiinme tercihinden olusmasi da ikinci kutbu ortaya ¢ikarir.

Kolb'un 6lgme araci, yanitlayicilarin kisisel tercihlerini betimlemelerine
dayanan 12 maddeli bir 6l¢ektir. Her madde, yanitlayictya dort sdzciik vermekte ve
istemektedir. En uygun olan sozciige 4 puan, en az uygun olana ise 1 puan
verilmektedir. Ardindan, dort temel O0grenme bigiminin her biriyle ilgili siralama
puanlart toplanmakta ve en yliksek puani alan kategori, yanitlayicinin kendi yegledigi
O0grenme bi¢imi olarak adlandirilmaktadir. Uygulama sonunda bireyler uyarlayici,
ayristiricl, birlestirici ya da 6ziimseyici kategorilerinden birinde yer almaktadir.

¢ Bicim Belirleyici

Gregorc (1982) tarafindan 6grenme deneyimlerinin tiirii ve diizenine iliskin
calismalardan sonra gelistirilen ve kisisel beyan temel alan bir lgme aracidir. Olgekte
(The Style Delineator; SD) her biri dort sozciikten olusan 10 madde vardir. Her sozciik,
belirli bir 6grenme bigcimine karsilik gelir. Yanitlayici, her madde icin siralanan
sOzciiklere 1-4 arasinda bir puan verir ve puanin yiiksekligi o tercihin daha uygun
oldugunu gosterir. Yanitlayici, iki ayr1 sézclie ayni puani veremez. Bir kategoriyle
ilgili puanlar toplandiginda bireyin o 6grenme bicimiyle ilgili puan elde edilir. Aym
O0grenme bigimiyle ilgili sozciiklere her maddede 4 puan veren bir kiginin o kategorideki
puan1 40 olur ve bu da olast en yliksek puandir. Tersine, tutarli bicimde belirli bir
O0grenme bi¢imini temsil eden sodzciiklere 1 puan veren kisinin o 6grenme bigimiyle
ilgili puan1 10 olur. Tiim kategorilerin puani, birbirine eklendiginde toplam 100 puana
ulagilir. Dort 6lgek igin elde edilen puanlar (somut-sirali, soyut-sirali, somut-rastlantisal,
soyut-rastlantisal) 10 ile 40 arasinda degisir.

Alt olgek toplami1 27-40 arasi puanlar, o kategoride yiiksek bir egilimi ifade
ederken, 10-15 arasi puanlar diisiik bir egilimi goOsterir. Basat 6§renme bicimi, en
yiiksek puani alan kategori olurken, en giigsiiz kategori de en diisiik puani alandir.

Gregorc (1982), bu aracin alt 6lgeklerinin giivenirlik katsayisinin Soyut-Sirali
icin elde edilen .89 ile Soyut-Tesadiifi i¢in elde edilen .93 degerleri arasinda degistigini
belirtmektedir. Dahasi, bu 6lcegi yanitlayan deneklerin %89'u kendileri i¢in ortaya
¢ikan sonuca katildiklarini bildirirken, yalnizca %1'i katilmadigini, %10u da kararsiz

oldugunu bildirmistir.
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e Dunn ve Dunn Ogrenme Bicimi Envanteri

Dunn, Dunn ve Price tarafindan 1970'li yillarda gelistiriimeye baslanan bu
O0lcme aract (Dunn & Dunn Learning Style Inventory; LSI) zamanla siirekli
giincellenerek yeni bi¢imleri kullanilmaktadir. Yaygin olarak bilineni 1975 ve 1989
yilinda gelistirilen siiriimleridir. Dunn, Dunn ve Price(1989), herhangi bir 6grenme
biciminin, biyolojik ve gelisimsel agidan dayatilan bir kisisel ozellikler takimi
oldugunu, bu o6zellikler nedeniyle bir 6gretim yonteminin bazi1 6grenciler i¢in etkili
olurken bazilari i¢in ise yaramadigimi belirtmektedir. Buradan hareketle, Ogrenme
Bicimi Envanteri, her 6grenci i¢in su temel alanlarda bir profil saglamaktadir:

e Cevresel uyaricilar (Isik, ses, 1s1, tasarim).

¢ Duygusal uyaricilar (Yapi, kararlilik, giidiilenme, sorumluluk, esneklik).

e Sosyolojik uyaricilar (Bireysel 6grenme, akranlarla Ogrenme, yetiskinlerle
O6grenme, bunlarin bilesimiyle 6grenme).

e Fiziksel uyaricilar (Isitsel, gorsel, bedensel, duyumsal tiirden algisal tercihler,
calisma zamani, ¢aligsma siiresi, hareketlilik).

e Psikolojik uyaricilar  (Biitlincli-¢oziimlemeci, girisken-yansitici, beyinsel
yarikiirelerin basatlig1).

Bu 6lcegin uygulanmasiyla, her 6grencinin bir 6grenme big¢imi profili ¢ikarilir.
Eger smif diizenlemesi ve izlenen yontemler 6grencinin profiline uygunsa, 6grenci
kendisini daha rahat hisseder ve daha ¢ok sey 6grenir.

Dunn, Dunn ve Price'm (1989) o6lceginde yukarda sayilan kategorilerde test
maddeleri bulunmaktadir. Ogrenciler, secenekleri "kesinlikle katilirrm" ile "kesinlikle
katilmam" arasinda degisen bes dereceli bir Likert 6lgegini yanitlamaktadirlar. Bes yiiz
bini askin Ogrenci iizerinde yapilan uygulamalarda 6l¢egin ortalama puani 50 ve
standart sapmast 10 olarak bulunmustur. Standart puan genisligi 0-80 arasinda
degismektedir. Yiiksek bir gecerlik ve giivenirlige sahip oldugu belirtilmektedir. Belirli
bir kategoride 60 ve lizeri standart puan alan bir kisi, ¢alisirken o alanda yiiksek bir
tercihe sahip demektir. Bir kategoride 40 ve daha diisiik standart puan alan kisinin ilgili
alandaki tercihinin zayif oldugu sdylenebilir. Standart puani 40-60 arasinda olan bir kisi
ise, o alanda ne yiiksek ne de diisiik bir tercihe sahiptir.

e Oziimseyici-Buluscu Envanteri
Bu o6l¢me araci Kaufmann (1989) tarafindan sorun ¢dzme ve yaraticilik

arastirmalarinin  ardindan gelistirilen bir 6lgme aracidir. Olcek(The Assimilator-
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Explorer Inventory; AE), kisisel beyana dayali bir anket seklinde diizenlenmistir.
Ankette, yanitlanmasi1 gereken 32 madde vardir. Maddeler, yeniligi ya da tanisikligi
Olcmeye doniiktiir ve alinan yiiksek puan daha belirgin bir bulug¢uluk 6zelligi anlamina
gelmektedir.

e Benzer Sekilleri Esleme Testi

Kagan ve digerleri (1964) tarafindan gelistirilen bu test (Matching Familiar
Figures Test; MFFT), bireylerin, belirsizlik i¢eren kosullarda karar verebilme hizlarimi
aciklayan "biligsel tempo" kavramina dayanmaktadir. Ara¢ daha ¢ok giriskenlik-
yansiticilik ozelliklerini 6lgmektedir. Testteki maddelerde, bireylere dnce standart bir
sekil verilmekte, ardindan sunulan alt1 secenekten hangisinin baslangigtaki sekle en ¢ok
benzedigini belirtmesi istenmektedir.

Verilen secenekleri kisaca gozden gecirdikten sonra hizla karar verenler
girisken, tiim segenekleri dikkatlice inceledikten sonra amacl bigimde karar verenler
yansitict olarak adlandirilmaktadir. Her madde i¢in tepkide gecikme ve hata oranlari
hesaplanmaktadir. Bugiine kadar yapilan ¢alismalarda, bu iki degisken arasinda
olumsuz bir korelasyon bulunmustur ve katsayr genisligi -0.3 ile -0.6 arasinda
degismektedir.

e Honey ve Mumford Ogrenme Bicimi Anketi

Honey ve Mumford (1992), Kolb'un 6grenme ¢emberi kavramindan hareketle,
secenek isaretlenen ve 80 maddeli bu anketi (Honey and Mumford Learning Style
Questionnaire; LSQ) gelistirmistir. Anket, dogrudan bireyin davranisina odaklanarak
onun dgrenme bigiminin ortaya ¢ikarilabilecegini varsaymaktadir. Sonugta elde edilen
eylemci, yansitici, kurame1 ve yararci gibi kategoriler, Kolb'un deneyimsel 6grenme
cemberindeki dort kategoriyi karsilamaktadir. Bu anket, bireylere, onlarin 6grenmeye
iliskin tercihlerinin neler oldugunu sormak yerine, dogrudan onlarin ne yaptigina
odaklanmaktadir. Anketin gilivenirlik katsayis1 .89 olarak bildirilmistir ve alt
kategorilerin birbirleriyle korelasyonlar1 .80 ile .95 arasinda degismektedir. Goriiniis
gecerligi, yanitlayicilarin kendi algilamalarini dogrular niteliktedir. Buna karsilik,
teknik gecerlik ve yordama giiciinii saptamanin zor oldugu vurgulanmistir (Honey ve
Mumford, 1992).

e Bilissel Bicimler Coziimlemesi

Riding (1991) tarafindan gelistirilen bu 6lgme arac1 (Cognitive Style Analysis;

CSA), iki temel boyutun dogrudan saptanabilecegi ilkesine dayanmaktadir. Bunlar,

biitiinciiliik-¢coziimlemecilik ve sozelcilik-imgeciliktir. Bu boyutlar1 belirlemek igin ii¢
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alt test kullanilmaktadir. Alt testlerin uygulamasi sirasinda her ifade icin tepki siiresini
kaydetmek ve sozel/imgesel ya da biitiincii ¢éziimlemeci oranlarini hesaplamak igin
bilgisayar kullanilmaktadir. Diisiik oranlar, sdzelciligi ve biitiinciiligii, yiiksek oranlar
imgeciligi ve ¢oztimlemeciligi gdstermekte, orta diizeydeki oran ise, iki u¢lu olmay1
ifade etmektedir. Bu testte, bireylerin hem sézel hem de imgesel maddelere tepki
vermesi istendigi i¢cin uygulanan 6lgme araci, okuma yetenegi ya da hizini 6lgen bir test
degildir.

Birinci alt test, dogru-yanlis olarak isaretlenebilecek ifadeler icermekte ve
sozel/imgesel boyutta odaklanmaktadir. Ifadelerin yarisi, kavramsal kategoriler
hakkinda bilgi igerirken, Oteki yaris1 maddelerin goriiniislinii betimlemektedir. Her
tiirdeki ifadelerin yaris1 dogrudur. Imgecilerin, gériiniisle ilgili ifadelere daha hizli tepki
verecekleri varsayilmaktadir ¢iinkii nesneleri zihinsel resimler olarak canlandirmak ve
karsilastirma igin gerekli bilgileri imgelerden dogrudan ve cabuk bi¢imde elde etmek
olanaklidir. Kavramsal kategori maddeleriyle ilgili olarak da, sdzelcilerin tepki
siiresinin daha kisa olacagi varsayilmaktadir ¢iinkii anlamli kavramsal kategoriler
dogalar1 geregi soyuttur ve onlar1 gorsel bicimde canlandirmak zordur, ikinci ve {igiincii
alt testler, biitlincli-¢6ziimlemeci boyutu Olgmeye doniiktiir, ancak aralarinda
karmasiklik farki vardir. Ikinci alt testte, bireylerin ayn1 ya da farkli olarak
degerlendirmeleri gereken karmasik yapida geometrik sekil ciftlerine iliskin maddeler
sunulmaktadir. Gorev, iki seklin genel olarak benzerliine karar vermeyi gerektirdigi
i¢in biitiincli 6grenme bi¢imine sahip olanlarin gorece daha hizli tepki gosterebilecekleri
varsayllmaktadir. Uciincii alt test, her biri basit ve karmasik yapidaki geometrik
sekillere dayanan maddeleri kapsamaktadir. Yanitlayicilardan beklenen, basit seklin,
karmagik sekil ig¢inde yer alip almadigini, isaretlenmis iki tustan birine basarak
belirtmeleridir. Bu gorev, gorsel ayristirmay1 gerektirdigi i¢in ¢ézlimlemeci olanlarin
daha hizli tepki verecekleri varsayilmaktadir.

¢ Grasha-Reichmann Ogrenci Ogrenme Bicimi Ol¢ekleri

Bu 6l¢me araci (Grasha-Reichmann Student Learning Styles Scales; GRSLSS),
daha cok lise ve iiniversite diizeyindeki Ogrencilerin 6grenme bigimlerini belirlemek
icin gelistirilmistir, 6grencilerin egitimciyle, birbirleriyle ve genel olarak 6grenmeyle
etkilesimleri lizerine odaklandigi i¢in 6grenci gereksinimlerine duyarli bir 6gretme-
O0grenme ortami tasarimlamada egitimcilere yardimel olacagi diisiiniilmektedir. Ayrica,
O0grenme bi¢imlerinin kapsami olduk¢a genis tutulmakta ve alti degisik kategoriye

(¢cekingen-katilimci, yarigsmaci-kubasik, bagimsiz-bagimli) ulasilmaktadir. Bu 6lgegin
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sagladig1 sonuglara gore, bireyler bu kategorilerden birine daha ¢ok egilim gdsterseler

de, egitim ve olgunlasma gibi siireclerin bir uzantisi olarak, zaman icinde kisisel

o0grenme tercihlerinin degisebilecegi varsayilmaktadir. Kaldi ki, egitsel siireclerin

niteligi de bu durumu etkileyebilir.

2.3.7. Ogrenme Tipleri ile ilgili Teorik Tartismalar

Droege Miieller (2000), 6grenme tipleri ile ilgi bir terminoloji gelistirme

cabalar1 icinde, asagidaki hususlara dikkat cekmektedir:

Ogrenme tipinin tek bir tanimi yoktur. Ogrenme tipinin tipik bir taniminda;
bireylerin 6grenme durumlari igindeki davranislari, duygulan, bilgi edinme
stirecinde kullandiklar1 yollarin bireysel oOzellikleri gibi degiskenler Onem
kazanmaktadir. Farkli tanimlar ve araglar arastirmacilarin teorilerini
yansitmaktadir. Verilen araglarin her bireyin 6grenme felsefesini yansittigi
varsayilamaz ve pratikte kullanilamaz.

Bir 6grenme oOzellikleri seti iizerinde fikir birligine varilmanmugtir. Ogrenme
tipleri iizerinde calisan kuramcilar tanimlanmis. Ogrenme tipi degiskenlerinin
biligsel siireclerden sosyal tercihlere, cinsiyet farkliliklarindan konu alanlarina
kadar genis bir yelpazede ele alindigini dile getirmektedirler.

Ogrenme tipi teorileri ortak bir terminoloji dili kullanmamaktadirlar.
Uygulamada kullanilan farkli araclar aymi beceriyi 6lgebilmektedir fakat farkli
isimlerle anilmaktadirlar.

Ogrenme tipleri bolgesel farklhiliklara gére de degismektedir. Ogrenme
ozelliklerini, bilissel siiregler, ¢evre, giidiilenme, biyolojik yetiler, hayal giici,
sosyal etkilesim ve 6gretim teknikleri etkileyebilmektedir.

Degisik 0grenme tipi modelleri ve envanterlerini karsilagtirip degerlendiren
calismalar yeterli degildir. Ogrenme tiplerinin biitiin bir resmine bakmak i¢in en
iyi yol c¢esitli kuramlar, arag ve kategorileri biitiin olarak ele almaktir. Bu
gereksinimi yerine getirmeye calisan arastirmacilar (Curry, Halka Model,
Claxton ve Murrel'in Curry'in Modelini Uyarlamalari, Sadler-Smith'in Curry'in
Modelini Uyarlamalari, Blakemore Model, Bonham Model, Rayner ve Riding
Model, Keefe Model, Riding ve Cheema Modeli) olmakla beraber,
siiflandirmalarda ortak degerler {izerinde bir terminolojiye gidilememektedir.
Ogrenme tipleri ile ilgili teoriler, daima bir 6lgme araciyla elde edilen bulgulara

dayanmamaktadirlar.
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o Tarihi perspektif iginde pek ¢ok arastirmaci Ogrenme veya biligsel tip
kavramlarin1 kullanmiglardir. Bu egilim i¢inde teori ve gelistirilen 6grenme
tipleri envanterleri ile ilgili sinirlamalar olabilir. Son arastirmalar, beyin, ¢oklu
zeka, yaraticilik ve 6gretimsel degerler iizerine odaklanmaktadir. Tip arastirma
da bu kavramlar altinda goriilebilmektedir. Bunun yaninda ayni ismi tasiyan

envanterler farkli becerileri 6lgebilmektedir.
2.3.8. Belli Bagh Ogrenme Stilleri Modelleri

Ogrenme stilleri modelleri incelendiginde olduk¢a farkli yaklagimlar
bulunmakta ve bu yaklasimlarin birbirlerinden genellikle bagimsiz ¢alistiklar1 ortaya

cikmaktadir.

2.3.8.1. Fleming ve Mills'in VARK Modeli

Fleming ve Mills'in gelistirdigi GIOK (Gorsel, Isitsel, Okuma Yazma
Kinestetik) 6grenme tipi modeli (VARK: Visual, Aural, Read, Write, Kinesthetic), diger
o0grenme stilleri modellerinden farkli olarak kullandig1 6lgme araciyla 6ne ¢ikmakta ve
kapsamli envanterlerin 6tesinde mini bir anketle bireyin 6grenme tipi hakkinda bilgi
verebilmektedir (Fleming ve Mills, 1992; Fleming ve Bomvell, 2001).

Fleming ve Mills 6zellikle gorsel tiplerin yazili ya da resimli bilgiyi 6grenmede
bireyin zihinsel agidan daha farkli yapiya sahip oldugu, 6zellikle yazili materyalleri
gormede resimli materyalleri gérmeye gore dezavantajli duruma gegildigi gerekcesiyle
baska bir 6grenici tipi lizerinde yogunlasmislardir. Bu tipi okuma-yazma yoluyla iyi
Ogrenen tipler (Read, Write Type) olarak tanimlamislardir. Ayrica bu bilim adamlari
gelistirdikleri 6lgme aracini bir envanterden ziyade diisiinme i¢in bir katalizor olarak
gormektedirler (Fleming ve Mills, 1992).

Fleming (2001; 2002) bu tiplerin bilgiyi alis karakterlerini asagidaki gibi
tanimlamaktadir:

Eger giiglii bir gorsel 6grenici iseniz asagidaki segeneklerin tiimiinii veya bir
kag¢in1 kullanmalisiniz:

e Altini ¢izme.

e Farkli renkler.

e Vurgulayici olma.
e Semboller.

e C(Cicekli kartlar.

e Grafikler.
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Resimler, videolar, posterler.

Kagit tizerinde farkli uzaysal aranjmanlar.
Kagit tizerindeki bosluklar.

Diyagram ve resimli kitaplar.

Beden ve resim dili kullanarak 6greticilik.

Eger giiclii bir isitsel 6grenici iseniz asagidaki segeneklerin tiimiinii veya bir

kac¢ini kullanmalisiniz:

Ogretene bakan.

Diger 6grencilerle degisik konularda tartigan.
Ogretmenleriyle degisik konularda tartisan.

Insanlara yeni fikirlerini agiklayan.

Kayit cihazi kullanan.

Sakalar, hikayeler, ilgin¢ 6rnekler kullanan.

Orada bulunmayan bir kimseye bulundugu yeri agiklayan.
Daha sonra hatirlamak icin ders notlarinda bosluklar birakan.

Eger gii¢lii bir okuma, yazmaya yonelik dgrenici iseniz asagidaki seceneklerin

tiimiinii veya bir kagin1 kullanmalisiniz:

Listeleme.

Bagliklar Sozliikler.

Ders kitaplari.

Ders notlar1.

Okumalar.

Kiitiiphane.

Ogretmenin notlar (kelimesi kelimesine).
Notlar ve ciimleler i¢indeki bilginin biiyiik kismini anlama ve kelimeleri i1yi
kullanma.

Yazili sinavlar.

El kitaplari.

Eger giiclii bir kinestetik 6grenici iseniz asagidaki seceneklerin tiimiinii veya

bir kacin1 kullanmalisiniz:

Biitiin duyulari-gérme, dokunma, tat alma, koklama, igitme.
Laboratuarlar.

Alan gezileri.
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Prensiplere 6rnekler.

Gercek yasamdan Ornekler veren greticiler.

Uygulamalar.

El becerilerine doniik yaklagimlar

Deneme yanilma

Tas, bitki, deniz kabugu koleksiyonlari.

Sergiler, drnekler ve fotograflar.

Formiiller, problemlerin ¢oziimleri, sinav kagitlarin1 yeniden inceleme.

Picard (2000:14-16)'da 6grenicileri dort tipte tanimlamakta ve asagidaki temel

ozellikleri saymaktadir:

Gorsel Ogrenicilerin Ozellikleri:

Aktif hayal kurma becerisine sahiptirler.

Goriintli kullanmay tercih ederler.

Grafik kullanmay1 severler.

Gorsel iliskiler kurarlar.

Renklere karsi duyarhdirlar.

Sekillere kars1 duyarlidirlar.

Cizmeyi tercih ederler.

Derinligi iyi algilarlar.

Dalginken Onlerinde kagitlara bir sey ¢izerler.

Yiizleri isimlerden daha rahat hatirlarlar.

Gorsel olaylar1 rahat hatirlarlar.

Resimli kitaplar1 severler.

Onemli notlarin altin1 ¢izerler.

Film ve video izlemeyi severler.

Gorsel detaylar fark ederler ve iyi izlerler.

Resimleri gozlemlemek i¢in yakininda bulunmayi tercih ederler.
Kagit tizerinde bosluk ve uzaysal diizenlemeler kullanirlar.
Gosterilerde yer almak yerine bunlar izlemeyi tercih ederler.
Gorsel belekleri 1yi geligmistir.

Not almayz1 tercih ederler.

Yazili ¢alismalar diizenlerler.

Calisirken notlarint gézden gegirmeyi tercih ederler.
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e Sessiz ortamlarn tercih ederler.

Ogretmenlere Oneriler.
e (G0z temas1 kurulmalidir.

e Gorsel etkinliklere yonlendirilmelidir.
e Bilgiyi grafik ve kartlar kullanarak sununuz Gorsel ayrintilar ve icerik tizerinde
odaklanilmalidir.

Isitsel Ogrenicilerin Ozellikleri:
e Kayit cihazlarindan hoslanirlar.

e Sozel etkinlik ve uygulamalarda daha tstiindiirler.
e Yiiksek sesle okumay1 tercih ederler.

e Sessiz okuma yaparken dudaklari hareket eder.

e Hikaye anlatmaktan hoslanirlar.

e Arkadaslartyla tartisarak ¢alismayi tercih ederler.

e Bagskalarinin konusmalarini dinlemeyi tercih ederler.
e Sozel yonergeleri tercih ederler.

e Tartigsma yoluyla iletisim kurarlar.

e Aznot alirlar.

e Isimlen yiizlerden daha iyi hatirlarlar.

e Sozel 6grenmeyi tercih ederler.

e Notlar hakkinda konusarak ¢alismayi tercih ederler.

Ogretmenlere Oneriler:
e Isitsel temas kurulmalidir.

e Sozel yonergeler kullanilmalidir.
e Ogrencilerden bilgileri sézel olarak 6zetlemelerini istenmelidir.
e Konusmacilar i¢in ortam yaratilmalidir.

Okuma Yazmayla Ogrenen Ogrenicilerin Ozellikleri
e Anlamaya kars1 duyarhdirlar.

e Dilin 6zelliklerine ilgi ve rahat anlarlar.

e Okumaktan hoslanirlar.

e Yazmaktan hoslanirlar.

e Yazili ve s6zel mizahtan hoslanirlar.

e Sozciik oyunlarindan hoslanirlar.

e Hikaye yazmay1 ve okumay1 tercih ederler.

e Ozel ve yazili yonergeleri tercih ederler.
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Ogretmenlere Oneriler:
e Yazili 6gretimi dikkate aliniz,

e  Ozel anlamsal iliskilere odaklaniniz.
e Yazma (ifade etme) i¢in olanak yaratiniz.
e Degisik tirde okuma olanaklar1 saglayiniz.

Kinestetik Ogrenicilerin Ozellikleri
e (Gosterilerde yer almay1 tercih ederler.

e Cisimlere dokunmaktan hoslanirlar.

e Hareketleri 6grenmeyle birlestirirler.

e Dramadan hoslanirlar

e Spordan hoslanirlar.

e Laboratuarlar1 ve deney yaparak 6grenmeyi tercih ederler
e Icat etmeyi severler.

e Bulmacalardan hoslanirlar.

e Esyalarn yerlerini degistirmeye caligirlar ve severler.
e Kisa ve stk mola almayi tercih ederler.

e Uzun siirekli okumalarda kipir kipirdirlar.

e Olan seyleri ve fiziksel olaylar1 hatirlarlar.

e Isitsel ve gorsel sunumlarda dikkatleri dagilir.

e Denemeyi ve deney yapmayi tercih ederler.

e Somut deneyimleri tercih ederler.

e Makinelerle (bilgisayar) 6grenmeyi tercih ederler.

e Viicut dilini ve dokunmay1 tercih ederler.

e Once yapmayi, sonra okumayi tercih ederler.

e Test almaya uygun olmayabilirler.

e Dokunsal (tactile) ise kotii bir el yazist vardir.

o Kinestetik (devinduyusal) ise iyi bir el yazis1 vardir.
e Notlarim yeniden yazarak ¢alismayi tercih ederler.

_ & Notlan iizerinde karalama yaparlar.
Ogretmenlere Oneriler:
e Elisleriyle ilgili etkinliklere yonlendirilmelidir.

e Sik sik hareket serbestisi yaratilmalidir.
e Kisa molalar verilmelidir.

e Cisimlere ve nesnelere dokunmalarini saglanmalidir.

52



Yukarida agiklamalardan Ozetle gorsellerin daha hareketsiz ve sessiz,
isitsellerin daha konuskan, kinestetiklerin daha hareketli ve dikkatsiz olduklar1 yargisina
ulagilabilmektedir.

Picard (2000:17-18), bu dort tipin sinifta, ders ¢alisirken ve sinav esnasindaki
davranislarini su sekilde 6zetlemektedir:

Gorseller; siifta, okuduklarinin altim1 ¢izerler, degisik renkler kullanirlar,
sembol kullanirlar, kartlar kullanirlar, sayfa diizenlemesi yaparlar. Calisirken, farkli
yontemlerle goriintiileri yeniden olustururlar, stratejiler kullanirlar, sayfalar1 zihinden
yeniden ¢izerler, sozciikleri sembollerle yer degistirirler. Sinav sirasinda, sayfalardaki
resimleri hatirlarlar, ¢izerler, grafik kullanirlar, gorsel olaylar1 sozcliklere gevirirler.

Isitseller; sinifta, derslere katilirlar, diger 6grencilerle konular tartisirlar, yeni
diisiincelerini diger insanlara agiklarlar. Sesli materyaller kullanirlar, resimleri, olan
olaylar1 orada olmayan birine tarif ederler, notlarinda sonradan hatirlamak i¢in bos yer
birakirlar.  Calisirken dinlemeyi tercih ettikleri i¢in iyi not alamazlar, notlarini
aciklamaya calisirlar, 6zetlenmis notlar1 teypten dinlemeyi tercih ederler, notlarim
yiiksek sesle okurlar, notlarii1 baska bir isitsel kisiye anlatirlar, sinav esnasinda,
iclerinden gelen sesleri dinlerler ve onlar1 yazarlar, cevaplart sesli olarak verirler, eski
sinav sorularinin cevaplarini yazarlar.

Okuyup yazarak iyi ogrenenler; sinifla, listeler ve bagliklar kullanirlar,
sozliik ve tanimlamalar kullanirlar, calisma kagitlar1 ve kitaplar kullanirlar, okurlar ve
ders notlarmi kullanirlar, ¢alisirken, sozciikleri tekrar tekrar yazarlar, notlarini sessizce
defalarca okurlar, diisiincelerini baska sekillerde yeniden yazarlar, olaylar iizerinde
diyagramlar olustururlar. Sinav esnasinda, ¢oktan se¢meli sorularla calisirlar, listeler
yazarlar, paragraf, baslangi¢ ve sonug yazarlar.

Kinestetikler; sinifta, biitin duyularimi kullanirlar, ¢aligma alanlarina gezi
diizenlerler, deneme- yanilma yontemi kullanirlar, ger¢cek yasam 6rneklerini dinlerler, el
becerilerine yonelik isler yaparlar. Calisirken, genellikle not almazlar, notlarmi
Ozetlerken Ornekleri kullanirlar, 6rnekleme icin resim ve fotograf kullanirlar, notlari
hakkinda bir bagka kinestetik kisiye bilgi verirler. Sinav esnasinda, ¢alisirken kullandigi

cevaplarini yazarlar, rol oynamayla sinav olmayi tercih ederler.

2.3.8.2. Dunn ve Dunn Ogrenme Tipi Modeli
Bu modelde 6grenmeyi etkileyen uyari alanlar1 bir bir mercek altina alinmakta

ve bu etmenlerin olusturdugu alt boyutlarin 6grenme ve Ogretme siirecini nasil
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etkiledigine odaklanilmaktadir. Oldukca genis bir perspektifi kapsayan bu modelde
uyar1 alanlar cevresel, duygusal, sosyolojik, fizyolojik ve psikolojik alanlar olarak
belirlenmekte O6grenme siireci, bu alanlar1 etkileyen etmenlerin analizini temel

almaktadir. Asagida modelle ilgili sekil verilmistir:
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50“
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Sekil 3: Dunn ve Dunn Ogrenme Stilleri Modeli

Bu uyari alanlar1 ayrintilariyla incelenecek olursa asagidaki temel agiklamalara

gidilebilmektedir (Lillic, 1998):
Cevresel Etmenler:
Ortamdaki Ses Tercihi (Sound Preference): Sesli ya da sesiz ortami tercih etme.
Ortamdaki Isik Tercihi (Light Preference): Parlak ya da los 1s1kl1 bir ortamu tercih
etme.
Ortamdaki Is1 Tercihi (Temperature Pereference): Ilik ya da serin ortami tercih
etme.
Ortamin Diizeni Tercihi (Design Preference): Masada mi, farkli tip mobilyalarda
mi, yaslanarak mi, oturarak mi, uzanarak mi ¢alisma tercihi.
Duygusal Etmenler:
Giidiillenme Tercihi (Motivation Preference):

e Kendi kendine ilgili mi?

e Birisi araciligiyla mi giidiileniyor?

e Bir biiyiik mii onu giidiiliiyor?

e Akranlariyla mi giidiileniyor?
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e (diille ya da déniitle mi giidiileniyor?
Kendini Verme Tercihi (Persistence Preference):

e Yaptigi isin lizerinde yogunlagiyor mu?

e Dikkatini veriyor mu? Isini bitiriyor mu?

e Ayni igin iizerinde mi kaliyor?

e Degisik isleri bir arada m1 yapiyor?
Sorumluluk Tercihi (Responsibility Preference):

e Sorumluluk aliyor mu?

e Bagimsizca is yapabiliyor mu?
Yerine Getirme Tercihi (Structure Preference):

e Soylenenleri umulan bi¢imde yapar m1?

e (Ogrenme etkinlikleri ve gorevlerini tercihinin disinda mu tutar?

e Kabul edici mi reddedici midir?
Sosyolojik Tercihler:
Tek basina Olmay1 Tercih Etme (Self Preference): Calisirken tek basina olmay1 ve
yardim almamay1 tercih etme.
Esle Olmay1 Tercih Etme (Pair Preference): Bir baskasi ile ¢aligmayi tercih etme.
Akranla veya Grupla Olmay1 Tercih Etme (Peer/ Team Preference): Bir akraniyla
ya da grubun {iyesi olarak caligsmayi tercih etme.
Yetiskinle Olmay1 Tercih Etme (Adult Preference): Bir biiyligiiyle, anne-baba,
Ogretmen vb. kisilerle calismayi tercih etme.
Cesitli Kisilerle ya da Gruplarla Olmay: Tercih Etme (Varied Preference):
Her tip insan ya da grupla uyum i¢inde c¢alisabilme.
Fizyolojik Etmenler:
Duyusal Tercih (Perceptual Preference): Duyu organlarina yonelik tercihler, gorsel,
isitsel ya da kinestetik tercihler gibi.
Als Tercihi (Intake Preference): Yeme, igme, sakiz ¢igneme gibi tercihler.
Zaman Tercihi (Time Preference): Calisirken giiniin belirgin bir saatini tercih etme.
Devingenlik Tercihi (Mobility Preference): Calisirken hareket etme mi, hareketsizlik
mi tercih ediliyor?

Psikolojik Etmenler:
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Biitiinii ya da Ayrintiy1 Tercih Etme (Global - Analytic Style): Biitiinle dogrudan
dogruya ilgilenme ve ayrintiya girmeme ya da tiim ayrintiy1r analiz etme egiliminde
olma

Beyin Yarikiirelerini Tercih Etme (Hemisphericity Preference): Beynin sag ya da
sol yar kiirelerini tercih etme. Sol beyin analitik, sag beyin global islev 6zelligi
tasimaktadir.

Birdenbire Karar Vermeyi ya da Uzerinde Diisiinmeyi Tercih Etme (Impulsive -
Reflective Preference): Cabucak karar vermeyi ya da flizerinde enine boyuna
diisiinmeyi tercih etme.

Picard, Dunn (1972)'den wuyarladig1 c¢alismasinda, 6grenme tiplerinin
belirlenebilmesi i¢in 6grenci davraniglarina yonelik gozlemlerini asagidaki sekilde
aciklamaktadir (Picard, 2000: 48-50):

e Eger bir 6grenci "hisssst!" diyorsa, giiriiltii ve sesle kulaklarini tikiyorsa, eliyle
"sessiz ol!" isareti veriyorsa muhtemelen kendi basma c¢aligmay1 tercih
ediyordur.

e Eger bir 6grenci ¢alisirken ilging sesler ¢ikartyorsa, mirildaniyorsa, muhtemelen
calisirken sese gereksinim duyuyordur.

e Eger bir 6grenci ¢alisirken gozlerini kirpiyor ve kisiyor, giines ve aydinliktan
kaciyorsa, agik pencereye arkasini doniiyorsa, giinesli bir giinde yerinde
duramiyorsa, muhtemelen az 1s1kl1 ortamlar1 tercih etmektedir.

e [Eger bir 6grenci 151tk az oldugunda uyusuksa, fazladan 1sik kaynaklarini
goriiyorsa, muhtemelen parlak 1s1kli ortamlar tercih ediyordur.

e Eger bir 6grenci sicaktan yakiniyorsa, sicakta hareketli ve kipir kipirsa, soguk
giinlerde paltosunun onii agik geziyorsa, muhtemelen sogukta c¢alismay1
seviyordur.

e Eger bir 6grenci soguktan yakiniyorsa, fazladan giyiniyorsa, soguk ortamlari
tercith etmiyordur.

e Eger bir 6grenci ayaklarin1 ayak ayakiistiine atarak masanin iistiine ¢ikariyorsa,
sirasinl ve masasinin Ustiinii dagitiyorsa, uzanip yayiliyorsa, informal sekilde
diizenlemis ortamlar tercih ediyordur.

e Eger bir 6grenci masasinda siirekli oturuyorsa ve rahatsa, daha formal sekilde

diizenlenmis ortamlari tercih ediyordur.
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e Eger bir 6grenci kalemini agzina sokuyorsa, parmagini emiyorsa, siklikla kraker
tercih ediyorsa, muhtemelen 6grenirken bir seyler atistirmasi gerekmektedir.

e [Eger bir 0grenci ortalama bir dikkat genisligine sahipse, ¢cok seyrek gerez
yemegi diisiinebiliyorsa, c¢alisirken sakin ve dinginse, muhtemelen 6grenirken
bir seyler yemege gereksinim duymamaktadir.

e Eger bir 68renci oyun oynarken, kitaplara, resimlere, film seritlerine gereksinim
duyuyorsa, gordiigii ayrintilara dikkat ediyorsa, gordiigii seyleri hatirliyorsa,
kitap okumaya basladiginda resimlere yakin oturuyorsa, film izlemeye cabuk
konsantre oluyorsa, muhtemelen gorsel bir 6grenicidir.

e Eger bir 6grenci oyun oynarken, teyp, kaset, kayit cihazi gibi araglar1 seciyorsa,
okurken resimlerle hi¢ ilgilenmiyorsa, konusma esnasindaki ayrintilara dikkat
ediyorsa, duyduklarini hatirliyorsa, diyaloglardan hoslaniyorsa, muhtemelen
isitsel bir 6grenicidir.

e Eger bir 6grenci kiiclik parcali oyuncaklarla oynamay1 seviyorsa, parmak boya
ve yap-bozlardan hoslantyorsa, dokunmayi, tutmayi, objeleri degistirmeyi istiyor
ve yazmay1 ¢izmeyi seviyorsa, muhtemelen dokunsal bir 6grenicidir.

e Eger bir 6grenci biiyiik pargali oyuncaklarla oynuyorsa, bir seyler denemeyi
seviyorsa, géorme ve igitme etkinliklerinde dikkatini toplayamiyorsa, yaptiklarin
hatirliyorsa, muhtemelen kinestetiktir.

e Eger bir 6grenci uzun bir siire oturdugunda kipir kipirsa, sik sik oradan ayrilmak
i¢in izin istiyorsa, odada dolaniyorsa, sik sik kalkiyorsa, muhtemelen devingen
bir 6grenicidir.

e [Eger bir O0grenci uzun bir siire rahat rahat oturuyorsa, otururken dikkati
dagitmiyorsa, muhtemelen devingen bir 6grenici degildir.

Dunn ve Griggs (1998: 15)'e gore isitsel ve gorsel 6grenme pasif olmayi, kendi
kendine Ogrenmeyi veya isitsel 6grenme egilimli olma, siklikla yiiksek akademik
basarili olmay1 gerektirmektedir. Buna karsin dokunsal ve kinestetik 6greniciler
devingenlik ihtiyact duyan, akranlariyla 6grenmeyi yegleyen tiplerdir ve onlarin

basarilarinin altinda yatan neden okulla ilgilidir.
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2.3.8.3. Felder-Silverman Ogrenme Tipi Modeli

Miihendislik meslegine mensup olanlar i¢in hazirlanmig model asagidaki gibi
siiflandirilmaktadir (Felder, 1996 ve Felder ve Soloman, 2002):

Duyarh Ogreniciler: Somut ve pratik, gerceklere ve isleyise yonlenen veya sezgisel,
yeniliklere agik, kavramsal teorilere ilgili 6grenicilerdir.

Gorsel Ogreniciler: 1zleme kartlari, diyagramlar, resimli materyallerle gorsel anlatimi
tercih eden veya agiklama, konusma ve yazma gibi sézel 6zellikli 6grenicilerdir.
Mantiksal Ogreniciler: Bilgiyi 6zelden genele veya genelden 6zele sunmayi tercih
eden veya hem tiimevarim yontemini, hem de tiimdengelim ydntemini kullanan
Ogrenicilerdir.

Aktif Ogreniciler: Baskalariyla ¢alismay1 tercih eden ve de disaridaki bir seylerle
yasayarak 0grenmeyi tercih eden veya yalniz ¢alisarak bir seyler 6grenmeyi tercih eden
Ogrenicilerdir.

Ardisik Ogreniciler: Dogrusal ve adim adim gelistirerek 6grenen veya global biiyiik
sicramalarla 6grenmeyi tercih eden 6grenicilerdir.

Modelde miihendislik 6grencilerinin ¢ogunun ardisik, yansitan, timdengelimci,
gorsel ve sezgisel tiim oOzellikleri tasidigi, oysa miihendislik egitimin yapildigi
ortamlarda bunun ¢ogu zaman aksi bir egitim yapildig1 dile getirilirken, sistem yogun
olarak elestirilmektedir (Felder, 1996).

Felder ve arkadaslar1 tarafindan bir “Ogrenme Tipi Indeksi” gelistirilmis ve
ogrencilerin 6grenme tiplerinin belirlenebilmesi amaglanmigstir. Ogrenme tipi indeksi ile
dort deger (aktif-ezberci, duyarli-6ngoriilii, gorsel-okuma, sirayla-genel) {izerinden
dgrenme tipi ortaya cikarilmaya calisilmaktadir. Ogrenme tipi profili ile bir égrencinin
olas1 6grenme azmi ve 6grenme egilimleri veya aligkanliklarinin akademik egitimindeki

zorluklar1 bulunabilmektedir.

2.3.8.4. Kolb'un Ogrenme Tipleri Modeli

Kolb; 6grenme stilini 6grenmede kisisel olarak tercih edilen metod olarak
tanimlamaktadir. Yine Kolb, 0grenme tipini bireyin bilgiyi nasil algiladigr ve
icsellestirdigi lizerine iki boyutta ele almistir. Birey bilgiyi somut yasantilar veya soyut
kavramlar olarak alir. Bireyin bilgiyi igsellestirmesi, aktif yasantisal deneyimleri veya
diisiinsel gozlemleri olarak tanimlanmaktadir. Kolb'un dort 6grenici tipi bu iki boyut

lizerine bitiinlestirilmektedir. Tanimlanan 68renme tipleri i¢indeki bireysel farklar
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kalitimdan etkilenmektedir ve ge¢mis yasantilardan kazanilan deneyimler ve ¢evrenin
sekillendirmesi ile sonug¢lanmaktadir (Halley ve Jenkis, 2000).

Kolb’ da &grencinin ya da bireyin algi-diizenlemesine bagli olarak dort
ogrenme stili ve bunlarin ¢akismasi ile ortaya ¢ikan dort 6grenme profili belirlemistir.
David Kolb tarafindan gelistirilen “Kolb Ogrenme Stili Modeli’nde, bireylerin 6grenme
stilleri bir dongii seklindedir. Bu dongii igerisinde dort 6grenme bi¢imi bulunmaktadir.
Bunlar: Somut Yasanti (Congrete Experience), Yansitict Gozlem (Reflectivi
Observation), Soyut Kavramsallastirma (Abstract Conceptualization) ve Aktif
Deneyimler (Active Experience)'dir.

Her bir 6grenme bi¢imini simgeleyen 6grenme yollar1 birbirinden farklidir.
Bunlar sirasiyla somut yasanti i¢in "hissederek", yansitic1 gozlem icin "izleyerek", soyut
kavramsallagtirma icin "diisiinerek" ve aktif yasanti icin "yaparak" oOgrenmedir.
Modelde belirtilen 6grenme stilleri diislinme ve yaraticilik kuramlarina dayanilarak
Yerlestiren (Accomodator), Oziimseyen (Assimilator), Degistiren (Diverger) ve
Aynistiran (Converger) olarak belirlenmistir. Oziimseme ve Yerlestirme J. Piaget'in
kavramlarindan dis diinyaya uydurulmasi siireci (yerlestirme) ile digsal gdzlemlerin var
olan kavramlara uydurulmasi (6ziimseme) arasindaki denge olarak tanimlanan zeka
kavraminda yer almaktadir. Ayristirma ve degistirme ise Guilford'un zeka yapisi
modelinde yer alan iki temel yaraticilik siirecinde yer almaktadir. Ogrenme stili ve

profilleri asagidaki sekil tizerinde toplu bigimde gosterilebilir:

YERLESTIREN Somut Yaganti OZUMSEYEN
(Accommodator) (Concrete Experience) (Assimilator)
N\
\ktif Denevil Yansiticr Gizlem
AKII Peneylmler i i
(Aktive Experimentationence) (Reflectve Observation)
' o u
AYRISTIRAN Soyut Kavramsallagtwma D(E DiﬁTéErE)N
( Covergers) ( Abstract Conceptualization)

Sekil 4: Kolb’un Deneyimsel Ogrenme Modeli
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e Ayristiran 6grenme stili, soyut kavramlastirma ve aktif deneyimler bigimlerini
kapsar. Problem ¢6zme, karar verme, fikirlerin mantiksal analizi ve sistematik planlama
bu 6grenme stiline sahip kisilerin belli bagh 6zellikleridir. Bu 6grenme stilinde yer alan
bireyler problem ¢6zme konusunda basarilidirlar. Bireyler problem ¢ozerken sistemli
olarak planlama yaparlar. Yaparak 6grenme dnemlidir.

e Degistiren oO0grenme stili, somut yasanti ve yansitict gozlem Ogrenme
bicimlerini kapsar. Bu 6grenme stiline sahip kisilerin en 6nemli 6zelligi diigiinme
yetenegi, deger ve anlamlarin farkinda olmalaridir. Degistiren somut durumlari bir ¢ok
agidan gozden gegirir ve iliskileri anlamli bir sekilde organize eden kisilerdir. Ogrenme
durumunda sabirli, nesnel, dikkatli yargilarda bulunan fakat bir eylemde
bulunmayanlardir. Disiinceleri bigimlendirirken kendi diisiince ve duygularmi goz
Ontine alirlar.

e Oziimseyen ogrenme stili, soyut kavramsallastrma ve yansitici gozlem
O0grenme bi¢imini kapsar. Bu Ogrenme stiline sahip kisilerin kavramsal modelleri
yaratma en belirgin 6zelligidir. Bir seyler Ogrenirken soyut kavramlar ve fikirler
tizerinde odaklasirlar.

e Yerlestiren 6grenme stili, somut yasant1 ve aktif deneyimler 6grenme bi¢imi
icerisinde yer almaktadir. Bu 6grenme stiline sahip kisilerin planlama yapma, kararlar
yiiriitme ve yeni deneyimler icinde yer alma belli bash o6zellikleridir. Ogrenme
durumunda bireyler agik fikirli ve degismelere karsi kolaylikla uyum saglarlar.
Belirtilen 6grenme profillerine sahip 6grencilerin ya da bireylerin 6zellikleri asagidaki

tabloda yer almaktadir.
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Tablo 2.5.:

Kolb Ogrenme Stili Profil ve Birey Ozellikleri

PROFIL

OZELLIKLER

Yerlestiren (Accommodator)

Somut vasanti-aktif deneyvimler

Girigkendirler.

Grup calismasi ve tartismalardan hoslamirlar.
Yeni fikirler iiretebilirler.

Sistemli degillerdir.

Kesfederek égrenmekten hoslanirlar.
Meraklidurlar.

Arastumacidirlar.

Oziimseyen (Assimilator)
Soyut Kavramsallastirma —
Yansitic1 Gozlem

Iyi sentezleme yaparlar.

Sumulan bilgi sirali mantikli ve ayrintili olmalidir.
Uzman goriigleri bu tiir &renenler icin énemlidir.
Ogretmen bilgi kaynagidur.

Girigsken degillerdir, tasarim yapmaktan hosglanirlar.
Kararsizdirlar.

Ayristiran (Converger)
Sovut kavramsallagtirma- Aktif
deneyvimler

Planhdirlar. Detaylara énem verirler.

Pratikler.

Problem ¢ézmekten hoslamurlar.

Deney yaparlar.

Yaratici degillerdir.

Tiimevarimla sonuca ulasirlar.

Onsezileri kuvvetlidir.

Insanlarla iliski kurmak yerine materyallerle ilgilenmeyi
tercih ederler.

Bilgi kaynag ile kaynaklar1 énceden okumay1 tercih
ederler.

Kararhidular.

Degistiren (Deverger)
Somut yasanti-yansici gézlem

Hisleri ile hareket ederler.

Farkli bakis acilarmdan dinlediklerini biitiinlestirirler.
Hayal gii¢leri kuvvetlidir.
Yaraticidirlar.

Grup calismalart yaparlar.
Giriskendirler

Bevin firtinast

Ders anlatma

Uzman yorumlarini tercih ederler.
Fikir tiretirler.

Mantikl degillerdir.

Sabirli, nesnel ve dikkatlidirler.
Kararsizdirlar.

Ogrenme stillerin; giiglii olan 6grenme yénleri, tercihleri ve tercih edilen

aktiviteler asagidaki sekilde yer almaktadir ( Askar ve Akkoyunlu, 1993).
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Tablo 2.6.:

Kolb Ogrenme Stili giiclii 6grenme yonleri, tercihleri ve tercih edilen aktiviteler

Ogrenme Giiclii olan 6grenme Tercih edilen ortamlar Tercih edilen aktiviteler
stilleri yonleri
e Sezgileri ile dgrenirler Yeni deneyimlerden e  Okumalar
¢ Ozel deneyimlerden Sgrenirler. ¢  Ormekler
dgrenirler. Geri bildirim ve e Alan calismalar
¢ Insanlarla iliski tartismalar e Laboratuarlar
kurarlar. Kisisel tavsiyeler ¢ Problem kiimeleri
somut e Hislerine duyarlidir. Burada 6gretmen e  Gozlemler
yasantt yardimes ve rehberdir. | o  Simiilasyonlar
e Metin okumalari
e Etkilesimli dersler
Yerlestiren
Ogrenme Giiclii olan 6grenme Tercih edilen ortamlar Tercih edilen aktiviteler
stilleri yonleri
*  Alglan ile 8grenirler. Ders notlar1 e Togs
e Karar vermeden énce Aktif gézlemci e Geziler
dikkatle g6zlem yapma roltindedir. e Tartismalar
Yansitict | * Icedoniiklerdir. Farkli bakis acilarinda | ¢ Beyin firtinas
gozlem bilgi saglamaya e Distindiirticti sorular
‘;?Iah‘éll‘- e Gorsel destekli dersler
Ogretmen rehber ve e  Arastirmalar
yoneticidir. ’
Degistiren
¢ Diisiinerek §grenme Teorik okumalar e Kisisel projeler
e Fikirlerin mantiksal Tek basina calisma ¢  Ogrenci sunular
Sovut mllalizleri Acik ve iyi . e Alan calismalar
Kavram- | Sistematik planlama yapilandirilnus fikir e Laboratuar
sallastie- | * Ti'lmdel}gelim SE:I.Hlllllllal‘l o ¢ Durum calismalar
na yontemiyle diisiinme Ogretmen bilginin e  Simiilasyonlar
sunucudur.
Ayristiran
*  Yaparak §grenme Geri bildirim alma ve | ® Ders anlatma
* Risk alma uygulama s Notlar
¢ Disadéniiklik Kiiciik grup ® Projeler
e Yaptiklarimn tartismalar * Analogies
sonucunu gérmek Projeler ve kisisel e Model yapma
Aktif isterler. Sgrenmme aktiviteleri e Teorik okumalar
yasanti Ogretmen bir seyin e Makaleler
nasil yapilacagim e Bilgisayar destekli
soyleyen kisi e&itim
Pratik uygulamalar )
tercih ederler Oziimseyen
Problem c¢ézme
Adi gegen Ogrenme stillerinin  her biri biitiin bireylerde/6grencilerde

bulunmaktadir. Ancak bazilar1 baskin bazilar1 ise pasiftir. Birey/6grenci kendisinde
bulunan baskin 6grenme stilinin 6zelliklerine gore hareket eder. Bununla birlikte
“Gelecegin cahili, okuyamayan kisi olmayacaktir. Nasil 6grenecegini bilmeyen kisi
olacaktir’(Alvin Toffler). Bu yiizden bireylerin kendi 6grenme stilli hakkinda bilgisi
olmalidir.

Askar ve Akkoyunlu (1993: 38)'ya gore Kolb’un 6grenme tipi envanteri ¢esitli

diisiinme ve yaraticilik kuramlaria dayalidir. Bu onun terminolojisine de yansimustir.
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Oziimseme ve yerlestirme, J. Piaget'in kavramlarin dis diinyaya uydurulmas: siireci
(yerlestirme) ile digsal gozlemlerin var olan kavramlara uydurulmasi (6ziimseme)
arasindaki denge olarak tanimlanan zeka kavraminda yer almaktadir. Ayristirma ve
degistirme ise Guilford'un zeka yapisi modelinde yer alan iki temel yaraticilik siirecinde
yer almaktadir.

Literatiir incelendiginde bu modeli temel alan modeller de (Honey ve

Mumfor'un Ogrenme Tipi Modeli), bulunmaktadir (Caple ve Martin, 1994).

2. 3.8.5. Goleman'in Duygusal Zeka Modeli

1980’lerin basinda, Israilli Psikolog Dr. Reuven Bar-On, duygusal zeka
kavramini gelistirmeye baglamig; "Bir kisinin c¢evresel baskilarla ve isteklerle basa
cikmak i¢in basarili olma yetisinde; duygusal kisisel ve sosyal yeteneklerinin bir
biitiiniidiir." seklinde tanimlamistir (Moller, 1999, s. 218).

Peter Salovey ve John Mayer, Duygusal Zekay1 soyle agiklamiglardir: "Bir
kisinin kendi ya da bagkalarinin hislerini ve duygularini yansitabilme, onlar1 ayirt
edebilme ve kiginin diisiincesi ve eyleminde bu bilginin kullanilmasidir” (Mdéller, 1999,
s. 219).

Daniel Goleman, 1995 yilinda yayimlanan "Duygusal Zeka" adli kitabinda
"Duygusal zekayi kisinin kendi duygularin1 anlamasi, bagkalarinin duygularina empati
beslemesi, ve duygularini yasami zenginlestirecek bi¢cimde diizenleyebilmesi yetisi"
olarak tanimlamistir (Goleman, 1996).

Goleman’a gore; beynin diisiinen parcgasi, beynin duygusal pargasindan
cogaliyor. Beynin diisiinen ve duygusal parcalar1 genelde yaptigimiz her seyde birlikte
calisiyor ve gerek is yasaminda gerekse Ozel yasamda basarili ve mutlu olmak,
insanlarin duygusal zeka becerilerine baglidir.

Goleman, duygusal zeka kavramini agiklarken, beyin sisteminin isleyisini iki
farkli zihin sistemi ile tartismaktadir: Diisiinme zihni ve hissetme zihni. Birbirinden
tamamen farkli bu iki kavrama tarzi, zihinsel yasantimizi olusturmak i¢in etkilesim
halindedir. Akilc1 zihin, ¢ogunlukla farkinda oldugumuz bir kavrama tarzidir.
Bilincimize daha yakindir, diisiincelidir ve tartip yansitabilir. Bunun yam sira, fevri ve
giiclii, bazen de mantiksiz olan bir kavrama sistemi daha vardir, bu da duygusal
zihindir. Zihnin akilci-duygusal dengesinin belirli bir orantist vardir. Hisler
yogunlastik¢a, duygusal zihin devreye girer ve akilcr zihin etkisini yitirir. Yasamimizin

tehlikede oldugu ve ne yapabilecegini diisiinmenin hayatimiza mal olacagi-durumlarda
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duygu ve sezgilerimizin anlik tepkilerimize rehberlik etmesi, ¢aglar boyu siiren bir

istlinliik sayilir (Goleman, 1996: 23). Duygusal zekanin bazi 6zellikleri vardir. Bunlar

sOyle belirtilebilir:

Duygular hizh ama savruk tepkilerdir: Duygusal zihin akilct zihinden ¢ok
"daha hizlidir ve bir an bile durup ne yaptigin1 gbézden gecirmeden eyleme
katilir. Bu hiz, diisiinen zihnin igareti olan 6l¢iilii ve analitik diistinmeye imkan
tanimaz.

Duygular diisiincelerden once gelmektedir: Akilci zihin normalde tepkilerin
seyrini kontrol edebilmektedir. Buna karsin ne zaman kizgin, ne zaman {izgiin
olunacagina da karar verilememektedir.

Duygusal zihnin mantig1 cagrisimsalliktir: Bir gercegi simgeleyen ya da onun
bir anisini ¢agristiran 6geleri, duygusal zihin gercegin aynisi olarak kabul eder.
Bir seyin bize ne hatirlattigt onun ne oldugundan ¢ok daha 6nemli olabilir.
Higbir seyin nesnel kimligiyle tanimlanmasi zorunlulugu yoktur, énemli olan
nasil algilandigidir. O nasil goriiniiyorsa dyledir.

Duygusal zihin bugiinii gecmis sayar: Duygusal zihin hatirlanan olaylarla ilgili
duygular1 baglatarak buna tepki verir. Duygusal zihin simdiki zamana, sanki
gegcmis zaman gibi tepki verir.

Duygusal duruma 6zgii olarak gecerlilik kabul eder: Duygusal zihnin isleyisi
biiyiik 6l¢lide duruma baglhidir. Belirli bir anda yiikselen hangi duyguysa onun
dogrultusundadir. Diisiinlis ve hareket tarzimiz romantikken baska,
oftkelendigimiz veya canimiz sikkin oldugunda baskadir (Goleman, 1996: 362-
368).

Duygusal zeka kavramia yonelik uygulamalar egitini alaninda biiyiik ilgi

gordiigii gibi, oOrgiitsel problemlerin ¢oziimiinde de uygulanabilirligi olan bir model

konumundadir (Goleman, 1998).

Akademik zekanin duygusal zekdyla kiyaslandiginda dezavantajli konuma

diistigli durum, "yasamin getirebilecegi degisiklikler veya imkansizliklara hazirlikli

olmay1 neredeyse hi¢ saglayamiyor olmasi", egitimcilerin 6zellikle vurguladiklar: bir

sorundur (Goleman, 1996: 52).

2.3.8.6. Gregorc'un Dért Ogrenici Tipi

Gregorc'a gore kisinin 6grenmesinde ve 6grenme stilinin olusmasinda algilama

yetenegi ¢ok Onemlidir. Kisiler algilama yeteneklerine gore Somut ve Soyut
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algilayanlar olmak tizere ikiye ayrilirlar. Algiladiklar1 verileri diizenleme yeteneklerine
gore Ardisik ve Random (ardisik olmayan) olmak iizere ikiye ayrililar. Kisilerin
algilama yeteneklerine gore olusturduklar1 6grenme durumlar1 onlarin 6grenme stillerini
olusturur. Buna gore Gregorc Ogrenme Stilleri Modelinde; Somut Ardisik, Soyut
Ardisik, Somut Random, Soyut Random 6grenme stilleri olmak {izere toplam dort

ogrenme stili bulunmaktadir. ifade edilen bu durumlar1 sekillerle asagidaki gibi

S O MUT <:> SOYUT

Algilama Yetenekleri

aoisic <0 ranno

Diizenleme Yetenekleri

anlatabiliriz:

SOMUT ARDISIK

SOMUT RANDOM <:: SOYUT ARDISIK

SOYUT RANDOM
Sekil 5: Gregorc Ogrenme Stilleri
Bazi insanlar da bu dort 6grenme stilinden biri bulunurken, bazi insanlarda
birkac¢1 birlikte bulunabilmektedir. Belirtilen dort 6grenme stiline ait zihinsel algilama
ve diizenleme yeteneklerinin 6zellikleri sunlardir:

e Soyut zihinsel algilama yetenegi: Bireylerin duygularla, hislerle, inanclarla,
olaylarla, varliklarla vb ile ilgili gozlenemeyen durumlar1 algilayabilme
yetenegidir.

e Somut zihinsel algillama yetenegi: Bireylerin ¢esitli varliklar veya durumlarla
ilgili kavramlar1 algilamada bes duyularin1 kullanarak algilayabilme
yetenekleridir.

e Ardisik zihinsel diizenleme yetenegi: Bilgilerin diizenli ve asama-agama
Ogretilmesini  gerektiren yerlestirme yetenegidir. Bilgilerde mantiki bir

siralamanin ve sistematik bir yapimin olmasi gerekmektedir.
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e Random zihinsel diizenleme yetenegi: Bu yerlestirme yeteneginde bilgilerin
verilmesinde herhangi bir siranin olmasi veya iligkilerin diizenlenmesine gerek yoktur.
Bu algilama yetenegine sahip bireyler verilen bilgileri kendi ihtiyaglar1 yoniinde
secerler, diizenlerler ve kullanirlar.

Genel olarak belirtilen dort 6grenme stiline sahip bireylerin kisaca su
ozellikleri tasidiklart belirtilmektedir:

e Somut Ardistk Ogrenme Stiline Sahip Bireylerin Ozellikleri: Yaparak
yasayarak O0grenmeyi severler, bilgilerin kendilerine adim adim ve basitten karmasiga
dogru verilmesini isterler, yaptiklar1 ¢caligmalar1 parcalanandan ¢ok biitiinii 6nem tasir,
O0grenmek i¢in ¢ok caba ve zaman harcarlar, islerini zamaninda ve diizenli bitirmek
isterler. Bes duyu organlar1 son derece gelismistir. Somut materyallere dokunmayz,
onlarla ilgilenmeyi ¢ok severler, bu bakimdan biyoloji 6gretmeninin algidan, plastikten
vb siifa getirdigi modeller bu 6grenme stiline sahip 6grenciler i¢in yetersiz olabilmekte
veya fazla bir anlam ifade etmemektedir. Sadece talimatlar1 beklemekle kalmazlar ayni
zamanda 1ilgili talimatlara uyarak, temiz diizenli ve kurallara uyarak ¢alismay1 tercih
etmektedirler. Egitim-0gretim faaliyetlerinde bu bireyler yaparak yasayarak
O0grenmelerine firsat veren Ogretim yontem-teknikleri (laboratuar yontemi, proje
yontemi vb) tercih etmektedirler.

e Soyut Ardisik Ogrenme Stiline Sahip Bireylerin Ozellikleri: Bu grenme
stiline sahip bireyler 6ncelikle 6grenecekleri konu ile ilgili olarak zihinlerinde bog bir
harita veya resim olarak degerlendirilebilecek bir ¢ergeve yapr olustururlar. Daha sonra
konu hakkinda kendilerine diizenli olarak verilen bilgilerden uygun olanlar1 bir diizen
icinde alirlar ve zihinlerinde olusturduklar1 harita-resim g¢ergevesinin igine yerlestirerek
konunun biitlinli hakkinda bir sonuca ulasmaya calisirlar. Bu kisilerin miikemmel bir
sifre ¢cozme yetenekleri vardir. Bir sekil ya da sembol yiizlerce kelimeden degerlidir.
Fikirlere ve kavramlara Onem verirler, kavramlar1 mantiksal olarak diizenlerler.
Kitaptan 6grenmeyi severler, yeni kavramlar ve fikirler iretmeyi kavramlarla ugrasmay1
severler. Bilgileri bir otoriteden veya tecriibeli bir kisiden Ogrenmeyi tercih
etmektedirler. Egitim-0gretim faaliyetlerinde bu bireyler klasik Ogretim ydntemleri
yontem-tekniklerini (anlatim yontemi, gosteri teknigi vb) tercih etmektedirler.

e Somut Random Ogrenme Stiline Sahip Bireylerin Ozellikleri: Bu &grenme

stiline sahip bireylerin problem ¢6zme konusunda iistiin yetenekleri vardir. Gergek
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problemlerle ilgilenirler, bu problemlerle ilgili olarak yeni kavramlar ve bilgiler elde
etmeye calisan arastirmaci bir kisilikleri vardir, sebepleri arastirmayi severler ve
karsilarina c¢ikan beklenmedik yeni durumlar ilgilerini ¢eker. Problem c¢o6zerken
bilgilerin sistematik bir diizen i¢inde verilmesine ihtiyag duymazlar. Problem ¢dzmeleri
siirecinde onceden belirlenmis hazir prosediirleri (islem basamaklari) sevmezler. Bu
durum caligmalarina 6gretmenin miidahale etmemesi gerekliligini ortaya ¢ikarmaktadir.
Bagimsiz olarak veya kiiclik gruplarla calismayr sevmektedirler. Egitim-0gretim
faaliyetlerinde bu bireyler yaparak yasayarak Ogrenme imkami saglayan Ogretim
yontem-teknikleri (laboratuar yontemi, gozlem gezisi teknigi vb) tercih etmektedirler.

e Soyut Random Ogrenme Stiline Sahip Bireylerin Ozellikleri: Olaylar1 ve
kavramlar1 diizensiz karigik bir sekilde algilarlar, onlar i¢in 6grenilecek bilgilerde bir
diizenin olmasma gerek yoktur. Bu yilizden ¢oklu duyumsal deneyimlerin bulundugu
ortamlarda 6grenmeyi tercih etmektedirler. Duygu ve diislincelerini agik¢a ifade
etmekte basarilidirlar. Kuralciliktan hoslanmadiklari i¢in elde ettikleri verileri istedikleri
gibi organize etmeyi tercih ederler. Yapilan ¢aligmalar egitim-6gretim faaliyetlerinde bu
bireylerin kendilerini ifade edebilecekleri, diger kisilerle fikir aligverisinde
bulunabilecekleri imkan1 saglayan 6gretim yontem-teknikleri (tartisma yontemi, soru-
cevap teknigi vb) tercih ettiklerini gostermektedir. Kaplan ve Kies (1995), Gregorc'un
dort dgrenici tipini asagidaki gibi 6zetlemektedirler:

e Somut Artarda Ogrenenler (Concrete Sequential):

1. Diizeni ve mantiksal siray1 géz ardi etmezler.
2. Materyallere dokunarak 6grenmeyi ve dokunulabilen materyalleri yeglerler.
3. Adim adim 6grenmeyi ve yonergeyi izlemeyi yeglerler.
4. Acik ve anlasilir ifadelerden ve sakin ortamlardan hoslanirlar.
e Somut Rastlantisal Ogrenenler (Concrete Random):
1. Fikirlerin temel noktalarini ¢ok ¢abuk kavrarlar.
2. Smayip yanilarak 6grenme egilimindedirler.
3. Siradan yontemlerden hoslanmazlar.
4. Kiiclk gruplarla ya da bagimsiz olarak daha iyi isbirligi kurarlar.
e Soyut Artarda Ogrenenler (Abstract Sequential):
1. Konusma, yazma ve ¢ozlimleme becerileri olduk¢a geligsmistir.
2. Ana fikir ¢ikarabilirler.
3. Okuma becerileri gelismistir ve okuduklarini arasinda transferler yapabilirler.

4. Bir sembol veya resim, binlerce sozciige bedeldir.
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Soyut Rastlantisal Ogrenenler (Abstract Random):
1. Ogrenmeyi biitiin olarak degerlendirirler.
2. Insanlarmn davranislariyla yakindan ilgilidirler.

3. Coklu duyusal yasantilar1 tercih ederler (yaraticit yazma gibi).

2.3.8.7. Mc Carthy’nin Modelinde Ogrenici Tipleri

Bernice Mc Carthy, Kolb'un tanimladigi 6grenme tipleri ve beyin yarikiireleri

tizerindeki son noro-fizyolojik arastirma bulgularindan da gii¢ alarak dort 6grenici tipi

tanimlamaktadir. Bilgilenme siireci ve alg biitiinliigiiniin 6nem kazandig1 bu modelde

Mc Carthy (1980) min bu dort temel tipi agagida agiklanmaktadir:

Yenilik¢i (")greniciler (Innovative Learners):

Kisisel anlamlar ¢ikarirlar (Kisisel degerler 6n plandadir).
Degerleri iligkileri kapsaminda yargilarlar.

Sosyal etkilesimi dikkate alirlar.

Daha iyi bir diinya dislerler.

Girigimci ve igbirlik¢idirler.

Otoriteye saygilidir.

Analitik Ogreniciler (Analytic learners) :

Fikir sorunlartyla ilgili yeterlikler i¢in ¢abalarlar.

Gergeklere dayandirarak yargilamalar yaparlar.

Uzman goriisii etkilesimlerinde 6nemlidir.

Onemli seyleri bilmeye ihtiya¢ duyarlar ve diinya bilgisine yeni bilgiler eklemek
isterler.

Sabirli ve diislincelidirler.

Otoritenin emirlerini degistirmeyi tercih ederler.

Sagduyulu Ogreniciler (Common Sense Learners)

Problemleri ¢6zmeye calisirlar.

Nesneleri kullanighilig1 ve yararlilig itibariyle yargilarlar.
Bedensel 6zellikleri 6n plandadir.

Istedikleri seyleri yapmayi tercih ederler.

Pratik ve ac¢ik sozliidiirler.

Otoriteye gerekli olarak bakarlar ama otoriteden bagimsiz ¢alisirlar.

Dinamik Ogreniciler (Dynamic Learners) :

Gizil thtimaller tizerinde dururlar.
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e Olaylarn lizerine cesurca gider ve algilarlar.

e Sorunlar ¢esitli parcalarini sentezleyerek ¢dzmeye calisirlar.
e Kendinden hosnut ve meydan okuyucudur.

e Hararetli ve maceraperesttir.

e Otoriteyi dikkate almama egilimindedirler.

2.3.8.8. Sol/Sag Beyinlilik Modeli

Ogrenme tipleri ile ilgili beyin arastirmalarm beyin yarikiireleri iki temel
boliimde incelenmis ve beynin iki yarim kiiresinin 6zellikleri bakimindan birbirinden
farklilik gosterdigi goriilmiistiir. Fender (1995-1998) ve Mc Charthy (1980) sag ve sol

beyin 6zelliklerini asagidaki sekilde tanimlamaktadir:

Tablo2.7.. )
Beyin Yarim Kiirelerinin Ogrenme lle Ilgili Ozellikleri
Sol yarimkiire Sag yarimkiire
e Sag elin denetlenmesi ¢ Sol elin denetlenmesi
o Konusma, ses, gramer e Tek sozciik anlamlan, ses perdeleri
 Diisiinme ve mantia dayal e Sezgisel mantik yliriitme
e Analiz o Biitiinlestirme
o Dakiklik e Gorme, hayal, tasarim
o Matematiksel olgularda yetenekli e Miizik, sanat yetenegi
o Kisa siireli isitsel bellek e Duyusal imge bellegi
o Otomatik tekrarlari sever e Yeniligi sever
e Dinler, konusur  Bakar, yapar

Goriildiigi gibi sol beyin analitik ve kuralci ve ilkeli diigliniirken, sag beyin
daha kuralsiz, dogrusal ve yaratici 6zelliklere tasimaktadir. Bu model Dunn ve Dunn'in
psikolojik 6grenme tipi tercihi etmenlerinden saydigi beyin yarikiirelerini tercih etme

(hemisphericity preference) yaklasimiyla benzerlik gostermektedir (Lillie,1998).

2.3.8.9. Myers-Briggs'in Psikolojik Tip Gostergeleri Modeli
Bu model Psikolog Carl Jung'un psikolojik tipler teorisinden alinarak yeniden
diizenlenmis ve dgrencilerin tiplerini degerlendirmeye yarayan bir 6l¢ekle taninmis bir
calismadir. Model dort tip karsit iligkisel olarak sekiz 6geden olusmaktadir (Felder,
1996; Lawrence, 1994 ve Brightman, 2002):
Icedoniikler veya Disadéniikler: Disa doniikler dis diinyaya doniik ve ilgilidirler,

ice doniiklerse, seyler araciligi ile diislintirler ve ice dontiktiirler.
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Duyusallar ve Sezgiseller: Duyusallar, siirecler ya da gerceklere odaklanirlar,
ayrintilara yonelirler ve pratiktirler. Sezgiseller, olanaklara ve anlamlara odaklanirlar,
kavramlara yonelirler ve yaraticidirlar.

Diisiinseller ve Duygusallar: Karar verme ve mantik iizerine odaklanirlar, isle
mesgul olurlar. Duygusallar, insana sayg1 ve kisi lizerinde odaklanirlar.

Yargisallar ve Algisallar: Eksik verilerde bile kanitlar toplamaya calisirlar,
giindemi izlerler ve belirlerler. Algisallar, veri toplamak icin degisen kosullara uyum

saglayabilirler.
2.3.9. Dunn ve Dunn Ogrenme Stili Modeli ve Ayrintilari

Dunn'a gore, bireylerin belirlenen diizeyde bir 6grenme gerceklestirebilmeleri
icin, 6grenme etkinligi sirasinda g¢evrelerindeki uyaricilarla ilgili tercihleri vardir. Bu
tercihler bireylerin 6grenme stillerindeki farkliliklar ifade etmektedir. Dunn ve Dunn
ogrenme stili modeli temelini bilis stili ve beyin yerlesim teorisinden almaktadir. Model
daha 6nceden arastirmacilar tarafindan yapilmis bilis stili ile ilgili olarak; bilis stilinin
bir disipline bagl olup olmadigi; ¢éziimsel-biitiinsel; es zamanli- birbirini izleyen veya
beyinin sol-sag yarimkiirelerinin tercihleri konusundaki arastirmalar1 dikkate alarak
biligsel stil tercihi ile i¢ (bireysel) ve dis (cevresel) faktorlerden olusan degiskenler
arasindaki iligkiyi belirlemeyi amaglayan bir modeldir (Dunn, 1993:160; Dunn, 1983).
Modelde 6grenmeyi saglayan tercihler giic kuvvet olarak degerlendirilmektedir. Bu
modele gore 0grenme stilleri i¢ ve dis faktorlerden olusan bes temel boyuttan ve
bunlarm 21 alt boyuttan olusan bir yap1 gostermektedir. Ogrenme stillerinin temel ve alt

boyutlarinin dagilimi séyledir (Dunn ve Dunn; 1993:3-6):
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Sekil 6: Dunn ve Dunn Ogrenme Stili Modeli

Dunn ve Dunn Ogrenme Stili Modeline ait boyutlarin pek ¢ok farkli dzellikleri
vardir. Bu 6zellikler kisaca asagida agiklanmaya ¢alisilmistir (Dunn ve Dunn, 1987: 55-
60; Dunn, 1990; Dunn ve Dunn, 1993; Shaughnessy, 1998):

Cevresel Uyaricilar:

Ses alt boyutu, bir 6grencinin 6grenirken ¢alistigi ortamda sesi tercih etme
etmeme durumunu ifade etmektedir. Diger bir ifadeyle, calismaya konsantre olurken ya
da bir konuyu calisirken sessiz ortam1 mu tercih edersiniz? Diger taraftan, giiriiltiilii ya
da miizikli bir ortami mi tercih edersiniz? Sorusuna bireyin verdigi cevap
vurgulanmaktadir. Ogrenirken geri planda ki ses tercihi belirtilmektedir. Ders ¢alisirken
veya konsantre olmak i¢in sessizlik mi istiyor, miizik veya giiriilti mii? Radyo mu
televizyon mu yoksa baska bir ses kaynagi mi1? Gibi sorular ile tercih belirlenmeye
calisilir.

Isitk alt boyutu, bireyin Ogrenme ortaminda tercih ettigi 1s1k miktarmin
seviyesini ifade etmektedir. Bu boyut 6grencinin konsantre olurken veya ders ¢alisirken
tercih ettigi 15181n parlak, los veya cok parlak olup olmamasini agiklamaktadir.
Calisirken tercih edilen 151k diizeyini belirtir. Cocuk ¢alisirken yumusak 151k, los ortam
veya parlak bir 1s1k mu istiyor? Sorulariyla bireyin bu konudaki tercihleri belirlenmeye
calisilir.

Sicaklik alt boyutu, bireyin 6grenme aktiviteleri sirasinda tercih ettigi ortam
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sicakligimi ifade etmektedir. Sicaklik ifadesi soguk, 1lik ve sicak ortamlar
belirtmektedir. Calisirken veya diger 0grenme faaliyetleri sirasinda birey nasil bir
sicaklik istiyor? Bu konuda bireylerin oldukga sicak ortamlardan serin ortamlara kadar
farkli tercihler olabilir.

Oda diizeni (dizayn) alt boyutu, 6grenme aktiviteleri sirasinda bireyin
bulundugu ortamda yer alan esyalar (mobilyalar) vurgulanmaktadir. Baska bir ifadeyle
esya-mobilya kavramlar1 kapsaminda 6grenme ortamlarinda yerlerin haliyla kapli olup
olmamasi, smifta veya c¢alisma ortaminda siralarin veya sandalyenin bulunmasi,
pencerelerde perdelerin bulunup-bulunmamasi, odanin, sinifin biiyiikligi, duvarlarin,
esyalarin rengi ve biiyiikliigii, duvarlarda ¢esitli tablolarin, sekillerin bulunmasi vb.
ifade edilmektedir. Cocugun 6grenme ortami veya odasindaki diizen ve mobilya tercihi
bu boyut kapsaminda incelenmektedir.

Duygusal Uyaricilar:

Giidiilenme (motivasyon) alt boyutu, bireyin 6grenmede basarili olabilmesi
icin sahip olmasi gereken motivasyon gereksinimini belirtmektedir. Bireyin kolay
motive olabilmesi icin Ogretmenin vermesi gereken geribildirim ve pekistirme
davraniglari, 6grencinin icten-distan motive olabilme yetenegi onemli goriilmektedir.
Cocuk okulda kendi ilgileriyle kendi kendine mi giidiileniyor, arkadaslar1 veya
yetigkinler tarafinda mi giidiilenip pekistirme veriliyor?

Sebat alt boyutu, bireyin kendi iizerine diisen gorevleri yerinde ve bu gorevleri
zamaninda tamamlamasini belirtmektedir. Bireyin verilen gorevleri diizenli olarak
yapmasi, Ogrenme ortaminda Ogrencinin dikkatini dagitan faktorlerin bulunmasi,
Ogrencinin konuya olan ilgisini ¢ekebilme ve gorevin 6grencinin diizeyine uygunlugu
vb. faktorlerle ilgilidir. Ayrica bu boyutta 6grencinin kendisine verilen bir gorevi
bitirene kadar calismasi veya aynmi zamanda pek c¢ok gorevle ilgilenmesi durumlari
arasindaki farkin dnemi ifade edilmektedir. Ogrenirken veya 6dev yaparken sebat
gosteriyor mu? Bir isi yaparken dikkat araligi, yatkinligi, ilgisi nasil? Bir isi bitirinceye
kadar tek is mi yapiyor yoksa ayni anda birkag is mi?

Sorumluluk alt boyutu, bireyin tek basina sorumluluk alabilmesini, herhangi
bir yetiskinin destegine ihtiya¢ duyup duymamasini, sorumlulugunu yerine getirirken
stk stk geribildirim ve rehberlige ihtiyagc duyup-duymamasi gibi durumlar
vurgulanmaktadir. Kendi yapmasi gerekenleri yaparken ne kadar sorumluluk duyuyor?
Kiiciik bir gozetim, rehberlik veya geri bildirimle c¢alisabiliyor mu? Yoksa siirekli

yetigkinlerin yonlendirmesiyle mi caligabiliyor?
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Yapu alt boyutu, bireyin 6grenme siirecinde diizenli, yapilandirilmis faaliyetleri
tercih edip etme-etmeme durumlar1 vurgulanmaktadir Bireyin amaglar1 ve bu amaglara
ulagmasi i¢in yapmasi gerekenleri belirten faaliyet planina ihtiya¢ duymasi durumunda,
Ogretmenin bu plan1 hazirlamasi ve Ogrenciyi haberdar etmesi 6grenmesi icin ¢ok
gerekli goriilmektedir. Bireyin yapisal 6grenme hakkindaki tercihleri nelerdir? Ne
Ogrenecegi, nasil Ogrenecegi ve kendisinden neler beklendigi devamli kendisine
bildirilsin mi, yoksa hedef gosterilsin ve daha sonra kendisine hi¢ karisilmasin mi
istiyor? Ozel talimat ve agiklamalar istiyor mu?

Sosyolojik Uyaricilar:

Bireysellik alt boyutu, bireyin 68renme faaliyetleri sirasinda kendi kendine
calismay1 tercih etme durumunu vurgulamaktadir. Baz1 bireyler tek basina calismayi
tercih ederken, bazilar1 bagka birileriyle ¢aligmay1 bazilari ise 6grenmeleri gereken
materyalin karakterine gore tek basina veya birileriyle ¢alisma durumlarini tercih
etmektedirler. Kendi kendine 6grenmeyi mi tercih ediyor yoksa grupla mi? Ne zaman
kendi kendine ne zaman bir grubun elemani olarak? Veya arkadaslart m1 yonlendiriyor,
tartisma ve etkilesim 6grenmesini kolaylastiriyor mu? Benzeri sorular yolu ile tercihler
belirlenmeye calisilir.

Ikili grup alt boyutu, Ogrenme eylemini gergeklestirirken bireyin bir
arkadasiyla birlikte ¢alismayi tercih etme durumunu ortaya koymaktadir. Bu 6grenciler
genellikle bir tek arkadasiyla calismayi tercih ederler, birka¢ kisiden olusan kiigiik
gruplarla veya yalniz ¢alisamazlar. Cocuk bir arkadagiyla galigmayi tercih ediyor mu?
Gruptan ziyade tek arkadasi mi istiyor?

Uclii grup alt boyutu, 5grencinin 6grenme faaliyetlerini iki arkadasiyla birlikte
yapmay1 tercih etmesi vurgulanmaktadir. Bir grubun elemani olarak mi, yoksa tek
basina m1 ¢alismay1 tercih eder? Ogrenci bir grubun eleman:i olarak, onlarla tartisip,
karsilikli etkilesip mi is yapmak ister, yoksa yalniz basina m1?

Takim alt boyutu, 6grencinin 6grenmek icin kiiciik gruplar1 veya takimlar
tercih etmesi vurgulanmaktadir. Bu alt boyutu tercih eden Ogrenciler genellikle
etkilesimli bir ortamda, tartisma ve grup olarak tamamlanmasi gereken gorevlerde
basarili olan 6grencilerdir.

Yetiskinle ogrenme alt boyutu, 6grenme faaliyetlerinde 6grencinin bir konu
uzmaniyla veya otoriteyle etkilesimini veya bir yetigkinin rehberligini tercih etmesi
durumu ifade edilmektedir. Bir otorite ile ¢alismaya ne tepki gosterir? Bir yetigkin veya

Ogretmen ile birlikte mi ¢aligir, yoksa onlarin rehberligi ve yardimini ret mi eder?
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Cesitli yollarla ogrenme alt boyutu, 6grencinin 6grenme faaliyetlerinde belirli
tercihlerinin olmamasi ve dgrenme malzemesine gore degisen tercihlerinin oldugunu
ifade etmektedir. Calisirken bir takim belli yollar ve islemler mi izler yoksa dgrenirken
cesitli yollar ve islemler mi tercih eder.

Fizyolojik Uyaricilar:

Algisal alt boyut, dinleyerek, gorerek veya dokunarak Ogrenmeyi
vurgulamaktadir. Bireyin 6grenirken gorsel materyallere, isitsel materyallere, somut
materyallere, not tutmaya, cesitli projelerde gorev almaya ihtiyact vardir. Gorerek,
duyarak veya dokunarak dgrenme tipleri. Ogrenirken gorsel materyaller mi (resimler,
haritalar, okuma materyalleri), isitsel faaliyetler mi (ses kasetleri, miizik, ders dinleme),
el ile (tactual) veya bedenle hareket (kinestetik) mi (not alma, projede ¢alisma, giinliik
tutma, maket yapma vs) tercih ediliyor.

Yiyecek alt boyutu, bireyin O6grenirken ya da ders calisirken bir seyler
yemesini, igmesini veya ¢ignemesini ifade etmektedir. Cocuk, 6grenirken bir seye, icme
veya sakiz ¢ignemeyi tercih ediyor mu? Soguk mu iger, yoksa kahve mi? Hafif bir
seyler mi yer yoksa abur cubur bir seyler mi?

Zaman alt boyutu, d6grencinin enerjisini ve konsantrasyonunun giiniin farkl
saatlerinde farkli oldugunu, 6grencinin giin i¢inde tercih ettigi zamanlarda ¢aligsmay1
tercih etmesiyle ilgilidir. Ozellikle sabahgi ve 6glenci olma durumlarinmn
belirlenmesinde 6grencilerin giin i¢inde yiiksek konsantrasyona sahip oldugu zamanlar
dikkate alinmalidir. Ornegin-, sabah erken saatlerde uyanamayan Ogrenciler sabahgi
olmamalidir. Ogrenci konsantrasyonunun diisiik oldugu saatlere yogun diisiinme
gerektiren dersler konulmamalidir. Giiniin hangi saatlerinde nasil bir enerjiye sahip?
Sabahlar1 m1, aksamlar1 mi1, 6gleyin mi, 6gleden 6nce mi, sonra mi1 daha iyi ¢aligtyor?

Hareketlilik alt boyutu, 6grencinin 6grenme faaliyetleri sirasinda uzun siire
aynm1 yerde oturamamasi, dikkatini toplayamamasi, mantiksiz olsa bile c¢evrede
dolagsmas1 gibi durumlar vurgulanmaktadir. Uzun siire kimildamadan oturarak mi
calisir, yoksa gezer, yerini veya beden durusunu mu degistirir? Ogrenirken belki de
bilingsiz olarak hareketli mi olur, kimildamaz m1?

Psikolojik Uyaricilar:

Biitiincii-analizci  alt boyutu, bireyin Ogrenirken Ogrendigi materyalin
biitiiniine dikkat etmesi veya biitlinii olusturan boliimlere dikkat etmesini ifade etmekte-
dir. Bitiinsellik alt boyutunu tercih eden bireyler biitiinii olusturan 6geleri incelemeden

Once biitiin hakkinda biiyiik bir resim gérmek isterler. Coziimsellik alt boyutunu tercih
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eden bireyler ise, kendi icinde ardisiklik gosteren bir yapi i¢inde, asama asama
Ogrenerek bilyiik resmi gérmeye, olusturmaya calisirlar. Konuyu bir biitiin olarak mu,
yoksa belli bir siraya gdre parga parca mi 6grenir? Biitiincli 6grenciler konuya bir biitiin
olarak bakar ve sonugla ilgilenirler. Parcalarla ilgilenmeden oOnce “biiyiik resmi”
gormek isterler. Analitik 6grenciler ise her defasinda bir parca 6grenerek ilerlerler. Her
anlamli parcay1 iyice 6grendikten sonra onlar1 “biiyiik resim” iginde birlestirmeyi
denerler.

Beyin yarikiireleri alt boyutu, yarim kiirelerini tercih etme alt boyutu
ogrencilerin 6grenirken beyinlerinin “sag-so/ yarim kiirelerini” tercih etmeleriyle ilgi-
lidir. Sol beyin yarim kiirelerini kullanmay1 tercih eden bireyler ¢oziimsel, sag beyin
yarim kiirelerini kullanmay1 tercih eden bireyler ise biitiinseldirler. Cocugun beyninin
sag tarafi m1 giiglii, yoksa sol tarafi mi1? Sol beyinliler analitik ve sirali 6grenmeye
yatkin, sag beyinliler biitiincii ve aninda 6grenmeye yatkindir.

Hizli tepki verme- sakin davranma alt boyutu, bireyin 68renme hiziyla
ilgilidir. Bireyin karsilastigi durumlarla ilgili hemen diisiiniip hizla karar vermesi veya
sakin bir bicimde tiim segenekleri degerlendirdikten sonra belli bir kararlilik davranisi
gostermesi bu boyut kapsaminda belirtilmektedir. Birey diisiinceli mi yoksa diisiincesiz
mi hareket eder? Diisiince hizi nasil? Sonug ¢ikarma ve karar vermede hizli mi, yoksa
karar vermeden Once biitiin alternatifleri degerlendirip her miimkiin olanagi hesaba

kattyor mu? (Dunn, Rita; K.Dunn, G.E.Price. 14-20).

2.3.9.1. Ogrenme Stilini Belirleme Aracinin Ozellikleri

Rita Dunn okullarda basarisiz 6grencilerin 6grenme tercihlerini (preferences)
arastirirken, arastirma verilerinden yola ¢ikarak “Ogrenme Stili Envanterini” (Learning
Style Inventory) gelistirmistir. Daha sonra buna ek olarak “Okuma Stili Envanterini”
gelistirmistir.

Hazirladig1r bu 6lgme aract 3-12 yaslar arasindaki 6grencileri kapsayan bir
o0grenme stilleri dlgegidir. Bu olgekte yer alan sorular cevaplanirken 3-4 yasindaki
cocuklar sorular1 “dogru” veya “yanlig” olarak cevaplamaktadirlar. 5-12 yas arasindaki
cocuklar Likert tipi hazirlanan 6l¢edi cevaplamaktadirlar.

Bugiin, Dunn ve Dunn Ogrenme Stili Modeline gére bireylerin 6grenme stil-
lerini belirlemek i¢in {i¢ farkli envanter bulunmaktadir. Bunlar;

1. Envanter: Ikinci ve alt simflar i¢in hazirlanmis bir envanterdir. Perrin

(1982) tarafindan hazirlanan bu envanter ¢ocuklarin kolay anlayabilecekleri ve
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ailelerinin de yardimiyla kullanabilecekleri sorularin resimlerle anlatildig1 bir 6grenme
stili envanteridir.

2. Envanter: 3—12. smiflar i¢in hazirlanmis 6grenme stili envanteri.

3. Envanter: Yetiskinler i¢cin hazirlanmis 6grenme stili envanteri.

Yukarida belirtilen son iki 6grenme stili envanterleri Dunn, Dunn ve Price
(1989) tarafindan hazirlanmstir. Ornegin: 3-12. simiflar i¢in hazirlanmis olan 6grenme
stili envanterinde 5 'li Likert (Kesinlikle katilmiyorum, Katilmiyorum, Kararsizim,
Katiliyorum, Kesinlikle katiliyorum) tipi sorularla hazirlanmis toplam 104 ifade
bulunmaktadir. Bu ifadeler bireyin 6grenme stilini olusturan boyutlarin 6grenilmesinde
ne kadar etkili oldugunu belirlemeye yoneliktir. Asagida bu envanterden 6rnek
maddelere yer verilmektedir.

Tablo 2.8:

Dunn ve Dunn Ogrenme Stili Envanterinden Ornek Sorular

Maddeler

En 1iyi sessiz ortamda ¢aligirim.

En iyi masada veya sirada calisirim.
Calisirken etrafimdaki ¢ogu sesi duymam.
Kendi kendime ¢aligmay1 severim.
Odevlerimi 6gleden sonra yaparim.

En iyi duyduklarimi hatirlarim.

A o

En iyi rahat bir sandalyede otururken (en zor konulara bile) ¢alismama konsantre
olurum.

8. Zor bir konuda arkadasimla ¢alisirken en iyi diistintiriim.

9. Uzun siire bir yerde oturmak benim i¢in ¢ok zordur.

10. Zor bir seyleri 6grenmek zorunda oldugumda miizik konsantre olmama yardimci olur.

Kaynak: Dunn, R. and K. Dunn (1993).Teaching Secondary Students Through Their individual Learning Styies
"Practical Approaches For Grades 7-12. Copyright By Ailyn And Bacon ,USA., s.40-41

Kisilerin anket sorularma ‘“derhal” (immediate) tepki vermeleri istenir,
diisiinmemeleri istenir. Diigiiniilen soruyu ge¢meli, sonra bos biraktiklarina geri doniip
gene derhal cevap vermelidirler. Anketten elde edilen puan 0-80 arasinda yer alir. 60
puandan yukari olanlar yiiksek tercih, 40’tan diisiik puanlar da diisiik tercihtedir. 40-60
arasi puanlar bir tercih belirtmezken, ayn1 konuda birbirine benzer sorular ¢esitli yerlere
dagitilmig. Olgiimiin gegerli olmasi igin aym: konudaki sorulara verilen cevaplar
%70°dan fazla tutarli olmasi gerekmektedir. Bunun altina diiserse, 0gretmen bu

anlamsizlig1 6grenciyle konusmali ve anketi yeniden vermelidir. Ayrica Ogretmen
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Ogrencisiyle onun 6grenme stili lizerinde konusmali, ayrintilar1 6grenmeli. Anket birkag
kez uygulanip benzer sonuglar alinca kesinlesmeli.

Envanterin degerlendirilmesi 6zel bir bilgisayar programiyla yapilmakta olup,
sonugcta bireyin 6grenme stili profili ortaya ¢ikmaktadir. Degerlendirme formunda
ogrenme stili belirlenen 6grencinin veya bireyin kisisel bilgileri ve bir sifresi
bulunmaktadir. Alinan puanlar 20-40 arasinda ise ilgili 6grenme stili boyutlar1 bireyin
o0grenmesinde diisiik seviyede etkiye sahipken, 60-80 arasinda alinan puanlar ilgili
ogrenme stili boyutlarmin bireyin Ogrenmesinde yiiksek seviyede etkiye sahiptir. Diger
taraftan alinan puanlar 40-60 arasinda ise ilgili 6grenme stili boyutlarinin bireyin

ogrenmesindeki etkisi farkli zamanlarda farkli olmaktadir.

2.3.9.2. Arastirmalardan cikan sonuc¢lardan bazilari:

Yapilan aragtirmalarda Ogrencilerin tercihleri ile ilgili bazi tercihler One
cikmistir. Bireylerin ses ve 1sikta daha ¢ok yliksek ses ve yiiksek 1sik tercihler vardir.
Bireyler calisirken agag, plastik veya celik sandalye ayrimi yapmamaktadirlar. Ama
genellikle masada ya da sirada oturarak ¢alismayi tercih etmektedirler. Bireylerin kendi
kendini giidiileme becerisi 8. siniftan sonra artis gdstermektedir. Ogrenmeye arkadas
etkisi ya da arkadaslar ile birlikteyken 6grenme 9-12. siniflar arasinda daha etkili
sonuclar ortaya koymaktadir. Tek bir arkadasi ile 6grenme tercihi en ¢ok 6-8. siniflarda
goriilmektedir. Dokunma ve harekete dayali 6grenme kiigiik siniflarda, 5-6. smiftan
itibaren gorme ve isitmeye dayali tercihler artis gostermektedir. Bunlar Dunn ve Dunn
ogrenme stilleri Olgeginin kullanilarak yapilan arastirmalarda ortaya cikan carpict
sonuglardir (Dunn, Rita; K.Dunn, G.E. Price. 1987. s.37).

Cody (1983)’nin yaptig1 arastirmada yetenekli ve yeteneksiz Ogrencilerle
O0grenme stilleri arasindaki iligkiler ele alinmistir. Arastirma sonucunda yetenekli
Ogrencilerin sessiz, 1lik, sabah erken ve az yonlendirmeli ¢alisma ortamini tercih
ettikleri ortaya ¢ikmustir. Ustiin yetenekli bireylerin ¢alisirken miizik, serin bir ortam,
aksam ¢alismasi ve ¢ok az yonlendirme tercih ettikleri sonucu ortaya ¢ikmistir. Yine bu
bireylerin ¢ok gilidiilenmis olduklar1 ve sag beyin islemcili ve baglantili (integrated)
islem tercihi yaptiklar1 gézlenmistir. Orta diizeydeki bireylerin 6gleden sonra, sessiz,
sakin, sicak bir ortam, kendilerinden ne istenildiginin sOylenmesini tercih ettikleri
goriilmiistiir. Bunlar ayrica sol beyin islemcili. Hareketten ziyade gorsel 0grenme
tercihinde bulunmuslardir (Dunn, Rita; K.Dunn, G.E. Price. 1987. 5.42—43).

Yine bu alanda yapilan sekiz ¢alismanin ortak sonucunda yetenekli bireylerin
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kendilerini giidiileyebilen, icten kontrollii, kendinden yonlendirmeli, sebatl algilar
giiclii, gorev alan ve yapan, tek basina calisan (veya diger zeki ¢ocuklarla), dinlemeden
ziyade yaparak Ogrenmeyi tercih eden, tartismalart seven, ders dinlemeyi ve ezberi
sevmeyen kisiler oldugu ortaya ¢ikmistir (Dunn, Rita; K.Dunn, G.E. Price. 1987. 45-
46). Marcus’un 1978 tarihli arastirmasinda da ortalama, ortalama alt1 ve iistii 6grenci
gruplarinda 6grenme stili farkliliklar1 oldugu ortaya ¢ikmustir.

Bir bagka arastirmada 6grenme stillerine uygun olarak egitilen 6grencilerin,
Ozellikle matematik ve okuma basarilarinin arttig1 gozlemlenmistir (Dunn, Rita;
K.Dunn, G.E. Price. s.58) Ayrica miizik alaninda yetenekli olanlarin se¢iminde de
isitmeye dayali 6grencilerin tercihi daha dogru sonuglar verdigi ortaya konmustur
(Kreitner, 1981).

2.3.9.3. Dunn ve Dunn Ogrenme Stili Modeline Gore Ogrencilerin Tercih
Ettikleri Ogretim Yaklasimlar:

Dunn ve Dunn Ogrenme Stili Modeli dgrencilerin 6grenmelerine etki eden
faktorlerin 6n plana ¢ikartilmasi gerektigini ve bu faktorler bireylerin tercihleri yoniinde
diizenlendiginde en basarili 6grenmelerin gergeklestigi ifade edilmektedir. Ancak Dunn
ve Dunn Ogrenme stili modeline gére dgrencilerin kolay &grenebilmeleri i¢in uygun
Ogretim yaklagimlarinin belirlenmesinde bazi 6grenme giiclerinin dikkate alinmasi
gerektigi vurgulanmaktadir. Bu 6grenme giigleri biitiinsel (global), ¢oziimsel (analitik),
dokunsal (tactual) ve bedensel (kinesthetic) olmak iizere gruplandirilmaktadir. Ogretim
yaklagimlarinin belirlenmesinde de belirtilen 6grenme glig¢leri 6nemlidir (Ekici, 2003).
Asagida Dunn ve Dunn Ogrenme Stili Modeline gore &grencilerin tercih ettikleri
Ogretim yaklagimlart belirtilmektedir:

Biitiinsel Ogrenme Giiciine sahip ogrencilere yonelik olarak kullamlabilecek
ogretim yaklasimlar: sunlardwr (Dunnve Dunn,1993:101-104):

e Ogrenilecek materyalin ve amaglarin ¢ok dikkatli olarak belirtilmesi,

e QGrupla 6gretim faaliyetleri yapma,

e Bilgilerin detaylarin1 verme,

o Bilgileri grafikler ve haritalarla gosterme,

e Resimler, fotograflar, semboller ve diger gorsel materyallerden
yararlanarak bilgileri verme,

e Sunumlarda rakamlar ve harfler yerine resimler ve semboller kullanma,

e Simiilasyonlar gosterme,

78



e Rol oynama / drama faaliyetleri yapma,

e Amaglara yonelik olarak ¢ok sayida diyagramlar, grafikler, tablolar ve
gorsel oyunlar kullanma,

o Ogrenciler bir konu hakkinda bildiklerini siif arkadaslariyla pay-
lagarak kendilerinin 6grenme stratejilerini gostermelerine imkan
saglayan faaliyetlere imkan saglama.

Coziimsel Ogrenme Giiciine sahip ogrencilere yonelik olarak kullanilabilecek
ogretim yaklasimlar: sunlardir (Dunn veDunn, 1993:104-115):

e (ok sayida diizenli ve farkl agilardan bilgiler verme,

e Gorsel pekistiregler verme

e Islem basamaklarmin agik ve net bir bicimde yazili/ sozlii olarak ifade
edilmesi,

e Amaclara kolay ulasilabilmesi i¢in yapilmas1 gereken 6grenme
yaklagimlarini agiklama,

e Tiim 0gretim faaliyetlerinde 6nemli olan anahtar kelimeleri tahtaya
yazma veya tepegozle yansitma,

o Kelimelere ve rakamlara duyarli olan bu grup 6grencilere yonelik
olarak verilen bilgileri rakamlarla ve kelimelerle ifade etme,

e Konunun detaylariyla ilgili s6zel sorular sorarken ayni anda sorulari
tepeg0z veya tahtaya yazarak gorsellestirme,

o (Cesitli sonuglari, yonergeleri, sinav tarihlerini, amaclar1 vb 6nemli
bilgileri listeler halinde sunma,

e Uyulmasi gereken tiim kurallart gorsellestirerek sunma,

e Ogrencinin 6grenmesi gereken bilgilere veya becerilere ulagmasi
yoniinde tiim detaylar1 basamak basamak verme,

e (Calismalarin 6nemli boliimlerini vurgulama,

e Ev ddevleri veya defterleri giinii giiniine kontrol etme,

e Ogrencilere bagimsiz olarak kiitiiphanelerden nasil yararlan-
abileceklerini anlatma,

e Aciklamalari / bilgileri / sonuglari vb maddelestirme.

Dokunsal ve Bedensel Ogrenme Giiciine sahip égrencilere yonelik olarak
kullanilabilecek ogretim yaklasimlar: sunlardir (Dunn ve Dunn, 1993 143-190):

e Amaglar agikca ve sistematik olarak ifade etme,
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e Gorev ya da bulmaca kartlar1 yaptirma,

e Tiim faaliyetlerle ilgili yonergeler dagitma,

e Isikli panolar kullanma,

e Rol oynama,

e Doga calismalari/gezi gézlem faaliyetleri yapma,

e Beyin firtinasi yapma,

Ayrica tiim 6grenme giiciine sahip bireylerin kiigiik/ biiyiik grupla ogretim

tekniklerinden tercihleri vardwr. Bu kapsamda su 6gretim yaklasimlart kullanilabilir:

e Bilgileri diizenli bulmak amaciyla bilgi dongiisii kullanma,

e Biiyiik/kii¢iik gruplarla 6gretim faaliyetleri yapma,

e Beyin firtinasi yapma,

e Ornek olay calismas1 yapma,

e Simiilasyonlar yapma,

e Rol oynama / drama yapma,

e Grup olarak arastirma faaliyetleri yapma.

2.3.10. Ogrenme-Ogretme Faaliyetlerinin Ogrenme Stillerine Uygun

Diizenlenmesi

Egitim-0gretim faaliyetlerinin yapildig1 ortamlar fiziksel, biyolojik, psikolojik
ozellikler, ilgiler, beklentiler, istekler, yetenekler ve zeka tiirleri agisindan bir gesitlilik
gostermektedir. Ogrencilerin bu genel 6zelliklerindeki farkliliklar dogal olarak onlarmn
O0grenme siireclerinde de gozlenmektedir. Yiiriitiilen egitim-6gretim faaliyetlerindeki
temel amag, egitimin taniminda da belirtildigi gibi bireylerde olumlu yonde davranis
degisikligi saglamaktir. Bunun en etkili bir sekilde olmasi egitim-6gretim
faaliyetlerinde 6grenme stillerinin dikkate alinmasinin ne kadar énemli oldugu daha net
olarak ortaya c¢ikmaktadir. Cilinkii egitim-0gretim faaliyetlerinin basariyla amaglara
ulagsmasin1 saglamakla gorevli olan Ogretmenlerin tiim &grencilerin  dgrenme
siireclerinin bir pargasi olmasini saglamasi gerekmektedir. Dolayisiyla 6grenme
stillerinin  6zelliklerini degerlendirmesi ve buna bagli olarak bir takim O6grenme
yasantilarinin diizenlenerek Ogrencini siirecin parcast olmasini saglamak 6nemli bir
gerekliliktir. Yillardir Ogrencilerin bireysel farkliliklarinin ve dolayisiyla 6grenme
stillerinin egitim-6gretim faaliyetlerinde dikkate alinmasi gerektigi konusunda pek ¢ok
gorilis ortaya atilmistir. Bu konuya bu kadar 6nem verilmesinin, yogun olarak tartigil-

masinin ve etkili 6gretim icin Ogrenme stillerinin dikkate alinmasi1 gerektiginin
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vurgulanmasinin pek ¢ok nedeni vardir. Bu nedenler genel basliklar halinde soyle
siralanabilir (Littlevvood, 1984:1-2):

e Egitim alaninin hemen hemen her asamasinda daha ¢ok d6gretmen merkezli bir
egitimin siirdiiriilmesi.

e Her bireyin egitim siirecinde tamamiyla kendi kisilik ihtiya¢larindan ve kendi
o6grenmesinden sorumlu oldugu fikrine ek olarak yeni 6grenmenin bireysel bir siireg
oldugu ve Ogretmenin bu siiregte rehber gorevini iistlenmesi gerektigi fikrinin
vurgulanmasi.

¢ Kullanilan yontem ve tekniklerin etkili egitim i¢in tek bagina yetersiz olmasi.

e Bireylerin birbirinden farkli olduklari fikrinin daha yogun olarak farkina
varilmasi ve buna yonelik olarak egitim faaliyetlerinde bireysel ¢alismalarin 6n plana
cikartildigi egitim-0gretim programlarinin diizenlenmesi.

e Her bireyin farkli zihin ve 6grenme yapisina sahip oldugu fikrinin yogun
olarak vurgulanmasiyla, egitim sistemlerinin de bu farklili§a cevap verecek sekilde
diizenlenmesi zorunlulugunun ortaya ¢ikmasi.

o Aktif konuma gelen 6grencinin ilgi istek ve yeteneklerinin desteklenmesi ile
yeni Ozelliklerinin ortaya ¢ikartilmasinin saglanmasi.

o Artik geleneksel okul anlayisiyla hi¢ bir bireyin, birakiniz farkli alanlar1 veya
becerileri, bir konuyu dahi tam anlamiyla 6grenemeyeceginin anlasilmasi.

Goriildiigi gibi, bireylerin farkli 6grenme yeteneklerine sahip oldugu fikrinin
glindeme getirilmesi ile egitim-6gretim faaliyetleri O6gretmen merkezli konumdan
ogrenci merkezli konuma getirilmesi hedeflenmektedir. Bu hedef kapsaminda 6zellikle
ogrencilerin bireysel 6grenme farkliliklarinin dikkate alinmasi gerektigini vurgulamak
amaciyla "6grenme stiline dayali egitim-6gretim" kavranmu kullanilmaktadir.

Ogrencilerin veya bireylerin 6grenme stilini bilmesi 6grencinin bir kariyer
segmesinde, bir kariyerde firsatlar yaratmasinda; yeni bilgiyi en hizli ve en yiiksek
diizeyde O0grenme durumlart olusturmasinda, memnun edici bos zaman aktiviteleri
se¢mesinde, dogru-yanlis arasindaki iliskiyi daha rahat anlayabilmesinde, kendisini
baskalarina agiklayabilmesinde vb yardime1 olacaktir.

Biitiin bunlara ek olarak 6grenme stilleri ile ilgili olarak yapilan arastirmalar,
kendilerine tercih ettikleri 6grenme stiliyle ogretildiginde Ogrencilerin asagidaki
davraniglar1 gosterdiklerini belirtmektedir (Given, 1996):

e Ogretime karsi olumlu tutumlarda istatistiksel olarak 6nemli oranda artis,
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¢ Kendinden farkli olan1 kabullenmede artis,

e Akademik bagarida istatistiksel olarak dnemli oranda artis,

e Smifici davraniglarda ve disiplinde olumlu yonde gelisme,

e [Ev ddevlerini tamamlamada daha ¢ok igsel disiplin olusturma.

Gortldigi gibi 6grenme stillerine uygun bir 6gretim hizmeti saglamak,
ogrencilerin sadece akademik olarak basarilarinin artmasini degil, bunun yaninda farkl
olana karsi hosgorii gelistirme, daha disiplinli olma, 6gretime karst olumlu tutum
gelistirme gibi boyutlarda da artis1 beraberinde getirmektedir. Ayrica, 6grenme stillerini
Ogrencilere dgretmenin, bunlara uygun 6gretim ortamlar1 diizenlemenin gerekliligi ve
yararlar1 konusunda bagka goriisler de bulunmaktadir:

Ogrenme olanaklar1 bireyin oynamak, incelemek ve kesfetmek gibi dogal
egilimleriyle ortiistiiriildiigii zaman 6grenme hizlanmaktadir (Given, 1996). Ogrenme
stilleri sistematik bir bicimde 6grencilere dgretildiginde oldukca kisa bir siire igerisinde
Ogrenilenlerin miktarinda ve hatirlanmasinda artis goriilmektedir (Given, 1996).

Bireyin kendisine en uygun Ogrenme stilini bilmesi 6grenme giicliniin
arttirmasina yardim eder (Askar ve Akkoyunlu, 1993).

Eger 6gretmenin 6gretme stiliyle 6grenenin 6grenme stilleri arasinda yanlis bir
eslesme olursa bunun hem 6grenci hem de 6gretmen acisindan olumsuz sonuglari ortaya
cikacaktir. Ogrenciler, derste sikilabilirler ve dikkatlerini kaybedebilirler, smavlardan
zayif alabilirler, dersten gozleri korkabilir ve hatta kendilerini bu alanda 1yi
hissetmeyerek dersi calismaktan vazgecebilirler (Felder ve Silverman, 1998, Felder ve
Henriques, 1995).

Karsisinda dikkatsiz, isteksiz, derse katilimi olmayan, zayif notlar alan
ogrencileri goren 0gretmen de karamsarliga kapilip kendi 6gretmenlik yeterliliklerini
sorgulayacaktir ve bu konuda kuskuya bile diisecektir.

Ogrencilerin  6grenme stilleriyle &grenme etkinlikleri arasindaki uyumun
olmasi, onlarin akademik basarisini yiikseltmede oldukg¢a etkili sonuglar ortaya
koyacaktir (Simsek, 2002).

Miller (Akt. Simsek, 2002), 6gretimin 6grenme stiline uygunlugunun yalnizca
basar1 degil motivasyon, tutum ve katilimi da arttirdigini belirtmistir. Ayrica, 6grenme
stillerini bilmek ve 6grenme - 6gretme etkinliklerini buna uygun tasarlamak, 6grenme

giicligli var diye niteledigimiz pek ¢ok Ogrencinin gercekte bir 0grenme giicliigi
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olmadigini, uygun ortamlar ve uyaricilar sunuldugunda boyle nitelenen 6grencilerin de
kolaylikla 6grenebildiklerini gdsterebilir.

Ogretim siirecini 6grenme stillerine yonelik ortam tasarlamanin yararlarindan
bahsetmek gereksizdir. Cilinkii bu artik modern egitim anlayis1 i¢in bir gereklilik
olmustur. Hatta bu amagcla 6gretim slirecinde 6grenme stillerini dikkate almak, bunlarin
temele alindig1 6gretimsel siirecler tasarlayabilmek icin farkli ogretimsel modeller
olusturulmustur. Biitlin bunlarin nedeni en az 6grenme stili kadar kisinin en iyi
ogrendigi ortamin hazirlanmasinin da 6grenmeyi etkilemesidir. Sese, 1s18a, 1s1ya ve
cevredeki insanlara kadar bircok etmen 6grenmeyi etkilemektedir. Tek bagina mi, kiigiik
veya biiyiik grupla m1 iyi 6greniyor? Ogretmeni mi yoksa arkadast mu tercih ediyor?
Yagsitlartyla m1 yoksa biiyiiklerle mi iyi 6greniyor? Giliniin hangi saatine, yoksa gece mi
iyl 0greniyor? Hangi dersler giinlin hangi saatine konmali? Biitiin bunlar §grenme

stillerine uygun ortam diizenleme gereksinimlerini ortaya koymaktadir.

2.3.11. Ogrenme-Ogretme Faaliyetlerinin Ogrenme Stillerine Uygun

Diizenlenmesinde Dikkat Edilmesi Gerekenler

Ogretme 06grenme siirecinin temel elemanlart 6gretmen ve ogrencidir,
Uygulamada 6grenme 6gretme siireci, onceden belirlenen kazanimlar dogrultusunda ve
bu kazanimlara dayali olarak hazirlanan bir igerik, etkinligin aktarilmasi ya da

paylasilmasi seklinde gerceklesmektedir.

Ogretme 6grenme siireci, bir egitim programm icinde incelenmesi en giic
alanlardan biridir. Ozellikle sinif i¢i etkilesimin net bir bicimde ¢dziimlenmesi 6gretme
o0grenme icindeki ¢ozlimsiiz birgok sorununun da ¢oziilebilmesine olanak taniyacaktir.
Sonugcta istenilen diizeyde bir {iriin elde edildigi anda da 6gretme 0grenme siirecinin
etkili oldugu ifade edilir Belki de bu siire¢ i¢inde en kritik eleman ise siire¢ lizerine

diigiimlenmektedir (Babadogan, 2000).

Yontem ise siire¢ bilesenleri iginde en genis bigimde kapsanmaktadir. Bilindigi
lizere bir hedefe erismek ya da bir amaci gerceklestirmek {izere izlenen yol olarak
tanimladigimiz  yontem de uygulanig bi¢imi olarak adlandirilan teknikler bir
diistintildiiglinde anlam kazanmaktadir (Babadogan, 1996). Yontem ile teknik
arasindaki iligki Orlintiisii, strateji ve taktik arasinda bulunmaktadir. Strateji, yontemin
tizerinde daha genis bir semsiye olusturmaktadir. Strateji; yontemi kapsamakla birlikte

almacak Onlemleri de i¢inde barindirir. Bu baglamda strateji ve taktikler, dgreticiye
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yontem ve tekniklere gore daha genis bir hareket alani ¢izer. Stil ise bu iki kavramsal
yapiy1 yonlendiren, bireysel dzellikler takimi olarak ortaya ¢ikmaktadir. Ogreticinin
yontem secimini etkileyen faktorler incelendiginde, &greticinin yonteme yatkinligi,
maliyet, zaman, 0grenen Ozellikleri gibi diger 6zelliklere oranla daha 6nemli bir hale

gelmektedir (Kiiciikahmet, 1995).

Ogrenme &gretme ortamlarinda 6grenme stillerini merkeze alarak bir ders
tasarimi gelistirmek icin oncelikle dgreticinin kendine iliskin 6grenme stili 6zelliklerini
bilmesi gereklidir. Bunun amaci, Ogreticinin kendisini tanimasini saglamaktir.
Ogreticilerin bilyiik cogunlugu kendi 6grenme ve dgretme stiline iliskin dzellikleri yillar
boyu siliren bir deneyim sonucu ortaya koyabilmektedir. Dolayisi ile uzun bir zaman
dilimi bunu 6grenmek icin kaybedilmektedir. Oysa 6gretici bunu hizmet dncesindeki
egitimde belirleme olanagina sahip olabilirse, ileride kaybedilecek bir zaman dilimini
kazanabilme durumu ile kars1 karsiya kalabilecektir. Kendi 6grenme stilinin
Ozelliklerini bilen bir 6gretici bunu 6gretme stilleri ile karsilastiracak ve daha verimli

bir 6gretim slireci tasarlayabilecektir.

Ogretim stillerinin gz 6niinde bulunduruldugu 6grenme 6gretme ortamlarinda
oncelikle egitsel hedeflerin net olarak belirlenmesi gerekir. Bu hedefleri
gerceklestirmek igin gerekli olan materyallerin 6nceden belirlenmesi ve buna gore o
dersin tasariminin gergeklestirilmesi olanakli olacaktir. S6z konusu igerige ve 6gretme
stillerine uygun ayrica da Ogrenenin gereksinimlerini karsilayict baskin 6gretim
teknikleri saptandiktan sonra, 6gretim yardimec1 malzemelerinin destegiyle siirece adim
atilir. Ogrenme stillerinin destegiyle simf icindeki Ogrenenlerin 6grenme stilleri
belirlendikten sonra sira 6gretme ve 6grenme stilleri arasindaki baglantilarin kurulmasi

ile 6grenme dgretme siireci yonlendirilir.

Ogrenme stili odakli 6gretim anlayisinda, Ogretici gercekte bir ders
gelistiricidir ve eylem planlayicisidir. Ogreticiler boylece kendi tercihlerini de 6n plana
cikarma firsat1 bulmaktadirlar. Fakat hicbir stil bir baska stile tercih edilemez. Insanlar

gercekte belli tercihlerle dogarlar (Ozden, 1997).

Kendi 6gretim stili ne olursa olsun, dgreticinin sinifinda bulunan biitiin
O0grenme stiline sahip 6grenen grubuna da, onlarin gereksinimlerini karsilayici
bicimde esit davranmasi gereklidir. Ogreticilik mesleginin belki de en zor yan;

Ogretici hangi stile sahip olursa olsun, tiim farkli stildeki insanlara esit olarak
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seslenebilmesidir. Kuskusuz, 6gretici kendi kisilik 6zelliklerini tercihlerini, saglikli bir

kuramsal nedene bagli olmak kosulu ile 6gretim siirecine yansitabilirler (Varis, 1997).

Bu nedenle Ogreticiler, ogreticilikle ilgili olarak aldiklar1 hizmet oncesi
egitimlerinde O0gretme Ogrenme stilleri konusunda bilgilendirilmelidirler. Boylece bu
kisiler 6greticilik yasamlarinda daha akilc1 ve daha nitelikli bir 6gretim hizmetini yerine
getirebileceklerdir (Babadogan, 2000).

Ogrenme bigimi {izerine yapilan tartismalar, uygulamada kazanilan deneyimler
ve arastirma sonuglari bir¢ok yonlendirici ilke ortaya koymaktadir. Bunlarin énemli bir
boliimii, egitimciler icin iyilestirme Onerileri niteligindedir. S6z konusu Oneriler,
O0grenme bi¢imleri konusunda saglam bir anlayis gelistirme ve bu anlayis1 uygulamalara
yansitmaya iliskin strateji Onerileri olarak da goriilebilir. Degisik 6grenme bigimlerinin
ortaya cikardigi gereksinimleri karsilayabilmek icin egitimcilerin 6zellikle duyarl
olmasi gereken bazi konulari sdyle siralamak olanaklidir (Simsek, A., 2003):

Herhangi bir smifta, farkhh o6grenme bicimlerine sahip c¢ok sayida
ogrencinin bulundugu gercegi, egitimle ilgili tiim karar ve uygulamalarda dikkate
alinmahdir. Blackmore (1996), 6gretmenlerin, 6grenme siirecine katkida bulunma
konusunda yapabilecekleri ilk seyin belki de 6grencilerin degisik 6grenme bigimlerine
sahip olduklar1 gercegini benimsemek oldugunu belirtmektedir. Biiylik olasilikla, ne
kadar 6grenme bicimi varsa, o kadar da 6gretme yolu vardir.

Ogrencilerin, olabildigince erken bir donemde en azindan bir 6grenme
bicimi ol¢egini yanitlayarak, kendi o0grenme bicimlerinin farkina varmalar:
saglanmahdir. Bu uygulamanin hemen ardindan 6grenme bigimi konusunda uzman bir
kisi Ogrencileri sonuglar konusunda bilgilendirmeli ve yanhs ¢ikarimlarda
bulunmalarin1 6nlemelidir. Benzer bicimde, 6gretmenler ve anne-babalar da degisik
o0grenme bigimlerinin ne anlama geldigi konusunda aydinlatilmali ve rollerini daha iyi
iistlenmelerine yardimci olunmalidir.

Egitsel siireclerde amac¢ degisik O0grenme bicimlerinin yarattig
gereksinimleri Kkarsilamak olduguna gore, kullanillan ogretim yontemleri
cesitlendirilmelidir. Hangi 6gretim yontemi olursa olsun, tek basina, her kosul altinda
ideal degildir. Bu nedenle, hi¢bir yontem "maymuncuk anahtar1" gibi goriilmemelidir.
Burada 6nemli olan, tek yonteme dayali uygulamalar yerine, etkili 6gretim stratejilerini

iceren bir yaklasimlar demetini ise kosmaktir. Ogrenme bicimiyle tutarli bir 6gretim
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yapmanin basariy1 arttirip arttirmadigi konusunda arastirma sonuglar1 agik bir uzlagma
ortaya koymamaktadir (Davidson, 1990).

Ogretmenler, egitim uygulamalar1 sirasinda kendi 6grenme bicimlerini
temel almaktan kacinmali; en azindan, boyle bir olasihk konusunda duyarh
olmahdirlar. Ogretmenler, farkinda olmadan kendi Ogrenme bigimlerinden
etkilenebilirler. Bu da, onlarin belirli bir 6grenme bicimini Gtekilere gore daha iistiin ya
da oncelikli tutmasina neden olabilir.

Ogrenme bicimi, degisik sembol sistemleri ve bilginin sunulus diizeniyle
etkilesim icinde oldugundan, farkh egitim ortamlarindan yararlanilmahdir. Egitim
uygulamalarinda genel olarak sozlii ve yazili agiklamalar basatlik gostermektedir.
Gorsel-isitsel ortamlar da belirli bir diizeyde kullanilmakta, fakat bunlarin islevi,
O0gretmeni desteklemekten oOteye gidememektedir. Oysa sozel agiklamalardan her
ogrencinin aym diizeyde yararlanamadigi bilinmektedir. Ozellikle imgeci dgrenciler,
gorsel ortamlardan daha iyi 6grenmektedirler. O halde, sozel agiklamalarin yani sira,
bol miktarda gorsel kullanmak gerekir.

Kuramsal bilgiyi ogretirken once kuramla ilgili olgular1 sunmaya 6zen
gosterilmeli, boylece o0grenmeye baglamsal bir temel olusturulmahdir. Bu
yaklagimin uygulamaya yansitilma bigimi, 6grencilerin etkin katilimina olanak verecek
islevsel diizenlemelere gore degisebilir. Bazen belirli bir kuramin ortaya ¢ikmasina
neden olan gelismeler ya da sorunlardan baslanabilir, bazen de ilgili kuramin
bilesenlerinden giderek genel kurallara ulasilir. Baska bir deyisle, 6grencilerin,
uslamlama becerilerini harekete gecirmeyi goz ardi etmeden, kuramin ardindaki
diisiinsel yaklasimi ya da kurami destekleyen tekil 6rnekleri oncelikli olarak ele almak
olanaklhdir.

Ogrencilerin bazilar1 sezgileri yoluyla soyut olarak, bazlar1 duyu
organlar1 yoluyla somut bicimde 6grendigi icin kavramsal ve deneyimsel bilgi
dengelenmelidir. Sezgileri yoluyla 6grenen bireylerin ¢ogu, kuramlar, modeller ve
ilkelerden olugsan kavramsal bilgiyi yeglerken; duyu organlart yoluyla 6grenenlerin
cogu, fiziksel olgular, deneyler, gosteriler ve sorun ¢ozme alistirmalari gibi somut
deneyimlerden daha cok yararlanirlar. Ogretme-6grenme siireclerinde degisik dgretim
yontemlerini kullanmak, kavram ve deneyim dengesinin kurulmasina katkida bulunur.

Algillamay1 kolaylastirmak icin ozellikle sayisal alanlarda miktarlarin
biiyiikliigiinii gostermek icin fiziksel benzetmeler ve gosterimler kullanilmahdir.

Bazi1 konular algilamak ya da diisiinebilmek, gelisim diizeyleri itibariyle, 6grenciler
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acisindan zor olabilir. Bireyler olgunlastik¢a ya da deneyimleri arttikca orgiin diisiinme
becerileri de gelisecegi i¢in, yetiskinler agisindan belki bu sorun olmayabilir. Ancak
baz1 Ogrencilerin 6grenme bicimleri sayisal biiyiikliikleri kolayca algilamaya izin
vermedigi i¢in, bilinen biylkliklerle karsilastirma yapmak ya da benzetmeleri
kullanmak yoluyla yeni bir referans g¢ergevesinin yaratilmasi zihinde canlandirmayi
kolaylastirabilir.

Uygun olan durumlarda ogrencilerin gozlem yapmasina ve topladiklar
bilgileri degerlendirdikten sonra ¢ikarimda bulunmalarina olanak tammmahdir.
Bu ilke aslinda gergekei, etkin katilima dayali, deneyimsel ve durumlu bir 6grenme
anlayisin1 ongoérmektedir. Kuskusuz, boyle bir yaklasim, tiim igerik alanlarinda ayni
Olciide gecerli olmayabilir. Ne var ki, birgok durumda 6grencilerin kendi cabalariyla
bilgi toplamalar1 ve topladiklar1 bilgiyi degerlendirerek kisisel goriis tiretmeleri oldukca
kolaydir. Ozellikle, ilkeleri 6grenmede gozlemci ve katilimer bir yaklasim 6grenmeyi
kalic1 hale getirmektedir. Bu yaklasim, Kolb'un (1985) yaptig1 siniflamada yer alan tiim
ogrenme bicimleri i¢in de uygun diigmektedir. Gozlem yapmaya olanak verilmeyen
durumlarda, genel ilke mutlak ve degismez yargi icerecegi i¢in, dgrencilere digsal bir
olgu olarak goriinebilir. Bu da, bilginin anlam kazanmasini engelleyici bir rol oynar.

Sunulan materyal ve icerik hakkinda diisiinmeleri ve tartismalara
hazirlanmalari icin 6@rencilere zaman tammmahdir. Ozellikle anlatimlar sirasinda ya
da tartigmaya ge¢cmeden Once cok kisa ve neredeyse belirsiz duraklamalar yapilarak,
ogrencilerin dinledikleri bilgileri kendi sozciikleriyle not almalar1 ya da bunlara iligkin
acimlamalar yaratmalarina firsat verilebilir. Ayrica, kavramlarin 6gretimi sirasindaki
duraksama anlarinda, 6grencilerin 6rnekler vermeleri ya da soru sormalari istenebilir.

Genisletici 0grenmeyi desteklemek iizere, her ders konusunun kendi
mantiksal akis1 ve oteki konularla ya da derslerle olan baglantis1 gosterilmelidir.
Bu yaklasim, herhangi bir konuyu genis bir baglam i¢inde 6grenmeye olanak tanir.
Olusturulan baglam, 6grenilmekte olan konunun degisik boyutlarini ve uygulama
olasiliklarin1 ortaya ¢ikarir ya da varolanlar1 gii¢lendirir. Bunu yalnizca dersler
cercevesinde diistinmeyip, giinlik yasam durumlarma da yansitmakta yarar vardir.
Boylece, 6grenilenlerin disiplinler arasi bir yaklasimla ve transfer yapilabilecek genis
bir referans cergevesi icinde 6grenilmesi saglanmis olur.

Egitimciler, o6grencilerin farkh diizeylerde ortaya cikan bilgi, tutum ve
beceri alanlarindaki gelisimlerini degerlendirirken esnek bir yaklasim

sergilemelidirler. Cok dogal olarak, 6grencilerin egitim sirasinda gozlenen ya da
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egitimden sonra Olglilen gelisimleri farkli diizeylerde ortaya c¢ikmaktadir. Bazi
ogrenciler, belirli konular1 hizli ve basarili bicimde 6grenirken, bagka 6grenciler ayni
konularda giicliik ¢ekmektedir. Aslinda, dgretimde izlenen yaklagimlar kadar, bireysel
farkliliklardan da ileri gelen bu durum, degerlendirme sonuglarina da yansimaktadir.
Kald1 ki, herkesin tiim alanlarda ayni diizeyde basarili olmasi beklenemez. Ancak,
degisik 6grenme bi¢imlerinin dogrudan ya da dolayli yansimalarini gdzeten 6gretim ve
degerlendirme yaklagimlarinin kullanilmasiyla, s6z konusu giicliiklerin yaratacagi
sikintilarin bir bolimii agilabilir. Burada 6nemli olan nokta, degerlendirme araglarinin
hicbir 6grenme bigimi agisindan olumlu ya da olumsuz yanlilik tasimamasidir.
Degerlendirme arag¢ ve yaklasimlarinin ¢esitlenmesini saglayarak sozlii sinavlar, testler,
gbozlem formlari, ddevler, tutum olgekleri, projeler ve denetim listelerine dengeli
bicimde yer verilebilir. Boylece, bazi 6grenme big¢imlerine karsi ortaya ¢ikabilecek
sistematik hatalar azaltilabilir. Ornegin, teknik becerilerin 6grenilme diizeyini 6lgmek
icin sozlii sinavlar ve ¢oktan se¢meli testler yerine, gézlem formlar1 ve denetim listeleri
daha uygun olabilir. Kuskusuz, bu araglar1 tiimlesik bir yapi i¢inde kullanmak da

olanakhdir (Simsek, A. s. 203).
2.4. Qlgili Arastirmalar

Ogrenme stilleri ile ilgili olarak yapilan pek c¢ok arastirma bulunmaktadir.
Konuyla ilgili olarak secilen arastirma ve yayinlar, Tiirkiye'de Tiirkiye disinda

yapilanlar olarak iki kategoride ele alinarak agiklanacaktir.
2.4.1. Tiirkiye'de Yapilan Arastirmalar

Ultanir ve Ultanir (2002), tarafindan yapilan “ilkdgretim besinci smif
cocuklarinin 6grenme tipleri” konulu arastirma, 6grenme tipleri ve bellekle iliskiler
konusunda yapilan ilk aragtirma niteligi tasimaktadir. Arastirmada, ogrencilerin
O0grenme tipleri ve Ogrenmede kullandiklar1 bellek tiirleri iizerinde durulmustur.
Aragtirmada, arastirmacilar tarafindan gelistirilen iki test tiirlinden yararlanilmis,
Ogrencilerin O6grenme tipleri ve Ogrenme tipi tercihleri ayri1 ayr1 incelenmistir.
Arastirmanin bulgularina gore, 6grencilerin duyma belleginin, diger bellek tiirlerine
gore en diisiik degerler aldigi bulunurken, gérme belleginin diger bellek tiirlerine gore
daha yiiksek degerler aldig1 ve diger belleklere oranla fark yarattigi goriilmektedir.
Arastirmada Ogrencilerin  6grenme tipi tercihlerine yoOnelik bulgularda, resimli

hikayeler, tahtaya cizilen sekillerle anlatilan dersler, televizyonla dgrenilen igerikler ve
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giincel hayatla iligkilendirilen igeriklerin unutulmama egiliminin yiliksek oldugu
goriilmektedir. Bu bulgular, arastirmanin diger bulgulariyla da desteklenmekte, gorsel
o6grenme egilimi tasiyan O0grencilerin bu tip dgrenme ortamlarini tercih etme egilimi
tastyacaklar1 olduk¢a dogal karsilanmaktadir. Ogrencilerin 6grenme tipi tercihleri
arasinda biiyiik farklar bulunmadig goriilmektedir.

Altay (2002) tarafindan yapilan “Fen, sosyal ve egitim bilimi alanlarinda
Ogrenim goren liniversite 6grencilerin 6grenme tipleri arasindaki farklarin incelenmesi”
konulu arastirmada, 6grencilerin 6grenme tiplerini 6l¢mek icin bir 6l¢ek gelistirilmis ve
Ogrenme tipleri isitsel, gorsel, aktif ve diigiinsel boyutlariyla incelenmistir. Arastirma
sonuglarina gore, fen, sosyal ve egitim bilimleri alanlarinda 6grenim goren 6grencilerin
isitsel ve diislinsel 6grenme tipi tercihleri arasindaki fark manidar bulunmamistir. Fen
ve sosyal bilimlerde 6grenim goéren 6grencilerin gorsel dgrenme tipini tercih etmeleri
arasindaki fark, yine egitim ve sosyal bilimler alanlarindaki 6grencilerin aktif 6grenme
tipini tercih etmeleri arasindaki fark ise manidar bulunmustur.

Oktar, Ergiir ve Saragbasi (2002) tarafindan yapilan “Hacettepe Universitesi
Ingilizce Hazirlik okulu 6grencilerinin dgrenme tipi tercihleri yoniinden incelenmesi”
konulu arastirmada Ogrencilerin gorsel, isitsel ve kinestetik dgrenme tipi tercihleri
incelenmistir. Arastirmada “Wingate” tarafindan gelistirilen “Ogrenme Tipi Tercihleri
Envanteri” kullanilmistir. Arastirma sonuglarina gore, kiz ogrencilerin erkek
ogrencilerden daha ¢ok gorsel tekniklerle, erkek 6grencilerin de kiz 6grencilerden daha
cok kinestetik tekniklerle 6grenmeye egilimli olduklari, kiz 6grencilerin % 33,3"liniin,
erkek oOgrencilerin % 26,2'sinin gorsel Ogrenmeye yatkin olduklari, kesin gorsel
O0grenme tipi tercihi yoniinden kiz ve erkek dgrenciler arasinda fark oldugu, 6rneklem
grubundaki kiz ve erkek ogrencilerin en cok sectikleri ilk iki 6grenme tipi tercihi
dikkate alindiginda ise kiz Ogrencilerin gorsel-isitsel; erkek o&grencilerin ise isitsel-
kinestetik 6grenme tipi tercihlerini daha ¢ok benimsedikleri goriilmiistiir.

Bu bulgularin, iki cins arasindaki gelisimsel farkliliklar1 destekler nitelikte
oldugunu ortaya koymustur. Ham puanlara gore gorsel, isitsel ve kinestetik 6grenme
tipi tercihleri ile yas gruplari arasinda anlamli farklilik bulunmadigi ortaya ¢ikmus.
Aragtirmaya alinan biitiin yas gruplarinda gorsel 6grenmenin en yogun olarak tercih
edildigi, gorsel, isitsel ve kinestetik 6grenme tipi tercihi puanlarina gore lise gruplari
arasinda fark olmadigi, gdrsel 6grenmenin biitlin lise gruplarn igin ilk tercih olmakla
birlikte, 6grenme-6gretme siirecinde daha ¢ok gorsel etkinliklere yer verilen Anadolu

lisesi, kolej gibi 6zel okullar ile 6grencileri bir meslek dalinda yetistirmeyi hedefleyen
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meslek liselerinden mezun olan Ogrencilerin gorsel 6grenme tipi tercihlerine sahip
oldugu belirlenmistir. Bununla birlikte daha ¢ok geleneksel egitim anlayisi ile hizmet
veren, 0gretmenlerin yogun olarak sozIlii anlatim teknigini kullandiklari, fazla gorsel
etkinliklere yer verilmeyen devlet lisesi, fen lisesi ve diger liselerden mezun olan
Ogrencilerin tercihlerinin daha yogun oldugu, liselerde verilen egitimin &grencilerin
Ogrenme tipi tercihlerini dogrudan etkiledigi, isitsel 6grenme tipi tercihinin en ¢ok fen
liselerinden mezun olan O6grenciler tarafindan secildigi, isitsel Ogrenme tipinin
bireylerin fiziki ve akademik gelisimleriyle paralellik gosterdigi ve fen liselerinden
mezun olan Ogrencilerin akademik anlamda yasitlarindan daha {istiin performans
gosterdikleri diisiiniilecek olursa, arastirmadan elde edilen bulgularin da bu goriisleri
destekler nitelikte oldugu goriilmektedir. Ayrica fen liselerinden mezun olan
ogrencilerin gorsel-kinestetik 6grenme tipi tercihini, diger lise gruplarindan mezun olan
ogrencilerden daha ¢ok tercih ettikleri, bu durumun, fen liselerinde, fen bilimleri konu
alanlarinda 6grenme-0gretme silirecinde deneysel 6gretim tekniklerinin yogun olarak
kullanilmasindan kaynaklanmis olabilecegi, devlet liselerinden mezun olan 6grencilerin
isitsel-kinestetik, gorsel-kinestetik 6grenme tipi tercihlerini ¢ok az benimsemis olmalari
ise egitim sisteminin &zelliklerini yansitan bir bulgu olarak degerlendirilmistir. Gorsel,
isitsel ve kinestetik Ogrenme tipi tercih puanlarma gore fakiilteler arasinda fark
olmadigi, liniversite se¢me sinavinin, esit agirlikli ve sayisal puan tiirii ile 6grenci alan
fakdilteleriyle, dil ve sdzel puan tiirii ile 6grenci alan fakiilteleri birbirinden ayirt ettigi,
bu 6grencilerin heniliz kendi boliimlerinde bir egitim almadiklar1 halde bu sekilde bir
dagilim gostermeleri, se¢me sinavinin bu anlamda kuvvetli bir yordayici oldugu
seklinde yorumlanmistir.

Seber (2001) tarafindan yapilan “coklu zeka alanlarinda kendini degerlendirme
Olcegi gelistirilmesi” konulu arastirmada, coklu zekd alanlarimi degerlendirmeyi
amaclayan bir olgek gelistirilmistir. Arastirmada sonuglaria gore, ilkogretim 5. sinif
ogrencilerinin zeka oOzelliklerini 8 boyutta, her bir boyutu 8§ maddeyle olcen 64
maddelik bir ¢oklu zeka alanlar1 degerlendirme Slgegi hazirlanmigtir. Yapilan gecerlik
ve gilivenirlik c¢alismalart sonucunda, gelistirilen o6lgegin, ilkogretim 5. siif
ogrencilerinin ¢oklu zeka alanlarinda kendilerini degerlendirebilecekleri kullanilabilir
bir dl¢ek olduguna karar verilmistir.

Saban (2001) tarafindan yapilan, “Coklu zeka teorisinin 6zel bir ilkdgretim
okulunda uygulanmasina yonelik durum incelemesi” konulu arastirmada, 6rnek olay

incelemesi kullanilarak nitel bir durum tespiti yapilmistir. Bu tespitle birlikte okul
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ikliminde pozitif bir degisme gozlenmis, sonuglar ¢oklu zekd kuramim bir okulda
uygulamanin 6tesinde, okulun bir 6gretim felsefesi halini aldigini1 gostermistir.

Demirbas (2001) tarafindan yapilan, “i¢ Mimarlik egitimindeki 6grencilerin
O0grenme tipleri ile basar1 derecelerinin iligkisi” konulu aragtirmada, {niversite
Ogrencilerinin 68renme tipleri ile basarilar1 arasindaki iliski incelenmistir. Aragtirmada
Kolb'un Ogrenme Tipleri Envanteri kullanilmis, I¢ Mimarlik ve Cevre Tasarimi
Ogrencilerinin, stiidyo siireci kapsamindaki tasarim egitiminin farkli asamalarinda, farkl
O0grenme tipleri olan 6grencilerin bagar1 dereceleri arasinda da istatistiksel olarak
belirgin farkliliklar bulunmustur. Buna karsilik, siirecin sonunda, farkli 6grenme tipleri
olan 6grencilerin basar1 dereceleri arasinda fark olmadigi saptanmustir.

Bagbay (2000), tarafindan yapilan “coklu zekd kuramina gore, egitim
programlart ve smif i¢i etkinliklerinin degerlendirilmesi” konulu aragtirmada, sinif
Ogretmenligi programi ve bu programdaki derslerin sinif i¢i siireglerinde yer verilen
etkinlikler ile ilkogretim ilk kademe programi ve bu programdaki derslerin smif igi
stireglerinde yer verilen etkinliklerin ¢oklu zekd kuraminin 6zelliklerini yansitict bir
yapiya sahip olup olmadigr arastirilmistir. Arastirma sonucglarma gore, siif
ogretmenligi programinin zekd boyutlarini kullanmay1 gerekli kilacak bir yapiya sahip
olmadig1 ve ilkogretim 1. kademe programinin ise ¢oklu zeka kuraminin genel yapisina
uygun oldugunun sdylenebilecegi goriilmiistiir. Iki farkli 6zel okul iizerinde gdzlenen
etkinliklerin de c¢oklu zeka alanlarinin uygulama olanaklarini etkileyen etmenlerin
degisken oldugunu gostermistir.

Gorevanova (2000) tarafindan yapilan, “Ogrencilerin 6grenme tipleri
konusundaki tercihleri, dil 6grenme ve stratejileri ve ingilizce kelime miktar1 arasindaki
iligki” konulu aragtirmada, iiniversite dgrencilerine bir 6grenme tipi tercihi envanteri ve
kelime diizeyi testi uygulanmistir. Aragtirma sonuglarina gore 6grencilerin biiylik bir
kisminin kinestetik 6zellikler tasidigi ve yine grupla 6grenme tipi tercihlerinin c¢ok
diisiik oldugu, gorsel ve bireysel 6grenme tipi tercihleri ile kelime testi skorlar1 arasinda
negatif bir iliski bulunmugtur. Duyussal stratejiler ile kelime skorlarindaki iliskinin de
negatif yonli oldugu goriilmiistiir. Biitiin algisal 6grenme tipi gruplart arasinda en ¢ok
tercih edilen stratejilerin bilissel, yiiriitiicii bilis ve 6diinleme -denklestirme stratejileri
oldugu ve bellek stratejilerinin en diisiikk diizeyde kullanildigir goriilmektedir. Sonug
olarak kinestetik 6grencilerin biiylik cogunlugunun en iyi kelime 6grenicisi grupta yer

aldig, gorsel dgrencilerin ise zayif kelime 6grenicisi olduklari bulunmustur.
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Iscan (2000), tarafindan yapilan “Ggrenme tipleri indeksinin kimya
Ogrencilerine uygulanmasi” konulu arastirmada, iiniversite 6glencileri deney ve kontrol
grubu olarak ikiye ayrilmig ve deney grubuna 6grenme tipleri dikkate alinarak egitim
yapilmaya c¢alisilmis ve iki gruba da Soloman ve Felder'in Ogrenme tipleri Indeksi
uygulanmustir. Arastirma sonuglarina gore, deney grubu Ogrencilerinin derse devam ve
basar1 oranlarinda yaklasik % 16'lik bir yilikselme oldugu saptanmustir.

Doyran (2000) tarafindan yapilan, “Ogrenci algilaria gére genel ve sdzsiiz
ogretmen davranislarinin ve dgrencilerin tercih ettikleri 6grenme tiplerinin Ingilizce
yeterlilik diizeyine etkileri” konulu arastirmada, “Ogrenci Algilarina Gore Sozsiiz
Ogretmen Davranislar1 Anketi, Ogretmene iliskin Ogrenci Algilar1 Olgegi ve Barsch
Ogrenme Tipi Envanteri ve Simf ici Ogretim Materyalleri ve Faaliyetleri Olgegi
uygulanmis, ayrica 6grenci miilakatlar1 yapilmistir. Aragtirmada, 6gretmenlerin sinif ici
alan1 kullanma davraniglari, 6grencinin boliimii, kinestetik 6grenme tipi ve yeterlik
sinavi puanlar1 arasinda olumsuz yonde bir iliski bulunmustur. Ayrica aragtirmada,
Ogretmenlerin 6gretim materyali kullanma faaliyetlerinde geleneksel bir yaklasim i¢inde
olduklart ve bunun 6grenci algilarina ters diistiigli, 68rencilerle yapilan goriismelerde
ogrencilerin 0grenme tiplerine gore farkli ihtiya¢c ve tercihlerinin oldugu, genel ve
sOzsiiz O6gretmen davraniglarina daha sik ve etkili sekilde gereksinimim duyduklari
sonuglarina da ulasilmistir. Sonug olarak, 6grencilerin 6grenme tipleriyle baglantili
olarak farkli ihtiyaglarinin giderilmesi i¢in 6gretmen yetistirme programlarinin yeniden
diizenlenmesi geregine yonelik onerilere dikkat ¢cekilmistir.

Cagatay (2000) tarafindan yapilan, “Ogrenme tiplerine uygun Ogretim
yasantilarinin Matematik basarisina etkisi” konulu arastirmada, deney ve kontrol grup
desenli bir yontem kullanilarak, deney grubuna 6grenme tiplerine uygun 6 haftalik bir
Ogretim sunulmus, deney ve kontrol grubunun Matematik basaris1 degerlendirilmistir.
Aragtirmanin sonucuna gore, deney grubunun lehine bir fark bulunmustur. Buradan,
O0grenme tiplerine uygun bir Ogretim hizmetinin 6grencilerin basarilarin1  olumlu
etkiledigi sonucuna gidilebilmistir.

Isisag (2000) tarafindan yapilan, "Gardner'n ¢oklu zeka kuramimi tanima ve
yabanci dil 6grenme siniflarina katkilar1" konusu arastirmada oncelikle ilgili literatiir
taranmis, yabanci dil smiflarina bir envanter uygulanmis ve ¢oklu zeka kuraminin
O0grenmeye katkilar1 incelenmistir. Coklu zekd kuraminin yabanci dil 6grenme

smiflarinin - 6grenmesinde katki getirdigi  bulunmustur. Arastirmada, envanterin
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uygulanmasindan elde edilen sonuclara dayanilarak farkli tiirde 6grenme etkinlikleri
Onerilmis ve ders plan1 6rneklerine de yer verilmistir.

Oklan Elibol (2000) tarafindan yapilan “anasinifina devam eden alt1 yas grubu
cocuklarinin ¢oklu zeka teorisine gore degerlendirilmesi” konulu arastirmada, anasinifi
cocuklariin yedi zeka alanindan hangilerine daha fazla egilim gosterdikleri saptanmaya
calisilmistir. Arastirmada ¢ocuklara uygulanmak tizere “Teele Coklu Zeka Envanteri”,
ailelere uygulanmak {izere “Branton Shearer Gelisimsel Coklu Zeka Alanlarn
Degerlendirme Testi” ve “Metropolitan Olgunluk Olcegi” kullamlmistir. Arastirma
sonuclarina gore, cocuklarin baskin zeka alanlarinin gorsel-uzamsal zeka, hareket-
kinestetik zeka ve iletisimsel sosyal zeka oldugu bulunmustur. Ailelerine gore
cocuklarin en baskin zeka alanlar1 ise gorsel-uzamsal zeka, iletisimsel sosyal zeka
hareket-kinestetik zekd oldugu bulunmustur. Kiz 6grencilerin erkek Ogrencilere gore
daha fazla sozel ve ritmik zeka 6zelliklerine sahip olduklar1 goriilmiistiir.

Sezginer (2000) tarafindan yapilan, “Coklu zeka -etkinliklerinin sunum
kompozisyonlar1 yazim performansina etkileri” konulu arastirmada, deneysel, 6n test-
son test desenli bir yontemle, deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerden sunum
kompozisyonlarin1 analiz etmeleri istenmistir. Deney grubunda bulunan o6grenciler
ornek kompozisyonlar1 ¢oklu zeka etkinlikleri araciligiyla incelemislerdir, iler iki grup
da caligma Oncesi ve sonrast 0rnek kompozisyonlar yazmislardir. Arastirma sonunda
deney ve kontrol gruplarimin yazdiklar1 kompozisyonlar incelenmis, deney grubunda
bulunan 6grencilerin daha iyi sunum kompozisyonlar1 yazdiklar1 bulunmugtur. Buradan
coklu zeka etkinliklerini kullanmanin kompozisyon yazma becerilerini gelistirme
konusunda yararli olacagi sonucuna ulagilmistir.

Baran (2000) tarafindan yapilan, “Universite &grencilerinin ¢oklu yetenek-
ogrenme tipleri ile benlik saygisi ve siirekli kaygi diizeyleri arasindaki iliskiler” konulu
arastirmada, Abaci tarafindan gecerlik ve giivenirlik calismalar1 yapilarak Tiirk¢e'ye
uyarlanan “Gardner'in Coklu Yetenek-Zeka Testi”, Cuhadaroglu tarafindan gecerlik ve
giivenirlik caligmalar1 yapilarak Tiirkge'ye uyarlanan “Rossenberg'in Benlik saygisi
Olgegi” ve Oner ve Compte tarafindan Tiirkce'ye uyarlanan “Spieeldiberger, Gorsuch
ve Lushene'in Stirekli kaygi 0Olgegi” kullanilmistir. Arastirma sonuglarina gore,
ogrencilerin coklu yetenek Ogrenme-0grenme tipleri ile boliim, cinsiyet, annenin
O6grenim durumu ve babanin 6grenim durumlar1 arasinda 6nemli farkliliklar oldugu
saptanmis, boliimler ile gorsel, miiziksel, matematik-mantik, issel ve sosyal yetenekleri

arasinda anlamli farkliliklar bulunmustur. Sonuglara gore, coklu yetenek-zeka ile
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kizlarin ve anne babasi {liniversite mezunu olan 6grencilerin lehine, annesi ¢alismayan
ogrenciler ve aylk gelir diizeyi aleyhine anlamli farklara rastlanmistir. Ogrenme
tipleriyle bagdagsmayan Ogrencilerin siirekli kaygi diizeylerinin yiiksek oldugu
bulunmustur.

Oktar Ergiir (2000a, 2000b, 1998) tarafindan yapilan “Hacettepe Universitesi
dort yillik lisans programlarinda dgrencilerin ve dgretim {iyelerinin 6grenme tiplerinin
karsilastirilmas1” konulu aragtirmada, 6grencilerin ve 6gretim iiyelerinin 6§renme tipleri
kargilagtirmistir. Arastirmada Askar ve Akkoyunlu tarafindan gecerlik ve giivenirlik
calismas1 yapilarak Tiirkge'ye uyarlanan “Kolb'un Ogrenme Tipleri Envanteri”
kullanilmistir. Aragtirmada en gen¢ grup ayristiran 6grenici tipi olarak belirmis, kiz
Ogrencilerin degistiren ve ayristiran, erkek dgrencilerinse 6ziimseyen ve ayristiran tipler
olduklar1 goriilmustiir. Ortadgretim basar1 diizeyi yiiksek ogrencilerin genellikle
ayrigtiran ve Ozilimseyen, iiniversiteye giris puanlarina gore, Fen-Matematik puanli
Ogrencilerin ayristiran, Tiirkce-Matematik puanli 6g8rencilerin 6zlimseyen, Tiirkge-
Sosyal puanli 6grencilerin degistiren tipler olduklari bulunmustur. Mezun olunan lise
koluna gore, mesleki-teknik alandan gelen O6grencilerin ayrigtiran ve 6ziimseyen, lise
kolu Fen-Matematik olan Ogrencilerin ayristiran ve Oziimseyen, lise kolu sosyal olan
Ogrencilerin degistiren ve Oziimseyen, lise tiirli ne olursa olsun tiim Ogrencilerin
yerlestiren tipler olduklari, yine bitirilen lise tiiriine gore, devlet ve mesleki-teknik
liselerden mezun olanlarin genellikle ayrigtiran ve Oziimseyen, Anadolu lisesi
mezunlarinin ayrigtiran ve yerlestiren, kolej ve yabanci lise mezunlarinin 6ziimseyen,
ayristiran ve degistiren tipler olduklar1 goriilmiistiir. Arastirma kapsamina giren 6gretim
tiyelerinin yas, cinsiyet, unvan, g¢alistiklar1 boliimiin iiniversiteye giris puan tiirii ve
doktora yaptiklar1 iiniversite ile 6grenme tipleri arasindaki iliski manidar bulunmustur.
Kiz 6grencilerin kadin 6gretim iiyelerine nazaran ayristiran, kadin 6gretim iyelerini kiz
Ogrencilerine nazaran yerlestiren, erkek Ogretim lyelerinin erkek Ogrencilere gore
degistiren 6grenme tipini daha fazla benimsedikleri belirlenmistir. Universiteye fen ve
yetenek puan tiirii ile girilen boliimlerdeki Ogrencilerin, bu bolimlerdeki ogretim
tiyelerine gore ayristiran 6grenme tipini benimsedikleri goriilmiistiir.

Tarman (1999) tarafindan yapilan, “Program gelistirme siirecinde ¢oklu zeka
kuraminin yeri” konulu arastirmada, ¢oklu zeka kuramina iliskin uygulama 6rneklerine
yer verilmis, tarama modeli kullanilarak, her hangi bir 6rnekleme ¢aligmasi yapilmadan,

gerektiginde Tirkiye'de yapilan galigmalar i¢in goriisme yontemine bagvurulmustur.
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Aragtirmanin sonuclarina gore Tirkiye'deki program gelistirme calismalarinda ¢oklu
zeka kuramina yeterince yer verilmedigi sonucuna gidilmistir.

Yangin ve Yildizlar (1999) tarafindan yapilan “ilkogretim dordiincii simif
sosyal bilgiler dersinde, Ogrencilerin ders dis1 6grenme yollari, basar1 ve cinsiyet
iliskisi” konulu arastirmada, Ogrencilerin ders dis1 6grenme yollari, sosyal bilgiler
dersindeki basarilar1 ve cinsiyetleri arasinda iliski olup olmadigi belirlemek istenmistir.
Aragtirmanin sonuglarina gore, 6grencilerin okuma sekli ile sosyal bilgiler dersindeki
basarilar1 ve cinsiyetleri arasinda, basarilar1 ve ezberleyerek ya da anlamlandirarak
ogrenmeleri ve cinsiyetleri arasinda bir iliski bulunamamistir. Ezberleyerek ya da
anlamlandirarak 6grenme ve cinsiyet arasinda, 6nemli bilgiyi ayirt edememe ile basari,
cinsiyet, ezberleyerek ya da yapilandirarak 6grenme ve kendi kendine soru sorma
arasinda, kendi kendine soru sorma ile basar1 arasinda anlamli iliski bulunmustur.

Coskungoniillii (1998) tarafindan yapilan, “Coklu zeka kuramimin 5. sif
Ogrencilerin Matematik erisisine etkisi” konulu arastirmada, deney ve kontrol desenli
bir yontem kullanilmis, deney grubuyla ¢oklu zekd kurami ile hazirlanmis dersler
yapilmistir. Arastirmada, “Matematik Basar1 Testi ve Matematik Tutum Olgegi” de
kullanilmigtir. Sonug olarak 5. sinif dgrencilerinin matematik erisisinde ¢oklu zeka
kuramimin manidar bir etkisi bulunurken, bu kuramin matematige yonelik tutumlar
tizerinde bir etkisi olmadigi goriilmiistiir.

Apaydin (1996)'in, “Dokuz Eyliil Universitesi Hazirhk Smifi dgrencilerinin
yabanci dil 6grenme tiplerini belirleme” adli arastirmasinda, Ogrencilerin 6grenme
tiplerini ortaya ¢ikarmak ve bunun yilsonu basarisini etkileyip etkilemedigi incelenmek
istenmistir. Reid tarafindan gelistirilen 6grenme tipleri anketi kullanilan arastirmada,
Ogrencilerin basar1 ya da basarisizliklarinin 6grenme tiplerinden bagimsiz oldugu
sonucuna ulagilmigtir.

Aycicegi (1996) tarafindan yapilan, “Uyaranin hafizaya kodlanmasinda isitsel,
gorsel ve anlamsal Ozelliklerin etkisi” konulu arastirmada, 6-13 yas cocuklarinin
uyaranin bellege kodlanmasinda, isitsel, gorsel ve anlamsal 6zelliklerin hepsinin de
etkili oldugu bulunmustur. 5 yas grubunda ise, uyaranin isitsel 6zelliklerinin gorsel ve
anlamsal 6zelliklere gore daha etkili oldugu sonucuna ulasilmistir. Ayni zamanda 5-13
yas grubunda en iyi tanimanin objelerin resimleriyle birlikte isimlerinin verildigi durum
oldugu bulgusu kritik bir sonug¢ olarak ortaya ¢ikmaktadir. Elde edilen sonuglara gore
uyaranin hafizaya kodlanmasinda cinsiyete gore bir fark ¢ikmamisg, yasa gore ise bir

farklilagma goriilmiistiir.

95



Babadogan (1996) tarafindan yapilan “modern 6gretim stratejilerinin 6gretim-
O0grenim siireclerine yansimasi” konulu arastirmada, lise 6gretmenlerinin 6gretim
stratejilerini 6grenme slirecine ne diizeyde yansittiklar1 belirlenmeye calisilmustir.
Arastirma sonuclarina gore, 6gretmenlerin 6grencilik yasantilar boyunca 6gretmenlik
meslek bilgisi derslerini aldiklari, konuyu c¢ogunlukla ders saati sonrasinda not ve
kitaplardan ¢alismay1 yegledikleri, sistematik bir ¢aligma yaklasimina sahip olduklari,
genellikle uykuda gecirilen zaman dilimlerine denk gelen zamanlar1 ders caligmaya
ayirdiklar1 belirlenmistir. Ogretmenlerin &gretim stratejilerini kullanma diizeylerine
bagli olarak cinsiyet, okul grubu, Ogrenci sayilari agisindan anlamli bir fark
belirlenirken, okul, ders, mezun olunan okul, mesleki kidem degiskenleri agisindan
anlamli bir farkliliga genelde rastlanmamistir.

Tezi¢ (1994) tarafindan yapilan, “Yabanci dil 6grencilerinin dil basarist ile
O0grenme tipi tercihleri arasindaki iligki” konulu aragtirmada, dil basaris1 diisiik ve
ylksek olan ogrencilerin farkli 6grenme tipi tercihlerine sahip olup olmadiklar
sinanmustir. Arastirmada Reid tarafindan gelistirilen “Ogrenme Tipi Anketi” kullanilmis
ve arastirma sonuglarina gore, dil basarist diigiik ve yiiksek 6grencilerin 6grenme tipi
tercihlerinin farkli oldugu bulunmustur. Ayrica bagarili 6grencilerin bireysel 6grenmeyi
ve kombine duyusal 6§renme tiplerini tercih ettikleri sonucuna da ulasilmistir.

Askar ve Akkoyunlu (1993) tarafindan yapilan, “Kolb'un Ogrenme Tipi
Envanteri” konulu arastirmada, ilgili envanter Tiirk¢eye ¢evrilerek gilivenirlik ¢alismasi
yapilmistir. Hacettepe Universitesinden dgretmenlik formasyonu alan degisik
alanlardan 6grencilere yapilan uygulamanin sonucunda, 6grencilerin % 7'si yerlestiren,
% 17'si aynstiran, % 11'1 degistiren, % 65'1 Ozlimseyen Ogrenme tipini
benimsemislerdir. Sosyal Bilimcilerin % 73'4, Fen Bilimcilerin %74'i 6ziimseyen,
miithendislerin ise % 83" ayristiran 6grenme tipinde yer almaktadirlar.

Ogrenme tipleri ile meslek alanlar1 arasindaki iliski incelendiginde ise, norm
calismasinin yapildig1 6grenme tipi icerisinde yer alan meslekler ile Tiirkiye'de yapilan
calismada yer alan mesleklerin birbirine benzerlik gosterdigi goriilmistiir. Yonetim,
Kamu Yonetimi, Bankacilik, gibi meslekler yerlestiren 6grenme tipinde yer alirken,
Sanat-Tiyatro, Gazetecilik, Sosyal Calisma gibi meslekler degistiren, Ekonomi, Fizik ve
Tip gibi meslekler ayristiran, Egitim, Kiitiiphanecilik, Biyoloji gibi meslekler
Oziimseyen 0grenme tipi kapsaminda yer almiglardir. Aragtirmanin sonuglarindan biri
de bu envanterin Tirkiye'deki calismalarda rahatlikla kullanilabilecegi seklinde

belirmistir.
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Dizdar (1993) tarafindan yapilan, “Tiirkiye'deki iiniversitelerde Ingilizce
okuyan Tiirk Ogrencilerin 6grenme tipi tercihleri ile Ogrenme tipleri ve test
performanslari arasindaki iligski” konulu arastirmada, 6grencilerin 6grenme tipi tercihleri
ile 6grenme tipleri ve test performanslari arasindaki iliski smanmistir. Arastirmada
Willing'in gelistirdigi “Ogrenme Tipleri Tercihi Anketi” ile “Michigan Yerlestirme
Testi” uygulanmistir. Arastirma sonucunda, 6grenciler somut, analitik ve iletisimsel
veya otorite figiiriine gilidiilenmis tipler olarak kategorize edilmistir. Arastirma, iki
hipotez iizerine kurulmustur. Birinci hipotezde G6grenimine devam eden ve mezun
Ogrencilerin  6grenme tipleri arasindaki iliskinin varligi smanmis ve hipotez
reddedilmistir. ikinci hipotezde dgrencilerin test basarilar1 ve dgrenme tipi tercihleri
arasindaki iligkinin varlig1 sinanmig ve 6grenme tipi tercihi ile test basarisi arasinda bir
iligkiye rastlanmamugtir.

Gilanlioglu (1993) tarafindan yapilan, “Kelime 6greniminin 6grenme tiplerine
uygun Ogretim yoluyla gelistirilmesi” konulu arastirmada, 6grenme tiplerine uygun
Ogretim hizmeti sunuldugunda basarinin arttig1 sonuglarina ulasilmstir.

Bunun yaninda Tiirkiye'de yapilan diger yaymlar incelendiginde, ¢aligmalarin
genellikle kitap ya da makale diizeyinde yapildig1 sonucuyla karsilasilmaktadir (Selguk
Kayili ve Okut (2002), Blimen (2002), Ekici (2002), Giirkan (2001), Boydak (2001),
Babadogan (2000 1994), Yavuz (2001), Kural (2000), Yildiz (1997), Erkan (1996),
Altan(1995).

2.4.2. Tiirkiye Disinda Yapilan Arastirmalar

Park (2001,2000,1997a,1997b) tarafindan yapilan, ‘“Amerika’daki etnik
kokenli ilkogretim ikinci kademe ogrencilerinin 6grenme tipi tercihlerine yonelik
arastirmalarda, Amerika'da yerlesmis, Ermenistan, Meksika, Cin, Anglo, Hmong,
Ispanya-Portekiz kokenli (Hispanic), Kambogya, Laolu, Kore, Vietnam, Filipinler ve
Afrika kokenli 6grencilerin 6grenme tipi tercihleri incelenmistir. Aragtirma sonuglarina
gore, Kore, Cin ve Filipin kokenli basarili 6grenciler Anglo kokenli 6grencilerden daha
gorseldirler. Meksika, Kore, Anglo ve Ermenistan kokenli kiz &grenciler erkek
ogrencilerden daha kinestetik, bunun yaninda her iki grup da agirlikli olarak
kinestetiktir. Meksika ve Anglo kokenli kiz Ogrenciler erkek Ogrencilere gore
kendilerini 6grenmeye daha fazla vermektedirler. Meksika kokenli 6grencilerin biiyiik
cogunlugu dokunsaldir, fakat erkekler kizlara gére daha dokunsal ve kizlarin aksine

daha gorseldirler. Kambogya, Hmong, Lao ve Vietnam kokenli Ogrenciler grupla
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ogrenmeyi tercih etmektedirler. Afrika kokenli 6grenciler akut bi¢imde dokunsal ve
kinestetiktirler. Ermenistan, Afrika, Ispanya-Portekiz, Hmong, Kore, Meksika ve Anglo
kokenli tiim kiz 6grenciler erkeklerden daha kinestetik ve erkekler de kizlardan daha
dokunsaldirlar ve dokunsallik akademik basariya gore degismemektedir. Diigiik basarili
ogrenciler diger 6grencilerden daha ¢ok gorsel 6grenmeyi tercih etmektedirler ve gorsel
O0grenmede cinsiyete gore bir degisme goriilmemektedir. Yine bu gruptaki yiiksek
basarili 6grenciler diisiik basarili 6grencilerden daha gorseldirler. Ayrica bu grupta
yiiksek ve diisiik basarili 6grenciler daha fazla grupla 6grenmeyi tercih etmektedirler ve
kizlar daha kinestetiktirler, kinestetik olma da akademik basariya gore
degismemektedir. Ispanya-Portekiz kokenli 6grenciler daha isitseldirler ve bu durum
cinsiyete ve yasa gore degismemektedir. Hmong kokenli 6grenciler daha gorsel ve
grupla 6grenmeye yatkindirlar. Meksika kokenli 6grenciler, Ermenistan ve Kore kokenli
dgrencilerden daha grupsaldirlar. Afrika ve Ispanya-Portekiz kdkenli dgrenciler grupsal
degildirler. Ermenistan, Afrika, Ispanya-Portekiz, Hmong, Kore, Meksika ve Anglo
kokenli 6grencilerin tamaminda diisiik basarili 6grenciler daha fazla grupla 6grenmeye
aciktir ve bu durum cinsiyete gore degismemektedir. Yiiksek ve orta diizeyde basarili
Ogrenciler bireysel 0grenmeyi tercih etmektedirler. Bu gruptaki Ogrencilerin ig¢inde
sadece Anglo kokenliler gorsel tercihler yapmamaktadir. Hmong ve Meksika kokenli
Ogrenciler grupla O6grenmeyi tercih etmekte, Ermenistan, Kore ve Anglo kokenli
Ogrenciler grupla 6grenmeyi reddetmektedirler.

Poon ve Joo (2001) tarafindan yapilan, “Tasarim ve teknoloji egitimi
ogrencilerinin 6grenme tipleri” konulu arastirmada, Singapur'lu ortaokul 6grencilerinin
O0grenme tipleri incelenmistir. Arastirmada Oncelikli olarak, cesitli 0grenme tipi
yaklagimlar1 birlikte (sol, sag beyin oryantasyonu, duyusal tip ve tercihler, diislinsel
tipler ve problem ¢6zme yaklasimlar) kullanilarak bir envanter gelistirilmis ve
Ogrencilerin 6grenme tipleri belirlenmistir. Arastirma sonuglarina gore, 6grencilerin
yaparak 6grenme yollarini tercih ettikleri ve agirlikli olarak kinestetik 6grenme tipi
tercihlerini benimsedikleri ve bunu isitsel ve gorsel tercihlerin takip ettigi goriilmiistiir.

Collinson (2000) tarafindan yapilan, “Ilkdgretim 6grencilerinin 6grenme tipleri
ve akademik basar1” konulu arastirmada 3., -5. smiflarin 6grenme tipi tercihleri ve
akademik basarilar1 incelenmistir. Arastirmada “Dunn ve Dunn ve Price'in 1996
versiyonu Ogrenme Tipi Envanteri” kullanilmistir. Arastirmanin sonuglarina gore,
ilkdgretim 6grencileri, 6grenme ortami diizeni, yalniz ve akranla ¢aligmayi tercih etme,

0gleden sonra ¢alismayi tercih etme konusunda ayni 6zellikleri tasimaktadirlar ve bu
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durum onlarin basarilarina gére de manidar sekilde degismemektedir. Ogrenciler,
Ogleden sonra en yiiksek enerjiye sahiptirler, evde 6grenmeye agiktirlar. Diisiik basarili
ogrenciler daha formal 6grenme ortamlarini ve geleneksel siniflar1 tercih etmektedirler.

Yiksek basarili ilkdgretim Ogrencileri, daha bagimsiz ve informal 6grenme
ortamlarin1 ve yalmz c¢alismay1 tercih etmektedirler ve Ogretmenlerinin onlarin
yaraticili@in1 tesvik etmelerini beklemektedirler. Orta diizeyde basarili 6grencilerin
Ogrenme tipi tercihlerinde belirgin degisikler bulunmamaktadir.

Gadt-Johnson ve Price (2000) tarafindan yapilan, “Diisiik ve yiiksek dokunsal
tercihli 0grencilerin karsilagtirilmasi” konulu arastirmada, 5.-12. sinif 6grencilerinin
ogrenme tipleri, dokunsallik 6zelliklerine gore karsilastirilmistir. Arastirmada, “Dunn
ve Price tarafindan gelistirilen Ogrenme Tipleri Envanteri” kullanilmistir. Aragtirma
sonuglarina gore, iki grup arasinda dgrenme tipleri ve tercihleri agisindan manidar bir
fark bulunamamigtir. Bunun yaninda Ogrencilerin dokunsal o6grenme ortami
tercihlerinde, kinestetik yollarla 6grenmeyi, ¢alisirken bir seyler atistirmayi, degisken
yollarla 6grenmeyi, en az konforu ve 6gretmen ve anne-baba figiiriinii tercih ettikleri
bulunmustur.

Callan (1999) tarafindan yapilan, “Zaman tercihinin 6grencilerin basarilarina
etkisi” konulu arastirmada, Ogrencilerin Cebir testinden aldiklar1 puanlarla zaman
tercihleri iliskilendirilmistir. Arastirma sonuclarina gore, sabah uygulanan testte sabah
calismay1 tercih eden Ogrencilerin skorlari, 6gleden sonra test alan sabah tercihli
ogrencilerden, 6gleden sonra tercihli 6grencilerden ve aksam tercihli 6grencilerden daha
yiiksek bulunmustur. Ogleden sonra uygulanan testte, ogleden sonra tercihli
Ogrencilerin puanlarinin daha yiiksek oldugu goriilmiistiir.

Dial ve Cartnal (1999) tarafindan yapilan, “Orgiin ve uzaktan Ogretim
siiflarinda 6grenme tipleri” konulu arastirmada, uzaktan ve oOrglin egitim alan iki
Ogrenci grubunun 6grenme tipleri incelenmistir. Arastirmada Orgiin egitim alan grupla
yliz ylize dersler yapilirken, uzaktan egitim yapilan Ogrencilerle on-line iletisim
saglanmigtir. Daha sonra Grasha ve Reicmen tarafindan gelistirilen 6grenme tipi araci
uygulanmistir. Arastirmanin sonucunda, Orgiin egitim alan Ogrencilerin bagimlhi ve
uzaktan egitim alan Ogrencilerinse daha bagimsiz 6grenme tiplerine sahip olduklar
bulunmustur. Tam tersi sonu¢ beklenirken Orgiin egitim yapan 6grencilerin bagiml
ogreniciler olarak belirmesi, on-line egitim sisteminin gelenekselligi kirdig1 seklinde bir

yorumla agiklanmaya c¢alisilmigtir.
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Ross ve Schulz (1999) tarafindan yapilan, "Cesitli 6grenme tipleri ve web
tasarimlarinin kullanimi" konulu ¢alismada, {iniversite 6grencileriyle calisilmak iizere
cesitli 0grenme tipli yaklagimlar1 temel alinarak web uyumlu hale getirilmis ve bir
model tasarlanmigtir. Calismada, webin siif iginde kullaniminin avantajlart ve
dezavantajlari, Dunn ve Dunn, Grasha ve Reicmen, Gregorc 6grenme tipleri modellerini
temel alan 6grenme tipi web tasarimlar1 (duyusal: gorsel, isitsel ve kinestetik web
tasarimlar1 ve diger diisiinsel 6grenme tipi web tasarimlari), cesitli konu disiplini
alanlar1 i¢in duyusal web tasarimlarimin kullanimina iligkin Oneriler, tiim disiplin
alanlar1 i¢in distlinsel tiplerin kullanimina iliskin Oneriler gelistirilmis, biligsel
yaklagimlarimin aksine sanal alemde de bilissel 6grenme tiplerinin degerlendirilebilecegi
fikri tartisilmistir. Bu konuda Muir (2001)'in de farkli 6grenme tiplerinin on-line
egitime adaptasyonuna iliskin benzer 6zelliklerde bir ¢alismasi bulunmaktadir.

Pyryl, Sandals ve Begoray (1998) tarafindan yapilan, “Yetenekli, orta diizeyde
ve Ozel egitime ihtiya¢ duyan ¢ocuklarin 6grenme tipi tercihleri” konulu arastirmada,
zihinsel kapasite agisindan bireysel farklara sahip ¢ocuklarin 6grenme tipi tercihleri
incelenmistir. Arastirma sonuglarma gore, yetenekli 6grencilerin yalniz baslarina
calismay tercih ettikleri, dokunsal 6grenme tipi tercihlerine yer verdikleri gorilmiistiir.
Cinsiyet ve yetenek diizeylerine gore 6grenme tipi tercihleri farklilasmazken, erkek
Ogrenicilerin akranla 6grenmeyi daha ¢ok tercih ettikleri sonuglarina ulasilmistir.

Burns, Johnson ve digerleri (1998) tarafindan yapilan, "Yiiksek basarili
Ogrencilerin 0grenme tipleri Ozellikleri genellebilir mi?” konulu arastirmada, basari
diizeyleri farklt 4. ve 8. sif Ogrencilerinin 6grenme tipi tercihleri incelenmistir.
Arastirma sonuglarina gore, yiliksek basarili 0grencilerin diisiik bir yerine getirme
tercihine sahip olduklari, informal ¢alisma ortamlarin1 benimsedikleri, sesli ortamlari
kabul ettikleri, daha az devingen olduklari, aydinlik ortamlardan hoslandiklari, sinif
arkadaslarindan daha fazla kendini islerine verdikleri goriilmiistiir. Ogrencilerin tercih
ortalamalar1 incelendiginde, tiim Ogrencilerin daha az aydinlatilmis ortamlar1 tercih
ettikleri ve onlarin daha az sorumluluk alan, yetiskin figiiriine giidiilenmeyi tercih eden
isitsel tercihlerle, sabah ge¢ saatlerde ya da 6gleden sonra yalniz 6grenmeyi tercih eden
tipler oldugu bulunmustur. Iki grup arasindaki en biiyiik fark, ses ve yerine getirme
tercihlerinde hesaplanmistir.

Beishline ve Holmes (1997) tarafindan yapilan, “Degisik 6gretim tipleri igin
ogrenci tercihleri” konulu arastirmada, iki farkli iiniversitedeki &grencilerin tercih

ettikleri 6gretim tipleri incelenmistir. Arastirma sonuglarina gére, Ogrencilerin yalmn
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olarak sadece 6gretmen yardimli dersleri tercih etmedikleri, 6gretmenlerle 6grencilerin
birlikte yapilan tartigmalar1 ve goOsteriye dayanan etkinlikleri tercih ettikleri
anlagilmistir.

Sadler-Smith (1997) tarafindan yapilan, “Ogrenme tipi araglari” konulu
arastirmada, O0grenme tipleri ile O0grenme tipi tercihleri araglar1 arasindaki iligkiler
incelenmistir. Arastirma sonuglarina gore, aktivist 6grenme tipi ile isbirlikli 6grenme
tipi tercihi arasinda pozitif, diisiinsel 6grenme tipi ile bireysel d6grenme tipi tercihi
arasinda pozitif ve diislinsel 6grenme tipi ile isbirlikli 6grenme tipi arasinda negatif
iligkilere rastlanmustir.

Severiens ve Ten Dan (1997) tarafindan yapilan, “Ogrenme tipleri i¢inde
cinsiyet ve cinsel kimlik farkliliklar1” konulu arastirmada 16-71 yas arasi, % 75'1 16-22
yaslar1 arasinda olan bir oOrneklemde, Ogrenme tipleri ve cinsiyet arasi iliskiler
incelenmistir. Arastirma sonuglarina gore cinsel kimlik ve 6grenme tipleri arasinda bir
iliski bulunmamustir.

Veronica ve Lawrence (1997) tarafindan yapilan, “Ortaokul 6gretmenlerinin
O0grenme tipi tercihleri” konulu arastirmada ortaokullarda goérevli yonetici, bolim
baskani ve Ogretmenlerin 6grenme tipleri incelenmistir. Arastirma sonuglarina gore,
ogretmenler daha c¢ok diisiinsel, boliim baskanlar1 diisiinsel ve yararci, okul yoneticileri
ise daha cok teorisyen tipler olarak gozlenmislerdir. Kimya, Fizik, Teknoloji ve
Cografya alanlarina gore ise 6gretmenlerin daha ¢ok diisiinsel teorisyenler olduklari
gorilmiistiir.

De Bello ve Guez (1996) tarafindan yapilan “ailelerin ¢ocuklarinin 6grenme
tipini algilamas1” konulu arastirmada, 4. ve 6. siif 6grencilerinin anne ve babalarina
cocuklarinin dgrenme tipleri sorulmustur. Dunn'un “Ogrenme Tipleri Envanterinin”
kullanildigr arastirmada, g¢ocuklarin kendi 6grenme tiplerini algilamalari ile anne
babalarinin onlarin  6grenme tiplerini algilamalar1 arasindaki iliski manidar
bulunmamustir.

Rizza ve digerleri (1996) tarafindan yapilan, “Ilkdgretim &grencilerinin
O0grenme tipi tercihlerinin incelenmesi” konulu arastirmada, bir 6grenme tipi tercihleri
anketinin gegerlik calismasi yapilmistir. Hazirlanan o6lgcek 4 boyutlu (6greten
yonelimlilik, 6grenci yonelimlilik, bagimsiz calisma ve grupla calisma) olarak
tasarlanmig, yapilan faktor analizi sonucu ii¢ boyuta (6greten yonelimli etkinlikler,
ogrenci yonelimli etkinlikler, grup etkinlikleri) indirgenmistir. Gelistirilen anketin

O0gretmenlerin 6grenme tipi tercihlerini belirlemede kullanilabilecegi kanitlanmistir.
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Dunn ve Griggs (1995) tarafindan yapilan, “Hispanik-Amerikanlarin 6grenme
tipleri” konulu arastirmada, basar1 diizeyi, cinsiyet ve yas itibariyle 6§renme tiplerinin
farklilagtigi, tipteki genel degismenin Ogrencinin gelisimi itibariyle dnceden tahmin
edilebilecegi yargisina varilmigtir. Bu arastirmanin  Price’in  (1980) arastirma
bulgulariin kanitlarini1 da destekledigi sonucuna ulagilmistir.

Wallace (1995) tarafindan yapilan, “Ilkdgretim dgrencilerinin 6grenme tipleri”
konulu arastirmada, Filipinlerdeki 6.-8. smif Ogrencileri iizerinde calisilmis ve
aragtirmada gorsel tercihler en yiiksek, isitsel tercihler de en diisiik seviyede
bulunmustur.

Braio (1995) tarafindan yapilan “Kentteki basarisi diisiik 6grencilerin 6grenme
tipleri” konulu arastirmada, 4.-6. smif 6grencilerine (35 basaris1 diisiik, 81 6zel egitim
ogrencisi) Dunn tarafindan gelistirilen Ogrenme Tipleri Envanteri uygulanms, okuma
basarilar1 ve tutumlar1 On test-son testle sinanmustir. Arastirmada 6grenme tipi ve
stratejileri (duyusal tercih, devinim, oturma, sicaklik, 1s1k, ses) asama asama
kullanildiginda her iki grubun okuma basarisinda belirgin bir artis saglandigi
goriilmiistiir. Arastirma sonucunda Ogrenme tipi yaklasimlarinin kaldirilmasiyla,
basarinin azalacagi kanitlanmistir.

Sawyer (1995) ve Napolitano (1986) tarafindan yapilan, “Ogrencilerin yerine
getirme tercihi gilidiilenmisligi” konulu benzer iki arastirmada, Ogrencilerin yerine
getirme tercihine yonelik giidiilenmiglikleri incelenmistir. Kendini igine verme ve
giidiilenme tercihinin analitik bir 6zellik, bunu saglayamamanin da global bir 6zellik
oldugundan hareketle; analitik 6grenicilerin ise odaklanabilmesi, global 6grencilerin de
tam tersine sik sik mola verme, ders c¢alisirken bir seyler atistirma gibi eylemlere
odaklanmast s6z konusu olmustur. Arastirmanin sonuglarina gore Ogrenciler yerine
getirme tercihine daha az yer verme egilimindedirler. Buna karsilik digsaridan bir baski
oldugunda yerine getirme tercihine yoOnelmektedirler. Dolayisiyla ise kendi verme
tercihi ile isi yerine getirme tercihi arasinda organik bir bag oldugu sonucu ¢ikmaistir.

Dunn, Griggs, Olsan, Gorman ve Beasley (1995) tarafindan yapilan, “Dunn ve
Dunn Ogrenme Tipi Modelinin Meta Analizi Yontemiyle Gegerliligi” konulu
arastirmada, ilgili modelle temellendirilen aragtirmalarin tamamindan 3181 katilimci
olusturularak genis bir veri tabani saglanmis, su sonuglara ulasgilmistir: Ogrenme tipi
modeli uygulayan okullardaki basarinin % 75'ini modelin agikladigi bulunmustur.
Ogrenme tipi uygulanmayan okullardaki basar1 diisiikliigiiniin nedeni ise bu modelin

kullanilmamasi1 olarak yorumlanmistir. Ogrenme tipi tercihlerine uygun Ogretim
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hizmetiyle, 6grenci basarisinda muazzam bir artig saglanmistir. Bunun yaninda 6grenme
tipleri esitlendiginde ortaokul, lise 6grencileri ve yetiskinlerin 6grenme ortamlarinda
ilkdgretim birinci kademe Ogrencilerinden daha avantajli duruma gectikleri, yine
ogrencilerin bireysel psikolojik tercihlerinin sosyal, duygusal ve g¢evresel tercihlerine
gore, 6grenebilme Ozellikleri lizerinde daha etkili oldugu gozlenmistir.

Hong ve Sun (1995) tarafindan yapilan, “Koreli-Amerikan ve Koreli
Ogrencilerin 6grenme tiplerindeki degisimin analizi” konulu arastirma, 6grencilerin
O0grenme tipi tercihlerindeki degisme incelenmistir. 11-13 yaslan arasindaki Koreli
cocuklarla, 10-14 yaslar1 arasindaki Koreli-Amerikan Ogrencilere “Dunn ve Dunn
Ogrenme Tipi Envanteri” uygulanarak etnik farklar analiz edilmeye ¢alisilmustir. Etnik
gruplar i¢cindeki ¢evresel, sosyal ve kiiltiirel degismelerin 6grenme tipleri lizerinde etkisi
olabilecegi diislincesiyle yapilan calismada, her iki grubun kiz ¢ocuklart ve erkek
cocuklar1 arasinda ve iki ulus arasindaki 6grenme tiplerinde hem benzerlikler hem de
farkliliklar bulunmustur. Koreli-Amerikan 6grencilerle Amerikali 68rencilerin 6grenme
tiplerinin birbirine yakin oldugu sonucuna ulagilmstir.

Vakefield (1995) tarafindan yapilan, “ilkokul 6gretmenleri, miidiirleri ve erken
cocuk egitimi egiticilerinin 6grenme tipleri” konulu arastirmada, 6gretmen egitimcileri
ve ilkégretim egitimcileri arasinda farklara rastlanmig, fakat bu farklar manidar
bulunmamustir. Ogretmenlerin 6gretim deneyimleri ile 6grenme tipleri arasindaki iligki
ise manidar bulunmustur.

Wallace (1995) tarafindan yapilan, “Ogretmen ve Ogrencilerin dgrenme
tiplerindeki farkliliklar” konulu aragtirmada, ogretmen ve Ogrencilerin Ogrenme
tiplerinin birbirinden farkli olup olmadigi incelenmistir. Arastirma sonuglarina gore
Ogretmen ve Ogrencilerin 6grenme tiplerinin birbirinden farkli oldugu ve dgrencilerin
ozellikle gorsel tercihlerde bulundugu, 6gretmenlerinse isitsel tercihlerde bulundugu
goriilmiistiir. Ogretmenler dgrencilerden daha dokunsal ve 6grenciler de 6gretmenlerden
daha kinestetik bulunmustur.

Klavas, Dunn, Griggs, Geisert, Gemake ve Zenhausern (1994) tarafindan
yapilan, “Dunn ve Dunn Ogrenme tipi modelinin uygulanmasini kolaylastiran ve
engelleyen etmenler” konulu arastirmada, geleneksel yontemlerin kullanildigi
siiflardaki 6grenciler icin bir O0grenme tipi projesi hazirlanarak uygulanmstir.
Arastirma sonucunda sik sik basarisiz olarak siiflandirilan 6grencilerin basarilarinda
bir artis, O0grenme giicliigli ¢eken Ogrencilerin problemlerinde azalis, disiplin

problemlerine neden olan Ogrencilerin daha az disiplin sorunu yaratmalar1 ve okulu
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birakma oraninda bir azalis goriilmiistiir. Sonug¢ olarak, pek cok geleneksel okulda
¢6ziim bulunamamis bu problemlerin, 6grenme tipi programi uygulandiginda durumu
tersine ¢evirdigi kanitlanmustir.

Lo (1994) tarafindan yapilan, “Tayvan'da 3. - 6. sinif dgrencilerinin 6grenme
tiplerinin  karsilagtirilmasi” konulu aragtirmada, kiz 06grencilerin  68renme tipi
tercihlerinin ve kendilerini giidiilemelerinin erkek 6grencilere gore daha iyi oldugu, yine
kiz 6grencilerin erkek 6grencilerden daha fazla sorumluluk duygusu tasidiklari ve
O0grenme tiplerinin gelisiminde genetik Dbelirleyicilerin = dgrencilerin = §grenme
deneyimlerinde daha etkili olabilecegi sonuglarina ulagilmistir.

Dunn ve Dunn ve Perin (1994) ve Dunn ve Dunn (1993, 1992) tarafindan
yapilan, “Ogrenme tiplerinin g¢ocuklara ogretimi” konulu benzer arastirmalarda
ilkdgretim birinci ve ikinci kademe 6grencilerinin 6grenme tipi tercihleri incelenmistir.
Arastirmalarin sonuglarina gore, genglerin daha ¢ok dokunsal ve kinestetik olduklari
fark edilmistir. Ilkégretim birinci kademe o6grencilerinin ise %12'den az1 isitsel,
(tartisarak ve konusarak 6grendiklerinin dort {iglinii hatirlayabilirler), %401 gorseldir
(okuyarak oOgrendiklerinin dortte {i¢iinii hatirlayabilirler). Yaslar1 daha fazla olan
ogrenciler daha ¢ok isitsel ve daha ¢ok gorseldirler. Bir grupta kizlar erkeklerden daha
isitsel, erkeklerse kizlardan daha gorsel ve kinestetiktirler. Gliniin belli saatlerinde enerji
diizeyi yasla dogru orantili olarak degismektedir. Ilkdgretim birinci kademe
ogrencilerinin sadece %?28'i sabah erken saatlerde yiiksek enerjiye sahiptirler.
Cogunlugu sabah 10'dan sonra kendilerine gelmekte, cogunlugu 10.30'da hazir hale
gelmektedirler. Ogleden sonra 2'de 6gle yemegini tercih etmektedirler. Ilkdgretim 2.
kademe de sabah erken saatlerde ¢alismayi tercih edenlerin sayis1 30'dan fazla degildir
ve smif diizeyi yiikseldik¢e liseye doru bu oran %40'a kadar ¢ikmaktadir. Bununla
birlikte bu diizeyde %13'den az1 gece kusu 0zelligi tasimaktadirlar ve biiyiik ¢ogunluk
sabah gec saatlerde 6grenmeyi yeglemektedirler.

Hickson, Land ve Aikman (1994) tarafindan yapilan, “Dért farkli etnik grubun
ogrenme tiplerindeki farklar” konulu arastirmada, Asyali, Hispanik, Afrikan-Amerikali
ve Avrupali kokenli Amerikali ilkdgretim ikinci kademe oOgrencileri iizerinde
calistlmistir. Arastirma sonuglarma gore dort etnik grubun 6grenme tipleri arasinda
belirgin farklar oldugu goriilmiistiir. Belirgin farklarin olustugu 6grenme tipi tercihleri,
ortamin diizeni, ¢alisirken bir seyler atistirma, sabahin gec saatleri, giiriiltii diizeyi,
kinestetiklik, sorumluluk, anne - baba figiiriine giidiilenme, otorite figilirii segme, 1s1,

giiniin 6gleden sonrasi, isitsellik ve gorsellik olarak bulunmustur. Ogrenme tipi
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tercihlerindeki bu degiskenlik nedeniyle, Ogrenme tipi tercihi ve g¢evrenin
adaptasyonuna yonelik oneriler gelistirilmistir.

Ewing ve Yong (1993) tarafindan yapilan, “Yetenekli azinlik &grencilerinin
O0grenme tipi tercihleri konulu” arastirmada, 6.- 8. sinif Cin kokenli Amerikali, Afrika
kokenli Amerikal1 ve Meksika kokenli Amerikali azinlik 6grencileri arasinda, onlarin
cinsiyetlerine gore ve siniflarina gore farklilik olup olmadigi incelenmis, alis tercihinde
ve dokunsal tercihlerde cinsiyete gore farkliliklari olusmustur. Afrika kokenli
ogrencilerin 68leden sonra calisma ve gorsel 6grenme tipi tercihlerine, Meksika kokenli
ogrencilerin kinestetik 6grenme tipi tercihine ve ii¢ grubun da gorsel 0grenme tipi
tercihine sahip olduklar1 goriilmiistiir.

Marino (1993) tarafindan yapilan, “Ev 6devi sorununa taze bir yaklagim” adli
incelemede oOgrencilerin 6grenme tipleri ve ¢aligma becerileri dikkate alinarak,
ogrencilere verilen 6devler yeniden diizenlendiginde, 6grencilerin ¢aba ve gayretlerinde
onemli bir artigin oldugunu bulmustur.

Nation-Miller (1993) tarafindan yapilan, “10.-12. simiflarin 6grenme tipi analizi
profili” konulu arastirmada, mesleki, risk grubundaki ve yetenekli 6grenciler lizerinde
calistlmistir. Arastirmada, “Dunn ve Dunn ve Price Ogrenme Tipleri Envanteri”
kullanilmistir. Arastirma sonuglarina gore, risk grubundaki 6grencilerin gorsel, isitsel ve
dokunsal tercihleri ve sorumlu olma, az giiriiltiilii ortam ve ebeveynlerini tercih ettikleri
gorlilmiistiir. Mesleki grup, devingenlik, sabah gec¢ saatlerde 0grenme, aydinlik ve
giirliltiilii ortamlar1 tercih etmis, isitsel O0grenme, sorumluluk alma ve dokunsal-
kinestetik tercihlere ilgi gostermemislerdir. Yetenekli grup ise kinestetik ve ebeveynle
O0grenmeyi tercih etmekte, dokunsal, gorsel, aydinlik ortam ve devingenligi daha az
tercih etmektedir.

Klavas (1993) tarafindan yapilan, “Basartyr artirmada oOgrenme tipi
programinin katkis1” konulu arastirmada, Kuzey Carolina bolgesindeki okullarda “Dunn
ve Dunn Ogrenme Tipi Modeli” programmi uygulamis ve dgrencilerin basar1 ve test
puanlari incelemistir. Modelde, sosyolojik, duyusal, ¢cevresel ve zaman tercihine yonelik
ogrenme tipleri temel alinarak cesitli 6gretim yontemleri uygulandiginda, 6grencilerin
test puanlarinda hareketli bir yiikselis ve disiplin sorunlarinda da azalma oldugu
belirlenmistir.

Dunn, Griggs ve Price (1993) tarafindan yapilan, “Meksika ve Anglo kokenli
Amerikali ilkogretim Ogrencilerin 6grenme tipleri” konulu arastirmada, iki etnik grup

arasindaki Ogrenme tipi tercihleri karsilastirilmistir. Arastirma sonucunda iki etnik
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gruptaki 6grencilerin formal oturma diizenini ve akranlariyla 6grenmeyi tercih etmede
bezer olduklar1 goriilmustir. Cinsiyet degiskenine gore ise belirgin farklar
bulunamamastir.

Tseng (1993) tarafindan yapilan, “Cin, Anglo ve Ispanya-Portekiz kokenli
Amerikal1 6grencilerin 6grenme tiplerindeki farklar” konulu aragtirmada, ilkogretim 3.
ve 4. sinifa devam eden Ispanya - Portekiz, Anglo ve Cin kokenli Amerikali
Ogrencilerin 6grenme tipi tercihlerini bulmak ic¢in “Dunn ve Dunn ve Price tarafindan
gelistirilen Ogrenme Tipi Envanteri” kullamlmis, ii¢ etnik grup arasinda belirgin
farklara rastlanmigtir. Buradan 6grenme tiplerinin kiiltiirler arasinda farkliliklar yarattigi
kanitlanmustir.

Hong, Perkins ve Milgram (1993) tarafindan yapilan, “Yetenekli yetigkinlerin
okul i¢i ve disindaki basarilarina gore 6grenme tipleri” konulu arastirmada, yetiskinlerin
ogrenme tipleri incelenmistir. Arastirmada “Dunn ve Dunn ve Price'm Ogrenme Tipleri
Envanteri” kullanilmistir. Arastirma sonuglarina gore, okul disindaki grup dokunarak,
konforlu ortamlarda ve akranlartyla Ogrenmeyi tercih etmektedir. Okul igindeki
ogrenciler el becerilerine yonelik etkinlikleri ve deneyerek 6grenme siire¢lerini tercih
etmektedirler ve daha fazla isitsel ve daha az gorsel 6grenicilerdir. Bu arastirmanin tam
tersi bir yaklasimla, daha once yapilan ve daha az yetenekli 68rencilerin 6grenme
tiplerini inceleyen c¢alismadaki(Ricca, 1983) sonuclarla, dnemli derecede birbirinden
ayrilmagtir.

Sormunen (1993) tarafindan yapilan, “ilkdgretim ogrencilerinin klavye
kullanim basgarilarim1 etkileyen etmenlerin analizi” konulu arastirmada, Ontest-sontest
yontemle 4.smif 6grencilerinin klavye kullanimlariyla 6grenme tipleri iligkilendirilmis,
kinestetik yetenegin klavye kullanmadaki hiz1 arttirdigi bulunmustur.

Ewing ve Yong (1992) tarafindan yapilan, “Afrika, Meksika ve Cin kokenli
Amerika dogumlu ortaokul 6grencilerinin 6grenme tipi tercihlerinin karsilastirilmasi”
konulu arastirmada, Cin, Afrika ve Meksika kokenli Amerikanli dgrencilerin Ogrenme
tiplerinin birbirine benzedigi bulunmustur. U¢ gruptaki dgrenciler de aydinlikta ve
Ogleden sonralar1 caligmay1 tercih etmektedirler. Giriltiiyli ve otoriter figiirle
diizenlenmis yerlerde caligmayi tercih etmemektedirler.

Yong (1992) tarafindan yapilan, “Afrika, Meksika ve Cin kokenli Amerika
dogumlu orta okul o&grencilerinin 6grenme tiplerinin karsilagtirilmasi”  konulu
aragtirmada, “Dunn ve Dunn ve Price'in gelistirdigi 6grenme Tipleri Envanteri”

kullanilmis, yetenekli ve 6grenme giicliigii olan c¢ocuklarin 6grenme tipleri iizerinde
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calisilmistir. Aragtirma sonuglarima gore, ebeveyn ve 6gretmeni tercih etme, kendini
verme ve giidiileme, kinestetik Ozellikler, ¢aligma ortami diizeni ve aydinlik ortami
tercih etmede belirgin farklar bulunmustur.

Klavas (1991) tarafindan yapilan, “Dunn ve Dunn Ogrenme Tipi Modelinin
[Ikdgretim Okullarinda Uygulanmas1” konulu arastirmada, 6gretmenlerin ve miidiirlerin
modelin uygulanmasinin sagladigi kolayliklar ve engeller konusunda algilari
incelenmis, 6gretmenler ve miidiirlerin algilar1 olumlu yonde bulunmustur.

Helm (1991) tarafindan yapilan, “Beyin dili programlamasi temel alinarak
O0grenme tiplerindeki farklar ve cinsiyete gore degisme” konulu arastirmada
yetigkinlerin 6grenme tipleri ve cinsiyete gore degisip degismedigi incelenmistir.
Arastirmada 6grenme tipleri, gorsel, isitsel kinestetik ve bu tiplerin kombinasyonlari
seklinde (isitsel-kinestetik, gorsel-kinestetik ve gorsel-isitsel) tanimlanmustir.
Arastirmada en diisiik tip isitsel ve en yiiksek tip ise isitsel-kinestetik olarak belirmistir.
Kadinlarin biitlin kategorilerde erkeklere gore daha yiiksek skorlara sahip olduklar1 ve
erkeklerden daha gdrsel olduklari bulunmustur.

Dunn ve Gianitti (1990) tarafindan yapilan, “Ogrencilerin basar1 ve tutumlarina
o0grenme tiplerinin etkisi” konulu arastirmada, ortaokul Ogrencilerinin 6grenme tipi
tercihleri incelenmistir. Arastirma sonuglarina gore, 6grencilerle yalniz basina yapilan
Ogretim uygulamalarinda, yalniz basina ¢aligmayi tercih eden 6grencilerin ve yine esle
yapilan dgretim uygulamalarinda esle ¢aligmay1 tercih eden Ogrencilerin basarilarinda
bir artis oldugu gozlenmistir. Yalniz bagina caligmayi tercih eden Ogrencilerin
tutumlarinin daha yiiksek oldugu ve diger 6grencilerin tamaminin tutumlarinin pozitif
bir egilim tasidig1 goriilmiistiir.

Dunn ve digerleri (1990) tarafindan yapilan, “Dort etnik gruptan ilkogretim
cag1 cocuklarinin 6grenme tiplerinde kiiltlirlerarasi farklar” konulu arastirmada, 4. - 5.
sinif Afrika, Cin, Yunan ve Meksika kokenli Amerikali 6grenciler tizerinde ¢alisilmustir.
Aragtirmada, “Dunn ve Dunn Ogrenme Tipi Envanteri” ve “Yerlestirilmis Figiirler
Testi” kullanilmistir. Aragtirma sonuglarina gore, Afrika, Cin ve Yunan ve Meksika
kokenli Amerikali 6grencilerin farkl bilissel tipler kullandiklar1 gorilmistiir.

Dunn, Beudrury ve Klavas (1989) tarafindan yapilan, “Ogrenme tipleri iizerine
bir inceleme” konulu taramada, 6grenme tipleri ile ilgili yapilan arastirmalarin konulari
itibariyle gruplanarak bulgular1 6zetlenmis ve su sonuclara ulagilmistir (Babadogan,
1991). Yapilan incelemede, O6grenme tipi beyin yarikiireleri iliskisine yonelik

aragtirmalara gore, derslerinde azimli ve basarili olan Ogrencilerin, kinestetik
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yonelimlerden ¢ok gorsel yonelimde olduklari, sag beynini kullanan Ogrencilerinse
yetiskinlerden ¢ok kendi yasitlariyla giidiilendikleri, sag beynini kullanan 6grencilerin
analitik kaynaklardan c¢ok genel yapiya donlik kaynaklardan daha iyi Ogrendikleri
sonuglarina ulasilmistir. Ogretim ¢evresine yonelik arastirmalara gore, ilkokul
cocuklarmin sese duyarli ve gereksinimli olduklari, 1s18a daha az gereksinim
duyduklar1, 1sidan yakindiklari, erkeklerin kizlara oranla daha hareketli olduklari
egiliminde olduklar1 goriilmistiir. Algisal yonelimlere yonelik arastirmalara gore,
dokunma becerisi yiliksek Ogrencilerin el becerilerine yonlendirildiklerinde basar1 ve
ilgilerinin arttigt gozlenmistir. Toplumsal yonelimlere yonelik arastirmalara gore,
siiflar ilerledikge Ogrencilerin 6gretmenler tarafindan daha az giidiilendikleri, simif
diizeyi yiikseldik¢e tek basina calisma egiliminin arttigi bulunmustur. Giinlik zaman
yonelimine yoOnelik arastirmalara goére, basarili 6grencilerin sabah derslerini tercih
ettikleri ve basarilarinin arttig1, basarisiz 6grencilerinse 6gleden sonralarini ¢alisma igin
daha elverigli bulduklar1 ve basarilariin arttigi, ilkokul ¢ocuklarinin sabahi tercih
etmedikleri ve liseye gelindiginde aksama yoneldikleri bulunmustur. Hareketlilik
gereksinime yonelik arastirmalara gore ise, klasik sinif sisteminin ¢grencilerin hareket
gereksinimini karsilayamadigi goriilmiistiir.

Williams (1989) tarafindan yapilan, “Sehir okullarindaki Afrika kokenli
Amerikali 6grenme bozukluguna sahip Ogrencilerle, 6grenme bozuklugu olmayan
ogrencilerin 6grenme tipleri” konulu arastirmada ortaokul dgrencilerinin 6grenme tipi
tercihleri incelenmistir. Calismada “Dunn ve Dunn Ogrenme Tipi Envanteri”
kullanilmistir. Arastirma sonuglarina gore Ogrenme bozuklugu olan ve olmayan
Ogrenciler arasinda aydinlik ortami tercih etmede ve bilgiyi alis tercihinde belirgin
farkliliklar bulunmustur. Dokunsallik, sorumluluk, aydinlik ortam ve giiriiltiilii ortamlari
tercih etmede kiz ve erkek Ogrenciler arasinda ve o6grenme bozuklugu bulunan
Ogrenciler arasinda yine belirgin farlar ¢ikmistir.

Jacobs (1987) tarafindan yapilan, “Afrika ve Avrupa kokenli Amerikali diisiik,
orta ve yliksek bagsarili Ogrencilerinin 6grenme tiplerinin incelenmesi” konulu
aragtirmada, Afrika ve Avrupa kokenli Amerikali Ogrencilerin 6grenme tiplerinin
birbirinden farkli olup olmadig1 incelenmistir. Ug ortaokulda, “Basar1 Sirasina Gore
Degerlendirme Programi Testi” uygulanarak 1k, cinsiyet, ve basar1 diizeylerine gore
ogrenme tiplerindeki degismeler, 6grenme tiplerinin bu degiskenlere gore degistigini
gostermistir.  Afrika  kdkenli  Amerikali  &grencilerin  dgretmenlerine  karst

giidiilenmislikleri ve basarilar1 da yiiksektir. Isitsel 6grenme icin ortalama bir basariya
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sahiptirler. Kendini 6grenmeye verme tercihine gore basarilart diisiiktiir. Yiiksek
basarili Afrika kokenli Amerikali 6grencilerin cogu, diisiik ve orta diizey basarili
olanlara gdre yerine getirme tercihlerini daha az kullanmaktadirlar ve otorite figiiriinii
tercih etmektedirler. Yiiksek basarilt Avrupa kokenli Amerikali 6grencilerin ¢ogu isitsel
tercihlere sahiptirler. Orta diizeyde basarilt Avrupa kokenli Amerikal1 6grencilerin gogu
kendini verme tercihine daha az yer vermektedirler. Yiiksek ve orta diizeyde basarili
erkek Avrupa kokenli Amerikali 6grenciler sesli ortamlar1 tercih etmekte, erkekler
kizlara gore kendilerini da az 6grenmeye vermektedirler. Yiiksek basarili Avrupali
kokenli Amerikali kizlar, erkeklere gore 6gretmenleriyle ¢aligmayi daha fazla tercih
etmektedirler. Avrupa kokenli Amerikali O6grencilerin ¢ogu aydinlik 6grenme
ortamlarini tercih etmislerdir.

Nganwa (1986) tarafindan yapilan, “Okudugunu anlama iizerinde ortam
tercihinin etkisi” konulu arastirmada, Giiney Afrikali 2. - 5. simif 6grencisi iizerinde
calistlmistir. Arastirmanin sonuglarmma gore, ortamin c¢ocuklarin tercihlerine gore
diizenlendiginde okudugunu anlama puanlarinin yiikseldigi goriilmiistiir. Aragtirmaya
gore, ¢ocuklarin Ogrenme tiplerine uymayan smiflarda olduklarinda, basarilarinin
diisecegi savinin dzellikle alt1 ¢izilmistir.

Cody (1983) tarafindan yapilan, “5.-12. smiflarda diisiik, orta ve yiiksek
yetenekteki Ogrencilerin beyin yarikiiresi 6zelliklerine goére karsilagtirilmasi” konulu
aragtirmada, 1Q diizeyleri temel alinarak, sol-sag beyinlilik ve 6grenme tipi 6zellikleri
incelenmistir. Arastirma sonuglarina gore, ortalama yetenekteki 6grenciler, 1lik ortamda
calismayi, sessiz bir ortami, giiniin ge¢ saatlerini tercih etmektedirler. Diger iki gruba
gore giidiilenmislikleri diisiik ve daha cok sol beyinli 6zellikler tasimaktadirlar.
Yetenekli 6grenciler, sessiz ortami, 1lik ortamlari, sabahin erken saatlerini ve diizende
esnekligi tercih etmektedirler. Sag beyinli 6zellikler tasimaktadirlar. Yiiksek yetenekli
ogrenciler ise, ¢calisirken miizik dinlemeyi, serin ortamlari, aksamlari, ¢ok daginik ya da
cok diizenli olmamayi, tercih etmektedirler. Iyi giidiilenmislerdir ve sag beyinli
ozellikler tagimaktadirlar. Sol beyinli 6grenciler genellikle dokunsal-kinestetik, gorsel
ve calisirken bir seyler atistirma ve yerine getirme, formal bir diizen tercihlerine
sahipken, sag beyinli Ogrenciler ise yerine getirme tercihlerinden ve biiyiikleri
tarafindan giidiilenme tercihlerinden 6zellikle kagmakladirlar.

Spires (1983) tarafindan yapilan “Ogrencilerin matematik ve okuma basarilar:
tizerinde 6grenme tipleriyle gorevli 6gretmenlerin etkisi” konulu arastirmada, “Dunn ve

Dunn ve Price Ogrenme Tipi Envanteri” ile “Perin'in ilkdgretim versiyonu olarak
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gelistirdigi Ogrenme Tipi Envanteri" kullamlmustir. Bu iki envanterden ilki 3., 6, siif
cocuklara, ikincisi ise anaokulu ve 2. smifa kadar olan Ogrenciler iizerinde
uygulanmistir. Caligmada, O6grenme tipleri programi uygulanmasiyla, 6grencilerin
okuma ve matematik basarilarinda kayda deger bir artis gdzlenmistir.

Dunn (1982) tarafindan yapilan, “Ogrenme tipleriyle 6gretim” konulu
arastirmada, 6grencilerin 6grenme tiplerine yonelik genis aciklamalar rapor edilmistir.
Aragtirma sonuglarina gore, yetenekli 6grencilerin isitsel tercihlerden ¢ok dokunma
istediklerini, 6gretmen ve yetiskin yardimi, sorumluluk alma, yerine getirme tercihlerine
sahip olduklari, daha ¢ok kendi kendilerine giidiilendikleri ve bagimsiz olmay tercih
ettikleri goriilmiistiir.

Dunn, White ve Zenhausern (1982) tarafindan yapilan, “Sorumlu ve daha az
sorumlu 6grencilerin incelenmesi” konulu arastirmada, oOgrencilerin sorumluluk
almalar1 ve dgrenme tipi tercihleri arasindaki iliski incelenmistir. Ogrencilerin biiyiik
cogunlugunun uyumlu olmasina karsin, bazi Ogrencilerin siirekli olarak uyumsuz
olduklar1 ortaya ¢ikmistir. Dolayisiyla uyum sorunu olan Ogrencilerin, sorumluluk
alarak 6grenme tipi tercihleri de daha zayif olmaktadir. Ogrenme tipi programlar
uygulandiginda, 6grencilerin bu tiir problemlerinin azaltilabilecegi gozlenmistir.

Price (1980) tarafindan yapilan, “ilkokuldan yetiskinlige, degisik 6gretim
kademelerinde d6grenme tipi tercihleri” konulu arastirmada, sinif diizeyi yiikseldikge ses
ve 151k tercihinin arttif1, oturulan yer, masa vb. tercihinin azaldigi, 7. ve 8. siniflarda
yalniz basina ¢alismanin azaldig: fakat daha sonra, {ist siniflarda kademe kademe arttig1
kanitlanmistir. Sinif diizeyi yiikseldikge 6gretmen merkezli 6grencilerin azaldigi, daha
yiiksek siniflarda genelde giidiilenmisligin diistiigii (en yiiksek hareketlenme 7. ve 8.
smiflarda), 11. smifta zirveye ¢iktigi gozlenmistir. Yerine getirme tercihinin yiiksek
smiflarda genelde diistiigii, yani bos vermenin arttig1, 7., -9. siiflarda, akranla ve grupla
. 0grenme giiclenmesine karsin, 9., -11. ve sonra 12. siniflar arasinda yalniz 6grenmeye
daha ¢ok ihtiya¢ duyulmaya baslandigi, 6. ve 8. smiflar arasinda akranla 6grenme
ihtiyacinin en yiiksek oldugu 12. smuifta ise en diisiik diizeyde oldugu, 9. sinifi izleyerek
10. ve 11. smiflarda ¢ok az diizeyde arttigi goriilmiistiir. Daha kiigiik Ogrencilerde
kinestetik 6zelliklerin baskin oldugu, bunu gorsel gelisimin izledigi ve 5. ve 6. siiflarda
isitsel gelisimin bagladig1, aragtirmanin diger sonuglar1 arasindadir.

Ogrenme tipleri ve tercihleri iizerinde yapilan ampirik ¢alismalardan baska,

Ogrenme tipini programlarini gelistirme ve pilot okullarda uygulanmasina yonelik proje
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niteligi tasiyan ¢alismalar da bulunmaktadir (Andrew, 1990; Walle, 1990; Stalheim-
Smith ve Scharman ,1994).

Ogrenme tipleri ile ilgili modellerin cesitli ve ¢ok degisken olmasi nedeniyle,
bu alanda yapilan aragtirmalari sinirlandirmaya ¢alismak ve modellemek olduk¢a zordur
ve bagka arastirma konusu olabilir. Bunun yaninda 6grenme tipleri ile ilgili daha ¢ok
yiiksekdgretim kurumlarinda olmak {izere, degisik 6gretim kademelerinde yapilan pek
cok makale niteligi tasiyan yazi ve arastirmalar da bulunmaktadir (Stevenson ve Dunn,
2001; Mc Clanaghan, 2000; Cano-Carcia ve Hewit Hughes 2000; Oakland, 2000;
Caudill, 1998; Dunn ve Stevenson, 1997; Given, 1997; Loo, 1997; Cohen, 1997; Hayes
ve Allinson, 1997; More ve Hughes, 1997; Matthevvs, 1994; Nelson, Dunn, Griggs,
Primavera, Fitzpatrick ve Miller, 1993).

Yapilan arastirmalar incelendiginde, 6grenme tipleri ve tercihleri, 0gretimi
etkileyen bir ¢ok degiskenle birlikte diigiiniilerek tasarlanmis ve oldukg¢a genis bir bilgi
perspektifi olusturmustur. ilgili literatiir incelendiginde, etnik gruplar ve Kkiiltiirler,
yetenekli ve Ogrenme giicliigii olan cocuklar, 6grenme atmosferini tercih etme
ozellikleri, orgiin ve uzaktan 6gretim, 1Q, giidiilenme tercihleri, biligsel tipler, okul ve
egitim programlari, psikolojik tipler ve danisma, 6gretmen ve yoneticilerin 6grenme
tipleri, cinsiyet, yas vb. gibi konularin ayrintili olarak analiz edildigi goriilmektedir. Bu
arastirmalarda Ozellikle yetigkinlerin 6grenme tipi ve tercihleri ilizerinde, 6zellikle de
tiniversite Ogrencileri iizerinde yogunlagsma oldugu dikkat c¢ekmekledir. Tiirkiye'de
yapilan arastirmalarin ilkogretim diizeyine fazla egilmedikleri de, genel bir sonug olarak

yorumlanabilmektedir.
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BOLUM 111
YONTEM

Bu boliimde arastirmada kullanilan arastirma modeli, ¢alisma grubu, veri
toplama araglari, verilerin kaynagi, verilerin analizinde kullanilacak istatistiksel

teknikler yer almaktadir.

3.1. Arastirma Modeli

Yapilan bu arastirma, Ol¢ek gelistirilmesi ve ilkdgretim okulu 3. 4. ve 5.
siiflarinda 6grenim goren 9-11 yas grubu Ogrencilerinin 6grenme stilleri ile ilgili
olarak, varolan durumlarimi saptamayi amagladigindan tarama modelindedir. Yapilan
arastirmanin alt amaglar dikkate alindiginda da, arastirma tarama modellerinden kesit

alma yaklagimi ve iliskisel tarama yaklasimina uygun olarak diizenlenmistir.
3.2. Evren ve Orneklem

Aragtirmanin evrenini 2005-2006 dgretim yilinda Istanbul ilindeki ilkdgretim
okullarinin 3., 4. ve 5. siniflarinda 6grenim géren 9—11 yas ¢ocuklart olusturmaktadir.

Arastirmanin drnekleminin belirlenmesinde Istanbulun Anadolu ve Avrupa
yakasindaki ilkdgretim kurumlar1 listelenmis ve random (tesadiifi) olarak yapilan
secimlerin ardindan okullar belirlenmistir. Orneklemin eleman sayis1 acisindan
biiyiikliigii (N) asagida yapilan bir dizi islem ile belirlenmistir (Karasar, 1998).

h: Hata pay1 (z=1,96 ise 0,05, z=2,58 ise 0,01)

k: Olgekteki madde sayisi.

max: Her bir maddeden alinabilecek maksimum puan

min: Her bir maddeden alinabilecek minimum puan

&= h x (k x (max- min)) e=0,05x(94x(2-1)) &=4,7
_ kx(maz— min) . 94x(2-1) _156  s=15.6

olarak alindiginda her bir hiicre i¢in gerekli en az deger

2 2 )
s%xz 15,62 x1,96
Nm = 2% N = —2 X570
g2 472
Nm = 42,324

olarak hesaplanir. Bulunan deger her bir hiicre i¢in istatistik islemlere girmesi

gereken minimum Orneklem biiytikliiglinden hareketle olas1 geri doniis kayiplar1 da
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dikkate alinarak toplam 6rneklem biiyiikliigii [ c= hiicre sayis1 oda anket sorularindaki
maksimum segenek sayisi]
N = Nmx11=42,324x11= 465,564 olarak uygulanmstir.
Ogrencilerin 9., 10. ve 11. yaslarinin icinde olmasi zorunlulugu ve Slgegin
uygulamasini zaman almasi ulasilan kisi sayis1 daha az olmustur.
Bu sonuglara bagh olarak 6rneklemi olusturan okullar ve Ogrenci sayilari

asagidaki tabloda gosterilmistir.

Tablo 3.1:
Aragtirmaya Dahil Olan Okul ve Ogrenci Sayilari
Sira Okul Iice 3.Smif | 4.Smf | S.Simf
(9 Yas) | (10 Yas) | (11 Yas)

1. Mustafa Vasif Karshgil .0.0. Umraniye 43 41 43
2. Nevzat Ayasbeyoglu 1.0.0. Kadikéy 30 32 30
3. H. Islam Ulker-H. Sakire Ulker | Eyiip 30 30 30

1.0.0.
4. Org. Emin Alp Kaya 1.0.0. Sariyer 35 35 30
5. I.T.U. Gelistirme Vakfi Natuk | Sariyer 20 20 21

Birkan i.0.0.
6. Nihat Isik ilkogretim Okulu Kadikoy 30 30 30
7. Ozel Deniz At1 ilkégretim Okulu | Kadikoy 30 30 30
8. Namik Kemal Ilkégretim Okulu | Sultanbeyli 30 35 30
9. Emine ve Hasan Aytagsman Kartal 30 28 30

Ilk6gretim Okulu
10. | Gazi ilkégretim Okulu Bahgelievler 30 30 30
11 Dolayoba ilkogretim Okulu Pendik 30 30 30
Toplamlar 338 341 334
Genel Toplam 1013

3.3. Verilerin Toplanmasi

Bu boliimde veri toplamada kullanilan araglar ve veri toplama bigimi ele alinip

acgiklanacaktir.

3.3.1. Veri Toplama Arag¢larn

Yapilan bu arastirmadaki veriler aragtirmaci tarafindan hazirlanan “Marmara
Ogrenme Stilleri Olgegi” ile toplanmustir. Arastirma konusu olan 9-11 yas grubu
Ogrencilerinin 6grenme stillerini 6lgecek nitelikte gecerli ve gilivenilir bir 6l¢egin
bulunmamasi nedeniyle “Marmara Ogrenme Stilleri Olgegi’nin” gelistirilmesine
calisilmistir. Arastirmaci tarafindan hazirlanan Marmara Ogrenme Stilleri Olgegi, Dunn
ve Dunn tarafindan 1990’l1 yillarda gelistirilen 6grenme stilleri envanteri incelenerek
hazirlanmistir. Dunn ve Dunn tarafindan hazirlanan 6grenme stilleri Olgegi bircok
iilkede 500°den fazla arastirmada kullanilmistir.

Sonug olarak yapilan bu aragtirmada toplam iki 6l¢ek kullanilmistir:
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1. Kisisel Bilgiler Formu
2. Marmara Ogrenme Stilleri Olgegi

3.3.1.1. Kisisel Bilgiler Formu

Kisisel bilgi formu aragtirmaci tarafindan hazirlanmistir.(Ek 1) Form ile
ogrencilere ait kisisel bilgiler sorgulanmistir. 10 sorudan olusan form, &grencinin
dogum tarihi, cinsiyeti, sinifi, anne-babasinin egitim durumu, okul oncesi egitim alip
almadigi, 6grenim gordiigii okulun tiiri, gibi bilgileri elde etmeyi amaclamistir.
Ogrenciler arasinda ortaya ¢ikabilecek dgrenme stilleri farkliliklarinin, formdan elde

edilecek bilgilere gore farklilasma durumu incelenmistir.

3.3.1.2. Marmara Ogrenme Stilleri Ol¢cegi

Yapilan arastirmada 6grencilerin 6grenme stillerini belirlemek amaciyla Dunn
ve Dunn tarafindan gelistirilen ve birgok tlilkede 6grencilerin 6grenme stillerini test
etmek amaciyla hazirlanan 6grenme stilleri testinin teorik alt yapisi dikkate alinarak bir
Ogrenme stilleri 0lgegi gelistirilmistir. Dunn ve Dunn 6grenme stillerinin tiim boyutlari
Olgege dahil edilmemistir. Dunn ve Dunn 6grenme stilleri testi ile ayrintilt bilgi ikinci
boliim icinde anlatilmustir.

Gelistirilen Marmara 6grenme stilleri testinin amaci 9-11 yas grubu ilkogretim
3, 4, ve 5. siif 6grencilerinin 6grenme stillerini 6lgmektir. Gelistirilen 6lgek asagidaki
tabloda belirtilen temel uyaricilar ve buna iligkin alt boyutlarin bir kismina iligkin

O0grenme tercihlerini ortaya koymaya ¢alismaktadir.

Tablo 3.2:
Marmara Ogrenme Stilleri Olcegi Temel Boyutlar ve Alt Boyutlar
Temel
Boyutlar Alt Boyutlar
Cevresel Ses Isik Sicakhik Oturma Bicimi
Duygusal | Motivasyon | Giivenirlilik | Sorumluluk Yapisallhik
Sosyolojik [Bireysel  Ikili Uclii [Takim| Yetiskinle | Cesitli Yollarla
Grup Grup Ogrenme Ogrenme
Fizyolojik Algisal Yiyecek Zaman Hareketlilik
(Gorsel-Isitsel-
Dokunsal)

Dunn ve Dunn 6grenme stilleri 6l¢eginin teorik altyapisit dikkate alinarak
hazirlanan bu &lgek toplam 94 maddeden olusmustur. Olgekte yer alan her bir madde
dlemek istedigi alt boyutla ilgili durumlar1 belirtir. Olgekte yer alan maddeler soru
degildir ve tek bir cevabi bulunmamaktadir. Olgegin uygulandigi kisi kendisini en iyi

anlattigini  diisiindiigii secene8i “evet” diyerek isaretleyecektir. Kendisine uygun
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olmayan durumlar1 “hayir” yanitin1 isaretleyerek belirtecektir. Her alt boyutta bulunan
madde sayisinin yarist bir tercihi belirtirken, alt boyuttaki maddelerin diger yaris1 bu
tercihin tersi durumu igeren ifadelerden olusmustur.

Olgek doldurulduktan sonra sonuglar analiz edilirken bireyin dgrenme stilleri
ile ilgili tercihlerini belirten maddelere verdigi yanitlar kullanilmistir. Bireyin kendini
en iyl anlattigini diisiindiigli durumlar1 se¢gmesi ile olusan veriler yardimi ile kisinin
“Kisisel Ogrenme Profili” ¢ikarilmaktadir. Profilde kisinin alt boyutlara iliskin tercihleri
belirtilmektedir. Ornek profil Ek:2 de gdsterilmistir.

Hazirlanan “Kisisel Ogrenme Profili'nde” bireyin 6grenme stilleri ile ilgili her
bir alt boyuta iligkin giiclii ve zayif tercihleri yer almaktadir. Hazirlanan bu profil
oncelikle bireyin kendisini 6grenme Ozellikleri acisindan tanimasina bireyle birlikte

Ogretmen ve ebeveynlerinin de ¢ocugun 6grenme stillerini tanimasina yardimci olmasi

beklenmektedir.
) Tablo 3.3:
Marmara Ogrenme Stil.l‘eri Envant.erinde Yer Alan Maddeler ve 6l¢cmek istedigi alanlar
Olciilmek Istenen Soru Numaralan
Alt Boyutlar

Ses 1-4
Isik 5-8
Sicakhk 9-12
Oturma Bicimi 13-16
Motivasyon 29-34
Giivenirlilik 54-59
Sorumluluk 35-38
Yapisalhk 50-53
Sosyal Etkilesim 45-49
Yetiskinle Ogrenme 39-44
Cesitli Yollarla Ogrenme 60-63
Algisal (Gorsel) 68-76
Algsal (Isitsel) 77-85
Algisal (Dokunsal) 86-94
Yiyecek 25-28
Zaman 17-24
Hareketlilik 64-67
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Bir olgek gelistirirken arastirma teknikleri bakimindan gercgeklestirilmesi
gereken bir prosediir bulunmaktadir. Karasar, bir 6lgegi hazirlanirken izlenecek temel
asamalari su sekilde belirtmistir (Karasar, 1999: 136-153):

a) Olgek I¢in Maddelerin Olusturulma Asamast,

b) Uzman Goriisiine Bagvurma Asamasi,

¢) On Deneme Asamasi ve

d) Giivenirlik Hesaplama Asamasi.

Yapilan bu arastirmada 9-11 yas cocuklarmin 6grenme stillerini belirlemek
amaciyla yukarida belirtilen 6lcek gelistirme basamaklarindan hareketle, Marmara
Ogrenme Stilleri dlgeginin gelistirilmesi siirecinde atilan adimlar1 ve yapilan ¢alismalar
gosteren bir ¢izelge hazirlanmistir. Bu ¢izelgedeki siraya uygun olarak her asamada
yapilan ¢alismalar daha sonra agiklanmstir.

} ) Tablo 3.4:
Ogrenme Stilleri Ol¢cme Aracinin Gelistirilme Asamalari

ADIMLAR
Tlgili Literatiiriin Gézden Gecirilmesi

J

Alan Ogretmenleri ile Goriisiilmesi

J

Arastirmacinin Elde ettigi bilgileri Diizenlemesi

J

Madde Havuzunun Olusturulmasi

J

Pilot Uygulama Maddelerinin Hazirlanmasi

J

I. Pilot Uygulama

J

Revize Edilmis Maddelerden Olusturulan Olcek

J

I1. Uygulama (Gecerlilik-Giivenirlilik Calismalari)

J

Alanda Uygulama

J

Uygulama Sonuclar1 Gézden Gegirilerek Hazirlanan Olcegin Son Hali
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Adim 1: Literatiiriin Gozden Gegirilmesi:
Ogrenme stilleri ile ilgili 6lgme arac1 gelistirme ¢abasina girismeden once ilk

yapilan is, konu ile ilgili literatiiriin gozden gegirilmesi olmustur. Ogrenme ve dgrenme
stilleri ile ilgili literatiir ayrintil1 olarak gézden gecirilmistir. Ayrica bu konu ile ilgili,
benzer arastirmalar ve bu aragtirmalarda kullanilan veri toplama araglar1 incelenmistir.

Bu calisma yerli kaynaklarin taranmasi ve yabanci kaynaklarin taranmasi
seklinde iki boyuta gerceklestirilmistir. Yapilan kaynak taramasi ile gelistirilecek dlgme
araci ile ilgili teorik alt yap1 olusturulmustur.
Adim 2: Konu Alam Ogretmenleri ile Goriisiilmesi

(Caligmanin bu agamasinda 6lgme araci gelistirilmesi diisiiniilen 3., 4. ve 5. simif
ogretmenleri ile yapilacak calisma hakkinda goriismeler yapilmistir. Ogretmenlere
bireysel farkliliklar ve 6grenme stilleri hakkinda bilgi verilmis ve 6l¢iilmek istenen
ogrenci oOzellikleri ile ilgili diislinceleri alinmistir. Burada agirlikli olarak bu sinif
seviyelerindeki ogrencilerin 6zellikleri hakkinda konusulmus ve smif i¢i davraniglar
iizerine notlar almmustir. Ogretmenlerin 6grenme stilleri hakkindaki goriis ve dnerileri
degerlendirilerek gelistirilecek Olgme aract igin fikir edinilmistir. Goriisiilen
ogretmenlerin listesi ekte sunulmustur.(Ek: 4)
Adim 3: Arastirmacinin Elde ettigi bilgileri Diizenlemesi

Aragtirmaci bu basamakta elde ettigi bilgileri bir araya getirerek konu ile ilgili
yapilacak olan siiregte gerekli olan bilgi ve belgeleri diizenlemistir.
Adim 4: Madde Havuzunun Olusturulmasi

Dunn ve Dunn’in 68renme stili modeli temele alinarak 6grenme stillerini
6lcme amagli 200 madde olusturulmustur.
Adim 5: Pilot Uygulama Maddelerinin Hazirlanmasi

Pilot uygulama i¢in 6lgme aracinin gelistirilmesi agsamasinda dncelikle ilk iki
asamada yapilan ¢aligmanin verileri bir araya getirilmistir. Elde dilen veriler 15181inda
model se¢imine gidilmistir. Model olarak Dunn ve Dunn 6grenme stilleri modeli
incelenmis ve gelistirilmek istenen Olgme aracimiza uygun bir model oldugu
kararlastirlmistir. {lgili modellin 6lgmek istedigi alanlar ve bu alanlari Slgmede
kullandig1 6lgme aract incelenmistir. Konu ile ilgili yurt disi yazismalar1 yapilarak
model hakkinda ayrintili bilgi toplanmuigtir.

Biitiin bu calismalarin sonunda modelin 6lgmek istedigi alanlarla ilgili bir

madde havuzu olusturulmustur. Olusturulan bu havuzdaki maddeler 6l¢gme alanlarina
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gore ayrilmis dil ve kapsam Ozellikleri bakimindan 3 dil uzmani 1 6l¢gme degerlendirme
uzmani 2 psikolog tarafindan gozden gecirilmistir.

Gozden gegirilerek secilen maddelerden olusan bir form hazirlanmig ve uzman
goriisii almak amaciyla alan uzmanlarina ve alandaki 6gretmenlere dagitilmistir. Alan
uzmani ve Ogretmenlerin belirttigi diizeltme ve Oneriler degerlendirilmistir. Alan
uzmani olarak Marmara, Istanbul, Yildiz Teknik Universite’lerinde gérev yapan alan
uzmanlarindan goriis alinmistir. Biitlin bu degerlendirme c¢alismalarindan sonra son
sekli verilen pilot uygulama araci deneme uygulamasi yapilabilir hale getirilmistir.
Admm 6: I. Pilot Uygulama

Alt ve ist sosyo-ekonomik bolgelerden segilen dort okulun 3., 4., ve 5.
siiflarinda 6grenim goren 250 6grenciyle pilot uygulama ¢aligmasi yapilmistir. Yapilan
pilot uygulama esnasinda bazi aksaklilar tespit edilmistir On uygulama ile istenilen
sonuclar elde edilememistir. Bunun nedenleri ile ilgili olarak alan uzmanlar ile tekrar
tartisilmistir.

Adim 7: Revize Edilmis Maddelerden Olusturulan Ol¢ek

Yapilan caligmalar sirasinda maddelerin Ogrenciler tarafindan tam olarak
anlagilmadig kanisi olugsmustur. Coziim yolu olarak maddelerin anlamin1 destekleyen
resimlerin kullanilmasi kararlastirilmistir. Maddelerin anlamini destekleyen resimler ve
ilgili maddelerden olusan bir pilot 6l¢me araci hazirlanmasi yoluna gidilmistir. Yapilan
calisma sonucunda resimli bir 6l¢gme aract hazirlanmistir (Ek 5).

Hazirlanan bu 6lgek ile ikinci pilot uygulama yapilmistir. Yapilan ikinci pilot
uygulamadan sonra elde edilen verilerle gecerlilik ve giivenirlilik caligmalarina
gecilmistir.

Adim 8: II. Uygulama Gecerlilik Calismasi:

Gegerlik ¢alismasi’nda gelistirilen Slgegin, hem icerik (muhteva) gegerliligi,
hem de yap1 gecerliligine bakilmustir. Igerik gegerliligini saglarken, dlgme aracinda
bulunan maddelerin 6lgme aracina uygun olup olmadigi, dlciilmek istenen alani temsil
edip etmedigi durumuna bagli olarak uzman goriisiinden yararlanilmistir. Tyler, igerik
gecerliligi i¢in Once bir grup uzman tarafindan O6lgme amaglart ve bu amaglarin
gerektirdigi igerigi temsil edip edemeyecegi tartisilmasi gerektigini belirtmistir
(Tyler,1971).

Yapilan bu arastirmada da 6l¢egin igerik gegerliligi ile ilgili uzman goriisleri
alimmistir. Ardindan uygulanabilirligine karar verilen II. pilot 6l¢ek segilen 6rneklemde

yer alan ilkdgretim okullarmdaki 6grencilere uygulanmustir. Ogrenciler kendilerine
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verilen 6lgegi yonergeye uygun olarak doldurmuslardir. Elde edilen veriler gegerlik ve
giivenirlik calismas1 icin  kullanilmustir. Ilgili istatistik calismalar verilerin
¢oziimlenmesi boliimiinde ayrintili olarak agiklanmistir.

Ayrica bu adimda 6lgegin test-tekrar test tutarliligl calisma grubunun i¢inden
rastgele secilen 300 kisiye Ol¢egin ii¢ hafta sonra bir kez daha uygulanmasi ile
gerceklestirilmistir. Toplam puan ve her bir sorunun tutarliligi Pearson ve Spearman
Korelasyon analizi ile degerlendirilmistir.

Adim 9: Olcegin Son Halinin Alanda Uygulanmasi

Testin tekrar uygulanmasi sonucunda elde edilen bulgular incelenmistir ve
Olcegin son hali olusturulmustur. Olusturulan bu 6l¢ek alanda uygulanmaya hazir hale
getirilmistir. Alan uygulamasi ile elde edilen sonuglar aragtirmanin diger veri grubunu

olusturmustur.
3.4. Verilerin Coziimlenmesi ve Yorumlanmasi

Arastirmanin bu kisminda verilerin ¢éziimlenmesi ve yorumlanmasi ile ilgili

calismalar anlatilacaktir.

3.4.1. “Marmara Ogrenme Stiller Olceginin Gelistirilmesine Iliskin

Verilerin Coziimlenmesi ve Yorumlanmasi

Bir olgek gelistirilirken yiiriitiilen bir siire¢ s6z konusudur. Yurdugiil (2005)

Olcek gelistirme siirecini asagidaki gibi formiile etmistir.

Olcek Olusturma Siireci N Psikometrik Ozelliklerin Belirlenme
Olgiilecek Aday Olgegin Uygun Madde/Faktor
Ozelligin »| elde edilmesi »  Omeklemde > Analizi ile

Belirlenmesi Deneme Maddelerin
Uygulamasi Belirlenmesi

T ¢ Y apilmasi
" v
Uzman Olgek
Gériisleri ve »  Maddelerinin Uygulama
Literatiir < Belirlenmesi Formunun Elde

Edilmesi

Sekil: 7 Olcek Gelistirme Siireci.
Arastirmanin bu safthasinda 6l¢egin madde ve faktor analizleri ile ilgili yapilan

calismalar hakkinda bilgi verilecektir.
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3.4.1.1. Gegerlilik

Herhangi bir testin, Ozelliklerine bagli olarak gegerlilik diizeyinin
hesaplanmasinda kullanilmasi muhtemel istatistiksel teknikler mevcuttur Marmara
Ogrenme Stilleri Olgeginin gegerlilik ¢alismasinda kapsam gegerliligine ve yapi
gegcerliligine bakilmistir. Kapsam gecerliligi ¢ercevesinde, dlgekte yer alan maddelerin
sayl ve nitelikge yeterli olup olmadigini belirlemek i¢in konu alan1 uzmanlarinin
goriigleri alinmastir.

Bu amagla bir kapsam gecerliligi alan uzmanlar1 grubu olusturulmustur. Bu
uzman grubu icinde yer alan 10 egitim uzmani hazirlanan maddeleri incelemislerdir.
Alan uzmanlaria dort farkli soru sorulmustur. Bunlar:

1. Hazirlanan madde ol¢iilecek 6zelligi

2. Madde hedef kitle tarafindan kolayca anlagilabilir mi?
3. Madde yeteri kadar agik ifade edilmis mi?

4. Madde 6nceden belirlenen faktorlerde yer alabilir mi?

Buna gore uzman goriislerini derecelendirmek icin iic maddelik bir skala
hazirlanmistir. Skala (1) Madde gerekli, (2) Madde yararli ancak yeterli degil, (3)
Madde gereksiz seklindedir. Uzmanlardan gelen degerlendirmeler sonucunda Kapsam

gegerlilik oran1 hesaplanmistir. Hesaplamada asagidaki formil kullanilmusgtir.

Ng
KGO= -1
N/2

Ng : Gerekli diyen uzman sayis1
N: Arastirmaya katilan uzman sayisi

Uzmanlarin maddelerle ilgili yaptig1 degerlendirmeler sonucu yapilan
analizlere gore I1. Pilot uygulama 6l¢eginin Kapsam gecerlilik oran1 (KGO) 0,62 olarak
bulunmustur. Bu kapsam gecerliliginin 0,05 oraninda anlamli oldugu sonucunu
gostermektedir. KGO sonucunda istatistiksel olarak anlamsiz olan maddeler testten
atilmstir.

Kapsam gecerliligi ile ilgili olarak “Kapsam Gegerlilik Ol¢tii” (KGO) 0,05
diizeyinde anlamli olan ve Olgegin son sekline dahil edilecek olan maddelerin toplam
KGO ortalamalar1 iizerinden hesaplanan “Kapsam Gegerlilik Indeksi” (KGi)
bulunmustur. Olgegin tiimii icin bulunan Kapsam Gegerlilik indeksi (KGI) 0,83 tiir.
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Ortaya ¢ikan bu sonu¢ Kapsam Gegerlilik Olgtii'niin (KGO), Kapsam Gegerlilik
Indeksi’nden (KGI) kiiciik olmasi nedeniyle istatistiksel acidan anlamlidr.

Kapsam gecerliliginden sonra yapi gegerliligi c¢alismalart yapilmistir. Yapi
gecerliligi, genel anlamda elde edilen sonuglar1 ve sonuglarin ne ile baglantili oldugunu
aciklar. Bir baska deyisle, 6l¢gme aracinin soyut bir olguyu ne derece dogru 6l¢ebildigini
gosterir  (Tavsancil, 2002: 45). Yap1 gecerliligini 0Ol¢ebilmek icin kullanilacak
tekniklerden bir tanesi de faktdr analizidir. Gelistirilen Marmara Ogrenme Stilleri
Olgeginin yap1 gegerliligi i¢in de faktdr analizi teknigi uygulanmustir.

Faktor analizi genel anlamda ¢ok sayida degiskenden (maddeden) az sayida
tanimlanabilen anlamli yapilara ulasmayi hedeflemektedir (Biiylikoztirk, 2002).
Yapilan bu aragtirmada faktor analizi tiirlerinden birisi olan dogrulayici faktor analizi
(DFA) kullanilmigtir. Huck yapr gecerliligi konusunda dogrulayici faktor analizinin
kullanilmasini onermistir. Bir teorik altyapiya dayanan modellerin test edilmesinde
dogrulayic1 faktor analizinin daha giiclii sonuglar verdigini belirtmistir (Huck, 2001,
s.143-145). Bilindigi lizere, dlgme modelleri bir grup gozlenebilen degiskenin (bir
Ol¢me araci olarak) faktor olarak isimlendirilen oOrtiilk degiskenleri nasil ve ne kadar
acikladigini ortaya koymay1 amaclar.

DFA, 6l¢gme modellerinin gelistirilmesinde sik kullanilan ve 6nemli kolayliklar
saglayan bir analiz yontemidir (Joreskog ve Sérbom, 1993). DFA, 6nceden olusturulan
bir model araciligiyla gozlenen degiskenlerden yola ¢ikarak ortiik degisken (faktor)
olusturmaya yonelik bir islemdir (Schumacker ve Lomax, 1996) ve bir hipotezin test
edilmesi ile yapisal gegerlik c¢alismalarinda siklikla kullanilir (Kline, 1998). Bu
bakimdan DFA 6nemli bir avantaj sunmaktadir. Kisaca, DFA test edilen faktor yapisi
izerinde alternatif modeller Onerilmesine olanak verir. Boylece, test edilen modelin
alternatif modeller araciligiyla gelistirilmesi s6z konusudur (Harvey, Billings ve Nilan,
1985).

Dogrulayic1 faktor analizi, daha 6ncede belirtildigi gibi gelistirilen bir dlgme
aracinin yap1 gecerligini belirlemede oldukca giiglii bir istatistik teknigidir (Schmitt ve
Stultts, 1986). Egitim bilimleri arastirmalarinda da artik siklikla kullanilan bir faktor
analiz teknigi olan Dogrulayict Faktor Analizi (DFA) Yapisal Esitlik Modelleme’nin
(Sutructural Equalition Medlling) bir uygulamasidir. Bu konu ile ilgili agiklamalar
Tezin biitiinliigiinii korumak amaciyla Ek:6’da ayrintili olarak yapilmustir.

Gelistirilen Olcegin faktor analizinde SPSS 13.0 istatistik paket programu,
dogrulayici faktor analizini yapabilmek icin LISREL 8.0 paket programi kullanilmistir.
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Faktor analizi caligmalarini yapmadan once 6l¢egin faktor analizi i¢in uygun olup
olmadiginin gostergesi olan KMO (Kaiser-Meyer- Olkin) degeri 0.928 olarak
bulunmustur. Biiyiikoztiirk’e (2003) gore bu degerin 0.60 ve iizeri olmasi anlamliligin
bir gostergesidir. Barlet Testi degeri 96105,354 olarak bulunmustur.

Madde faktor yiik degerlerinin genellikle 0.45 ve daha yiiksek olmasi tercih
edilir. Ancak uygulamalarda az sayida madde i¢in faktor yiik degerinin 0.30’a kadar
inildigi goriilmektedir (Biiyiikoztiirk, 2002).

3.4.1.2. Giivenirlilik

Her bir boyuta iliskin ve Olgme aracinin tiimiine iliskin giivenirliligi
belirlemede Cronbach Alpha teknigi uygulanmistir. Bu teknigin secilme nedeni
hazirlanan Olge8in Ogrencilerin kendi kendilerini algilamalarin  yonelik bir test

olmasidir.

3.4.2. 9-11 yas Ogrencilerinin Ogrenme Stillerinin incelenmesine Yonelik

Verilerin Coziimlenmesi ve Yorumlanmasi

Arastirmanin uygulama siireci iki ana boliimde toplanmaktadir: Birinci boliimde
Marmara Ogrenme Stilleri Olgeginin gegerlik ve giivenirlik ¢alismalariyla ilgili
uygulamalar yapilmigtir. Arastirmanin ikinci boliimde ise, ilkogretim okulu 3., 4. ve 5.
sinifinda  6grenim goéren 9-11 yas grubu Ogrencilerinin  demografik bilgileri
toplanmistir. Toplanan verilerin ¢6ziimlenmesi asagidaki gibi yapilmistir:

1. 9-11 yas Ogrencilerinin Ogrenme Stillerinin; cinsiyete, sosyo-kiiltiirel
seviyeye, okul Oncesi egitim alip almamaya, 6grenim goriilen okulun tiiriine (devlet-
0zel) ve ozel ders alip almamaya gore farklilasip farklilagsmadigini saptamak i¢in t-testi
hesaplamalar1 yapilmaigstir.

2. 9-11 yas Ogrencilerinin Ogrenme Stillerinin; siif seviyesine ve arastirmaya
dahil olan okul tiirlerine gore farklilagip farklilagmadigini saptamak icin varyans analizi

hesaplamalar1 yapilmustir.

122



BOLUM 1V
BULGULAR VE YORUMLAR

4.1. Marmara Ogrenme Stilleri Ol¢eginin Gelistirilmesi

Marmara 6grenme stilleri 6lgeginin gelistirilmesi ile ilgili olarak yapilan bir
dizi ¢alisma yapilmustir. Yapilan bu ¢aligmalarin sonunda ortaya ¢ikan sonuglar asagida

acgiklanmustir.
4.1.1. Gegerlilik ile Tlgili Bulgular

Bir 6lgme aracinin gegerligi, aracin neyi 6l¢tiigii ve bu isi ne kadar iyi yaptig1
anlamina gelmektedir. Aracin yap1 gegerligini, yani tek bir yapiyr (kavrami) 6l¢iip
O0lcmedigini test etmek i¢in bir faktor analizi teknigi olan “temel bilesenler analizi”
uygulanmistir. Yapr gecerligi, 6l¢iilen 6zelligin ne oldugu ile ilgili olup, faktér analizi,
yapt gegerligini incelemede en giiglii yontemdir (Morgil, S., Secken, N., Yiicel, A,
2004). Ag¢imlayict ve dogrulayici olmak lizere iki ¢esit faktor analizi yaklagimi vardir.
Bu calismada, 6lgegin yap1 gegerliligini incelemede dogrulayici faktér analizi teknigi

kullanilmistir (Biiytikoztiirk, 2004, s117).

) Tablo: 4.1.
Marmara Ogrenme Stilleri Testi’nin Faktor Yiikleri
FAKTORLER
- = = =<
5 |8 |Z2z|g=|s=2|$=|8= | gz
Maddeler | 2 12 | Z2 68| & |Fe |28 |a¢&
1 0,70
2 0,72
3 0,66
4 0,68
5 0,80
6 0,72
7 0,74
8 0,67
9 0,59
10 0,75
11 0,80
12 0,60
13 0,70
14 0,68
15 0,72
16 0,64
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Tablo: 4.1.°in devam

Maddeler

FAKTORLER

Tercihleri

Zaman

Yiyecek
Tercihleri

Motivasyon
Tercihleri

Sorumluluk
Tercihi

Otorite
Tercihi

Sosyal

Etkilersim
Tercihi

Bicimsellik
Tercihi

17

0,68

18

0,66

19

0,52

20

0,60

21

0,49

22

0,52

23

0,58

24

0,57

25

0,70

26

0,62

27

0,72

28

0,70

29

0,70

30

0,80

31

0,76

32

0,80

33

0,70

34

0,66

35

0,52

36

0,65

37

0,64

38

0,68

39

0,70

40

0,66

41

0,68

42

0,65

43

0,63

44

0,60

45

0,75

46

0,80

47

0,65

48

0,70

49

0,60

50

0,75

51

0,64

52

0,78

53

0,60
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Tablo: 4.1.°in devam

Maddeler

FAKTORLER

Kararhhk

Cesitlilik
Tercihi
Hareket
Ihtiyac

Tercihi
Gorsel
Ogrenme
Tercihi

Isitsel

Ogrenme

Tercihi

Dokunsal

Ogrenme

Tercihi

54

00 e .
| Tercihi

=

55

<
~J
(V)]

56

0,63

57

0,80

58

0,66

59

0,57

60

0,78

61

0,64

62

0,82

63

0,70

64

0,70

65

0,63

66

0,81

67

0,60

68

0,70

69

0,68

70

0,61

71

0,73

72

0,70

73

0,57

74

0,59

75

0,63

76

080

77

0,62

78

0,61

79

0,68

80

0,63

81

0,72

82

0,80

83

0,76

84

0,73

85

0,71

86

0,70

87

0,73

88

0,68

89

0,81

90

0,70

91

0,58

92

0,63

93

0,72

94

0,69
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Faktor analizlerinin yapilabilesi icin yeterli sayida ornekleme ulasilmasi
gerekmektedir. Dogrulayici faktor analizinin yapilabilmesi i¢in 6n goriilen minimum
orneklem sayist 200 olarak ongoriilmiistir. Orneklemden elde edilen verilerin
yeterliliginin saglanmasi i¢in Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) testi yapilmaktadir. Kaiser,
bulunan degerin 1’e yaklastikga miikemmel, 0,60 ve 0,70’lerde vasat, 0,80’lerde iyi,
0,50’nin altinda ise kabul edilemez oldugunu belirtmistir. Ayrica faktér analizindeki
evrendeki dagilimin normal olmas1 gerekmektedir. Barlett katsayisinin anlamli ¢ikmasi
evrendeki dagilimin normal oldugunun gostergesidir (Tavsancil, 2002, s51). KMO
degerinin 0,60’dan biiylik, Barlett katsayisinin anlamli ¢ikmasi verilerin faktor analizi
icin uygun oldugunu gostermektedir (Blyiikoztiirk, 2004, s120). 102 maddeden olusan
Ol¢cekten elde edilen veriler lizerinde yapilan faktor analizi neticesinde KMO katsayisi
0,928 ve Barlett katsayis1 0,01 diizeyinde anlamli bulunmustur. Bu bulgular verilerin
faktor analizi i¢in uygun oldugunu goéstermektedir.

“Marmara Ogrenme Stilleri Olgegi”yle 9-11 yas grubu ilkdgretim 3., 4. ve 5.
sinif dgrencilerinin dgrenme stilleri dlgiilmeye ¢alisitlmistir. Olgekteki tek boyutlu 102
madde faktor analizine girmistir. Sonugta, toplam 94 madde son dlgege alinmistir. Bu
maddelerin faktor ytikleri Tablo 4.1°de verilmistir. Faktor analizi sonuglarina gore, 8
madde elenmistir. Olgekte faktdr yiikleri 0.49-0.82 arasinda degismektedir. Bu sonuglar,
maddelerin faktor analizi i¢in uygun oldugunu gostermektedir.

Tablo:4.2.
Dogrulayic1 Faktor Analizi Uygunluk istatistik Sonuclar

Model | X2 | df | X2/df | GFI | AGFI | CFI | NFI RMR | RMSEA
(UIE) | (DUIE) | xyr) | (NUE) | (KOKA) | (KOKYH)

Faktor |9,479(4259| 2,23 | 0,94 | 0,92 | 0,96 | 0,90 0,063 0,05

NOT: UIE (uyum iyiligi endeksi - goodness of fit index), DUIE (diizeltilmis uyum iyiligi endeksi -
adjusted goodness of fit index), NUE (normlanmig uyum endeksi -normed fit index), KOKA (kok
ortalama kare artik -Root mean square residual), KOKYH (kok ortalama kare yaklasim hatasi -Root mean
square error of approximation)

Yapilan bu arastirma ile elde edilen verilerin degerlendirmesinde Ki-kare (Chi
Square), uyum iyiligi endeksi (goodness of fit index) ve kok ortalama kare yaklagim
hatast (Root mean square error of approximation) kullanilmistir. Yapilan analizler
sonucunda Ki-kare (Chi Square) degeri X*= 9,479 olarak hesaplanmustir. Ki kare’nin bu
degeri modelimizin isaret ettigi temel yapisini desteklemektedir. Olusturulan temel
yapinin gecerli oldugunu bu sonuca gore sdyleyebiliriz.

Bir dogrulayici faktor analizi ¢calismasi sonucunda kabul edilebilir uyum iyiligi

endeksi (GFI: goodness of fit index) 0,90°dan asagi olmamalidir. Verilerimize bagl
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olarak aciklanan uyum iyiligi endeksi (GFI: goodness of fit index) degeri GFI: 0,92 dir
buda modelin faktor yapisinin uygunlugunu ortaya koymaktadir. Hu ve Bentler(1999),
modele uygun kabul edilebilir bir karsilastirmali uyum indeksi (Comparative Fit Index)

0,90-0,95 arasinda bir deger almalidir.
4.1.2. Giivenilirlik Tle Tlgili Bulgular

Calismanin bu boliimiinde yapilan giivenilirlik ¢aligmalar1 ayrintili olarak

aciklanacak ve sonuglar ortaya konacaktir.

4.1.2.1. i¢ Tutarhlik Katsayilar
Giivenilirlik, aym oOzelligin bagimsiz Olglimleri arasindaki kararliliktir.
Olgiilmek istenen belli bir dzelligin, siirekli olarak ayni sembolleri almasidir. Ayni
stireglerin izlenmesi ve ayni Olgiitlerin kullanilmasi ile ayni sonuglarin alinmasidir.
Olgmenin tesadiifi yanilgilardan arintk olmasidir (Karasar, 2004, s148). Bir &lgekte
bulunan giivenirlik katsayisinin 1’e yakin bir deger olmasi 6lgegin oldukca giivenilir bir
Oleme aracit oldugunu gosterebilir (Tavsancil, 2002, s25). Psikolojik bir test icin
hesaplanan giivenirlik katsayisinin 0,70 ve daha yiikksek olmasi test puanlarinin
giivenilirlik i¢in genel olarak yeterli kabul edilmektedir (Biiyiikoztiirk, 2004, s165).
Marmara  Ogrenme  Stilleri  Olgegi’nin  i¢  tutarhllik  katsayilarmin
hesaplanmasinda Spearman Brown, Guttmann, Cronbach Alpha, tekniklerinden
yararlamlmistir. 94 maddelik “Marmara Ogrenme Stilleri 6lgeginin Spearman Brown,

Guttmann, Cronbach Alpha giivenirlik katsayilar1 asagidaki tabloda gosterilmistir.

Tablo 4.3:
Marmara Ogrenme Stilleri Ol¢egi’nin Spearman Brown Degerleri
Yas Gruplan N Marmara Ogrenme
Stilleri Testi
Tim Grup 1013 531
9 Yas 338 .554
10 Yas 341 480
11 Yas 334 .547

Tablo 4.3’de yer alan sonuglar, Marmara Ogrenme Stilleri Olgegi’nin Spearman-
Brown degerlerini gostermektedir. Tim grup ic¢in yapilan hesaplama sonuclarina

bakildiginda, Olgegin 531, ile yiiksek katsay1 degerine ulastig1 goriilmektedir.
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) Tablo 4.4 :
Marmara Ogrenme Stilleri Olcegi’nin Guttmann Degerleri

Yas Gruplan N Marmara Ogrenme
Stilleri Testi

Tim Grup 1013 .6650

9 Yas 338 .6810

10 Yas 341 .5910

11 Yas 334 .6820

Tablo 4.4’te, Guttmann teknigi kullanilarak yapilan katsayir hesaplamalar1 yer
almaktadir. Tiim grubun katsay1 degerleri dikkate alindiginda, Ogrenme Stilleri Olgegi
icin .6650 sonucu elde edilmistir. Bu katsay1 degeri de kabul edilebilir olarak

degerlendirilmektedir.

Tablo4.5 :
Marmara Ogrenme Stilleri Olgceklerinin Genel ve Simif Diizeylerine iliskin Cronbach
Alpha i¢tutarlihk () Degerleri

Yas Gruplan N Marmara
Ogrenme Stilleri Testi

Tim Grup 1013 .6630

9 Yas 338 .6880

10 Yas 341 .5980

11 Yas 334 .6900

Tablo 4.5’te i¢ tutarlilik katsayisinin hesaplanmasinda yaygin olarak kullanilan
Cronbach Alpha degerleri verilmektedir. Tim grubun degerlerine bakildiginda,
Marmara Ogrenme Stilleri Testi icin .6630 degeri elde edilmistir. Bu katsay1 ¢ok
yliksek olmasa da kabul edilebilir sinirlardadir. Zaten yapilan arastirmalarda ortaya
c¢ikan sonuglarda bu sonucu dogrulamaktadir. .

Curry (1991), 6grenme stillerinin kullanimi ile ilgili ii¢ temel sorun oldugunu
belirtmistir. Curry’e gore 6grenme stilleri ile ilgili olarak sorun goziiken durumlar
a) kavramlarin tanimlanmasindaki giicliikler b) 6gretimsel tercihlerin 6grenme ortamina
aktarilmasi ya da herkesin 6grenme stiline iligkin ortam diizenleme zorlugu
c) gelistirilen Olgme araglarmin gecerlilik ve giivenilirligin gii¢stizliigli Curry’nin
ogrenme stilleri ile ilgili olarak gordiigii belli baslt sorunlardir (Curry, 1991, s.248).

Learning and Skills Research Centre (2004), yaymlamis oldugu &grenme
stilleri konulu rapor; ardindan Coffield (2004) ve digerlerinin alanda oldukc¢a sik
kullanilan ve etkili olan 71 6grenme stilleri Olgeginden sectikleri 13 6grenme stili
Olcegini  kullanarak, o6grenme stilleri  Olg¢eklerinin  psikometrik  6zelliklerini
incelemislerdir. Mitchell (1994), bu 71 6lgegin 100 model i¢inden secilen Slgekler
oldugunu belirtmislerdir. Ele alinan 6l¢me araclar1 bagimsiz arastirmacilar tarafindan i¢

tutarlilik, test tekrar test giivenilirligi, yapr ve kestirimsel gegerlilik agisindan
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degerlendirilmislerdir. Bu  Olgeklerden sadece {ici minimum  standartlari
yakalayabilmistir. Baz1 6l¢ekler hicbir kritere uygunluk gosterememislerdir. Bazilar
sadece tek bir kritere uygunluk gostermistir.

Curry (1987), 6grenme stillerini tanimlamada ve kavram ve teorilere gore
ogrenme tiplerini ele alirken kiiltiirler aras1 farkliliklara isaret etmistir. Ornek olarak da
Amerikan ve Avrupa toplumu arasindaki farkliliklar1 gostermistir. Bir modelin aynen
kendi yapisal 6zelliklerini farkli bir kiiltiirde gostermesi miimkiin olmayabilir demistir.
Curry bir diger problem olarak ta kullanilan aragtirma yaklagimlar1 farkliliklarindan
bahsetmistir. Arastirmada kullanilan yaklagim elde edilen bulgularin gecerliligini
zorlastiran temel etmenlerden biridir ve bu durum o6l¢eklerin psikometrik 6zelliklerini

etkilemektedir demistir.

) Tablo 4.6:
Ogrenme Stilleri Modelleri ve Karsiladiklar: Kriterler
Olcek Ad1 Ic Test tekrar Yapi Kestirimsel
Tutarhhk test gecerliligi | Gegerlilik
giivenilirligi
1 | Jackson - - - -
2 | Riding X X X X
3 | Sternberg X X X X
4 | Dunn ve Dunn X X X vV
5 | Gregorc X X X y
6 | Honey ve Mumford X y X X
7 | Kolb - V X X
8 | Entwistle v - V X
9 | Herrmann - vV v X
10 | Myers-Briggs v y X X
11 | Apter v v - v
12 | Vermunt v V v X
13 | Allinson and Hayes v v v v
v: Kriteri Karsilar X: Kriteri Karsilamaz -: Herhangi bir kanit yok

Buro’nun 11. Mental Measurement Yillig1 (1992)’nda yayimnladigi raporda
kullanilan yaklasik 60—70 6grenme stilleri 6l¢egi i¢inden yalnizca dort tanesini 6rnek
olarak incelemistir. Bunlardan ilk olarak LCPC (Learning Channel Preference Check
List) ogrenme stilleri testini ele almis ve gelistirilen bu oOlceginin kullaniglilig
konusunda uzman goriisleri ile uygulama sonuglar1 arasinda tutarsizlik bulundugunu
belirtmistir. Bu durum da testin Psikometrik agidan yetersiz olmasi sonucunu ortaya
cikarmaktadir.

Bir bagka 6grenme stilleri dlgegi olan “Learning Preference Inventory the

Evaluator States” isimli 6l¢ek ele alinmis ve bu Slgegin teknik 6zellikleri konusundaki
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bilgisinin yetersiz oldugu ve Ogrencilerin 68renme stillerinin giivenilir olarak
6l¢emedigi bulgusu ortaya ¢ikmistir(Buro, 1992, s 456). Sonug olarak Buro, 6grenme
stilleri envanterlerinin gecerlilik ve giivenilirliklerini tek bir caligmayla ya da
aciklamayla degerlendirmenin yanlis olacagini belirtmistir. Konu ile ¢alisan uzmanlarin
cogu ayni goriislere sahiptirler ve 6grenme stilleri kavraminin netlesmeden yapilacak
gecerlilik ve giivenilirlik ¢aligmalarinin ¢ok kesin sonuclar ortaya koymasinin miimkiin
olamayacagini belirtmektedirler (Lemire, 1995, s.463).

Markham (2004), ogrenme stillerini Olgmede karsilagilan en OSnemli
sorunlardan bir tanesinin gecerli ve gilivenilir bir arag bulma sorunu oldugunu
belirtmistir. Buros’un yaptigi c¢aligmaya dikkat c¢ekerek Ogrenme stillerinin
Ol¢iilmesinde yasanan sorunun yeterince gegerli ve giivenilir araglarin gelistirilememesi
oldugu yorumunu yapmustir (Markham, S. 2004, s.5). Biitiin bu arastirma ve
bulgulardan anlagilmaktadir ki 6grenme stillerini 6lgmek igin gelistirilen 6l¢ekler ¢ok
yliksek oranda gegerlilik ve giivenilirlik vermemektedir. Bunun bir nedeninin 6grenme
stilleri kavraminin tam anlamiyla yerlesmemis olmasi gosterilmistir. Bununla birlikte
insan davraniglarint 6lgmenin giicliikleri de bir baska neden olarak arastirmacilar
tarafindan ortaya konmaktadir (Markham, S. 2004, s.9).

Gelistirilen Marmara Ogrenme Stilleri Olgeginin alt boyutlarina iligkin
Cronbach Alpha degerleri asagidaki tabloda gosterilmistir.

Tablo:4.7.
Marmara Ogrenme Stilleri Olceklerinin Genel ve Alt Boyutlarina iliskin Cronbach Alpha
Ictutarhhk (o) Degerleri

Olciilmek Istenen N Marmara Ogrenme
Alt Boyutlar Stilleri Testi
Ses Alt Boyutu 1013 6120
Isik Alt Boyutu 1013 .6640
Sicaklik Alt Boyutu 1013 .6320
Oturma Bicimi Alt Boyutu 1013 .6540
Motivasyon Alt Boyutu 1013 .6210
Giivenirlilik Alt Boyutu 1013 6670
Sorumluluk Alt Boyutu 1013 6110.
Yapisallik Alt Boyutu 1013 .6370
Sosyal Etkilesim Alt Boyutu 1013 .6500
Yetiskinle Ogrenme Alt Boyutu 1013 .6330
Cesitli Yollarla Ogrenme Alt Boyutu 1013 5960
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Tablo:4.7.”nin devami

Olciilmek Istenen N Marmara Ogrenme
Alt Boyutlar Stilleri Testi
Algisal (Gorsel) Alt Boyutu 1013 7480
Algsal (Isitsel) Alt Boyutu 1013 6140
Algisal (Dokunsal) Alt Boyutu 1013 7330
Yiyecek Alt Boyutu 1013 6730
Zaman Alt Boyutu 1013 6210
Hareketlilik Alt Boyutu 1013 5980
Tim Grup Alt Boyutu 1013 .6630

Tablo 4.7°ya gore oOlcegin alt boyutlarina iliskin Cronbach Alpha degerleri
5960 ile .7480 arasinda degerler almaktadir. Daha Oncede belirtildigi gibi 6grenme
stillerini Olgen testlerin genel olarak ictutarlilik katsayilart yani Cronbach Alpha

degerleri ¢ok yliksek ¢ikamayabilmektedir.

4.1.2.2. Test -Tekrar Test Sonuclar:

Bir testin giivenilirlik diizeyi ile ilgili en ¢ok kullanilan istatistiksel
tekniklerden birisi devamlilik katsayis1 (test-tekrar test) teknigidir. Marmara Ogrenme
Stilleri Testi’nin giivenilirlik diizeyinin saptanmasiyla ilgili olarak da bu teknik
kullanilmistir.

Devamlilik katsayist hesaplanmasiyla ilgili olarak yaygin degerlendirme, iki
uygulama arasindaki iligki diizeyine bakilmasi seklindedir. Beklenen sonug, iki
uygulama arasinda yiiksek iliskinin ¢ikmasidir. Bir baska goriis de, iki uygulama
arasinda fark olup olmadigina da bakmak gerektigi seklindedir. Beklenen sonug, iki
uygulama arasinda manidar bir farkin ¢ikmamasidir.

Bu uyarlama calismasinda, giivenilirlikle ilgili hesaplamalardan devamlilik
katsayis1 hem iliskisel agidan hem de fark acisindan degerlendirilmistir. Oncelikle, tiim
grup i¢in degerlendirme yapilmis sonra da, her yas grubu ic¢in ayr1 ayri1 analizler

yapilarak, daha ayrintili bir inceleme yapilmistir.
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Tablo 4.8:
Tiim Grup I¢cin Marmara Ogrenme Stilleri Testi’nin Test-Tekrar Test Uygulamalarinin

Karsilastirilmasi
Uygulamalar Uygulamalar
Arasidaki Arasindaki Fark
Mliski
N X ss r p Sd t p

I. Uygulama 300 1,12 ,322
II. Uygulama 300 1,18 ,388

0,621 ,01 299 -3,342 875

Tablo 4.8’e gore, tlim grubun birinci uygulama sonugclar ile ikinci uygulama
sonuglar1 arasinda anlamli bir iligki bulunurken (p<.01), manidar diizeyde bir farklilik
bulunamamigstir(p>.05).

Olgegin giivenilirligine iliskin bilgileri elde etmek amaciyla, oOncelikle
kararlilik o6zelligi incelenmis ve test-tekrar-test yontemi kullanilmistir. Bu calisma
grubu, drneklem icinden tesadiifi olarak se¢ilmis 300 dgrenciden olusmaktadir. Iki
uygulama arasindaki siire 3 hafta olarak belirlenmistir. Tablo 4.7°de bu g¢alismaya
katilan Ogrencilerin, her iki Ol¢ek uygulamasindan aldiklari puanlara iliskin sayisal
degerler verilmistir. Tabloda ilk ve son olgiimlere iliskin toplam diizeyinde ortalama,
standart sapma ve iki 6l¢iim arasindaki korelasyon degeri goriilmektedir.

Tablo 4.8 incelendiginde, 3 haftalik zaman farkina ragmen, iki uygulamada
elde edilen gerek ortalamalar, gerekse standart sapmalar birbirine oldukg¢a yakin
bulunmustur. Olgegin kararlihg: igin kamit gosterilebilecek iki uygulama arasindaki

korelasyon .62 olup, boyle bir dl¢ek i¢in kabul edilebilir sinirdadir.

Tablo 4.9:
9 Yas i¢cin Marmara Ogrenme Stilleri Testi’nin Test-Tekrar Test Uygulamalarimin
Karsilastirilmasi
Uygulamalar  Uygulamalar Arasindaki
Arasindaki Iliski Fark

N X Ss r p Sd t p

I. Uygulama 100 132 7,9
0,85 ,01 99 152,953 764

II. Uygulama 100 122,93 7,6

Tablo 4.9°da, 9 yas grubunda, birinci uygulama ile ikinci uygulama arasinda

anlamli manidar bir iliski ¢ikmis (p<.01); anlaml1 bir farklilik ise ¢ikmamuistir (p>.05).
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) Tablo 4.10:
10 Yas I¢cin Marmara Ogrenme Stilleri Testi’nin Test-Tekrar Test Uygulamalarinin

Karsilastirilmasi
Uygulamalar  Uygulamalar Arasindaki
Arasindaki iliski Fark
N X s r p Sd t p
I. Uygulama 100 134,17 6,28
0,850 ,01 99 194,396 ,564
II. Uygulama 100 124,05 5,95

Tablo 4.10’a gore, 10 yas grubunda, birinci uygulama ile ikinci uygulama
arasinda anlamli manidar bir iliski ¢ikmis (p<.01); farklilik agisindan ise manidar bir

sonu¢ bulunamamaistir (p>.05).

Tablo 4.11:
11 Yas I¢in Marmara Ogrenme Stilleri Testi’nin Test-Tekrar Test Uygulamalarinin
Karsilastirilmasi
Uygulamalar  Uygulamalar Arasindaki
Arasindaki Iliski Fark

N X ss r P Sd t p

I. Uygulama 100 132,03 7,43
0,85 ,01 99 164,035 ,688

II. Uygulama 100 120 8,01

Tablo 4.11°da, 11 yas grubunda, birinci uygulama ile ikinci uygulama arasinda

anlamli bir iliski oldugu(p<.01), farkliligin ise manidar olmadigi goériilmektedir(p>.05).

4.2. llkogretim 3., 4. ve 5. simf ogrencilerinin Ogrenme Stillerinin

Incelenmesi

Arastirmanin ikinci ana boliimiinii, “Ilkoégretim 3., 4. ve 5. siif 6grencilerinin
Ogrenme Stillerinin incelenmesi” olusturmaktadir. Bu béliimde, dgrenme stillerinin;
cinsiyete, sinifa, sosyo-kiiltiirel seviyeye, devlet okulunda veya 6zel okulda 6grenim
gormeye, okul Oncesi egitim alip almamaya gore farklilasma durumu arastirilmistir. Bu
boliimdeki incelemeler, genel olarak, ilkégretim okullarmin 3., 4. ve 5. smiflarinda

ogrenim goren 6grencilerden elde edilen verilere gore yapilmustir.
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) Tablo 4.12:
Marmara Ogrenme Stilleri Olcegi Betimleyici Istatistikler

N X Ss
Ses Alt Boyutu 1013 1,19 ,391
Isik Alt Boyutu 1013 1,55 497
Sicaklik Alt Boyutu 1013 1,64 ,479
Oturma Bigimi Alt Boyutu 1013 1,33 471
Zaman Tercihi Alt Boyutu 1013 12,20 1,755
Motivasyon Alt Boyutu 1013 1,80 ,400
Sorumluluk Alt Boyutu 1013 1,43 ,495
Otorite Tercihi Alt Boyutu 1013 1,52 ,500
Sosyal Etkilesim Tercihi Alt Boyutu 1013 1,77 913
Bicimsellik Alt Boyutu 1013 1,65 477
Kararlilik (sabir) Alt Boyutu 1013 1,62 ,487
Cesitlilik Alt Boyutu 1013 1,54 ,498
Hareket Tercihi Alt Boyutu 1013 1,42 ,494
Gorsel Ogrenme Tercihi Alt Boyutu 1013 11,67 2,409
Isitsel Ogrenme Tercihi Alt Boyutu 1013 12,55 2,118
Dokunsal Ogrenme Tercihi Alt Boyutu 1013 12,56 2,384
Calisirken Atistirma Alt Boyutu 1013 1,32 ,468
Toplam 1013

Tablo 4.12°de, Marmara Ogrenme Stilleri &lgegi sonuglarma gére 1013
Ogrencinin O0grenme stilleri alt boyutlar1 tercihlerine ilsikin aritmetik ortalama ve
standart sapma degerleri goriilmektedir. .

Tablo 4.13:
Marmara Ogrenme Stilleri Olcegi Ses Tercihi Alt Boyutu Frekans Dagilimi

f Y%
Sessiz 822 81,1
Sesli, miizikli, giirtiltili 191 18,9
Toplam 1013 100,0

Tablo 4.13’te, Marmara Ogrenme Stilleri 6lgegi sonuglarina gére 1013
ogrenciden 822’si sessiz bir ortamda daha iyi calisabilecegini belirtirken, 191°1 sesli
ortamda daha iyi ¢alisip 6grenebilecegini belirtmistir.

Tablo 4.14:
Marmara Ogrenme Stilleri Olcegi Aydinlanma (Isik) Tercihi Alt Boyutu Frekans Dagilim

f %
Parlak 1s1k 452 44,6
Los, diisiik 151k~ 561 55,4
Toplam 1013 100,0
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Tablo 4.14’te, Marmara Ogrenme Stilleri 6lgegi sonuglarina gore 1013
Ogrenciden 561°1 daha az 1s1kli, los bir ortamda daha iyi calisabilecegini belirtirken,
452’si aydinlik bir ortamda daha iyi ¢alisip 6grenebilecegini belirtmislerdir.

. ) Tablo 4.15:
Marmara Ogrenme Stilleri Olcegi Sicaklik Tercihi Alt Boyutu Frekans Dagilimm

f %
Sicak Ortam 362 35,7
Ilik ya da serin ortam 651 64,3
Toplam 1013 100,0

Tablo 4.15°de, Marmara Ogrenme Stilleri olgegi sonuglarma gore 1013
O0grenciden 651°1 1lik ya da serin bir ortamda daha i1yi 6grenebileceklerini tercih

ederken, 362’si sicak bir ortamda ¢aligip 6grenmeyi tercih etmislerdir.

Tablo 4.16:
Marmara Ogrenme Stilleri Olcegi Oturma Bicimi Tercihi Alt Boyutu Frekans Dagilimi

f %
Dik oturarak 676 66,7
Rahat oturtarak 337 33,3
Toplam 1013 100,0

Tablo 4.16°da, Marmara Ogrenme Stilleri olgegi sonuglarma gore 1013
ogrenciden 676’s1 sirada ya da masada dik oturarak daha iyi 6grenebileceklerini tercih
ederken, 337’si rahat oturduklar1 bir bi¢imde calisip 6§renmeyi tercih etmislerdir.

Tablo 4.17:
Marmara Ogrenme Stilleri Ol¢egi Zaman Tercihi Alt Boyutu Frekans Dagilim

f %
Sabah 58 5,7
Oglenden Once 196 19,3
Oglenden Sonra 265 26,2
Aksam 583 47,7
Yatmadan Once 11 1,1
Toplam 1013 100,0

Tablo 4.17°de, Marmara Ogrenme Stilleri &lgegi sonuglarma gére 1013
Ogrenciden 58’1 sabah erken saatlerde, 196’s1 6glenden once, 265’1 6glenden sonra,

583’1 aksam, 11°1 de yatmadan 6nce ¢alistiklarinda daha iyi 6grendiklerini belirtmistir.
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Tablo 4.18:
Marmara Ogrenme Stilleri Olcegi Motivasyon Bicimi Alt Boyutu Frekans Dagilim

f %
Yiiksek motivasyon 203 20,0
Diisiik motivasyon 810 80,0
Toplam 1013 100,0

Tablo 4.18’de, Marmara Ogrenme Stilleri olgegi sonuglarma gore 1013
ogrenciden 203’ yiikksek motivasyonlu ve O&grenme siirecini kendi kendine
baslatabilirirken, 810°diisiik motivasyonlu ve baskalarinin hatirlatmasi ve yonlendirmesi
ile 6grenme siirecine baslayabildiklerini belirtmislerdir.

) Tablo 4.19:
Marmara Ogrenme Stilleri Olcegi Sorumluluk Bicimi Alt Boyutu
Frekans Dagilim

f %
Sorumluluklarin1 Yapar 577 57,0
lulukl Hatirlatil
Soru@ uluklarinin Hatirlatilmasi 436 43,0
gerekir
Toplam 1013 100,0

Tablo 4.19°da, Marmara Ogrenme Stilleri &lgegi sonuglarma gére 1013
ogrenciden 577’si sorumluluklarin1 bagkalarinin hatirlatmasina gerek kalmadan yerine
getirebildiklerini belirtirken, 436’s1 sorumluluklarini yerine getirmede zorlandiklarini ve
baskalariin hatirlatmasina gerek duyduklarini belirtmislerdir.

Tablo 4.20:
Marmara Ogrenme Stilleri Olcegi Otorite Tercihi Alt Boyutu Frekans Dagihim

f %
Yetiskin birisi, ya da Anne Baba 529 52,2
Ogretmen 484 47,8
Toplam 1013 100,0

Tablo 4.20’de, Marmara Ogrenme Stilleri lgegi sonuglarma gére 1013
ogrenciden 529’u otorite tercihlerinin anne ve baba tercihinden yana kullanirken, 484’1

Ogretmen tercihini belirtmislerdir.
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Tablo 4.21:
Marmara Ogrenme Stilleri Olcegi Sosyal Etkilesim Tercihi Alt Boyutu Frekans Dagihm

f %
Tek Basina Calisir 561 55,4
Iki kisi ile Calisir 119 11,7
Ug ve daha fazla kisi ile ¢aligir 333 329
Toplam 1013 100,0

Tablo 4.21°de, Marmara Ogrenme Stilleri olgegi sonuglarma gore 1013
Ogrenciden 561°1 Tek basina calismay1 tercih ederken, 119°u arkadasi ile birlikte, 333
ogrenci ise Ui¢ kisi ya da takim halinde ¢alistiginda daha iyi 6grendigini belirtmistir.

) . Tablo 4.22:
Marmara Ogrenme Stilleri Olcegi Bicimsellik Alt Boyutu Frekans Dagilim

f %
Aciklama Istemez 355 35,0
Agiklamaya ihtiya¢ duyar 658 65,0
Toplam 1013 100,0

Tablo 4.22°de Marmara Ogrenme Stilleri 6lgegi sonuglarina gore 1013
ogrenciden 355’1 yapacag: ise iligkin aciklamaya ihtiya¢ duymazken, 658’1 yapacaklari
ise iliskin aciklamaya itiya¢ duyduklarinin belirtmislerdir.

Tablo 4.23:
Marmara Ogrenme Stilleri Olcegi Sabirhlik ve Kararhhk Alt Boyutu Frekans Dagilimi

f %
Sabirli ve Kararlidir 389 38,4
Sabirsiz ve Kararsizdir 624 61.6
Toplam 1013 100,0

Tablo 4.23’te, Marmara Ogrenme Stilleri 6lcegi sonuglarina gére 1013
ogrenciden 389’u O6grenme sirsinda sabirli ve kararli olduklarini, 624’1 6grenme

siirecinde yapmalar1 gereken bir isi sonuna kadar siirdiiremediklerinin sabirsiz ve

kararsiz olduklarini belirtmislerdir.
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Tablo 4.24:
Marmara Ogrenme Stilleri Olcegi Cesitli Yollar1 Kullanma Alt Boyutu Frekans Dagilim

f %
Farkl1 yollar1 sever 461 45,5
Benzer yollar1 tercih eder 552 54,5
Toplam 1013 100,0

Tablo 4.24’te, Marmara Ogrenme Stilleri 6lcegi sonuglarina gére 1013
o0grenciden 461’1 0grenme sirasinda farkli yollar1 kullanmay1 tercih ederken, 552°si

ogrenirken benzer yollar1 kullanarak 6grenmeyi tercih ettiklerini belirtmislerdir.

) _ Tablo 4.25:
Marmara Ogrenme Stilleri Olcegi Hareket Ogrenme Tercihi Alt Boyutu
Frekans Dagilim

f %
Hareket etmeden oturabilir 584 57,7
Hareket etmeye ihtiyaci vardir 429 42,3
Toplam 1013 100,0

Tablo 4.25°de, Marmara Ogrenme Stilleri lgegi sonuglarma gére 1013
ogrenciden 584’1 0grenirken hareket etmedigini belirtirken, 429’u 6grenirken hareket

etmeye ihtiyaglarinin oldugunu belirtmiglerdir..

. ) Tablo 4.26:
Marmara Ogrenme Stilleri Olcegi Algisal Ogrenme Tercihi Alt Boyutu Frekans Dagilhim
f %
Gorsel 417 41,16
Isitsel 132 13,04
Dokunsal 464 45,80
Toplam 1013 100

Tablo 4.26°da, Marmara Ogrenme Stilleri olgegi sonuglarma gore 1013
o0grenciden 417°si ders g¢alisirken ya da Ogrenirken gorsel olarak Ogrenmeyi, 464’

dokunsal 6grenmeyi, 132’si ise isitsel 0grenmeyi tercih ettiklerini belirtmilerdir.
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) _ Tablo 4.27:
Marmara Ogrenme Stilleri Olcegi Atistirma (Yiyecek) Tercihi Alt Boyutu
Frekans Dagilim

f %
Atistirmayi tercih eder 685 67,6
Atistirmadan caligir 328 32,4
Toplam 1013 100,0

Tablo 4.27°de, Marmara Ogrenme Stilleri &lgegi sonuglarma gére 1013
Ogrenciden 685’1 ders calisirken ya da Ogrenirken atistirmayi tercih ederken, 328’1

atistirmadan caligsmayi tercih etmislerdir.

4.2.1. Tlkégretim 3., 4. ve 5. simf 6grencilerinin Ogrenme Stillerinin

Cinsiyete Gore Farklilasma Durumu

[Ikogretim 3., 4. ve 5. siuf dgrencilerinin Ogrenme Stillerinin cinsiyete gore
farklilasma durumu asagidaki tablolarda gosterilmistir. Cinsiyete gore farklilasma
durumu ile ilgili istatistiksel analizler 6rneklemin tiimii tizerinde yapilmistir.

) Tablo 4.28.:
IlIkégretim 3., 4. ve 5. Sinif Ogrencilerinin Ses Tercihi Alt Boyutunun Cinsiyete Gore
Farkhlasma Durumu

Cinsiyet N X ss Sd t p
Kiz 513 1,16 ,370

Erkek 500 1,21 411 1011 -2,047 ,041
Toplam 1013

Tablo 4.28’de yer alan verilere gore, dgrencilerin ses tercihlerinin, cinsiyet
faktoriine gore, .05 diizeyinde manidar bir sekilde farklilastigi saptanmistir (t=-2,047,
p<.05). Tabloya gore erkek 6grencilerin sesli ortamlarda daha rahat ¢alistiklar1 sonucu
ortaya ¢cikmaktadir.

Tablo 4.29.
Ilkdgretim 3., 4. ve 5. Simf Ogrencilerinin Isik Tercihi Alt Boyutunun Cinsiyete Gore
Farkhlasma Durumu

Cinsiyet N X ss Sd t p
Kiz 513 1,52 ,500

Erkek 500 1,59 ,492 1011 -2,292 ,022
Toplam 1013

Tablo 4.29’da yer alan verilere gore, 6grencilerin 151k tercihlerinin, cinsiyet

faktoriine gore, .05 diizeyinde manidar bir sekilde farklilagtigi saptanmistir (t=-2,292,
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p<.05). Tabloya gore erkek 6grencilerin los ortamlarda daha rahat calistiklar1 sonucu

ortaya ¢ikmaktadir.

Tablo 4.30
IIkogretim 3., 4. ve 5. simif 6grencilerinin Sicaklik Tercihi Alt Boyutunun Cinsiyete Gore
Farkhlasma Durumu

Cinsiyet N X Ss Sd t p
Kiz 513 1,63 .,483

Erkek 500 1,65 .,476 1011 -, 744 ,457
Toplam 1013

Tablo 4.30’da yer alan verilere gore, Ogrencilerin sicaklik tercihlerinin,
cinsiyete gore manidar bir sekilde farklilasmadigi saptanmustir.

Tablo 4.31.
ilk6gretim 3., 4. ve 5. simif 6grencilerinin Oturma Bi¢imi Alt Boyutunun Cinsiyete Gore
Farkhilasma Durumu

Cinsiyet N X ss Sd t p
Kiz 513 1,32 ,466

Erkek 500 1,35 477 1011 -1,022 ,307
Toplam 1013

Tablo 4.31°de yer alan verilere gore, Ogrencilerin oturma sekli ile ilgili
tercihlerinin, cinsiyete gore manidar bir sekilde farklilasmadigi saptanmustir.

Tablo 4.32.
Ik6gretim 3., 4. ve 5. simf dgrencilerinin Motivasyon Tercihi Alt Boyutunun Cinsiyete
Gore Farklilasma Durumu

Cinsiyet N X ss Sd t p
Kiz 513 1,81 ,392

Erkek 500 1,79 ,409 1011 910 ,363
Toplam 1013

Tablo 4.32°de yer alan verilere gore, 0grencilerin Motivasyon tercihleri ile
ilgili alt boyutun, cinsiyete gore manidar bir sekilde farklilagsmadigi saptanmustir.

' Tablo 4.33.
IIkégretim 3., 4. ve 5. simif 6@rencilerinin Sorumluluk Alt Boyutunun Cinsiyete Gore
Farkhlasma Durumu

Cinsiyet N X ss Sd t p
Kiz 513 1,40 491

Erkek 500 1,46 ,499 1011 -1,752 ,080
Toplam 1013
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Tablo 4.33’te yer alan verilere gore, 6grencilerin Sorumluluk alt boyutunun,

cinsiyete gore manidar bir sekilde farklilagsmadigi saptanmaistir.

Tablo 4.34.:
IIkégretim 3., 4. ve 5. simif 6grencilerinin Otorite Tercihi Alt Boyutunun Cinsiyete Gore
Farkhlasma Durumu

Cinsiyet N X ss Sd t p
Kiz 513 1,49 ,500

Erkek 500 1,55 ,498 1011 -1,875 ,061
Toplam 1013

Tablo 4.34’te yer alan verilere gore, 6grencilerin Otorite tercihleri ile ilgili alt

boyutun, cinsiyete gére manidar bir sekilde farklilasmadigi saptanmistir.

Tablo 4.35.:
IIkdgretim 3., 4. ve 5. simif 6grencilerinin Sosyal Tercihinin Cinsiyete Gore Farklilasma
Durumu
Cinsiyet N X SS Sd t p
Kiz 513 1,77 912
Erkek 500 1,78 914 1011 -,037 971

Toplam 1013

Tablo 4.35’te yer alan verilere gore, dgrencilerin ¢aligma ortamindaki Sosyal
tercihleri ile ilgili alt boyutun, cinsiyete gore manidar bir sekilde farklilasmadigi

saptanmustir.

Tablo 4.36.:
IlIk6gretim 3., 4. ve 5. sinif 6grencilerinin Bicimsellik Tercihlerinin Cinsiyete Gore
Farkhilasma Durumu

Cinsiyet N X ss Sd t p
Kiz 513 1,65 476

Erkek 500 1,64 479 1011 ,366 ,715
Toplam 1013

Tablo 4.36’da yer alan verilere gore, 6grencilerin Bigimsellik ile ilgili tercihleri

alt boyutunun, cinsiyete gore manidar bir sekilde farklilagsmadig1 saptanmustir.
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Tablo 4.37:
IlIk6gretim 3., 4. ve 5. sinif 6grencilerinin Kararhlik Biciminin Cinsiyete Gore Farklilasma

Durumu
Cinsiyet N X ss Sd t p
Kiz 513 1,60 ,491
Erkek 500 1,64 ,482 1011 -1,292 ,197

Toplam 1013

Tablo 4.37°de yer alan verilere gore, 6grencilerin kararlilik tercihleri ile ilgili
alt boyutun, cinsiyete gore manidar bir sekilde farklilasmadig: saptanmustir.

) Tablo 4.38.: o
IIkégretim 3., 4. ve 5. simif 6@rencilerinin Ogrenmede Cesitlilik Ile Ilgili Tercihlerinin
Cinsiyete Gore Farklilasma Durumu

Cinsiyet N X ss Sd t p
Kiz 513 1,55 ,498

Erkek 500 1,54 ,499 1011 ,562 ,574
Toplam 1013

Tablo 4.38°da yer alan verilere gore, dgrencilerin Ogrenmede cesitli yollar1
kullanma ya da kullanmama ile ilgili tercihleri ile ilgili alt boyutun, cinsiyete gore
manidar bir sekilde farklilasmadig1 saptanmustir.

Tablo 4.39. :
IlIkogretim 3., 4. ve 5. sinif 6grencilerinin Hareket Ihtiyaci Tercihlerinin Cinsiyete Gore
Farkhlasma Durumu

Cinsiyet N X ss Sd t p
Kiz 513 1,43 ,495

Erkek 500 1,42 ,494 1011 ,349 , 127
Toplam 1013

Tablo 4.39°da yer alan verilere gore, 0grencilerin 6grenme sirasindaki hareket
ihtiyaclart ve tercihleri ile ilgili alt boyutun, cinsiyete gore manidar bir sekilde
farklilagsmadig1 saptanmustir.

Tablo 4.40.:
Ilkogretim 3., 4. ve 5. simif 6grencilerinin Ogrenme Siasinda Atistirma Tercihlerinin
Cinsiyete Gore Farklilasma Durumu

Cinsiyet N X ss Sd t p
Kiz 513 1,30 ,457

Erkek 500 1,35 ,478 1011 -1,896 ,058
Toplam 1013
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Tablo 4.40’ta yer alan verilere gore, 0grencilerin 6grenme sirasinda atistirma
ile ilgili tercihlerinin, cinsiyete gore manidar bir sekilde farklilasmadigi saptanmustir.

) Tablo 4.41:
IlIkégretim 3., 4. ve 5. sinif 6@rencilerinin Gorsel Ogrenme Stilinin Cinsiyete Gore
Farkhlasma Durumu

Cinsiyet N X ss Sd t p
Kiz 513 11,69 2,387

Erkek 500 11,66 2,434 1011 ,199 ,842
Toplam 1013

Tablo 4.41°de yer alan verilere gore, 6grencilerin gorsel 6grenme tercihleri ile

ilgili alt boyutun, cinsiyete gére manidar bir sekilde farklilagmadig1 saptanmistir.

Tablo 4.42.:
flk6gretim 3. simf 6grencilerinin Gorsel Ogrenme Stilinin Cinsiyete Gore Farklilasma
Durumu
Cinsiyet N X ss Sd t p
Kiz 179 12,04 2,444
Erkek 159 11,48 2,352 336 2,167 ,031

Toplam 338

Tablo 4.42°de yer alan verilere gore, 3. siif 0grencilerinin gorsel 6grenme
tercihleri ile ilgili alt boyutun, cinsiyete gore .05 diizeyinde manidar bir sekilde
farklilastig1 saptanmistir (t=2,167, p<.05). Ugiincii smif seviyesinde kiz dgrencilerin
gorsel 6grenme stillerini daha ¢ok tercih ettikleri yoniinde bir sonucun ortaya ¢iktigi
sOylenebilir. Ciinkii kiz 6grencilerin 6lgegin gorsel 6grenme tercihi alt boyutundan daha

yiiksek bir ortalama elde ettikleri goriilmektedir.

Tablo 4.43:
IIkogretim 4. siif 63rencilerinin Gorsel Ogrenme Stilinin Cinsiyete Gore Farkhlagsma
Durumu
Cinsiyet N X ss Sd t p
Kiz 164 11,37 2,168
Erkek 177 11,80 339 -1,725 ,084

Toplam 341

Tablo 4.43’de yer alan verilere gore, 4. simif 0grencilerinin gorsel dgrenme
tercihleri ile ilgili alt boyutun, cinsiyete gére manidar bir sekilde farklilasmadigi

saptanmistir.
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Tablo 4.44:
IlIk6gretim 5. simif 6@rencilerinin Gorsel Ogrenme Stilinin Cinsiyete Gore Farklilasma

Durumu
Cinsiyet N X ss Sd t p
Kiz 170 11,62 2,490
Erkek 164 11,68 2,469 332 ,196 ,844

Toplam 334

Tablo 4.44’te yer alan verilere gore, 5. smif 6grencilerinin gorsel 6grenme
tercihleri ile ilgili alt boyutun, cinsiyete gore manidar bir sekilde farklilagmadigi

saptanmistir.

Tablo 4.45:
Ilkogretim 3., 4. ve 5. simif 63rencilerinin Isitsel Ogrenme Stilinin Cinsiyete Gore
Farkhilasma Durumu

Cinsiyet N X ss Sd t p
Kiz 513 12,46 2,085

Erkek 500 12,65 2,149 1011 -1,443 ,149
Toplam 1013

Tablo 4.45’te yer alan verilere gore, 6grencilerin isitsel 6grenme tercihleri ile

ilgili alt boyutun, cinsiyete goére manidar bir sekilde farklilagsmadig saptanmustir.

Tablo 4.46:
Ilkogretim 3. simif 6@rencilerinin Isitsel Ogrenme Stilinin Cinsiyete Gore Farklilasma
Durumu
Cinsiyet N X ss Sd t p
Kiz 179 12,53 2,131
Erkek 159 12,74 2,203 336 -,893 373

Toplam 338

Tablo 4.46’da yer alan verilere gore, 3. simif 68rencilerinin isitsel 6grenme

tercihleri ile ilgili alt boyutun, cinsiyete gore manidar bir sekilde farklilagmadigi

saptanmistir.
Tablo 4.47:
ilk6gretim 4. simf 6grencilerinin isitsel Ogrenme Stilinin Cinsiyete Gore Farkhlasma
Durumu
Cinsiyet N X ss Sd t p
Kiz 164 12,28 1,898
Erkek 177 12,73 2,068 339 -2,080 ,038
Toplam 341
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Tablo 4.47°de yer alan verilere gore, 4. simif 68rencilerinin isitsel 6grenme
tercihleri ile ilgili alt boyutun, cinsiyete gore manidar bir sekilde farklilastig:
saptanmigtir (t=-2,080, p<.05). Dordiincii sinif erkek o6grencilerinin 6grenme stilleri
testinin isitsel 6grenme tercihi alt boyutundan biraz daha fazla ortalana elde ettikleri
gozlenmistir. Ortalamanin miktarina bakildiginda ortaya ¢ikan farkin ¢cok 6nemli bir

fark olmadig1 sdylenebilir.

Tablo 4.48:
Ilkogretim 5. simf 6grencilerinin Isitsel Ogrenme Stilinin Cinsiyete Gore Farkhlasma
Durumu
Cinsiyet N X ss Sd t p
Kiz 170 12,56 2,205
Erkek 164 12,48 2,183 332 ,321 , 748

Toplam 334

Tablo 4.48’de yer alan verilere gore, 5. smif 6grencilerinin isitsel 6grenme
tercihleri ile ilgili alt boyutun, cinsiyete gore manidar bir sekilde farklilasmadigi
saptanmistir.

Tablo 4.49.:
IlIk6gretim 3., 4. ve 5. simif 68rencilerinin Dokunsal Ogrenme Stilinin Cinsiyete Gore
Farkhilasma Durumu

Cinsiyet N X Ss Sd t p
Kiz 513 12,47 2,362

Erkek 500 12,64 2,407 1011 -1,443 ,262
Toplam 1013

Tablo 4.49°da yer alan verilere gore, 6grencilerin dokunsal 6grenme tercihleri

ile ilgili alt boyutun, cinsiyete gore manidar bir sekilde farklilagsmadig1 saptanmustir..

Tablo 4.50:
IIk6gretim 3. simf 6grencilerinin Dokunsal Ogrenme Stilinin Cinsiyete Gore Farklilasma
Durumu
Cinsiyet N X ss Sd t p
Kiz 179 12,58 2,488
Erkek 159 12,56 2,446 336 ,058 ,373

Toplam 338

Tablo 4.50°de yer alan verilere gore, 3. sinif 6grencilerinin dokunsal 6grenme

tercihleri ile ilgili alt boyutun, cinsiyete goére manidar bir sekilde farklilasmadigi

saptanmistir.
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Tablo 4.51:
IIk6gretim 4. stmf 6grencilerinin Dokunsal Ogrenme Stilinin Cinsiyete Gore Farklilasma

Durumu
Cinsiyet N X Ss Sd t p
Kiz 164 12,02 2,115
Erkek 177 12,88 2,297 339 -3,601 ,000

Toplam 341

Tablo 4.51°de yer alan verilere gore, 4. sinif 6grencilerinin dokunsal 6grenme
tercihleri ile ilgili alt boyutun, cinsiyete goére .001 diizeyinde manidar bir sekilde
farklilagtigi saptanmistir (t=-3,601, p<.001). Dordiincii simif erkek 0Ogrencilerinin
O0grenme stilleri testinin dokunsal 6grenme tercihi alt boyutundan biraz daha fazla

ortalama elde ettikleri belirlenmistir.

. Tablo 4.52:
IlIkégretim S. sinif 6@rencilerinin Dokunsal Ogrenme Stilinin Cinsiyete Gore Farklilasma
Durumu
Cinsiyet N X ss Sd t p
Kiz 170 12,56 2,205
Erkek 164 12,48 2,183 332 1,321 ,020

Toplam 334

Tablo 4.52°de yer alan verilere gore, 5. siif 6grencilerinin dokunsal 6grenme
tercihleri ile ilgili alt boyutun, cinsiyete gore .05 diizeyinde manidar bir sekilde
farklilagtig1 saptanmistir (t=1,321, p<.05). Besinci sif erkek 6grencilerinin 6grenme
stilleri testinin dokunsal 6grenme tercihi alt boyutundan biraz daha fazla ortalana elde
ettikleri gozlenmistir. Ortalamanin miktarima bakildiginda ortaya ¢ikan farkin ¢ok
onemli bir fark olmadig1 sdylenebilir.

Marmara Ogrenme Stilleri ve alt boyutlarma ait sonuglar incelendiginde Ses
Tercihi alt boyutu ve Isik Tercihi alt boyutu disinda elde edilen sonuglarin cinsiyete
gore farklilagmadigini gostermektedir. Yine arastirma sonuglarina gore 3. smif
ogrencilerinin gorsel 6grenme stillerinin cinsiyete gore farklilik gosterdigi goriilmiistiir.
Kiz 6grencilerin gorsel 6grenme stilini daha ¢ok tercih ettiklerini sdyleyebiliriz. 4. smif
ogrencilerinin isitsel ve dokunsal 6grenme stillerinin de cinsiyet faktoriine gore farklilik
gosterdigi sdylenebilir. Her iki 6grenme stili alt boyutunda da erkek 6grencilerin daha
yuksek ortalamalara sahip oldugu soylenebilir. Besinci sinif 6grencilerinin dokunsal
ogrenme stilleri alt boyutunun da cinsiyetler arasinda farklilik gdsterdigi belirlenmistir.
Besinci siif erkek 6grencilerinin dokunsal 6grenme tercihini daha ¢ok tercih ettikleri

sOylenebilir.
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Bu c¢alisma, 9-11 yaslar1 ile simirli oldugundan, cinsiyete gore farklilasma
olmadig1 sonucu, bu yaslarla sinirhidir. Daha farkli yas diizeylerinde de farklilik olup
olmayacag1 konusunda genelleme yapmak miimkiin olmayacaktir. Bunun i¢in farkl
arastirmalar yapilmasi gerekmektedir. Fakat yapilan bu g¢alisma verilerinden ¢ikan
sonuglara gore genel olarak Ogrencilerin 6grenme ile ilgili tercihlerinin 9-11 yas
grubunda cinsiyete diizeyinde ¢ok fazla farklilasmadig1 sdylenebilir.

[Ikogretimin 1. kademesi (7-11 yaslar), cinsiyete gore gelisimsel farklarm en az
oldugu donemlerdendir. Bu donemde, kiz ve erkekler arasinda, bedensel, zihinsel,
sosyal, duygusal vb. gelisim alanlar1 agisindan ¢ok belirgin farkliliklardan soz
edilmemektedir. Bu nedenle, 6grenme tercihleri ile ilgili olarak elde edilen sonug, genel

bakis acilaryla ayni1 yonde tutarlilik gostermektedir (Aydin, 1999).

4.2.2. Ilkégretim 3., 4. ve 5. simf ogrencilerinin Ogrenme Stillerinin

Siniflara Gore Farklilasma Durumu

[Ikdgretim 3., 4. ve 5. smf &grencilerinin Ogrenme Stillerinin  6grenim
gordiikleri ilkogretim okullarina gore farklilagma durumu Tablo 4.53a, 4.53b - Tablo
4.68a, 4.68b arasindaki tablolar ile gosterilmistir. Ogrenme stilleri testinin, smiflara

gore farklilagma durumu ile ilgili veriler ornekleme dahil olan okullardan elde

edilmistir.
Tablo 4.53a:
Ses Alt Boyutunun Siniflara Gore Farklilasma Durumu
Varyansin Kareler Kareler
Kaynag Sd Toplanm Ortalamas1  f Degeri p

Gruplar arasi 2 ,309 ,155

Gruplar igi 1010 154,678 ,153 1,009 ,365

Toplam 1012 154,987
Tablo 4.53b:

Ses Faktoriiniin Siniflara Gore Aritmetik Ortalama ve
Standart Sapmalan

N X SS
3 sif 338 1,20 ,399
4 simf 341 1,16 ,371
5 sif 334 1,20 ,403
Toplam 1013 1,19 ,391

Tablo 4.53a’da goriilecegi gibi, Ogrencilerin 0grenme ortamindaki ses

tercihlerinin siif seviyelerine gore manidar bir sekilde farklilagsmadig: goriilmektedir.
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Tablo 4. 54a:
Isik Faktoriiniin Siiflara Gore Farkhilasma Durumu

Varyansin Kareler Kareler
y Sd f Degeri p
Kaynag: Toplam Ortalamasi
Gruplar arasi 2 ,633 317
Gruplar igi 1010 249,685 247 1,281 ,278
Toplam 1012 250,318
Tablo 4.54b:

Isik Faktoriiniin Siniflara Gore Aritmetik Ortalama ve
Standart Sapmalan

N X s
3 sif 338 1,59 ,493
4 simf 341 1,52 ,500
5 smif 334 1,55 ,498
Toplam 1013 1,55 ,497

Tablo 4.54a’da goriilecegi gibi, Ogrencilerin 6grenme ortamindaki 151k

tercihlerinin sinif seviyelerine gére manidar bir sekilde farklilasmadig1 goriilmektedir

Tablo 4.55a:
Sicakhik Faktoriiniin Siniflara Gore Farklilasma Durumu
Varyansin Kareler Kareler . .
Kaynag sd Toplam Ortalamasi fDegeri — p
Gruplar arasi 2 ,194 ,097
Gruplar igi 1010 232,443 ,230 422 656
Toplam 1012 232,638
Tablo 4.55b:

Sicakhik Faktoriiniin Simiflara Gore Aritmetik Ortalama ve
Standart Sapmalan

N X ss
3 sif 338 1,66 474
4 simif 341 1,64 ,480
5 sif 334 1,63 ,485
Toplam 1013 1,64 479

Tablo 4.55a’da goriilecegi gibi, 6grencilerin 0grenme ortamindaki sicaklik

tercihlerinin siif seviyelerine gore manidar bir sekilde farklilasmadig: goriilmektedir
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Tablo 4.56a:
Oturma Sekli Faktoriiniin Siniflara Gore Farkhilasma Durumu

Varyansvm Sd Kareler Kareler f Dederi
Kaynag: Toplam1  Ortalamasi g P
Gruplar arasi 2 ,521 ,261
Gruplar igi 1010 224,367 ,222 1,173,310
Toplam 1012 224,888
Tablo 4.56b:

Oturma Sekli Faktoriiniin Siniflara Gore Aritmetik Ortalama ve
Standart Sapmalan

N X ss
3 smf 338 1,36 ,482
4 simif 341 1,31 ,464
5 sif 334 1,32 ,468
Toplam 1013 1,33 471

Tablo 4.56a’da goriilecegi gibi, O0grencilerin 6grenme ortamindaki oturma

bicimlerine iligkin tercihlerinin smif seviyelerine gore manidar bir sekilde
farklilasmadig1 goriilmektedir
Tablo 4.57 a:
Motivasyon Faktoriiniin Stmiflara Gore Farkhlasma Durumu
Varyansin Kareler Kareler
- Sd f Degeri
Kaynag: Toplamu  Ortalamasi egert — p
Gruplar arasi 2 ,149 ,075
Gruplar igi 1010 162,170 ,161 465,628
Toplam 1012 162,320
Tablo 4.57b:

Motivasyon Faktoriiniin Simiflara Gore Aritmetik Ortalama ve
Standart Sapmalari

N X ss
3 sif 338 1,82 ,388
4 smmf 341 1,79 ,409
5 sif 334 1,79 ,405
Toplam 1013 1,80 ,400

Tablo 4.57a’da goriilecegi gibi, 6grencilerin 6grenme ortamindaki motivasyon

tercihlerinin sinif seviyelerine gére manidar bir sekilde farklilasmadig1 goriilmektedir
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Tablo 4.58a:

Sorumluluk Faktoériiniin Simiflara Gore Farklilasma Durumu

Varyansin Kareler Kareler
Kaynag Sd Toplami  Ortalamas1  fDegeri p
Gruplar arasi 2 3,829 1,915
Gruplar igi 1010 244,514 ,242 7,908 ,000
Toplam 1012 248,344

Tablo 4.58b:

Sorumluluk Faktoriiniin Simiflara Gore Aritmetik Ortalama ve

Standart Sapmalan

N X ss
3 smf 338 1,51 ,501
4 simif 341 1,36 ,482
5 sif 334 1,42 ,494
Toplam 1013 1,43 ,495

Tablo 4.58a’da goriilecegi gibi, O0grencilerin 6grenmeye iligkin sorumluluk
seviyelerine bir sekilde

farklilagmaktadir(f= 7,908, p<.001). Beklentilere uygun olarak, Tablo 4.58b’deki

faktorlinlin =~ stmf gore .01 diizeyinde manidar

aritmetik ortalamalar 3. siniftan 5. sinifa kadar arkliliklar gostermektedir. En diisiik
aritmetik ortalama 4. siniflarda (x=1,36), en yiiksek aritmetik ortalama ise 3. siniflarda

(x=1,51) ortaya ¢ikmustir.

Tablo 4.59a:
Otorite Faktoriiniin Siniflara Gore Farklilasma Durumu

Varyansin Kareler Kareler . .
Kaynag: Sd Toplami  Ortalamasi fDegeri  p
Gruplar arast 2 ,405 ,203
Gruplar igi 1010 252,345 ,250 811,445
Toplam 1012 252,750

Tablo 4.59b:

Otorite Faktoriiniin Siniflara Gore Aritmetik Ortalama ve
Standart Sapmalan

N X ss
3 sif 338 1,55 ,498
4 simf 341 1,50 ,501
5 sif 334 1,52 ,500
Toplam 1013 1,52 ,500

Tablo 4.59a’da goriilecegi gibi, Ogrencilerin 6grenme sirasindaki otorite

tercihlerinin sinif seviyelerine gére manidar bir sekilde farklilasmadig1 goriilmektedir
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Tablo 4. 60a:

Sosyal Etkilesim Faktoriiniin Siniflara Gore Farklilasma Durumu

Varyalism Sd Kareler Kareler f Dederi
Kaynag: Toplami  Ortalamasi g P
Gruplar arasi 2 2,783 1,392
Gruplar igi 1010 839,900 ,832 1,673,188
Toplam 1012 842,683

Tablo 4.60b:

Sosyal Etkilesim Faktoriiniin Siniflara Gore Aritmetik Ortalama ve

Standart Sapmalar

N X ss
3 sif 338 1,84 ,935
4 smmf 341 1,77 ,906
5 sif 334 1,72 ,894
Toplam 1013 1,77 913

Tablo 4.60a’da goriilecegi gibi, 6grencilerin 6grenme ortamindaki sosyal

etilesim tercihlerinin siif seviyelerine gore manidar bir sekilde farklilagsmadig:

goriilmektedir
Tablo 4.61 a:
Bicimsellik Faktoriiniin Siniflara Gore Farklilasma Durumu
Varyansin Kareler Kareler . .
Kaynagi sd Toplami  Ortalamasi fDegeri  p
Gruplar arasi 2 ,258 ,129
Gruplar igi 1010 230,335 ,228 , 565,569
Toplam 1012 230,592
Tablo 4.61b:

Bicimsellik Faktoriiniin Siniflara Gore Aritmetik Ortalama ve
Standart Sapmalan

N X ss
3 sif 338 1,64 ,480
4 simf 341 1,67 ,470
5 sif 334 1,63 ,482
Toplam 1013 1,65 477

Tablo 4.61a’da goriilecedi gibi, 6grencilerin 6grenme ortamindaki bigimsel

tercihlerinin sinif seviyelerine gére manidar bir sekilde farklilasmadig1 goriilmektedir
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Tablo 4.62a:
Kararhihk Faktoriiniin Siniflara Goére Farklilasma Durumu

Varyansin Kareler Kareler

Kaynag 5d Toplam1  Ortalamasi fDegeri  p
Gruplar arasi 2 1,795 ,898
Gruplar igi 1010 237,826 ,235 3,812,022
Toplam 1012 239,621

Tablo 4.62b:

Kararhhk Faktoriiniin Siniflara Gore Aritmetik Ortalama ve
Standart Sapmalan

N X ss
3 smf 338 1,67 472
4 simif 341 1,56 ,497
5 sif 334 1,62 ,486
Toplam 1013 1,62 ,487

Tablo 4.62a’da goriilecegi gibi, dgrencilerin 6grenme ortamindaki Kararlilik
bicimlerinin sinif seviyelerine gore. 05 diizeyinde manidar bir sekilde farklilastig
goriilmektedir(f= 3,812, p<.05). Tablo 4.45b’deki aritmetik ortalamalar incelendiginde
en diigiik aritmetik ortalama 4. siiflarda (x=1,56), en yiiksek aritmetik ortalama ise 3.

siiflarda (x=1,67) ortaya ¢ikmustir.

Tablo 4.63a:

Cesitlilik Faktoriiniin Siniflara Gore Farklhilasma Durumu
Varyansin Kareler Kareler . .
Kaynag 5d Toplami  Ortalamasi F Degeri  p
Gruplar arasi 2 ,304 ,152
Gruplar igi 1010 250,903 ,248 ,611 ,543
Toplam 1012 251,206

Tablo 4.63b:

Cesitlilik Faktoriiniin Puanlarimin Siniflara Gore Aritmetik Ortalama ve
Standart Sapmalan

N X ss
3 sif 338 1,52 ,500
4 simif 341 1,56 ,497
5 sif 334 1,55 ,498
Toplam 1013 1,54 ,498

Tablo 4.63a’da goriilecegi gibi, O0grencilerin 6grenme sirasindaki c¢esililik

tercihlerinin siif seviyelerine gore manidar bir sekilde farklilasmadig: goriilmektedir
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Tablo 4.64a:

Hareket Tercihi Faktoriiniin Siniflara Gore Farklilasma Durumu

Varyallsm Sd Kareler Kareler f Dederi
Kaynag) Toplami  Ortalamasi g P
Gruplar arasi 2 772 ,386
Gruplar igi 1010 246,549 ,244 1,581 ,206
Toplam 1012 247,321

Tablo 4.64b:

Hareket Tercihi Faktoriiniin Puanlarimin Siniflara Gore Aritmetik Ortalama ve

Standart Sapmalan

N X ss
3 sif 338 1,38 ,487
4 simf 341 1,45 ,498
5 sif 334 1,44 ,497
Toplam 1013 1,42 ,494

Tablo 4.64a’da goriilecegi gibi, dgrencilerin 6grenme sirasindaki hareketet

tercihlerinin sinif seviyelerine gére manidar bir sekilde farklilasmadig1 goriilmektedir

} Tablo 5.65a:

Gorsel Ogrenme Tercihlerinin Siniflara Gore Farklilasma Durumu
Varyansin Kareler Kareler o .
Kaynag 5d Toplami  Ortalamasi fDegeri  p
Gruplar arasi 2 6,132 3,066
Gruplar igi 1010 5868,713 5,811 ,528 1,590
Toplam 1012 5874,845

Tablo 4.65b:

Gorsel Ogrenme Tercihlerinin Siniflara Gore Aritmetik Ortalama ve

Standart Sapmalar

N X ss
3 smif 338 11,78 2,414
4 simif 341 11,59 2,340
5 smif 334 11,65 2,476
Toplam 1013 11,67 2,409

Tablo 4.65a’da goriilecegi gibi, Ogrencilerin 6grenme ortamindaki gorsel

O0grenme tercihlerinin sinif seviyelerine gore manidar bir sekilde farklilasmadigi

goriilmektedir
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Tablo 4.66a:

Isitsel Ogrenme Tercihlerinin Siiflara Gore Farklilasma Durumu

Varyallsm Sd Kareler Kareler fDegeri  p
Kaynag Toplaimi  Ortalamasi
Gruplar arasi 2 2,600 1,300
Gruplar igi 1010 4535,825 4,491 ,289 1,749
Toplam 1012 4538,424

Tablo 4.66b:

Isitsel Ogrenme Tercihlerinin Siiflara Gore Aritmetik Ortalama ve

Standart Sapmalan

N X ss
3 sinif 338 12,62 2,165
4 sinif 341 12,51 1,998
5 siif 334 12,52 2,192
Toplam 1013 12,55 2,118

Tablo 4.66a’da goriilecegi gibi, Ogrencilerin 6grenme ortamindaki isitsel

O0grenme tercihlerinin siif seviyelerine gore manidar bir sekilde farklilagsmadigi

goriilmektedir

) Tablo 4.67a:

Dokunsal Ogrenme Tercihlerinin Siniflara Goére Farklilasma Durumu
Varyansin Kareler Kareler . .
Kaynag 5d Toplami  Ortalamasi fDegeri  p
Gruplar arasi 2 5,024 2,512 643
Gruplar i¢i 1010 5748,962 5,692 441 7
Toplam 1012 5753,986

Tablo 4.67b:

Dokunsal Ogrenme Tercihlerinin Simiflara Gére Aritmetik Ortalama ve

Standart Sapmalan

N X ss
3 smif 338 12,57 2,465
4 simif 341 12,47 2,250
5 sinif 334 12,64 2,439
Toplam 1013 12,56 2,384

Tablo 4.67a’da goriilecegi gibi, 6grencilerin 6grenme ortamindaki dokunsal

O0grenme tercihlerinin sinif seviyelerine gore manidar bir sekilde farklilasmadigi

goriilmektedir
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Tablo 4.68a:
Atistirma Tercihinin Siiflara Gore Farkhilasma Durumu

Varyallsm Sd Kareler Kareler fDegeri  p
Kaynag Toplaimi  Ortalamasi
Gruplar arasi 2 1,251 ,625
Gruplar igi 1010 220,546 218 2,864 057
Toplam 1012 221,797

Tablo 4.68b:

Atistirma Tercihinin Siniflara Gore Aritmetik Ortalama ve
Standart Sapmalan

N X ss
3 smf 338 1,36 ,482
4 simif 341 1,28 ,449
5 sif 334 1,33 471
Toplam 1013 1,32 ,468

Tablo 4.68a’da goriilecegi gibi, Ogrencilerin 6grenme sirasinda atistirip
atistirmama tercihlerinin simif seviyelerine gore manidar bir sekilde farklilagsmadigi
goriilmektedir

Marmara Ogrenme Stilleri testi ve onun alt boyutlarinin smif seviyesine buna
bagli olarak da yasa gore farklilik gosterip gostermedigi arastirmanin bu kisimdaki
bulgularin1 teskil etmektedir. Marmara Ogrenme stilleri Olge§inin sonucglarina
bakildiginda 9-11 yas ilkogretim 3., 4. ve 5. smf Ogrencilerinin 6grenme stilleri
tercihlerinin bazi boyutlar disinda farkliliklar géstermedigi goriilmiistiir.

Ogrenme stillerinin simf seviyesine gore afrklilasip farklilasmadig: ile ilgili ilk
calismay1 Price yapmustir. Price (1980), ¢alismasinda sosyal, duygusal, ¢evresel ve
fiziksel tercihlerin sinif seviyesine gore farklilagip farklilagmadigini incelemistir.

1979-1980 ogretim yilinda iiclincii smiftan onikinci smifta 6grenim goren
yaklasik 3972 6grenci ile yaptig1 caligmada 6grenme stillerinin sinif seviyesine gore

farklilagip farklilasmadigi ile ilgili olarak su bulgulara ulagmistir:

o Ilkdgretim seviyesindeki dgrenciler sessiz ve daha az 1s1kl1 ortamlarda ¢alismay1
tercih ederken, orta 6gretim seviyesindeki 0grencilerin sesli ve daha aydinlik
yerlerde ¢alismayi tercih ettikleri,

o Ilkdgretim seviyesindeki &grenciler sirada ya da masada oturarak calismayi
tercih ederken orta Ogretim seviyesinde Ogrenciler daha az formal oturma

bigimlerini tercih ettikleri,
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e Motivasyon tercihlerinde 6grencilerin 6grenmeyi kendi kendilerine baglatmasini
saglayacak motivasyon diizeylerinin 7. 8. smniftan sonra ortaya ¢ikmaya
basladig1 ve bunun sinif yiikseldik¢e arttig1 sonucu,

e Ogrencilerin sinif seviyesi yiikseldikce otorite tercihi olarak dgretmeni daha gok
sectikleri,

e Biiylik smiflarda 6grenmeye iliskin sorumluluklarini yerine getirmede ve
basgkalarinin anlatmasina yonlendirmesine ihtiya¢ olmadan 6grenebilmeyi tercih
ettikleri,

o llkdgretimin ilk 8. sinifina kadar 6grencilerin yalmz calisip dgrenmeyi tercih
ettikleri, 9 smiftan sonra en az iki kisi ile daha iyi1 6grendiklerini belirttikleri,

o Kiigtlik siniflardaki 6grencilerin daha ¢ok dokunsal ya da bedense etkinliklerle
O0grenmeyi tercih ettikleri, siif seviyesi yiikseldik¢e gorsel ve isitsel 6grenme
tercihlerinin agirlik kazandigi, ozellikle 6. siniftan itibaren isitsel ogrenme

tercihinin daha fazla tercih edilmeye baslandigi,

Price (1980)’m bu konuda yaptig1 arastirma bulgular: ile ortaya konmustur.
Yapilan bu arastirmada elde edien bu bulgularda benzer sonucglar1 igermektedir.
Marmara 6grenme stilelrinin kullanildig1 bu arastirmada 3. 4. ve 5.sinif 6grencilerinin
151k ya da aydinlanma ile ilgili tercihleri incelendiginde daha ¢ok los 15181 tercih ettikleri
ortaya ¢cikmistir. Yine sicaklik ile ilgili tercihleri incelendiginde dgrencilerin ¢alisirken
daha ¢ok 1lik ya da serin ortamlari tercih ettikleri goriilmektedir.

Yine bu arastirmada 3. 4. ve S.simif 6grencilerinin oturma bigimi ile ilgili
tercihleri incelendiginde Ogrencilerin daha ¢ok sirada ya da masada dik oturarak
O0grenmeyi tercih ettikleri sonucu ortaya ¢ikmistir. Sorumluluklarini yerine getirme alt
boyutu i¢inde ayn1 durumu sdyleyebiliriz iist siniflara ¢ikildik¢a sorumluluk, kararlilik
ve motivasyon diizeylerinin yiiksek oldugu sonucu karsimiza ¢ikmaktadir.

Arastirma sonucunda Ogrencilerin yetigkinle birlikte ¢alismayi tercih ettikleri
ve bu yetiskinin anne ya da baba oldugu bulgusu ortaya ¢ikmistir. Marmara 6grenme
stilleri Ol¢egi ile yapilan arastirmada 6grencilerin sosyal etkilesim tercihlerinin tek
basina c¢alismayr cogunlukla tercih ettikleri yoniindedir. Arastirma sonucuna gore
ogrencilerin  ¢alisirken ¢ogunlukla atistirma  (yiyecek) ihtiyact duyduklarim
belirtmislerdir.

Marmara 6grenme stilleri dlgeginden elde edilen puanlara gore 6grencilerin en

cok tercih ettikleri algisal 6§renme tercihi dokunsal 6grenme stili olmustur. Daha sonra
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gorsel 6grenme stili en ¢ok tercih edilen algisal 6grenme stilidir. {lkogretim 3., 4. ve 5.
smif ogrencilerinin en az tercih etikleri 6grenme stili isitsel 6grenme stili olmustur.
Ortaya ¢ikan bu sonuglar konu ile ilgili diger arastirma bulgulari ile ortligmektedir.

Marmara o6grenme stilleri Olgeginin uygulama sonuclarma bakildiginda
ogrencilerin agirlikli olarak 6glenden sonray1r Ogrenme ig¢in en iyi zaman olarak
gordiikleri anlasilmaktadir. Bu durum yukarida belirtilen arastirmalarin sonuglartyla
benzerlikler gosterse de konu ile ilgili daha fazla arastirma yapilmasi onemli bir
gerekliliktir. Ogrenirken farkli yollar1 kullanma elemnti ele alindiginda ilkdgretim
Ogrencilerinin 6grenirken benzer yollart kullanarak 6grenmeyi daha ¢ok tercih ettikleri
sonucu ortaya ¢ikmistir. Fakat bu sonucu ne destekleyen ya da tersi bir sonug igeren
aragtirma ortaya ¢ikmamustir. Ogrencilerin benzer yollar1 kullanarak 6grenmeyi daha
cok tercih ettikleri belirlenmistir. ilkdgretim 3., 4. ve 5. sif 6grencileri ile yapilan bu
arastirmada 6grencilerin yapilacak calismayla ilgili agiklamalar yapilmasina daha fazla
gerek duyduklar1 sonucu ortaya ¢ikmustir.

Ortaya ¢ikan sonuglar Dunn ve Dunn, Price tarafindan gelistirilen 6grenme
stilleri  Olgegi ile Price tarafindan yapilan arastirma bulgulart ile uygunluk

gostermektedir.

4.2.4. Tlkdgretim 3., 4. ve 5. simf 6grencilerinin Ogrenme Stillerinin Sosyo-

Kiiltiirel Seviyeye Gore Farklilasma Durumu

[Ikogretim 3., 4. ve 5. sif dgrencilerinin Ogrenme Stillerinin sosyo-kiiltiirel
seviyeye gore farklilasma durumu aragtirma kapsaminda ele alina bir diger degiskendir.
Sosyo-kiiltiirel seviyeye gore farklilasma durumu ile ilgili yapilan istatistiksel analizler,
orneklem grubunun tamamindan elde edilen veriler iizerinde yapilmustir.

Ornekleme dahil edilen okullarda dgrenim goren grencilerine verilen kisisel
bilgiler formunda babanin egitim durumu ile annenin egitim durumu hakkinda bilgi
toplanmistir. Bu ve bunun gibi bazi bilgiler ile beraber 6grenciler iist ve alt sosyo-
kiiltiirel seviye olarak kabul edilmistir. Bu sekilde yapilan gruplandirma sonucunda, 511
ogrenci diisiik sosyo-kiiltiirel seviye, 502 o6grenci ise yliksek sosyo-kiiltiirel seviye
olmak iizere toplam 1013 dgrenci temsil edici olarak secilmistir. Istatistiksel analizler

de bu iki gruptan elde edilen veriler iizerinde yapilmistir.
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Tablo 4.69:
Atistirma Faktoriiniin Sosyo-Kiiltiirel Seviyeye Gore Farklilasma Durumu

Sosyo-Kiiltiirel Seviye N X SS sd t p
Diisiik 511 1,30 ,459

1011 -1,539 ,124
Yiksek 502 1,35 476
Toplam 1013

Tablo 4.69 incelendiginde, 6grenme sirasindaki atistirma tercihinin sosyo-

kiiltiirel seviyeye gdre manidar bir farklilik olusturmadig: saptanmistir

Tablo 4.70:
Hareket Faktoriiniin Sosyo-Kiiltiirel Seviyeye Gore Farklilasma Durumu
Sosyo-Kiiltiirel Seviye N X ss sd t p
Diigiik 511 1,43 ,496
1011 , 584,559
Yiiksek 502 1,41 ,493
Toplam 1013

Tablo 4.70 incelendiginde, 6grenme sirasindaki hareket ihtiyacina iliskin

tercihlerin sosyo-kiiltiirel seviyeye gére manidar bir farklilik olusturmadig1 saptanmastir.

Tablo 4.71:
Cesitlilik Faktoriiniin Sosyo-Kiiltiirel Seviyeye Gore Farklilasma Durumu
Sosyo-Kiiltiirel Seviye N X SS sd t p
Diisiik 511 1,56 ,497
1011 ,700 ,484
Yiiksek 502 1,53 ,499
Toplam 1013

Tablo 4.71 incelendiginde, 6grenme sirasindaki cesitlilik faktoriine iliskin

tercihinin sosyo-kiiltiirel seviyeye gore manidar bir farklilik olusturmadigi saptanmistir

Tablo 4.72:

Kararhhik Faktoriiniin Sosyo-Kiiltiirel Seviyeye Gore Farklilasma Durumu
Sosyo-Kiiltiirel Seviye N X Ss sd t p
Diisiik 511 1,59  ,492

1011 -1,780 ,075
Yiksek 502 1,64 479
Toplam 1013

Tablo 4.72 incelendiginde, 6grenme sirasindaki kararlilik faktoriiniin sosyo-

kiiltiirel seviyeye gdre manidar bir farklilik olusturmadig: saptanmistir
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Tablo 4.73:
Bicimsellik Faktoriiniin Sosyo-Kiiltiirel Seviyeye Gore Farklilasma Durumu

Sosyo-Kiiltiirel Seviye N X Ss sd t p
Diisiik 511 1,65 ,479

1011 -,253  ,800
Yiiksek 502 1,65 476
Toplam 1013

Tablo 4.73 incelendiginde, 6grenme sirasindaki bigimsellik tercihinin sosyo-

kiiltiirel seviyeye gdre manidar bir farklilik olusturmadig: saptanmigtir

Tablo 4.74:

Sosyal Etkilesim Faktoriiniin Sosyo-Kiiltiirel Seviyeye Gore Farklilasma Durumu
Sosyo-Kiiltiirel Seviye N X SS sd t p
Diigiik 511 1,80  ,929

1011 1,034 301
Yiiksek 502 1,75 ,895
Toplam 1013

Tablo 4.74 incelendiginde, 6grenme sirasindaki sosyal etkilesim tercihinin

sosyo-kiiltiirel seviyeye gore manidar bir farklilik olusturmadigi saptanmistir

Tablo 4.75:

Otorite Faktoriiniin Sosyo-Kiiltiirel Seviyeye Gore Farklilasma Durumu
Sosyo-Kiiltiirel Seviye N X Ss sd t p
Diisiik 511 1,50 ,500

1011 -1,365 ,173
Yiiksek 502 1,54 499
Toplam 1013

Tablo 4.75 incelendiginde, 6grenme sirasindaki otorite tercihinin sosyo-

kiiltiirel seviyeye gore manidar bir farklilik olusturmadigi saptanmustir.

Tablo 4.76:
Sorumluluk Faktoriiniin Sosyo-Kiiltiirel Seviyeye Gore Farklilasma Durumu
Sosyo-Kiiltiirel Seviye N X SS sd t p
Diisiik 511 1,39 ,488
1011 -2,792 ,001
Yiiksek 502 1,47 ,500
Toplam 1013

Tablo 4.76 incelendiginde, 6grenme sirasindaki sorumluluk big¢iminin sosyo-
kiiltiirel seviyeye gore .01 diizeyinde manidar bir sekilde farklilastigi saptanmistir(t= -
2,792, p<.001). Tablodaki sonuclara gdre sosyo kiiltiirel seviyesi yiiksek olan 6grenciler
sorumluluklarim1  kendi kendilerine yerine getirebilmektedir ve bagkalarinin

hatirlatmasina gerek duymamaktadirlar. Yiiksek sosyo kiiltiirel seviyedeki dgrencilerin
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aritmetik ortalama puanlar1 1,47 iken, sosyo kiiltiirel seviyesi diisiik olanlarin aritmetik

ortalamalar1 1,39°dur.

Tablo 4.77:
Motivasyon Faktoriiniin Sosyo-Kiiltiirel Seviyeye Gore Farkhilasma Durumu

Sosyo-Kiiltiirel Seviye N X Ss sd t p
Diisiik 511 1,61 ,394

1011 -1,690 .000
Yiksek 502 1,91 ,407
Toplam 1013

Tablo 4.77 incelendiginde, 6grenme sirasindaki motivasyon bi¢iminin sosyo-

kiiltiirel seviyeye gore. 01 dilizeyinde manidar bir farklilik saptanmistir(t= -1,690,

p<.001). Tablodaki sonuglara gore sosyo kiiltiirel seviyesi yiiksek olan Ogrenciler

ogreme olaymm kendi kendilerine baslatacak ve siirdiirecek diizeyde motivasyona

sahipken, diisiik seviyedeki 6grencilerin 6grenme olayini baslatmada ve siirdiirmede

yetersiz olduklar1 gézlemlenmistir.

Tablo 4.78:
Oturma Faktoriiniin Sosyo-Kiiltiirel Seviyeye Gore Farklilasma Durumu

Sosyo-Kiiltiirel Seviye N X SS sd t p
Diisiik 511 1,34 474

1011 ,400 ,689
Yiiksek 502 1,33 ,469
Toplam 1013

Tablo 4.78 incelendiginde, 6grenme sirasindaki oturma tercihinin sosyo-

kiiltiirel seviyeye gore manidar bir farklilik olusturmadigi saptanmigtir

Tablo 4.79:
Sicaklik Faktoriiniin Sosyo-Kiiltiirel Seviyeye Gore Farklllasma Durumu

Sosyo-Kiiltiirel Seviye N X s sd t p
Diisiik 511 1,64 ,480

1011 -,051  ,959
Yiiksek 502 1,64 479
Toplam 1013

Tablo 4.79 incelendiginde, O6grenme sirasindaki sicaklik faktoriine iliskin

tercihinin sosyo-kiiltiirel seviyeye gore manidar bir farklilik olusturmadigi saptanmistir
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Tablo 4.80:
Isik Tercihinin Sosyo-Kiiltiirel Seviyeye Gore Farklilasma Durumu

Sosyo-Kiiltiirel Seviye N X SS sd t p
Diisiik 511 1,52 ,500

1011 -2,405 ,016
Yiiksek 502 1,59 ,492
Toplam 1013

Tablo 4.80 incelendiginde, 6grenme sirasindaki 151k faktoriine iliskin tercihinin
sosyo-kiiltiirel seviyeye gore.05 diizeyinde manidar bir sekilde farkhilagtig
saptanmustir(t= -2,405, p<.05).

Tablodaki  sonuglara gore sosyo kiiltiirel seviyesi yiiksek olan
ogrencilerdgrenme oramlarinin daha aydinlik olmasini tercih etmislerdir. Sosyo kiiltiirel

seviyesi diisiik 6grenciler daha log ortamlar1 segmektedirler.

Tablo 4.81:

Ses Faktoriiniin Sosyo-Kiiltiirel Seviyeye Gore Farklilasma Durumu
Sosyo-Kiiltiirel Seviye N X Ss sd t p
Diisiik 511 1,18 388

1011 -,377 ,706
Yiksek 502 1,19 395
Toplam 1013

Tablo 4.81 incelendiginde, 6grenme sirasindaki ses faktoriine iliskin tercihinin
sosyo-Kkiiltiirel seviyeye gore manidar bir farklilik olusturmadigi saptanmistir
Tablo 4.82:

lkogretim 3., 4. ve 5. simif 6grencilerinin Gorsel Ogrenme Stillerinin Sosyo-Kiiltiirel
Seviyeye Gore Farklilasma Durumu

Sosyo-Kiiltiirel Seviye N X ss sd t p
Diisiik 511 11,70 2,434

Yiksek 502 11,65 2,386 1011 ,364 698
Toplam

Tablo 4.82 incelendiginde, gorsel 6grenme stilinin sosyo-kiiltiirel seviyeye

gore manidar bir farklilik olusturmadig: saptanmistir
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Tablo 4.83:
lkogretim 3., 4. ve 5. simf 6grencilerinin Isitsel Ogrenme Stillerinin Sosyo-Kiiltiirel
Seviyeye Gore Farklilasma Durumu

Sosyo-Kiiltiirel Seviye N X ss sd t p
Diisiik 511 12,52 2,113

Yiiksek 502 12,58 2,124 1011 -459 ,453
Toplam

Tablo 4.83 incelendiginde, igitsel 6grenme stilinin sosyo-kiiltiirel seviyeye gore
manidar bir farklilik olusturmadigi saptanmistir

Tablo 4.84:
Ilkogretim 3., 4. ve 5. simif 6grencilerinin Dokunsal Ogrenme Stillerinin Sosyo-Kiiltiirel
Seviyeye Gore Farklilasma Durumu

Sosyo-Kiiltiirel Seviye N X ss sd t P
Diisiik 511 12,48 2,399

Yiiksek 502 12,63 2,369 1011 -988 ,541
Toplam

Tablo 4.84 incelendiginde, dokunsal 6grenme stilinin sosyo-Kkiiltiirel seviyeye
gbre manidar bir farklilik olusturmadig1 saptanmustir.

Yapilan bu arastirmadan elde edilen sonuglar, bireylerin i¢ginde bulunduklari
sosyo-kiiltiirel ortamin birgok bireysel Ozelligi az ya da c¢ok etkilemektedir. Sosyo
kiiltiirel ozelliklerin etkileri ile ilgili olarak yapilan arastirmalarda sosyo kiiltiirel
ozelliklerin belirleyici bir 6zellik oldugu gézlenmistir.

Ewing (1993) Chicago ve Illinois’de yer alan devlet okullarindaki Afrikals,
Amerikali, Cinli, Meksikal1 6grencileri karsilagtirmistir. Etnik, cinsiyet ve smif
acisindan farkliliklar belirlenmistir. Bunula birlikte 6grencilerin 151k, otorite terchi,
bicimsellik, ses ve ¢calisma zamani tercihlerinin benzerlikler gosterdigi belirlenmistir.

Tseng (1993) yaptig1 calismada ilkokul 3. ve 4. simifta 6grenim goren Cinli,
Amerikali, Anglo Amerikan ve Hispanik Amerikan Ogrencilerin 6grenme stillerini
incelemistir. Aragtirmasinda Dunn ve Dunn, Price tarafindan gelistirilen 6grenme stilleri
Ol¢egini kullanmigtir. Arastirmasi sonucunda bu gruplar arasinda etnik kokene dayali
kiiltiirel farkliliklar bulmustur. Arastirmasinin tartismalar kisminda anne babanin,
O0gretmenin ve ¢ocugun yakin ¢evresinin kiiltiirel 6zelliklerinin arastirma sonucuna gore
ogrenme stillerini etkileyen 6zellikler oldugunu belirtmistir.

Sanders (1993), ogrenme stilleri Olcegini kullanarak yaptigi matematik

basarisin1 etkileyen faktorler konulu calismasinda Ogrencinin, demografik, sosyo
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kiltiirel ve sosyo ekonomik Ozelliklerinin 6grenme ile ilgili degiskenleri etkiledigini
sOylemistir.

Marmara §grenme stilleri dlgegi ve alt boyutlarinin 6grencilerin sosyo-Kkiiltiirel
diizelerine gore farklilagma bulgularina bakildiginda yukarida siralanan arastirmalara ve
alandaki diger arastirmalardan elde edilen bulgulara yakin bulgular elde edilmistir.
Ornegin 6grencilerin motivasyon bigiminin sosyo-kiiltiirel seviyeye gore .01 diizeyinde
manidar bir farklilik saptanmistir. Sosyo-Kkiiltiirel seviyesi yiiksek olan 6grencilerin
motivasyonlarinin daha yiiksek oldugu ve 6grenmeyi kendi kendine baslatacak diizeyde
ylksek motivasyona sahip olduklar1 gozlenmistir. Bununla birlikte sosyo-kiiltiirel
seviyesi diisiik Ogrencilerin motivasyon tercihlerinin de diisiik yonli oldugu
gozlenmistir. Yine ogrencilerin sorumluluk alt boyutu tercihlerinde sosyo-kiiltiirel
seviyesi yiiksek O0grencilerin sorumluluk tercihlerinde sorumluluklarin1 kendi kendine
getirebildiklerini  belirtirken,  sosyo-kiiltiirel ~ seviyesi  diisik  6grencilerin
sorumluluklarini bagkalarinin hatirlatmasina gerek duyduklar1 sonucu ortaya ¢ikmustir.

Yapicy, S, ve Keskin K. (2006) yaptiklar: ¢alismada ailenin sahip oldugu sosyal
siif 6grencinin gelisimini ve basarisini etkiledigini sdylemislerdir. Bireylerin okul ve
o0grenme ortami ile ilgili tercihlerinde aile i¢i iletisim, anne babanin meslegi, ailenin
sahip oldugu sosyal tabakanin etkili oldugunu sdylemislerdir. Ust sosyo-ekonomik
cevredeki 6grencilerin motivasyonlarinin daha yiiksek oldugu okulla ilgili aktivitelere
katilmada daha fazla istekli olduklar1 sonucunu vurgulamiglardir. Alt sosyo-ekonomik
simifta yer alan ailelerin dili kullanmadaki yetersizlikleri cocuklarin Ogrenme
cevresinden yararlanma sekillerini de etkilemektedir denmistir (Yapici, S., Keskin K.,
2006, s.3).

Cevresel faktorler baglaminda ogrencilerin 151k tercihinde sosyo-kiiltiirel
seviyeye gore bir farklilik bulunmustur. Genel anlamda bu durum bir ¢esitlik oldugu

diistiniilebilir.

4.2.4. llkégretim 3., 4. ve 5. simif 6grencilerinin Ogrenme Stillerinin Okul

Tiiriine Gore Farklilasma Durumu

[Ikogretim 3., 4. ve 5. sinif dgrencilerinin dgrenme stillerinin okul tiiriine gore
farklilasma durumu Tablo 4.85 ile Tablo 4.100 numarali tablolar arasinda yer alan
tablolarla gosterilmistir. Okul tiiriine gore farklilasma durumu ile ilgili istatistiksel
analizler, orneklemde yer alan 6zel ve devlet okullarindan elde edilen verilerle

yapilmistir.
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} Tablo 4.85: )
Gorsel Ogrenme Stilleri Puanlarinin “Devlet Okulu-Ozel Okul” Degiskenine Gore
Farkhilasma Durumu

Okul Tiirii N X ss Sd t p
Devlet 862 11,66 2,397

Ozel 151 11,77 2,482 1011 -561 ,575
Toplam 1013

Tablo 4.85’de gorsel 6grenme stilinin, devlet okulunda 6grenim gorme ile 6zel

okulda 6grenim gormeye goére manidar bir farkliliga sahip olmadig1 goriilmektedir.

] ) Tablo 4.86: )
Isitsel Ogrenme Stili Puanlarinin “Devlet Okulu-Ozel Okul” Degiskenine Gore
Farkhilasma Durumu

OKkul Tiirii N X s Sd t p
Devlet 862 13,03 2,200

Ozel 151 12,47 2,093 1011 -2,991 ,003
Toplam 1013

Tablo 4.86’da isitsel 6grenme stilinin, devlet okulunda 6grenim gorme ile 6zel
okulda 6grenim gormeye gore .05 diizeyinde manidar bir farklilifa sahip oldugu

goriilmektedir(t=-2,991, p<.05).

Tablodaki sonuglara gore devlet okullarinda 6grenim goren &grenciler isitsel
o0grenme stilini tercih etmektedir. Devlet okulunda o6grenim goren 6grencilerin
aritmetik ortalama puanlart 13,03 iken, ©6zel okulda Ogrenim goéren oOgrencilerin

aritmetik ortalamalar1 12,47°dir.

Tablo 4.87:
Dokunsal Ogrenme Stili Testi Puanlarinin “Devlet Okulu-Ozel Okul” Degiskenine Gore
Farkhlasma Durumu

OKkul Tiirii N X ss Sd t p
Devlet 862 12,57 2,365

Ozel 151 12,47 2,497 1011 ,483 ,629
Toplam 1013

Tablo 4.87°de dokunsal 6grenme stilinin, devlet okulunda 6grenim goérme ile

0zel okulda 6grenim gérmeye gore manidar bir farkliliga sahip olmadigi goriilmektedir.
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) Tablo 4.88: i
Ogrenme Sirasinda Atistirma Faktoriiniin “Devlet Okulu-Ozel Okul”
Degiskenine Gore Farklllasma Durumu

Okul N X ss Sd t p
Devlet 862 1,32 467
Ozel 151 1,34 475 1011 -397 ,691

Toplam 1013

Tablo 4.88’de bireyin 6grenme sirasindaki atistirma tercihinin, devlet okulunda
ogrenim gorme ile 6zel okulda 6grenim gérmeye gore manidar bir farkliliga sahip

olmadig1 goriilmektedir.

_Tablo 4.89.:
Hareket Faktoriiniin “Devlet Okulu-Ozel Okul” Degiskenine Gore Farklilasma Durumu
Okul N X ss Sd t p
Devlet 862 1,42 ,495
Ozel 151 1,42 ,495. 1011 ,169 ,866

Toplam 1013

Tablo 4.89°de bireyin 6grenme sirasindaki hareket etme ya da hareket etmeden
yerinde oturarak 0grenme tercihinin, devlet okulunda 6grenim gorme ile 6zel okulda

Ogrenim gérmeye gore manidar bir farkliliga sahip olmadigi goriilmektedir.

_Tablo 4.90.:
Cesitlilik Faktoriiniin“Devlet Okulu-Ozel Okul” Degiskenine Gore Farklilasma Durumu
Okul N X ss Sd t p
Devlet 862 1,53 ,499
Ozel 151 1,60 491 1011 -1,545 ,123

Toplam 1013

Tablo 4.90°de bireyin 6grenme sirasinda cesitlilik ya da benzer uygulamalar
tercihinin, devlet okulunda 6grenim gérme ile 6zel okulda 6grenim gormeye gore

manidar bir farkliliga sahip olmadig1 goriilmektedir.
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Tablo 4.91:
Kararhhk Faktoriiniin “Devlet Okulu-Ozel Okul” Degiskenine Gore Farklilasma

Durumu
Okul N X ss  Sd t P
Devlet 862 1,62 486
Ozel 151 1,61 490 1011 ,184  ,854

Toplam 1013

Tablo 4.91°te bireyin 6grenme sirasindaki sebat ya da kararlilik faktoriiniin,
devlet okulunda 6grenim gorme ile 6zel okulda 6grenim gormeye gore manidar bir

farkliliga sahip olmadig1 goriilmektedir.

Tablo 4.92:
Bicimsel Tercih Faktoriiniin “Devlet Okulu-Ozel Okul” Degiskenine Gore Farklilasma
Durumu
OKkul N X ss Sd t p
Devlet 862 1,66 LA75
Ozel 151 1,60 ,491 1011 1,309  ,191

Toplam 1013

Tablo 4.92°de bireyin 6grenme stireci ile ilgili bigimsel tercihinin, devlet
okulunda 6grenim gorme ile 6zel okulda 6grenim gérmeye gére manidar bir farkliliga

sahip olmadig1 goriilmektedir.

Tablo 4.93:
Sosyal Tercih Faktoriiniin “Devlet Okulu-Ozel Okul” Degiskenine Gore Farklilasma
Durumu
Okul N X ss Sd t p
Devlet 862 1,76 ,903
Ozel 151 1,85 ,964 1011 -1,062  ,288

Toplam 1013

Tablo 4.93°de bireyin 6grenme sirasindaki sosyal etkilesim tercihinin, devlet
okulunda 6grenim gorme ile 6zel okulda 6grenim gérmeye gére manidar bir farkliliga

sahip olmadig goriilmektedir.

166



Tablo 4.94:
Otorite Faktoriiniin “Devlet Okulu-Ozel Okul” Degiskenine Gore Farklilasma Durumu

Okul N X ss Sd t p
Devlet 862 1,52 ,500
Ozel 151 1,53 ,501 1011 -,202 ,840

Toplam 1013

Tablo 4.94’de bireyin 6grenme sirasindaki otorite tercihinin, devlet okulunda
O0grenim gorme ile 6zel okulda 68renim gérmeye goére manidar bir farklilifa sahip

olmadig1 gortilmektedir.

Tablo 4.95:
Sorumluluk Faktoriiniin“Devlet Okulu-Ozel Okul” Degiskenine Gore Farklilasma
Durumu
Okul N X Ss Sd t p
Devlet 862 1,43 ,495
Ozel 151 1,44 ,498 1011 -,180 ,858

Toplam 1013

Tablo 4.95°de bireyin 6grenme sirasindaki sorumluluk davranislarina iliskin
tercihinin, devlet okulunda 6grenim gorme ile 6zel okulda 6grenim gormeye gore

manidar bir farkliliga sahip olmadig1 goriilmektedir.

Tablo 4.96:
Motivasyon Tercihlerinin“Devlet Okulu-Ozel Okul” Degiskenine Gore Farklilasma
Durumu
Okul N X ss Sd t p
Devlet 862 1,80 ,399
Ozel 151 1,79 410 1011 ,383 ,702

Toplam 1013

Tablo 4.96’da bireyin O0grenme sirasindaki motivasyon tercihinin, devlet
okulunda 6grenim gorme ile 6zel okulda 6grenim gérmeye gére manidar bir farkliliga

sahip olmadig1 goriilmektedir.
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_ Tablo 4.97:
Oturma Biciminin“Devlet Okulu-Ozel Okul” Degiskenine Gore Farklilasma Durumu

Okul Tiirii N X ss Sd t p
Devlet 862 1,32 ,469

Ozel 151 1,38 486 1011 -1,267 ,206
Toplam 1013

Tablo 4.97°de, Ogrenme sirasindaki oturma bigimi tercihinin, devlet okulunda
Ogrenim gorme ile 6zel okulda 6grenim gormeye gore manidar bir farkliliga sahip

olmadigi goriilmektedir.

‘Tablo 4.98:
Sicaklik Tercihlerinin “Devlet Okulu-Ozel Okul” Degiskenine Gore Farklilasma Durumu
OKkul Tiirii N X ss Sd t p
Devlet 862 1,63 ,484
Ozel 151 1,74 ,443 1011 -2,576 ,010

Toplam 1013

Tablo 4.98°de Ogrenme ortamlarinda sicaklik tercihlerinin, devlet okulunda
O0grenim gorme ile 6zel okulda 6grenim gormeye gore .05 manidar bir farkliliga sahip

oldugu goriilmektedir(t=-2,576, p<.05).

Tablodaki aritmetik ortalamalara bakildiginda sicaklik tercihleri alt boyutu ile
ilgili olarak 6zel okullarda 6grenim goren G6grencilerin, devlet okullarinda 6grenim

goren 6grencilere gore daha yiiksektir.

_ Tablo 4.99:
Isik Tercihlerinin “Devlet Okulu-Ozel Okul” Degiskenine Gore Farklilasma Durumu
OKkul Tiirii N X ss Sd t p
Devlet 862 1,56 ,497
Ozel 151 1,52 ,501 1011 998 ,319

Toplam 1013

Tablo 4.99°da Ogrenme ortamlarindaki 1s1k tercihlerinin, devlet okulunda
ogrenim gorme ile 6zel okulda 6grenim gérmeye gore manidar bir farkliliga sahip

olmadig1 goriilmektedir.
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_ Tablo 4.100:
Ses Tercihlerinin “Devlet Okulu-Ozel Okul” Degiskenine Gore Farklilasma Durumu

Okul Tiirii N X ss sd Sd p
Devlet 862 1,19 ,389

Ozel 151 1,21 ,405 1011 -570  ,569
Toplam 1013

Tablo 4.100°’de de, O0grenme sirasindaki ses tercihlerinin devlet okulunda
ogrenim gorme ile 6zel okulda 6grenim gormeye gore manidar bir farkliliga sahip
olmadig1 goriilmektedir.

Tablolarda yer alan sonuglara bakildiginda Ogrenme ile ilgili tercihlerin
O0grenme stillerinin tiim alt boyutlarinin devlet okulunda 6grenim gorme ile 6zel okulda
Ogrenim gérmeye gore manidar bir fark olusturmadigi saptanmustir.

Ortaya ¢ikan bu sonucu genellenebilir kabul etmek ¢ok dogru bir yaklagim
olmayacaktir. Bunun en Onemli nedeni bu konuyu destekleyecek cok farkl
arastirmalarin olmamasidir. Ogrenme stillerinin bireyi karakteristik bir 6zelligi oldugu
diisiincesi de ortaya ¢ikan bu sonucun genellenmesini zorlagtirdigin1 sdyleyebiliriz.
Fakat yapilan bu calismanin siirliliklar1 ¢ergcevesinde ortaya ¢ikan sonuglara gore 6zel
okulda 6grenim gorme ile devlet okulunda 6grenim gérmenin 6grenme stilleri ile ilgili
temel bir belirleyici olmadigi yoniindedir.

Ozel okullarin birgok devlet okuluna gore daha iyi fiziksel sartlara ve
imkanlara sahip olmalar1 6grenci 6zelliklerine uygun ortamlar olusturmalarina olanak
vermektedir. Bu durum Ogrencilerin algisal tercihleri {izerinde etkiler yapabilir.
Ulkemizde degisen dgretim programi dgrencilerin bireysel 6zelliklerini temel alan ve
O0grenmeyi Ogrenme aligkanligimi kazandirmayi hedefleri arasinda barindiran bir
programdir. Bu programin uygulanmasinda 6zel okullar sahip olduklar sartlar agisindan
devlet okullarina gére daha avantajlidir. Bu durum belki ileride 6grencilerin kendi
ozelliklerini daha iyi algilamasina yol agacak ve 6grenmedeki tercihler iizerinde de 6zel

okul devlet okulu farkini ortaya koyacaktir.

4.2.5. Tllkogretim 3. 4. ve 5. simf 6@rencilerinin Ogrenme Stillerinin Okul

Oncesi Egitim Alip Almamaya Gére Farkhlasma Durumu

[Ikogretim 3., 4. ve 5. sinifinda 6grenim gdren 9-11 yas 6grencilerinin 6grenme
stillerinin okul oncesi egitim alip almamaya gore farklilasma durumu asagida tablolar

halinde gosterilmistir. Arastirma bulgularima Orneklem grubunda yer alan 1013
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ogrenciden toplanan verilerle ulasilmistir. Orneklem grubunda yer alan 6grencilerin

690’1 okul 6ncesi egitim almig, 323’1 ise okul dncesi egitim almamaistir.

. Tablo 4.101:
Gorsel Ogrenme Stili Puanlarinin Okul Oncesi Egitim Alip Almamaya Gore Farklhilasma
Durumu
Okul Oncesi N X ss Sd t p
Egitim Alma
Evet 690 12,70 2,414
Hayir 323 10,61 2,401 1011  ,567 ,000
Toplam 1013

Tablo 4.101°de, Ogrencilerin gorsel 6grenme tercihlerinin okul 6ncesi egitim
alip almamaya gore ,01 diizeyinde manidar bir farklilik gosterdigi anlagilmaktadir(t=

567, p<.001).

Ogrencilerin gorsel 6grenme tercihlerinin okul dncesi egitim alma durumuna
gore farklilaimasina bakildiginda okul oncesi 6grenim gormiis ¢ocuklarin daha ¢ok

gorsel 6grenme stillerini tercih ettikleri sdylenebilir.

Tablo 4.102:
Isitsel Ogrenme Stili Puanlarimin Okul Oncesi Egitim Ahp Almamaya Gére Farklilasma
Durumu
Okul Oncesi N X ss Sd t p
Egitim Alma
Evet 690 12,62 2,121
Hayir 323 11,40 2,106 1011 1,579 ,043
Toplam 1013

Tablo 4.102°de, Ogrencilerin isitsel grenme tercihlerinin okul dncesi egitim
alip almamaya goére ,05 diizeyinde manidar bir farklibk  gd&sterdigi
anlagilmaktadir(t=1,579, p<.05).

Tablodaki sonuglara gore okul Oncesi egitm alan 6grenciler isitsel 6grenme
stilini tercih etmektedir. Bu 0grencilerin aritmetik ortalama puanlar1 12,62 iken, okul
oncesi egitm almayan 6grencilerin aritmetik ortalamalar1 11,40°dur.

) Tablo 4.103:
Dokunsal Ogrenme Stili Puanlarinin Okul Oncesi Egitim Alip Almamaya Gore
Farkhilasma Durumu

Okul Oncesi N X ss Sd t p
Egitim Alma

Evet 690 12,68 2,399

Hayir 323 12,30 2336 1011 2347 032
Toplam 1013
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Tablo 4.103’te, Ogrencilerin dokunsal 6grenme tercihlerinin okul dncesi egitim
alip almamaya gore ,05 diizeyinde manidar bir farklibk  gosterdigi
anlasilmaktadir(t=2,347 p<.05).

Tablodaki sonuclara gore okul Oncesi egitm alan 6grenciler dokunsal 6grenme
stilini tercih etmektedir. Bu 6grencilerin aritmetik ortalama puanlar1 12,68 iken, okul

oncesi egitm almayan 6grencilerin aritmetik ortalamalar1 12,30’dur.

Tablo 4.104:
Ogrenme Sirasinda Atistirma Tercihlerinin Okul Oncesi Egitim Alip Almamaya Gore
Farklhilasma Durumu

Okul Oncesi

Egitim Alma N X 58 Sd t P
Evet 690 1,34 473

Hayir 323 1,30 458 1011 1,237 ,217
Toplam 1013

Tablo 4.104°de, Ogrencilerin 6grenme sirasinda bir seyler atistirma ya da
atistirmadan 6grenme tercihlerinin okul oncesi egitim alip almamaya gore manidar bir

farklilik gostermedigi anlasilmaktadir.

} Tablo 4.105:
Ogrenme Sirasinda Hareket Tercihlerinin Okul Oncesi Egitim Alip Almamaya Gore
Farkhilasma Durumu

Okul Oncesi N X S5 Sd ¢ p
Egitim Alma

Evet 690 1,44 497

Hayir 323 1,39 488 1011 1,609 ,108
Toplam 1013

Tablo 4.105°de, Ogrencilerin 6grenme sirasinda hareketlilik ya da hareket
etmeden Ogrenme konusundaki tercihlerinin okul dncesi egitim alip almamaya gore

manidar bir farklilik gostermedigi anlagilmaktadir.

) Tablo 4.106: )
Ogrenmede Cesitli Yollar1 Kullanma Tercihlerinin Okul Oncesi Egitim Alip Almamaya
Gore Farklilasma Durumu

ka.u.1 Oncesi N X Ss Sd t p
Egitim Alma

Evet 690 1,54 ,499

Hayir 323 1,56 497 1011 -811 418
Toplam 1013
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Tablo 4.106°da, Ogrencilerin dgrenme sirasinda benzer yollar1 ya da farkl
yollar1 kullanma konusundaki tercihlerinin okul Oncesi egitim alip almamaya gore

manidar bir farklilik gostermedigi anlagilmaktadir.

. Tablo 4.107:
Ogrenme Ortamindaki Sabir Faktoriiniin Okul Oncesi Egitim Alip Almamaya Gore
Farkhilasma Durumu

Okul Oncesi N X S Sd ¢ p
Egitim Alma

Evet 690 1,63 483

Hayir 323 1,59 493 1011 1,242 214
Toplam 1013

Tablo 4.107°de, Ogrencilerin 6grenme sirasindaki sabir ya da kararliliklarina
iligkin tercihlerinin okul Oncesi egitim alip almamaya gdére manidar bir farklilik

gostermedigi anlagilmaktadir.

Tablo 4.108:

Bicimsel Tercihlerin Okul Oncesi Egitim Ahp Almamaya Gére Farkhlasma Durumu

Okul Oncesi N X S Sd ¢ p
Egitim Alma

Evet 690 1,65 478

Hay1r 323 1,65 478 1011 -,027 ,978
Toplam 1013

Tablo 4.108’de, Ogrencilerin 6grenme sirasindaki bigimsel tercihlerinin okul

Oncesi egitim alip almamaya gore manidar bir farklilik gostermedigi anlasilmaktadir.

) Tablo 4.109:
Sosyal Tercihlerin Okul Oncesi Egitim Alip Almamaya Gore Farkhilasma Durumu

Okul Oncesi N X S5 Sd ¢ p
Egitim Alma

Evet 690 1,75 905

Hay1r 323 1,83 927 1011 -1,382 ,167
Toplam 1013

Tablo 4.109°da, Ogrencilerin 6grenme sirasindaki sosyal tercihlerinin okul

oncesi egitim alip almamaya gore manidar bir farklilik gostermedigi anlasilmaktadir.
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) Tablo 4.110:
Ogrencilerin Otorite Tercihleri Okul Oncesi Egitim Alip Almamaya
Gore Farklilasma Durumu

Okul Oncesi N X S Sd ¢ p
Egitim Alma

Evet 690 1,49 498

Hayir 323 1,47  ,500 1011 2,118 ,134
Toplam 1013

Tablo 4.110°da, Ogrencilerin otorite tercihleri okul ©6ncesi egitim alip

almamaya gore manidar bir farklilik gdstermedigi anlasilmaktadir.

. Tablo 4.111:
Ogrencilerin Sorumluluk Tercihlerinin Okul Oncesi Egitim Alip Almamaya Gore
Farkhilasma Durumu

Okul Oncesi N X S Sd ¢ p
Egitim Alma

Evet 690 1,46 ,498

Hayir 323 1,37 485 1011 2,459 014
Toplam 1013

Tablo 4.111°de, Ogrencilerin sorumluluk alma ve sorumluluklarin
stirdiirmelerine iliskin tercihlerinin okul dncesi egitim alip almamaya gore 05 diizeyinde

manidar bir farklilik gosterdigi anlasilmaktadir(t=2,459, p<.05).

Tablodaki sonuglara gore okul Oncesi egitim alan 6grenciler sorumluluk
almada ve sorumluluklar1 bagskalarinin hatirlatmasina gerek olmadan yerine
getirdiklerini belirtirken. Okul Oncesi egitm almayan Ogrenciler sorumluluklar
baskalarinin hatirlatmasina gerek duyduklarii belirtmislerdir. Okul 6ncesi egitim alan
ogrencilerin aritmetik ortalamasi 1,46 iken, okul oOncesi egitm almayan Ogrencilerin

aritmetik ortalamalar1 1.37’dir.

Tablo 4.112:

Motivasyon Tercihlerinin Okul Oncesi Egitim Alp Almamaya Gére Farklilasma Durumu
ka‘u‘l Oncest N X SS Sd t P
Egitim Alma
Evet 690 1,80  ,402
Hayir 323 1,80  ,397 1011 -,291 771
Toplam 1013

Tablo 4.112°de, Ogrencilerin O6grenmeye baslamada ve siirdiirmede tercih
ettikleri motivasyon bigimlerinin okul dncesi egitim alip almamaya gore manidar bir

farklilik gostermedigi anlasilmaktadir.
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Tablo 4.113:
Ogrenirken Tercih Edilen Oturma Bicimlerinin Okul Oncesi Egitim Alip Almamaya Gore
Farkhilasma Durumu

Okul Oncesi N X S§ Sd t p
Egitim Alma

Evet 690 1,34 474

Hayir 323 1,32 467 1011 ,637 ,524
Toplam 1013

Tablo 4.113’te, 0grencilerin Ogrenirken tercih ettikleri oturma big¢imlerinin

okul Oncesi egitim alip almamaya gore manidar bir farklilik gostermedigi
anlagilmaktadir.
Tablo 4.114:

Cahsma Ortamlarindaki Sicaklik Tercihlerinin Okul Oncesi Egitim Ahp Almamaya Gore
Farkhilasma Durumu

Okul Oncesi N X S§ Sd t p
Egitim Alma

Evet 690 1,64  ,480

Hayir 323 1,65 ,479 -,200 ,841
Toplam 1013

Tablo 4.114°te, 6grencilerin ¢aligsma ortamlarindaki sicaklik tercihlerinin okul

Oncesi egitim alip almamaya gore manidar bir farklilik gostermedigi anlasilmaktadir.

Tablo 4.115:
Calisma Ortamlarindaki Isik Tercihlerinin Okul Oncesi Egitim Alip Almamaya Gore
Farkhlasma Durumu

Okul Oncesi N X S Sd ¢ p
Egitim Alma

Evet 690 1,58  ,495

Hayir 323 1,53  ,501 1011 2,020 144
Toplam 1013

Tablo 4.115te, Ogrencilerin ¢alisma ortamlarindaki 1sik tercihlerinin okul

oncesi egitim alip almamaya gére manidar bir farklilik géstermedigi anlasilmaktadir.
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Tablo 4.116:
Calisma Ortaminda Ses Tercihlerinin Okul Oncesi Egitim Alip Almamaya Gore
Farkhilasma Durumu

ka'u'l Oncesi N X Ss Sd t p
Egitim Alma

Evet 690 1,20 ,401

Hay1r 323 1,16  ,368 1011 1,534 125
Toplam 1013

Tablo 4.116’da, Ogrencilerin ¢alisma ortamlarindaki ses tercihlerinin okul
Oncesi egitim alip almamaya gore manidar bir farklilik gostermedigi anlasilmaktadir.

Yapilan ¢ok ¢esitli konudaki arastirmalarda, okul dncesi egitim almanin, ¢ocuk
icin ne kadar dnemli oldugu, onun gelisimine 6nemli katkilar sagladigi vurgulanmistir.
Ciinkili okuldncesi egitim, insan gelisiminin en hizli ve en duyarli donemini olusturur.
Yasamin ilk yillarinda alinan egitimin ve gecirilen deneyimlerin, ileri yaslardaki
ogrenme yetenegi ve gelecekteki basar1 iizerinde de onemli etkileri vardir. Okuldncesi
donem alarak adlandirilan 0-6 yas donemi, ¢cocugun 6grenmesinin en yogun oldugu,
temel aligkanliklarinin, zihinsel yeteneklerinin en hizli gelistigi ve bigimlendigi
donemdir.

Aldrich ve Martens (1993), Ceci (1991), ve Wentzel (1991) simftaki
ogrenmelerin bir¢ok karmasik ve benzersiz beceriyi gerektirdigini sdylemislerdir. Okul
basarist dikkat ve motivasyonu gerektirmektedir, yetiskinlerde bunlarin etkili ya da
etkisiz oldugunu gozleme ve izleme firsati bulunmaktadir (Finn ve Cox, 1992). Biitiin
bunlar kiiltiirel birikimin aktarilmasi, bireyin bir takim siliregleri tek basina
yiirlitebilmesi ve en Onemlisi beceri ve degerlerin 6grenilmesini kolaylastirmaktadir
(Okagaki ve Sternberg, 1993). Bu yiizden bireylerin temel 6grenme davranislarini
anlamak ve desteklemek oldukca dnemlidir. Bunun oncelikle okul 6ncesinde yapilmasi
onemli konulardan biridir. Bu sekilde 6grencinin daha sonrak is okul yasanrtisina hazir
olmasi, karmasik 6grenme becerileri geretiren durumlarla karsilastiginda zorlanmadan
ogrenmesi saglanabilir (McDermott ve Fantuzzo, 2000).

Fakat bu konu ile ilgili olarak okul Oncesi egitim programlarininda
diizenlenmesi gerekmektedir. Ciinkii okul Oncesi egitim programlarinda nasil
Ogrenilecegine iliskin becerilere ¢ok fazla yer verilmemektedir. Onun yerine 6z bakim
becerileri okul 6ncesi egitim basamaginin énemli konularini teskil etmektedir.

Bunun ¢6ziimii ise bir takim Ogrenme davraniglarinin kazandirilmasina

okuloncesi egitimin ilk yillarindan baslanmalidir. Bu sekilde bireyler kendi 6grenme
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davranislarmi kesfedecekler ve okul basarilar1 daha da artacaktir. Iyi 6grenme becerileri
okuma yazma Ogrenememe sorunlarini, kelime hazinesinin zenginligini, matematik
becerilerini ve sosyal uyumu kolaylastiracaktir (Mc Dermott, P., Leigh, N., Perry, M.
2002). Bu durum ogrenme stillerinin okul Oncesi donemden itibaren goz Oniinde
bulundurulmas1 gerektigini gostermektedir.

Ogrenme stilleri ile ilgili olarak okul &ncesi diizeyle ilgili arastirmalardan biri
Silver (1999) tarafindan yapilmistir. Silver, anaokulu 6grencileri ile kelime hazinesi
konusunda bir ¢aligma yapmistir. Bu arastirmada “Peabody Testini” kullanmistir. Bu
teste verilecek cevaplarin oturma bi¢imine gore degisip degismedigini incelemistir.
Ogrencilerin tercih ettikleri oturma diizeni disinda oturtulmasi sonucunda testi
cevaplama basarilariin diistiigiinii gozlemistir. Bu baglamda okul dncesinden itibaren
de Ogrenme tercihlerinin var oldugunu ve birey tarafindan kullanildigi yorumunu
getirmistir.

Marmara Ogrenme Stilleri testinin uygulanmasindan elde edilen sonuglar genel
olarak okul Oncesi egitim almis olmanin Ogrenme stilleri acisindan bir farklilik
yaratmadig1 seklindedir Fakat olgegin alt boyutlarina baktigimizda bazi alt boyutlarin
okul 6ncesi egitimin etkisiyle ortaya ¢ikan farklilasmalar goriilmektedir.

Marmara Ogrenme stilleri Olgegi ile yapilan bu arastirma sonucunda
ogrencilerin gorsel, isitsel, dokunsal 6grenme stilleri anaokulu egitimi alip almamaya
gore farklilik gostermistir. Gorsel 6grenme tercihini yapan 6grencilerin ,01 digerlerinin
,05 diizeyinde farklilik gosterdigi belirlenmis ve ana okulu egitimi alanlarin daha ¢ok
once gorsel, sonra dokunsal ve isitsel 6grenme stillerinin birbirinden farklilik gésterdigi
bir bulgu olarak sunulmustur.

Okul 6ncesi egitim almis bireylerin sorumluluk tercihlerinin biraz farklilastig
bu arastirma soncunda ulasilan bulgulardan bir tanesidir. Okul Oncesi egitim alan
bireylerin  sorumluklarini1  bagkasinin  hatirlatmasina gerek kalmadan yerine
getirebildikleri arasgtirma sonucunda ortaya ¢ikan bulgudur. Benzer sekilde Moss
(1982), yaptig1 calismada erken okuldncesi egitimden faydalanan bireylerin sorumluluk
bilincinin daha yiiksek oldugu sonucunu belirlemistir.

Ortaya ¢ikan sonu¢ tam anlamiyla beklenen bir sonu¢ degildir. Ciinkii, diger
pek cok konuda yapilan aragtirmalarda, okul dncesi egitim almanin, ¢ocuk i¢in ne kadar
onemli oldugu, onun gelisimine 6nemli katkilar sagladig1 vurgulana bir konu olmustur.

Ogrenme stilleri konusunda okul &ncesi egitim dénemini de igine alacak yeni
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arastirmalarin yapilmasi, okul Oncesi egitim almanin 6grenme stilleri tizerindeki

etkisini, daha iyi ortaya koyabilecektir.
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BOLUM V
SONUC TARTISMA VE ONERILER

5.1. Yargi

Arastirmanin  “Amaglar” basligi altinda yer alan sorulara “Bulgular ve
Yorumlanmas1” bashig1 altinda, elde edilen veriler iizerinde yapilan istatistiksel
analizlerle ayrintili cevaplar verilmeye ¢alisilmistir. Sonugta, bu ayrintilara bagli olarak

sorulan sorulara daha genel anlamda verilebilecek cevaplar asagida 6zetlenmistir:

5.1.1. Marmara Ogrenme Stilleri Olceginin Gelistirilmesine Yonelik

Amaclarla Ilgili Yargilar

Yapilan calismanin bu boliimiinde Marmara Ogrenme Stilleri dlgeginin

gelistirilmesi sonunda ulasilan sonuglar ele alinacaktir.

5.1.1.1. Marmara Ogrenme Stilleri Ol¢eginin Gegerlilik ve Giivenirligi
Bu baglik altinda yer alan sorular ve cevaplar1 sunlardir:
“Testin gecerlilik diizeyi nedir?”

Yapilan gegerlilik hesaplamalar1 sonucuna gore, Marmara Ogrenme Stilleri
Testi gecerli bir testtir. Gegerlilik diizeyinin hesaplanmasiyla ilgili olarak ‘“kapsam
gecerliligi” ve “yap1 gecerliligi” analizleri yapilmis. Yapilan kasam ve yap1 gecerliligi
analiz sonuglar1 testin kapsam ve yap1 bakimindan testin kullanilabilir nitelikte oldugu
belirlenmistir. Konu ile ilgili ayrintil1 bilgiler Tablo 4.1 ve 4.2 ile verilmistir.

“Testin giivenilirlik diizeyi nedir?”

Arastirmanin amaglar1 arasinda yer alan bu soru ile ilgili olarak, Marmara
Ogrenme Stilleri Testinin giivenilir bir test oldugu sonucuna varilmistir. Giivenilirlikle
ilgili olarak devamlilik katsayisi, i¢ tutarlilik katsayisi ile ilgili olarak da Spearman-
Brown, Guttmann, Cronbach Alpha, hesaplamalar1 yapilmistir. Yapilan analizlerden
elde edilen sonuglara gore, Ogrenme Stilleri testinin alanda uygulanmasindan elde
edilecek bulgularin giivenilir olacagi belirlenmistir. Bu amagcla ilgili ayrintili bilgiler

Tablo 4.3, 4.4, 4.5, 4.6, 4.7 ve 4.8 numarali tablolarda verilmistir.

5.1.2. Ilkégretim 3., 4. ve 5. simf d@rencilerinin Ogrenme Stillerinin

Incelenmesine Yonelik Amaclarla flgili Yargilar

“fIkogretim 3., 4. ve 5. simif 6grencilerinin Ogrenme Stilleri, cinsiyete gore

farkhilasmakta midir?”
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Tim orneklem grubu dikkate alinarak yapilan t-testi hesaplamalarina gore
ilkdgretim 3., 4. ve 5. simf &grencilerinin Ogrenme Stilleri  cinsiyete gore genel
anlamda farklilagsmamaktadir. Fakat 6grencilerin 6grenme stilleri testinin ses ve 151k alt
alt boyutunda cinsiyetler arasinda manidar farkliliklar bulunmustur. Buna gore erkek
ogrenciler sesli ortamlarda daha rahat calistiklarimi belirtirken kizlar daha sessiz
ortamlarda 6grenebildiklerini belirtmislerdir. Yine erkek ogrenciler ¢ok fazla aydinlik
olmayan ortamlarda daha rahat 6grenebildiklerini belirtirken kiz dgrenciler aydinlik
ortamlarda daha rahat Ogrenebildklerini belirtmislerdir. Simif diizeyinde yapilan
analizlerde ii¢lincii simif kiz Ogrencilerinin gorsel 6grenme stilini daha fazla tercih
ettikleri sonucu ortaya c¢ikmustir. Dordiincii sinif 6grencileri arasinda da isitsel ve
dokunsal 6grenme stilini daha ¢ok erkek Ogrencilerin tercih ettikleri sonucu ortaya
cikmustir. {lkdgretim besinci sinif dgrencilerinin 6grenme stilleri testinde dokunsal alt
boyutu ile ilgili tercihlerinde anlamli farklilik ortaya ¢ikmistir ve sonuglara gore erkek
ogrencilerin dokunsal 6grenme stilini tercih ettikleri goriilmiistiir. Ayrintilar Tablo 4.28
nolu tablodan 4.52 numaral tabloya kadar olan tablolarda gosterilmistir.

“fIkogretim 3., 4. ve 5. simf d6grencilerinin Ogrenme Stillerinin, simflara
gore farkhlasmakta midir?”

Yapilan aragtirma sonucunda bu sorunun cevabi, 6grenme stilleri yani
ogrenmeye iliskin tercihler siniflara gore manidar bir sekilde farkliliklar gostermektedir.
Fakat bu farkliliklar genellikle algisal tercihlerde meydana gelmektedir. Ogrenme
cevresi ile ilgili tercihlerin pek ¢ogunda anlamli farkliliklar ortaya ¢ikmamaktadir.
Aragtirma sonuglarina bakildiginda 6grenme ile ilgili bazi tercihlerin siniflar arttikga ve
yas biiyiidiikkge farklilastigi goriilmektedir. Bu konu ile ilgili sonuglar Tablo 4.53a,
4.53b ile Tablo 4.68a, Tablo 4.68b arasindaki tablolarda gosterilmistir.

“IIkégretim 3., 4. ve 5. simf 6grencilerinin Ogrenme Stillerinin, sosyo-
kiiltiirel seviyeye gore farkhlasmakta midir?”

Elde edilen sonuglara gore, Marmara Ogrenme Stilleri testi sonucunda,
ilkdgretim 3., 4. ve 5. smif Ogrencilerinin 6grenme stilleri, sosyo-kiiltiirel seviyeye
(diistik-yiiksek) gore genel olarak farklilasmamaktadir. Yalnizca bireylerin 6grenme
sirsindaki 151k ve aydinlik tercihi ile sorumluluk faktoriine iliskin tercihlerde farkliliklar
ortaya ¢ikmistir. Bu fark manidar ¢ikmis olsa da genelleme yapabilmek icin tek basina
yeterli olabilecek sonu¢ degildir denilebilir. Diisiik sosyo-kiiltiirel ¢evrede biiyiiyen
ogrenciler, yiiksek sosyo-kiiltiirel c¢evrede yetisen Ogrencilere gore Ogrenme

tercihlerinin belirlemede yetersizlikler gostermektedir. Bu farkliliklarin nedenlerinden
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biri olarak bu durum gosterilebilir. Sosyo kiiltiirel faktére goére 6grenme stillerinin
farklilagip farklilagsmadigina iliskin bulgular Tablo 4.69 ile 4.84 numarali tablolar
arasindaki yer alan tablolarda gdsterilmistir.

“flkégretim 3., 4. ve 5. simf 6@rencilerinin Ogrenme Stillerinin, devlet ve
ozel okulda okumaya gore farkhlasmakta midir?”

Marmara 0grenme stilleri testi ve alt boyutlarinin sonuglari, devlet okulunda
ogrenim gorme ile 6zel okulda 6grenim gérmeye gore genel anlamda farklilasmadiginm
gostermektedir. Yalnizca sicaklik tercihi alt boyutu ile isitsel 6grenme tercihi alt boyutu
farklihk gostermektedir. Isitsel dgrenme tercihini daha ¢ok devlet oklunda Sgrenim
goren O0grencilerin tercih ettigi sonucu ortaya ¢ikmistir. Yine sicaklik tercihleri ile ilgili
faktorde 6zel okul 6grencilerinin sicak ortamda ¢aligma konusundaki tercihleri agirlik
kazanmistir. Sonuglarla ilgili ayrintili bilgi Tablo 4.85 ile 4.100 numarali tablolar
arasindaki sonucglarda verilmistir.

“IIkégretim 3., 4. ve 5. simf 6grencilerinin Ogrenme Stillerinin, okul éncesi
egitim alip almamaya gore farkhlasmakta midir?”

Aragtirmada uygulanan Marmara Ogrenme Stilleri testinin sonuglar1 dgrenme
stillerinin, okul Oncesi egitim alip almamaya gore genel anlamda farklilasmadigini
gostermektedir. Marmara 6grenme stilleri 6lgeginin gorsel 6grenme stili alt boyutu okul
oncesi egitim alan bireylerde daha cok tercih edilen bir dgrenme tercihi olmustur. Isitsel
ogrenme stili alt ogesi okul Oncesi egitim alip almamaya goére anlamli diizeyde
farklilagmaktadir yine dokunsal, otorite sorumluluk alma, 1s1k tercihi gibi segenekler
okul Oncesi egitim alip almamaya gore faklilagtiklar1 sonucu ortaya ¢ikmistir. Ancak
ortaya ¢ikan bu sonuglar dikkatli gézden gegirilmelidir. Bu boyutun bagka arastirmalarla

da desteklenmesi gerekmektedir.

5.2. Tartisma

Yapilan bu arastirmadan elde edilen bulgular 1s18inda, iizerinde durulacak
konular {i¢ baslikta toplanmustir:

1. Ogrenme stilleri teorileri ve gelistirilen dgrenme stili testinin dgrenme stilleri

teorileri i¢indeki yerinin degerlendirilmesi

2. Ogrenme stillerini 6lgmede kullanilan araglarin gelistirilmesindeki giicliikler

ve gelistirilen Marmara Ogrenme Stilleri 6l¢eginin degerlendirilmesi

3. Marmara 68renme stilleri testi ve ¢esitli degiskenlerle arasindaki iliskisinin

degerlendirilmesi.
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Ilk olarak tartisilacak Konu, ogrenme stilleri teorileri ve gelistirilen
ogrenme stili testinin 6grenme stilleri teorileri icindeki yerinin degerlendirilmesi
ile ilgilidir.

Bu calismada, elde edilen sonuglara dayanarak, Marmara Ogrenme Stilleri testi
ve onu olusturan alt boyutlarinin ilk6gretim 3., 4. ve 5. siniflarinda 6grenim goren 9-11
yas grubu cocuklarin §grenmeye iliskin tercihlerini 6l¢iilmek i¢in kullanilabilecegi ileri
stiriilmektedir.

Aragtirmanin literatiir kisminda daha 6nceden agiklandigi gibi, 6grenme stilleri
ve Ogrencilerin 6grenmeye iligkin tercihlerini 6lgmeyle ile ilgili olarak bugiine kadar
pek cok teori ve dlgek gelistirilmistir. Tarihsel siire¢ igerisinde 6grenme stili kavrami
eski hint inancina dayanan bir kavram olarak karsimiza ¢ikmistir. Farkli yazarlar, farkli
kavramlar1 temel alarak tanimlar yapsalar da Ogrenme stilleri genelde, “bireylerin
bilgiyi alma, tutma ve isleme siirecindeki karakteristik giicliiliik ve tercihler”(Felder ve
Silverman, 1988) olarak tanimlanmaktadir. Ozellikle 1900’lu yillarin ikinci yarisindan
sonra baskin olmaya baglayan psikolojik ve egitimsel anlayislar, bireylerin
birbirlerinden farkli 6zellikleri oldugunu ve bu 6zelliklerin de 6gretim siirecinde dikkate
alinmas1 gerektiini giindeme getirmeye baslamglardir. Insan zihnini 6grenme
siirecinde dikkate almayan ve Ogrenmeyi bir etki-tepki bagi seklinde agiklayan
davranis¢1 6grenme - 6gretme anlayisinin etkisinden kurtulan egitim, biligsel anlayisin
O0grenme iizerine soOyledikleriyle bireysel farkliliklar1 dikkate almaya bagslamistir.
Ogrenmenin aktif bir zihinsel siire¢ oldugunu belirten bu anlayisin getirdigi goriisler,
insanlarin kavramlar1 nasil O6grendiklerini ve nasil problem ¢ozdiklerini; bilgilerin
akilda nasil tutuldugunu, nasil hatirlanip unutuldugunu arastirmalarin temel konusu
haline getirmistir (Wolfolk, 1993).

Yapilandirmaci anlayisin da zaman igerisinde egitim alaninda 6nem kazanmasi
ve uygulama alanlar1 bulmasiyla, 6grenmenin bireysel bir etkinlik oldugu ve bu siirecte
bilginin alinmasindan, Orgilitlenmesine ve bilgiye yliklenen anlama degin bireysel
farkliliklar bulundugu kabul edilmeye baslanmistir.

Bu noktada diisiiniilmesi gereken énemli bir konu: Ogrenenlerin birbirlerinden
farkl1 pek ¢ok Ozelligi var. Bu 6zelliklerin hepsine 6grenme siirecinde yer vermek
gerekiyor mu? Bu sorunun yanitin1 Heinich ve digerleri su sekilde aktarmaktadir (Akt.
Simsek, 2002): Ogrenme iizerinde etkili oldugu genel olarak kabul edilen 6grenci

Ozelliklerinin ii¢ temel grupta ele alinabilecegini belirtmistir. Bunlar a) Grupsal
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Ozellikler, bunun iginde Ogrencilerin yas, 6grenim diizeyi, kiiltiirel ve ekonomik
ozellikler gibi bir takim tanimlayici 6zellikleri vardir. b) Giris Yeterlikleri, bu 6zellikler
icinde 6grencilerin, Ogretimi yapilacak icerige iliskin ne bildikleri ve ne yapabildikleri
vardir. ¢)Ogrenme Stilleridir, 6grenme stilleri ile 6grencilerin, 6grenme ¢evresini nasil
algiladiklari, bu ¢evreyle nasil etkilesim kurduklarini, nasil tepki verdiklerini ortaya
koyan bireysel oOzellikler ve tercihler akla gelmelidir (Veznedaroglu,L., Ozgiir, o,
2005).

Ilerleyen dénemde Chevrier ve arkadaslari da bilissel psikolojinin, dgrenme
durumunda kisi tarafindan oynanan rolii daha iyi anlamamiza yardimci oldugunu;
egitimcilerin, O6grencilerin daha 1iyi nasil 6grenebileceklerini anlamak igin temel
o0grenme mekanizmalarin1 bilmek istediklerini belirtmislerdir. Bu bilgi de diger énemli
bir noktayi, &grenciler arasindaki bireysel farkliliklar1 daha iyi anlama g¢abasini
giindeme getirmistir. Bu nedenle, 6grenme stilleri zeka ve kisilik faktorlerine eklenmis
ve egitimcilerin temel ugrasi alanlarindan biri haline gelmistir (Chevrier ve digerleri,
2000).

Stil kavraminin psikoloji alan1 iginde 6nem kazanmasi ve birgok stil teorisinin
ortaya atilmasi 6grenme stilleri teorilerini siniflamayi en 6nemli tartisma konusu haline
getirmistir. Bu tartismalara paralel olarak gelistirilen teorilere uygun olarak 6grenme
stillerini belirlemeye yarayacak testlerin gelistirilmesi de 6nemli gereklilik olmustur.
Gelistirilen testlerin sahip olmasi gereken dzellikler de 6grenme stilleri tartigsmalarinin
icinde yerini almistir. Bu siire¢ 6grenme stillerini 6lgme amaciyla pek cok 6lcegin
gelistirilmesi sonucunu ortaya ¢ikarmaistir.

Ogrenme stillerinin tanimlarindaki farkli degiskenlere bagl olarak farkl
teoriler ortaya konmustur. Bu anlamda Given (1996), gelistirilen bu teorilerin, asagidaki
kategorilerden biri ya da birkagina girdigini belirtmistir ve bir siniflama yapmistir. Bu
siniflama su sekildedir:

1. Kisilige ve duyussal 6zelliklere dayali modeller.
2. Psikolojik, biligsel ve bilgiyi isleme modelleri.
3. Sosyal modeller.

4. Fiziksel modeller.

5. Cevresel ve dgretimsel modeller.

Given disinda 6nemli bir siniflama modeli ise Curry’nin “sogan modelidir”.
Burada da Curry bir¢ok O6grenme stili teorisini 6lgmek istedikleri degiskenlere gore

gelistirdigi bu modelde smiflamistir.
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¢ Tabaka Temel Kisilik Ozellikler

ikinci tabaka:
Bilgiyi isleme
biligsel stil ve
stratejiler

Uciincii Tabaka: Sosyal
etkilesim modelleri

Dérdiincii tabaka: Ogrenme
cevresi ve 6gretimsel tercihler

Sekil 8: Curry Onion Model
Gelistirilen Marmara Ogrenme Stilleri Olgegi, Curry’nin yapmis oldugu
siniflamaya gore dordiincii tabakanin icinde degerlendirilebilir. Gelistirilen bu 6lgekle
bireylerin 6grenme ile ilgili bir takim ¢evresel ve dgretimsel tercihlerinin belirlenmesi
amaglanmistir. Bu sekilde alana ilkdgretim 3., 4. ve 5. smif (9-11 Yas) 6grencilerinin

ogrenme stillerini ortaya koyacak bir 6grenme stilleri testi gelistirilmistir.

ikinci tartisma konusu, ogrenme stillerini 6l¢gmede kullanilan araglarin
gelistirilmesindeki giicliikler ve gelistirilen Marmara Ogrenme Stilleri 6lceginin

degerlendirilmesiyle ilgilidir.

Olgme, belirli bir amag igin yapilir. Amag, 6lgme konusu olan o6zellik
bakimindan bireyler, olaylar ya da nesneler hakkinda degerlendirme yapmak ve elde
edilen degerlendirme sonuglarina dayanarak belli kararlar vermektir. Verilen kararlarin
dogrulugu ve uygunlugu kararlarin dayandigir degerlendirme sonuglarina, dolayisiyla
degerlendirmede kullanilacak olan Olglim sonuglarina ve Olgiitin uygun olmasina
baglidir. Bunun iginde 6l¢ii aracinin standardize olmasi istenir. Olcek Kkalitesi
standardize edilene kadar, maddeleri analiz edilir ve tekrar gézden gegirilir. Standardize
edilen Olgegin yoOnetimi, puanlamasi ve yorumlamasi dikkatli bir sekilde agikca
belirtilmelidir.

Bu sekilde standardize edilen Olceklere objektif (nesnel) Slgekler denir.
Olgegin standardize olabilmesi ve sonrasinda uygun bilgiler iiretme yetenegine sahip
olmasi icin “gilivenirlik” ve “gegerlik” olarak nitelendirilen iki 6zellige sahip olmasi

istenir (Ercan, I. ve Kan, I, 2004).
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Ogrenme stilleri ile ilgili olarak iizerinde diisiiniilmesi gereken diger Snemli bir
konu da, 6grenme stillerini dlgecek testlerin gelistirilmesi ya da uyarlama ¢alismalartyla
ilgili zorluklardir. Bunu tartisma nedeni, yapilan bu g¢aligmanin 6ncelikli amacinin
“Marmara Ogrenme Stilleri Olgeginin” gelistirilmesi olmasidir. Marmara Ogrenme
Stilleri Olgegi ilkogretim 3., 4. ve 5. siuf (9-11 Yas) 6grencilerinin dgrenme stillerini
ortaya koyacak bir 6grenme stilleri 6lgegidir. Bu 6lgegin gelistirilmesi gergeklestirilen
bir dizi gecerlilik, giivenilirlik hesaplamalariyla, testi gelistirme siireci tamamlanmusgtir.
Bu testin gelistirilmesi sirasinda dikkat ¢ekici gelen ve paylasilmasi 6nemli goriilen bazi
konular1 burada tartismakta fayda olacagi diistiniilmiistiir.

Olgek gelistirenlerin giivenirlik ve gecerlik ¢alismalar1 yapmas1 ve olcegi
uygulayanlarin da uygulayacaklar1 dlgegin giivenirlik ve gegerlik ¢aligmasinin yapilip
yapilmadigimi sorgulamas1 gerekmektedir. Gelistirilen Marmara Ogrenme Stilleri
Olgegi’nin de standart testlerde bulunmasi gereken ozellikleri tasimas1 bu arastirmanin
temel kaygilarindan biri olmustur

Genel olarak test ve Olgmenin gegerliligi teorik arastirmalarda da deneysel
arastirmalar kadar onemlidir. Gegerlilik kavrami bir islemden meydana gelmektedir.
Deneysel verilerin analizi i¢in segilen istatistik yontem ve arastirma yonteminin
seciminde merkezde uygulanabilirlik ve gecerlilik c¢alismalart vardir. Bu sekilde
baslamanin gerekliligi gelistirilen 6lgme aracinin gegerliligini tanimlamaktir.

Gegerlilik kavrami, bir 6l¢me aracinin dlgmeyi planladigr 6zellikleri gercekten
Olcliyor olmasi anlamina gelir. Bir 6lgme araci kisilik Ozelliklerini 6lgtiigiinii iddia
ediyorsa bunun bir yOntemle ispatlamasi gerekir. Farkli gegerlilik tipleri vardir:
Tahminsel gegerlilik, Es-zamanli gegerlilik, Igerik gecerliligi, Yap: gecerliligi,
Tahminsel gecerlilik, bir 6lgme aracinin gegerliligini ortaya koymanin yollarindan biri,
bu 6lgme aracindan alinan sonuglarin bir bireyin belli bir gérevi yapabilecek yetenegi
oldugunu veya belli bir sekilde davranacagini tahmin edebilecegini ispatlamaktir.

Es zamanlh gecerlilik, bir 6lgme aracinin gegerliligini o dlgme aracini baska
bilinen ve kabul edilmis 6lgiimlerle karsilastirarak tespit edebiliriz. Ornegin, yeni bir
matematik tutum anketinin es-zamanli gegerliligini, bu anketi ve bilinen ve gecerliligi
ispatlanmis bir anketi aymi gruba uygulayip iki anketten alinan sonuglarin
korelasyonuna bakarak ortaya koyabiliriz. Yeni anket ile kriter Slgiit (bilinen anket)
arasinda yiiksek bir korelasyon varsa yeni anketin es-zamanli gecerlilige sahip oldugunu
sOyleriz. Burada en Onemli olan nokta kriter Olciitiin giivenilirligi ve gecerliligi

ispatlanmis bir 6l¢iit olmasidir.
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Icerik gegerliligi, bir dlgme aracmin gegerliligi, dlgme aracini olusturan
sorularin igeriginin, dl¢lilmesi amaclanan 6zellikleri dogru olarak temsil edip etmedigi
ortaya konarak ispatlanabilir. Bu ispat ¢alismasi, kisilik, duygular ve davranislarla ilgili
teorileri ve o konuyla ilgili uzmanlarin yorumlarini temel alir.

Yapr gecerliligi kavrami, 6lgme aracinin Olgtiigiinii iddia ettigi teorik yapiy1
Ol¢tiigiiniin ispatlanmasini igerir. Yap1 gecerliligini ortaya koymanin cesitli yollar
bulunmaktadir. Bunlar: Madde analizi ve faktor analizidir. Madde analizi, 6l¢gme aracini
olusturan sorularin 6lgme aracinin toplam puanina ne kadar katkida bulunduklar1 ve
bdylece 6lgme aracinin biitiiniiyle ne derecede iliskili olduklar: tespit etmeye yarayan
istatistik uygulamasidir.

Faktor analizi ile O0lgme aracini olusturan sorularin kendi aralarinda nasil
kiimelendikleri tespit edilmeye caligilir. Bulunan her faktoriin (soru kiimesinin) bir
teorik yapiy1 temsil ettigi diisiiniiliir.

Yine faktor analizi (FA), birbiriyle iliskili ¢ok sayida degiskeni bir araya
getirerek az sayida kavramsal olarak anlamli yeni degiskenler (faktorler, boyutlar)
bulmayi, kesfetmeyi amaglayan ¢ok degiskenli bir istatistik olarak da tanimlanabilir.
Faktor analizi, bir grup degiskenin kovaryans yapisini incelemek ve bu degiskenler
arasindaki iliskileri, faktor olarak isimlendirilen ¢ok daha az sayidaki gdzlenemeyen
gizli degiskenler bakimindan agiklamay1 saglamak tiizere diizenlenmis bir tekniktir.
Faktor Analizi’ni, maksimum varyansi aciklayan az sayida agiklayici faktore (kavrama)
ulasmay1r amaglayan ve gozlenen degiskenler arasindaki iligkileri temel alan bir
hesaplama mantigina sahip analitik bir teknik olarak tanimlamaktadir.

Faktor analizinin amaci dikkate alindiginda acimlayici (kesfedici, exploratory)
ve dogrulayict (confirmatory) olmak iizere iki temel yonteme ayrilmaktadir. A¢imlayici
faktor analizinde, degiskenler arasindaki iliskilerden hareketle faktor bulmaya, teori
iretmeye yonelik bir islem; dogrulayici faktdr analizinde ise degiskenler arasindaki
iliskiye dair daha dnce saptanan bir hipotezin test edilmesi s6z konusudur.

Bir diger faktor analiz seklinin dogrulayici faktor analizi oldugu belirtilmisti.
Dogrulayici faktor analizi yapisal esitlik modelleme adi verilen bir istatistik modelin
uygulamasidir. Arastirmacilar tarafindan teorik modelleri test etmek icin gerekli
niceliksel destegi saglamada kullanilir. Bir¢ok teorik model Yapisal esitlik modeli ile
kolaylikla test edilebilir. Bunun i¢in hipoteze iliskin degiskenlerin nasil diizenlendigi,
tanimlanan yapiyi test eder. Ayrica bu yapidaki faktorlerin birbiri ile iliskisi bu sekilde

olciilebilir. Ornegin egitim arastirmacilarinin bir hipotezi dgrencini ev cevresi daha
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sonra okul basarisin1 etkiler. Pazarlama alaninda calisan bir arastirmacinin hipotezi
miisteri gliveninin firmanin sattigi mal miktart ile iliskisi olabilir. Her bir 6rnekte
arastirmaci yaptigr arastirmanin hem teorik hem de deneysel arastirma yaptigina
inanmaktadir.

Aragtirmaci hipotezi ile ilgili olarak degiskenlerini diizenler, yapiy1 tanimlar.
Bu noktada yapisal esitlik modellemenin amaci tanimlanan ve agikga belirlenen teorik
modelin 6rnekleme iliskin verilerle desteklenip desteklenmedigidir. Eger Ornekleme
iligkin wveriler teorik modeli destekliyorsa karmasik modele iliskin hipotezimiz
dogrulanmig olur. Eger ornekleme iliskin veriler teorik modeli desteklemiyorsa ya
orijinal modelde diizenlemeler yapilabilir ya da baska bir model diizenlenir ve test
edilir. Sonug olarak sunu sdyleyebiliriz ki yapisal esitlik modelleme ile teorik modeller
bilimsel hipotez test etme yontemleri ile test edilir en 6nemli avantaji ise olusturulan
yapidaki karmasik iliskileri en iyi sekilde anlamamizi saglar.

Yapisal esitlik modelleme ile ¢ok cesitli teorik model test edilebilir. Temel
modeller regresyon, path ve dogrulayici faktér modelleridir. Bu modellerin iyi bir
sekilde anlasilabilmesi i¢in bazi kavramlarin bilinmesi gereklidir. Yapisal esitlik
modellemenin 6nemli kavramlari, gizil degiskenler ve gozlenen degiskenlerdir. Gizil
degiskenler dogrudan gozlenemeyen ya da dlciilemeyen degiskenlerdir. Kullandigimiz
Olcme araglan ile topladigimiz veriler bu degiskenler icin kanit olarak kullanilirlar.
Gozlenen, dlciilen ya da belirlenen degiskenler hepsi bir yapinin degiskenleridir. Biz bu
degiskenleri ya gizil degiskenleri ya da yapiy1 tanimlama da kullaniriz.

Yapisal esitlik modelleri olduk¢a genel, baslica dogrusal, kesitsel, istatistiksel
bir teknik oldugu biitin bu agiklamalardan anlagilmaktadir. Yapisal esitlik
modellemenin dogrulayici faktor analizi (Confirmatory Factor Analysis), path analizi ve
regresyon gibi 6zel uygulamalari mevcuttur.

Yapisal Esitlik Modelleme ¢ogunlukla ortaya ¢ikarict olmaktan ¢ok dogrulayici
bir tekniktir. Bu anlamiyla da Yapisal Esitlik Modelleme “Uygun bir model
bulalim”dan ¢ok “bakalim, bu model gecerli mi?” tizerinde durur.

Yapisal Esitlik Modelleme séz konusu oldugunda c¢ogunlukla gizil - ortiik
(latent) degiskenler s6z konusudur. Bunlar genellikle zeka, tutum gibi dogrudan
gbzlenemeyen degiskenlerdir. Ilgilenilen daha cok bu degiskenlerin gostergeleri olan
Ol¢timler degil, bu dl¢limlerin ortak varyanslarindan ulasilan gizil yapilardir.

Yapisal esitlik Modellemenin asagida belirtilen uygulama bigimleri vardir.

Bunlar:
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Gozlenen degiskenlerle path analizi, dogrudan elde edilen Ol¢limlerin (puanlar) bir

model igerisinde iligkiselliginin test edilmesine dayal1 olan bir istatistik tekniktir.

Ortiik degiskenlerle path analizi, gdzlenen degiskenlerin bir ortiik degiskeni agiklamasi
varsayimindan yola c¢ikarak, birden fazla Ortiik degiskenin bir model igerisinde

iliskiselliginin test edilmesine dayali olan bir istatistik tekniktir. Ornek path diagramu:

Coklu (Multiple) grup uygulamalar:, genellikle iki uygulamas1 vardir. Birincisi, faktor
yapilarinin belirli bir grup icin (6rnegin, kadin-erkek ya da alt-orta-list SED vb.)
esitliginin test edilmesidir. Ikincisi ise tanimlanan ve dogrulanan bir modelin belirli bir
grup i¢in (Ornegin, belirli bir Olgekten yiikksek ve diisik puan alanlar vb.) test

edilmesidir.

Dogrulayici faktér analizi (Confirmatory factor analysis), agimlayici - kesfedici faktor
analizi (AFA)’nde ortaya konan yapt ya da yapilarin, bir 6lgme modeli olarak

dogrulanip dogrulanamadiginin sorgulanmasina dayanir.

Dogrulayici faktor analizi, geleneksel yontemle yapilan faktor analizlerinden
farkli olarak, daha onceden arastirmaci tarafindan belirlenmis bir faktdryel yapinin
dogrulanmasini test etmek amaciyla kullamlir. Ornegin, normal faktér analizinde, her
bir maddenin her faktordeki yiik miktar1 ortaya konsa da, dogrulayici faktor analizinde,
her bir maddenin, kendisini agiklayan ortiilk degiskene iliskin regresyon katsayilari
(bunlar da faktor analizindeki faktdr yiklerine benzetilebilirler) belirlenir. Orijinal
olarak gelistirilen Ol¢ek calismalarinda, agimlayici faktoér analizlerine ek olarak da
yapilmaktadir. First-order, second-order veya higher-order seklinde adlandirilan
dogrulayici faktor analizi ¢alismalarina da siklikla rastlanmaktadir. Bu tiir calismalarda,
6l¢ek maddeleri tarafindan yapilandirildig: diisiiniilen birden fazla ortiik degiskenin, bir
bagka oOrtiik degisken tarafindan agiklandigi varsayilir ve bu varsayimin toplanan
verilere uygunlugu test edilir.

Yapisal esitlik modellemenin hangi uygulamasi yapilirsa yapilsin modelin
dogrulanmasinda 06lg¢iit olarak kabul edilen uyum istatistikleri (Ki-kare, df, p, RMSA,
GFI, AGFI, NFI, CFI vb.) soz konusudur. Ancak SEM’deki en Onemli nokta,
arastirmacinin ¢ok iyi bir kuramsal temele sahip olmasi geregidir. Sahip oldugu
kuramsal temel 1s18inda, kurdugu arastirma deseni i¢in degiskenlerin ve bu
degiskenlerin arasindaki neden-sonug iliskisinin bir model veya alternatif modeller

tizerinde uygulamaya ¢ikmadan tanimlanmis olmasi gerekir.
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Yapisal esitlik modelleme ve bunun bir uygulamasi olan dogrulayici faktor
analizinin yukaridaki 6zelliliklerinden dolay1 gelistirilen Marmara Ogrenme Stillerinin
gecerlilik calismalarinda da yapisal esitlik modelleme tercih edilmistir. Gelistirilen
Olcegin gegerliligini saglamak iizere yapisal esitlik modellemenin bir uygulamasi olan
dogrulayic1 faktér analizinden yararlanilmistir. Bunun nedeni olarak yapisal esitlik
modelleme ve dogrulayici faktor analizini tanitirken anlatildigi gibi bir teorik modele
dayanan arastirma modellerini test etmede en giiclii istatistik teknigin yapisal esitlik
modelleme ve onun 6zel uygulamasi olan dogrulayici faktor analizi olmasi gelistirilen
Marmara Ogrenme Stilleri Olgeginin yap1 gegerliligini saglamada tercih edilmistir.
Gelistirilen Marmara Ogrenme Stilleri Olgeginin teorik alt yapist Curry’nin yaptigi
simniflamaya gore en dis katmanda bulunan 6grenme g¢evresi ve Ogretimsel tercihler
icinde yer almaktadir. Bu teoriler i¢inde yer alan Dunn ve Dunn tarafindan gelistirilen
Ogrenme stilleri modeli gelistirilen Marmara Ogrenme Stilleri 6lgegi i¢inde teorik alt
yapiy1 olusturmustur. Dunn ve Dunn tarafindan gelistirilen 6grenme stilleri modelinin
ayrintilart ilgili literatiir boliimiinde agiklanmustir.

Dunn ve Dunn tarafindan gelistirilen 6grenme stilleri modelinin teorik alt
yapist ornek alinarak gelistirilen Marmara Ogrenme Stilleri Olgeginin Dogrulayici
faktor analizi sonuglar incelendiginde toplanan verilerin 6n goriilen modeli dogruladigi
goriilmiistiir. Bu durum ortaya ¢ikan faktor yiikleri ve uyum indeksi sonuglar
dogrultusunda varilan sonugtur.

Son olarak testlerin teknik 6zellikleri dikkate alindiginda, yanlis bir kanaatten
s0z etmek gerekmektedir. Bir testin, hazirlanmasi, uygulanmasi, puanlanmasi ve
yorumlanmasi ne kadar karmasiksa, o kadar nitelikli oldugu diisiincesi dogru degildir.
Onemli olan, bilgisine sahip olmak istenen ozelligin, en basit ve en dogru sekilde
olgiilebilmesidir. Bu agidan bir degerlendirme yapildiginda, Marmara Ogrenme Stiller
Olgegi genel anlamda, uygulama, puanlama ve yorumlama asamalarinda zorlayici bir
test bataryasi degildir. Test bataryasi, 6l¢gmek istenen yetenegi segcme imkani vermekte;
uygulama sirasinda bir dizi karmasgik iglemleri gerektirmemekte ve zaman olarak da ¢ok
fazla stirmemektedir. Boylece bir testin basindan sonuna kadar standartlarina uymay1

miimkiin oldugunca kolaylastirmaktadir.

Son tartisma konusu, Marmara Ogrenme Stilleri Testi ve cesitli

degiskenlerle arasindaki iliskisinin degerlendirilmesi ile ilgilidir.
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Ogrenme stilleri bireylere &zgiidiir. Daha acik bir deyisle, her dgrencinin
ogrenme stili bir bagka 6grencinin 6grenme stilinden farklidir. Dahasi, 6grenme stilleri
genellikle yasa, cinsiyete, kiiltiire ve basar1 diizeyine goére bile degisiklik gdsterebilir.
Gergekte, bir 6grencinin 0grenme sitili onun kisilik 6zellikleriyle benzerlik ya da
uyusum i¢indedir.

Arastirmanin ikinci temel amaci, ilkogretim 3.,4. ve 5. smifinda (9-11yas)
O0grenim goren Ogrencilerin ¢esitli degiskenlere gore farklilasip farklilagsmadigr ile
ilgilidir. Bu amagla ilgili olarak, &grencilerin 6grenme stillerinin; cinsiyet, sosyo-
kiiltiirel seviye, okul oncesi egitim alma, 6zel-devlet okulunda 6grenim gérmeye ve

siniflara gore farklilik gosterip gostermedigi belirlenmeye ¢alisiimistir.

Arastirmanin ilk bulgusu, Marmara Ogrenme Stilleri Testinin ve alt

boyutlarinin cinsiyete gore farkhlasip farkhilasmadigiyla ilgilidir.

Ogrenme stilleri ile cinsiyet arasindaki farklilasmalar bazi arastirmalarinda
ilgilendigi bir konu olmustur. Konu ile ilgili olarak Witkin, Oltman, Raskin ve Karp
(1971) yaptiklar1 arastirmada G6grenme stillerinin cinsiyete gore ciddi farkliliklar
gostermedigini ortaya koymuslardir. Bu konudaki genel kani cinsiyete gore dagilim ne
olursa olsun her sinifta 6grenme bigimleri agisindan mutlaka ¢esitlenme vardir. Fakat
genel anlamda 6grenme stillerinin cinsiyete gore kesin farkliliklar gdstermedigi
yoniindedir.

Murphy ve Casey (1997) yaptiklar orta 6gretim 6grencilerinin 6grenme stilleri
lizerine yaptig1 arastirmada 6grencilerin cinsiyete gore farklilagip farklilasmadigini da
incelemistir. Arastirmasi sonucunda 6grenme stillerinin cinsiyete gore bariz farkliliklar
gostermedigi ve degismedigi bulgusuna ulagmistir.

Erginer’in ilkdgretim 1-3. smif 6grencileri ile ilgili olarak yaptigi 6grenme
stilleri konulu g¢aligmada ulastigi bulgu Ogrencilerin cinsiyetleri ile dgrenme tipleri
arasinda belirgin bir iliski bulunmadig1 yoniindedir.

Park (2001-2002)’in Amerika’daki Ermenistan, Afrika, Ispanya, Portekiz,
Hong-Kong, Kore, Meksika ve Anglo kokenli 6grencilerle yaptig1 arastirma bulgusu kiz
ogrencilerin erkeklerden daha bedensel 6grenme tercihli oldugu sonucunu ortaya
koymustur.

Yine Ultanir ve Ultanir (2002), Oktar, Ergiir ve Saragbasi (2002), Park (1997a,
1997b), Dunn ve Dunn ile Perin (1994), Dunn ve Dunn (1993-192), Dunn, Beudry ve
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Klavas (1989) erkek ogrencilerin kiz 6grencilerden daha bedensel olduklar1 bulgusuna
ulagmiglardir.

Konu ile ilgili olarak Dunn ve Dunn ile Perin (1994) ve Dunn ve Dunn (1993-
1994) yaptiklar1 calisma bulgusunda kizlarin bilgi alirken erkeklerden daha ¢ok isitsel
O0grenme yolunu tercih ettikleri sonucunu ortaya koymustur.

Pyryt, Sandals ve Begoray (1998)’1n erkek Ogrencilerin akranla ¢aligmay1 kiz
Ogrencilerden daha fazla tercih ettikleri arastirma sonucuna ulagmislardir. Erkek
Ogrencilerin okulda calismay1 sevmelerinin sebebi olarak ta akranlariyla daha fazla
beraber olmalar1 gostermistir.

Boydak (2001) kiz 6grencilerin daha diizenli bir bi¢imde 6grendiklerini
belirtmistir. Bunun sonucu olarak kiz 6grencilerin daha fazla gdrsel 6grenme stiline
sahip olduklar1 sonucunun ¢iktigini belirtmistir.

Belenky ve Dig. (1986); Philbin ve Dig. (1995); Sadler-Smith, (1999), WARK
(Visual, Auditory, Read/Write, and Kinesthetic) 6grenme stilleri envanterini kullanarak
yaptiklar1 arastirmalarda Ogrencilerin 6grenme stilleri tercihlerinin kabul edilebilir
farkliliklar gostermedigi bulgusuna ulagsmislardir.

Michigan Universitesi’nde yapilan Psikoloji dersini alan kiz ve erkek
ogrencilerin 6grenme stillerini degerlendirmeye yonelik arastirmada 24 kiz ve 24 erkek
Ogrencinin 6grenme stillerini karsilastirnlmistir. Arastirmada kiz 6grencilerin daha ¢ok
gorsel dgrenme stillerini tercih ettikleri sonucuna ulasmislardir. Olgme aracinin dlgtiigii
diger alanlarda kiz ve erkek 0grenciler arasinda anlamli farkliliklar ortaya ¢ikmamustir.

Belenky ve dig.(1986); Philbin ve dig.(1995); Sadler-Smith, (1999), Ogrenme
stillerinin genis anlamda cinsiyete dayali farkliliklar gostermedigini arastirma
bulgulariyla ortaya koymustur.

Yapilan bu arastirma sonuglari, 9-11 yaslar1 arasindaki kiz ve erkek ¢ocuklarin
ogrenme stilleri arasinda bir ¢ok degiskende manidar bir farklilik olmadigini ortaya
koymaktadir. Marmara 6grenme stilleri 6lgeginin kullanilarak yapildig: bu arastirmada
biitiin faktorlerde cinsiyete gore anlamli farkliliklar ortaya c¢ikmamistir. Yukarida
aktarilan arastirmalarda oldugu gibi bazi boyutlarda cinsiyetlere gore Ogrenme
stillerinin farklilastig1 bulgusuna ulasilmistir. Ornegin dokunsal 6grenme stilinin daha
cok erkek dgrenciler tarafindan tercih edildigi bulgusu Ultanir ve Ultamir(2002), Oktar(
Ergiir ve Saragbasi1 (2002), Park (197a, 1997b), Dunn ve Dunn ile Perin (1994), Dunn
ve Dunn (1993-192),’in ortaya koymus olduklar1 bulgularla paralellik gostermektedir.

Yine gorsel 6grenme stilini daha ¢ok kiz 6grencilerin tercih ettigi bulgusu bu arastirma
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sonucunda ortaya c¢ikmustir. Bu bulgu Michigan Universitesi'nde yapilan arastirma
bulgusu ve Boydak (2001) tarafindan ortaya konan bulgularla ortiismektedir.

9-11 yaslar arasi, bir ¢ok gelisimsel Ozellik agisindan cinsiyete bagh
farkliliklarin en az oldugu dénemdir. Buna bagli olarak, bu arastirmada da cinsiyete

bagli manidar bir fark ¢ikmamasi genel beklentilere uygundur.

Arastirmanin ikinci bulgusu, Marmara Ogrenme Stilleri Testinin ve alt

boyutlarinin sosyo-kiiltiirel ortama gore farkhlasip farkhilasmadigryla ilgilidir.

Sosyo-kiiltiirel ortamin bireylerin ¢esitli Ozellikleri {izerindeki etkisini
saptamak tizere bir¢cok arastirma yapilmistir. Elde edilen sonuglar, bireylerin iginde
bulunduklar1 sosyo-kiiltiirel ortamin birgok bireysel 6zelligi az ya da ¢ok etkilemektedir.
Bununla ilgili olarak yapilan arastirmalardan bazilarinin sonuglar1 asagida verilmistir.

Yapict, §, ve Keskin K. (2006) yaptiklar1 ¢aligmada ailenin sahip oldugu
sosyal siif Ogrencinin gelisimini ve basarisini etkiledigini sdylemiglerdir. Bireylerin
okul ve 6grenme ortami ile ilgili tercihlerinde aile igi iletisim, anne babanin meslegi,
ailenin sahip oldugu sosyal tabakanin etkili oldugunu soylemislerdir. Ust sosyo-
ekonomik g¢evredeki 6grencilerin motivasyonlarinin daha yiiksek oldugu okulla ilgili
aktivitelere katilmada daha fazla istekli olduklari sonucunu vurgulamiglardir. Alt sosyo-
ekonomik sinifta yer alan ailelerin dili kullanmadaki yetersizlikleri ¢ocuklarin 6grenme
cevresinden yararlanma sekillerini de etkilemektedir denmistir (Yapici, S., Keskin K.,
2006, s.3).

Dunn Griggs ve Price (1993) yaptiklar1 ¢alismada “Anglo ve Afrika kokenli
Amerikal1 6grenciler formal oturma diizenini tercih ederler bulgusuna ulagmislardir.

Yine Erginer (2000) yaptig1 arastirmada Tiirk 6grencilerin agirlikli olarak dik
oturma egiliminde olduklarini sdylemistir.

Ewing ve Yong (1992) farkli kiiltiirleri karsilastirdiklar1 arastirmalarinda
Ogrencilerin ses, 151k, calisma zamanlar1 ve kararlilik gibi tercihlerinin kiiltiirel
ozelliklere gore farklilagtigin1 gézlemlemistir.

Marmara Ogrenme stilleri Olgeginin kullanilarak yapilan bu arastirma
sonucunda Oncelikle sorumluluk alt boyutunun sosyo-kiiltiirel o6zelliklere gore
farklilastig1 goriilmiistiir. Alt sosyo-ekonomik tabakadaki ¢ocuklarin sorumluluk almada
list tabakadaki 6grencilere gore daha isteksiz olduklari sonucuna ulagsmigtir. Bu bulgu

Yapici, S, ve Keskin K’nin ortaya koydugu bulgu ile ortiismektedir.
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Garner ve Cole (1986) yaptiklar arastirmada diisiik sosyo-ekonomik ve soyo-
kiiltiirel cevreden gelen 6grencilerin motivasyon becerileri ile ilgili farkliliklar oldugunu
sOylemislerdir. Schultz (1993), diisiik sosyo-ekonomik ve soyo-Kkiiltiirel cevreden gelen
ogrencilerin, yiiksek sosyo-ekonomik ve soyo-kiiltiirel ¢evreden gelen dgrencilere gore
akademik performans ve motivasyon yoniinden daha diisiik basariya sahip olduklar1
bulgusuna ulagmistir.

Dunn ve Dunn (1992) ile Dunn ve Griggs (1985)’in yaptig1 arastirmada
ogrenme stillerinin ¢evresel faktorler ile igsel faktorler boyutunda 6grenciler arasinda
sosyo-ekonomik ve sosyo-kiiltiirel etkiye dayali basar1 basarisizlik farklilagsmalar1 buna
bagl olarak da tercih farkliliklarinin oldugu bulgusu belirtilmistir.

Ganel, P.C, ve Ginther, W.D. (1996) 30 basaril1 6grenci ve 30 basarisiz 6grenci
ile akademik basariy1 etkileyen faktorler iizerine bir arastirma yapmistir. Yapilan bu
arastirmada Ogrencinin basarisini etkileyen faktorlerden birisinin de sosyo-ekonomik ve
sosyo-kiltirel seviyedeki farkliliklar oldugu bulgusunu ortaya koymuslardir.
Arastirmada 6grencilerin 6grenme stilleri de isin i¢in katilmis ve 6grencinin 6grenmeye
iligkin ¢evresel tercihlerinin ve ig¢sel faktorlerinin de basarty1 etkiledigini sdylemistir.
Bu faktorlerden ses, 1sik, hareket, gorsel, isitsel ve dokunsal tercihlerinin basari
tizerinde etkili oldugunu belirtmislerdir. Bu degiskenlerinde sosyo-ekonomik ve sosyo-
kiiltiirel] durumdan etkilendigini arastirma sonucunda ortaya koymuslardir. Ozellikle
motivasyon ve sorumluluk gibi 6zelliklerin sosyo-ekonomik ve sosyo-kiiltiirel diizeyin
yiiksekligine bagli olarak artarken sosyo-ekonomik ve sosyo-kiiltiirel diizey diistiigiinde
motivasyonun da diistiiglinii belirtmislerdir (Ganel,P.C, ve Ginther, W.D. 1996, s3-6).

Yapilan bu arastirma sonuglari, 6grencilerin 6grenme stilleri tercihlerinin
tizerindeki sosyo-kiiltiirel ortamin etkisini gostermektedir. Bu arastirmada da elde edilen
sonug, s0zli edilen arastirma sonuglariyla biiyiilk oranda uyumluluk gostermektedir.
Yani, 9-11 yas c¢ocuklarinin 6grenme stilleri ile ilgili tercihlerinin bazi boyutlarda
bireyin i¢inde bulundugu sosyo-kiiltiirel ortam belirleyici olmaktadir. Yiiksek sosyo-
kiiltiirel ortama sahip ¢ocuklar, diisiik sosyo-kiiltiirel ortama sahip ¢ocuklardan daha
yiiksek puan almaktadirlar.

Marmara 6grenme stilleri testini ve alt boyutlarinin 68rencilerin sosyo-Kkiiltiirel
diizelerine gore farklilasma bulgularina bakildiginda yukarida siralanan arastirmalarda
elde edilen bulgulara yakin bulgular elde edilmistir. Ornegin &grencilerin motivasyon
bi¢ciminin sosyo-kiiltiirel seviyeye gore .01 diizeyinde manidar bir farklilik

saptanmustir. Sosyo-Kkiiltiirel seviyesi yiiksek olan 6grencilerin motivasyonlarinin daha
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yuksek oldugu ve 6grenmeyi kendi kendine baslatacak diizeyde yiiksek motivasyona
sahip olduklar1 gézlenmistir. Bununla birlikte sosyo-kiiltiirel seviyesi diislik 6grencilerin
motivasyon tercihlerinin de diisiik yonlii oldugu gozlenmistir. Bu sonu¢ gorildiigii
tizere bir ¢cok arastirma bulgusu ile ortismektedir. Yine Ogrencilerin sorumluluk alt
boyutu tercihlerinde sosyo-kiiltiirel seviyesi yiiksek Ogrencilerin  sorumluluk
tercihlerinde sorumluluklarin1 kendi kendine getirebildiklerini belirtirken, sosyo-
kiiltiirel seviyesi diisiik 6grencilerin sorumluluklarini baskalarinin hatirlatmasina gerek
duyduklart sonucu ortaya ¢ikmistir. Cevresel faktorler baglaminda 6grencilerin 1s1k
tercthinde sosyo-kiiltiirel seviyeye gore bir farklilik bulunmustur. Genel anlamda bu
durum bir ¢esitlik oldugu diisiiniilebilir.

Ogrenmenin ya da 6grenme ile ilgili baz1 6zelliklerin konu edildigi birgok
arastirma ve bu arastirmalarin sonuglari, sosyo-kiiltiirel ortamin 06zellikle kiigiik

yaslarda belirgin bir etkisi oldugu diisiincesinde birlesmektedirler.

Aragtirmanin diger bulgulari, Marmara Ogrenme Stilleri Testinin ve alt
boyutlarinin okul 6ncesi egitim alip almamaya, resmi ya da devlet okuluna gore

farkhlasip farkhilasmasi ile ilgilidir.

Toffler, insan olmanin en 6nemli ¢ekirdegini olusturan 6grenme stili(tarzi);
O0grenirken ve baskalar1 ile iletisimde bulunurken insanlar arasindaki benzerliklerin
yaninda, insanin kendine Ozgiiliiglinii de gosterir. Bu kendine o6zgiiliik, bireyin
O0grenmeye hazirlanma, 6grenme ve hatirlama asamalarinda digerlerinden farkli yollar
kullanmasidir. Ogrenme stili; yiiriirken, oynarken, konusurken, yazarken, otururken,
yatarken yasamin her aninda ve her boyutunda bireyin davraniglarini etkiler. Diisiinmeyi
ve Ogrenmeyi Ogrenmenin temel basamaklarindan biri olan 6grenme stillerini,
Ogrenciler, 6gretmenler, yoneticiler ve ana-babalar basta olmak iizere tiim ilgililerin
bilmesin de yarar vardir. Ciinkii 6grenme stillerinin bilinmesi, yaramaz ve basarisiz
olarak goriilen pek ¢ok Ogrencinin stilleri bilinmedigi ve dikkate alinmadigi igin
istenmeyen davraniglar gosterdiginin de anlagilmasini saglayabilir. Biiyiik olctide
dogustan gelen bu karakteristik 6zelliklerin; aile, uzman ve okul isbirligi ile kii¢iik
yaslarda belirlenmesi gerekir. Bu isbirligi sayesinde ¢ocuk, okuloncesi egitim
doneminden baslanarak daha rahat ve anlamli bir yasama hazirlanabilir.

Okuldncesi egitim, insan gelisiminin en hizli ve en duyarli dénemini olusturur.
Yasamin ilk yillarinda alinan egitimin ve gecirilen deneyimlerin, ileri yaglardaki

o0grenme yetenegi ve gelecekteki basari lizerinde de 6nemli etkileri vardir. Okuloncesi
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donem alarak adlandirilan 0-6 yas donemi, ¢ocugun 6grenmesinin en yogun oldugu,
temel aligkanliklarinin, zihinsel yeteneklerinin en hizli gelistigi ve bigimlendigi
donemdir.

Ogrenme stilleri ile ilgili olarak en ¢ok merak edilen sorulardan bir tanesi,
O0grenme stillerinin dogustan gelen bir 6zellik midir? Yoksa sonradan kazanilan bir
0zellik midir? Sorusudur. Eger dogustan gelen bir 6zellik ise ya da degilse bireyin aldig:
egitimin 6grenme stilleri lizerinde etkisi var midir? Yine bu alanda sorulmasi gereken
oncelikli sorular arasindadir.

Jung (1914) yaptig1 psikolojik tipler konulu siniflama ile 6grenme stillerinin
psikolojik tipler icinde yer aldigimi sdylemis. Ogrenme stilleri ile ilgili yapilan
aragtirmalar incelendiginde 6grenme stillerinin kalitimsal 6zellikler tagidig1 sonucunun
goriilecegi belirtilmistir.

Ogrenme stilleri ile ilgili arastirmalar egitimin hemen her kademesinde
yapilmistir. Bu aragtirmalardan birinde Silver (1999), anaokulu 6grencileri ile kelime
hazinesi konusunda bir calisma yapmistir. Bu arastirmada ‘“Peabody Testini”
kullanmistir. Bu teste verilecek cevaplarin oturma bi¢imine gore degisip degismedigini
incelemistir. Ogrencilerin tercih ettikleri oturma diizeni disinda oturtulmasi sonucunda
testi cevaplama basarilarinin diistiigiinii gozlemistir. Bu baglamda okul 6ncesinden
itibaren de oOgrenme tercihlerinin var oldugunu ve birey tarafindan kullanildig:
yorumunu getirmistir.

Bir baska arastirmada Crino (1984) 50 anaokulu 6grencisi ile yaptig1 calismada
ogrencilerin Ogrenme stiller ile ilgili 6gretmen gozlemleri ve Perin’in 1979°da
gelistirdigi LSI:P (Learning Style Inventory: Preschool) dlgeginden alinan puanlar
karsilagtirarak bir g¢alisma yapmistir. Crino 6gretmen gozlemleri ile LSI:P (Learning
Style Inventory: Preschool) 6lcegi arasinda iliskileri belirleyerek 6grencilerin 6grenme
stillerini analiz etmistir. Yaptig1 calismada 6grencilerin %68’ inin sorumluluk bilincinde
ve kararli oldugunu, hareket ihtiyaglarinin bulunmadigini belirlemistir. %44’ {inlin
yetigskin destegini istedigini, %42’sinin tek bagina c¢alismay1 sectigini belirlemistir.
%36’sinin  0glenden sonra caligmay1 tercih ettigini, %34’liniin sessiz ortamlarda
caligmay1 tercih ettigini ve sirada ya da masada oturarak Ogrenmeyi tercih ettikleri
bulgusu ortaya konmustur. Crino biitiin bu bulgulardan hareketle bireylerin 6grenme
stillerinin erken egitim donemlerinde de goz Oniinde bulundurulmasi gereken bir

durumdur demistir.
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Urbschat (1977), okul oncesi donemdeki 6grencilerin 6grenme stillerini
tanimlamaya yonelik olarak yaptig1 calismada, ¢ocuklarin sesleri 6grenmesinde agirlikli
olarak gorsel Ogrenme stillerini tercih ettikleri, daha sonra gdrsel-isitsel
kombinasyonunu segtiklerini gézlemlemistir. Dokunsal 6grenme sonuglari ile ilgili
anlamli bir tercih sonucunun ortaya ¢ikmadigini belirtmistir.

Thies (2000), 6grenme stillerinin dogustan gelen karakteristik bir davranig
bi¢imi oldugunu belirtmis ve erken yaslarda 6grencilerin 6grenme stillerinin ¢ok erken
yaslarda belirlemeye kalkarsak daha sonra bircok akademik problemin ¢ikabilecegini
belirtmistir (Dunn ve Digerleri, 1995).

Schweinhart (2002), yaptig1 uzun siireli bir ¢calismada okul Oncesi egitimin
cocuktaki baz1 gelisim alanlarinin desteklenmesi ve gelistirilmesi i¢in olduk¢a dnemlidir
demistir.

Connor ve Morrison, c¢ocuklarin benzer ve farkli yonleri ile ilgili olarak
yaptiklar1 ¢alismada okuloncesi 6grenim caginda yer alan Ogrencilerin 6grenme
stillerini incelemislerdir. Ogrencilerin gelisim ¢aglari ile 5grenme stillerinin benzerlikler
gosterdiklerini yazdiklart makalede belirtmislerdir (Burchinal MR, ve digerleri,1997).

Gergeklestirilen bu aragtirmada, 68renme stilleri ile ilgili tercihlerin, okul
Oncesi egitim alip almamaya, 6zel okul-devlet okulunda 6grenim goriip gérmemeye,
gore genel anlamda bir¢cok boyutta manidar bir farklilik gostermedigi saptanmigtir.
Ortaya ¢ikan bulgular, 6grenme stillerinin ¢evre faktorlerine bagli olarak belirlenip
belirlenmedigi ile ilgili soruya bir cevap olusturmaktadir: Okul Oncesi egitim alip
almama, o6zel ya da devlet okulunda egitim alip almama degiskenlerine gore fark
cikmamasi, literatiirde de vurgulanan “6grenme stilleri Ozelliklerinin kalitimsal
faktorlere bagli oldugu” tezini destekliyor goériinmektedir. Eger, “68renme stillerinin
cevresel faktorlerden de etkilendigi” diislincesi kabul edilirse; bu durumda, iilkemizde,
0zel okullarin, okul 6ncesi egitim kurumlarinin, bu yetenegin gelistirilmesinde etkili
olmasi1 beklenirken, bunun yeterince gergeklesmedigi diisiincesi akla gelmektedir.

Marmara Ogrenme stilleri Olcegi ile yapilan bu arastirma sonucunda
ogrencilerin gorsel, isitsel, dokunsal 6grenme stilleri ana okulu egitimi alip almamaya
gore farklilik gostermistir. Gorsel 6grenme tercihini yapan dgrencilerin ,01 digerlerinin
,05 diizeyinde farklilik gosterdigi belirlenmis ve ana okulu egitimi alanlarin daha ¢ok
once gorsel, sonra dokunsal ve isitsel Ogrenme stillerinin birbirinden farklilik

gosterdigibir bulgu olarak sunulmustur.
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Okul 6ncesi egitim almis bireylerin sorumluluk tercihlerinin biraz farklilastig
bu arastirma soncunda ulasilan bulgulardan bir tanesidir. Okul Oncesi egitim alan
bireylerin  sorumluklarini1  bagkasinin  hatirlatmasina gerek kalmadan yerine
getirebildikleri arastirma sonucunda ortaya ¢ikan bulgudur. Benzer sekilde Moss
(1982), yaptig1 calismada erken okuldncesi egitimden faydalanan bireylerin sorumluluk

bilincinin daha yiiksek oldugu sonucunu belirlemistir.

Arastirmanin son bulgusu, Marmara Ogrenme Stilleri Testinin ve alt alt

boyutlarinin simiflara gore farkhlasip farkhilasmamasi ile ilgilidir.

Marmara Ogrenme Stilleri testi ve onun alt boyutlarinin smif seviyesine buna
baglh olarak da yasa gore farklilik gosterip gostermedigi arastirmanin bu kisimdaki
bulgularini teskil etmektedir. Neden sinif ve buna bagl olarak yas degiskeni denmistir?
Sorusunun cevabi ise sinif biiyiidilk¢e 6grencinin yasi da biiyiimektedir. Bu nedenle iki
kavram bir arada ele alinmustir.

Ogrenme stillerinin yasa ya da simifa gore farklilasip farklilasmadig1 bu alanda
en cok merak edilen konulardan birisi olmustur. Ciinkii bu sorunun yanitlanmasi
ogrenme stillerinin bir gelisim gosterip gostermedigi ya da degisken bir yapiya sahip
olup olmadig: tiirinden sorularin da yanit1 olacakti.

Ultanir ve Ultanir (2002), ilkdgretim okulu dgrencileri daha gok gérsel, daha az
isitsel Ozellikler tasidigini, buna ragmen orta Ogretim diizeyinde isitsel Ogrenme
stillerinin agirlik kazandig1 bulgusuna ulagsmislardir.

Price (1980), ilkogretim 6grencileri kiigiik yaslardan biiyiik yaslara dogru
bedensel 6zelliklerden gorsel 6zelliklere dogru bir gelisim izlediklerinin sdylemistir.

Perin (1994)’in yaptig1 calismada kiiglik yas grubunda yer alan 6grencilerin
dokunma becerilerini kullanarak 6grenmeyi daha c¢ok tercih ettiklerini ve bu yolla daha
iyi 0grendiklerini belirtmistir. Ayni sekilde Dunn ve Griggs (1998) ayni bulguyu yaptig
calismada vurgulamiglardir.

Ogrencilerin calisirken tercih ettikleri kisiler incelendiginde ilkdgretimin ilk
siiflarindaki 6grencilerin yetigkinle ¢alismay1 daha ¢ok tercih ettikleri ve genellikle
tercih edilen yetiskinin anne baba ve daha sonra 6gretmen oldugu yapilan arastirmalarda
belirtilmistir. Burns, Johston ve digerleri (1998), Price (1980) ve Nation- Miller (1993)
yaptiklar1 arastirmalarda bu sonucu destekler bulgular elde etmislerdir. Yas biiytidiik¢e

ogrencilerin kendi baslarina ¢calismay1 daha cok tercih ettikleri belirlenmistir.
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Ogrencilerin kiigiik siiflarda sorumluluklari yerine getirmede ve giidiilenmede
zorlandiklar1 yoniinde bir takim arastirma bulgular1 vardir. Ogrenciler, 6zellikle 6dev
yapmada ve calismayi siirdiirmede kendi kendilerini giidiilemede yetersiz kaldiklari
yapilan arastirmalarla belirtilmistir. Burns, Jonston ve Digerleri (1998) ilkdgretim
cocuklarinin daha az sorumluluk alma egiliminde olduklar1 bulgusuna ulasmislardir.
Bunu tersi olarak Price (1980) yaptig1 calismada yas grubu yiikseldik¢e sorumluluk ve
giidiilenme diiser bulgusuna ulagmustir.

Ogrenme ile ilgili tercihlerin farkli alt boyutlarinda yapilan arastirmalarda
kiigiik yas grubu 6grencilerinin ¢alisirken en ¢ok tercih ettikleri zaman dilimi olarak
sabah gec saatleri tercih ettikleri bulgusu elde edilmistir. Bu tercihten sonra sirasiyla
Oglenden sonra ve aksamlar1 seklinde bir tercih s6z konusudur. Bu durum yas
yiikseldikge c¢alisma icin secgilen zamanin ge¢ saatlerden sabaha dogru kayma
gosterdigini ortaya koymaktadir. Bu sonug¢ Burns, Jonston ve Digerleri (1998), Dunn ve
Dunn ile Perin (1994), Dunn ve Dunn (1992), Dunn ve digerleri (1990), Price (1980)’1n
yapmus olduklar1 arastirmalarin ortak bulgusudur. {lkdgretim birinci kademe dgrencileri
icin en uygun zamanin aksamlari oldugu sdylenebilir.

Ogrencilerin sesli ve miizikli ortamda tercih etmemeleri sonucu Price (1980)’1n
yaptig1 arastirma bulgusu olarak karsimiza c¢ikmaktadir. Price, Ogrencilerin ses
ihtiyacinin yas biiylidiikce arttigin1 sdylemistir. Kiigiik yaslarda genellikle sessiz
ortamlarda calismayi tercih ettikleri bulgusu ortaya konmustur.

Isik tercihleri ile ilgili olarak yapilan arastirmalarda bulunmaktadir. Dunn,
Beudry ve Klavas (1989)1n yaptig1 arastirma sonucunda ilkégretim ¢ocuklarinin daha az
aydinlig: tercih ettikleri sonucu ortaya ¢ikmistir. Yas biiyilidiikce daha aydinlik ortamlari
tercih ettikleri gene bu arastirma ile ortaya ¢ikan sonugtur.

Ogrencilerin yaslar ilerledik¢e gérme ve dokunma becerilerindeki puanlarin
degisimi Dunn ve Grigg (1998)’de ortaya koydugu bulgudur. Price(1980) yilinda
yaptig1 arastirma ile 6grencilerin yaslarmin kiigiildiikce bedensel 6grenme stillerine
dogru yoneldigini belirlemistir. Dunn ve Griggs (1999)’in yaptig1 arastirmada
ogrencilerin dokunma duysunu kullanma tercihlerinin de yasa gore sekillendigi
sonucunu ortaya koymustur.

Marmara 6grenme stilleri 6l¢eginin kullanilarak yapildig1 bu aragtirmada da
yasa ve siif diizeyine bagli farkliliklarin ortaya ¢iktig1 bunlarin genel literatiir bulgulari

ile benzerlik gosterdigi sdylenebilir.
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Yapilan bu arastirmada 6grencilerin biiyiik bir kismi sessiz ortamlarda daha iyi
ogrenecegini belirmistir. Bu durum Price (1980)’1n yaptig1 aragtirmanin sonuglari ile
uygunluk gostermektedir. Price da kiigiik siniflardaki Ogrencilerin daha c¢ok sessiz
ortamlari tercih ettigi bulgusuna ulagmustir.

9-11 yas grubu oOgrencilerin 151k ya da aydinlanma ile ilgili tercihleri
incelendiginde daha ¢ok los 15181 tercih ettikleri goriilmektedir. Bu durum Dunn, Beudry
ve Klavas(1989)in yaptig1 arastirma bulgular ile oOrtiismektedir. Bu arastirmada da
ilkdgretim okulu 6grencilerinin los 15181 tercih ettikleri ortaya konmustur. Marmara
ogrenme stilleri 6lgeginden elde edilen sonuca gore siniflar arasinda anlamli farkliliklar
ortaya ¢ikmamustir.

9-11 yas grubu O&grencilerin sicaklik ile ilgili tercihleri incelendiginde
ogrencilerin calisirken daha ¢ok 1lik ya da serin ortamlar tercih ettikleri goriilmektedir.
Bu durum Dunn ve Dunn (1992)’1n 6grenme stilleri envanteri ile yaptiklar1 aragtirma
bulgular1 ile desteklenmektedir. Dunn ve Dunn ilkogretim dénemindeki ¢ocuklarin 1lik
ve serin ortamlarda daha rahat ¢alistiklar1 bulgusuna ulagmustir.

Murrain (1983), 278 7. sinif 6grencisi ile Dunn ve Dunn tarafindan gelistirilen
O0grenme stilleri envanterini kullanarak yaptig1 arastirmada Ogrencilerin biiyiik
cogunlugunun 1lik ortamlan tercih ettikleri bulgusunu ortaya koymustur. Diisiik 1s1y1
tercih eden 6grencilerin de 1liga yakin bir sicaklik tercihi yaptiklarini belirtmistir.

Yine 9-11 yas grubu ogrencilerin oturma bicimi ile ilgili tercihleri
incelendiginde 6grencilerin daha ¢ok sirada ya da masada dik oturarak 6grenmeyi tercih
ettikleri sonucu ortaya ¢ikmustir. Bu sonu¢ Erginer (1999) yilinda ilkdgretim okulu
ogrencileri ile yaptig1 c¢alismanin bulgulart ile uygunluk gdstermektedir. Erginer,
ilkdgretim okulu Ogrencilerinin masada dik oturarak daha iyi 6grendikleri sonucuna
ulagmustir.

Marmara 6grenme stilleri 6l¢eginin kullanilarak yapilan bu arastirmada 9-11
yas grubu ilkdgretim 3., 4., ve 5. simf 6grencilerinin motivasyon tercihlerinin diisiik
oldugu gozlenmistir. Sorumluluklarini yerine getirme alt boyutu iginde aynit durumu
sOyleyebiliriz iist siniflara ¢ikildik¢a sorumluluk, kararlilik ve motivasyon diizeylerinin
diisiik oldugu sonucu karsimiza ¢ikmaktadir. Burns, Jonston ve Digerleri (1998) yas
kiigiildiikce sorumluluk ve motivasyonun diisiik olacagini sdylerken, Price (1980) ise
yas bliylidiikce sorumluluk alma ve motivasyon yeteneginin artacagini belirtmistir. Bu

alt boyutun daha farkli arastirmalarla desteklenmesi gerekmektedir.
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Ogrencilerin otorite tercihleri incelendiginde, ogrencilerin genellikle bir
yetiskinle birlikte ¢aligmay1 tercih ettikleri ve bu yetiskinin anne ya da baba oldugu
bulgusu ortaya ¢cikmistir. Burns, Johston ve digerleri (1998), Price (1980) ve Nation-
Miller (1993) 6grencilerin ¢alisirken tercih ettikleri kisileri inceledikleri arastirmada
ilkogretim diizeyindeki 6grencilerin yetigkinle ¢alismay1 tercih ettikleri ve genellikle
tercih edilen yetiskinin anne-baba daha sonra Ogretmen oldugu sonucunu ortaya
koymuslardir. Bu bulgularla, yapilan arastirmadan elde edilen bulgular birbiri ile
ortismektedir.

Marmara 6grenme stilleri Olgegi ile yapilan arastirmada 6grencilerin sosyal
etkilesim tercihlerinin tek basina calismay1 cogunlukla tercih ettikleri yoniindedir. Elde
edilen bu bulgu Erginer’in yaptigt ¢alismanin bulgular1 ile ortiismektedir. Erginer
yaptig1 arastirmada ilkogretim diizeyindeki 0grencilerin yalniz basina c¢aligmay1 tercih
ettikleri bulgusuna ulagsmistir. Bu sonug ile Marmara 6grenme stilleri 6lgegi kullanilarak
yapilan bu arastirma bulgulari bir biri ile 6rtiismektedir.

Yapilan bu arastirma sonucunda 6grencilerin ¢alisirken ¢ogunlukla atistirma
(yiyecek) ihtiyact duyduklarini belirtmislerdir. MacMurren(1985)’mn 173 ilkdgretim
Ogrencisinin 0grenme stillerini tanimlamak amaci ile New Jersey’de bir arastirma
yapmustir. [lkdgretim okulu dgrencilerinin ¢alisirken atistirmay1 daha ¢ok tercih ettikleri
sonucunu bulmustur. Gene bu arastirmada daha ¢ok 1., 2. ve 3. simif Ogrencilerinin
calisirken atistirmayi tercih ettikleri sonucu ortaya ¢ikmaistir.

Dunn, Cavanaugh, Eberle, ve Zechausern(1982), ortadgretim diizeyindeki
ogrencilerin sessizlik ihtiyacinin azaldigi ve ¢alisirken atistirmaya ihtiya¢ duymadiklari

bulgusuna ulagsmislardir.

Dunn ve Dunn(1992, 1993); Dunn, Dunn, ve Perrin(1994) kiiciik yas grubunda
yer alan Ogrencilerin algisal tercihlerinin agirlikli olarak oldukca dokunsal ya da
bedensel oldugunu sdylemislerdir. Ilkdgretim okullarinin  birinci kademesinde,
ogrencilerin %12 den daha azinin isitsel 6grenme tercihinde bulunduklar1 ve yaklagik
%40’ min gorsel 6grenme tercithinde bulunduklari bulgusunu ortaya koymuslardir.
Cocuklarin yas1 biiytidiikge gorsel ve isitsel 6grenme tercihlerinin belirginlesmeye
basladig1 gozlenmistir. Bununla birlikte kiz 6grencilerin erkeklerden daha isitsel
oldugunu; erkeklerin kizlardan daha fazla gorsel ve bedensel olduklar1 bulgusu ortaya

konmustur.
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Yapilan bu c¢alisma sonucunda da 6grencilerin en c¢ok tercih ettikleri algisal
o0grenme tercihi bedensel 0grenme stili olmustur. Daha sonra gorsel 6grenme stili en
cok tercih edilen algisal 6grenme stilidir. {lkdgretim 3., 4. ve 5. simf dgrencilerinin en
az tercih etikleri 6grenme stili isitsel 6grenme stili olmustur. Ortaya ¢ikan bu sonuglar
konu ile ilgili diger arastirma bulgular ile ortiismektedir.

Della Valles(1984)’in 417 ilkogretim diizeyi 6grenci ile New York’ta Dunn ve
Dunn 6grenme stilleri dlgegini yaptig1 aragtirmada ogrencilerin 6grenme ve ¢alisma
esnasindaki hareketlilik ihtiyacinin ¢ok belirgin bir farklilasma gdstermedigi sonucu
ortaya ¢ikmistir. Ama agirlikli olarak kiigiik yas grubu Ogrencilerin hareket etmeden
oturarak 6grenmeyi daha ¢ok tercih ettikleri sOylenebilir. Marmara 6grenme stillerinin
kullanildig1 arastirmada da 6grencilerin daha ¢ok pasif olarak oturarak 6grenmeyi tercih
ettikleri sonucu ortaya ¢ikmistir. Bu anlamda yapilan ¢aligma ortaya konan bulgular
daha onceki arastirmalarin bulgular Srtiigmektedir.

Andrews(1990-91); GadwaveGriggs(1985); Harpve Orsak(1990);
Orsak,(1990). Yaptiklar1 arastirmalarda bireyin yeni bir bilgi ile karsilastiginda
ogrenmeye iliskin tercihleri de devreye girer. Diisiik basarili 6grenciler genellikle
sabahin ge¢ saatlerini 6glenden sonrayi ya da aksami ¢alismak igin tercih ettikleri
belirlenmistir. Yetenek gerektiren islerle ugrasan (dans, miizik, spor) o6grencilerin
siklikla 6glenden sonralari ¢alismayi tercih ettikleri arastirma sonuglar1 ile ortaya
konmustur. (Milgram, Dunn, ve Price, 1993).

1985 yilinda Lemmon’un yaptigi ¢aligmaya gore ilkdgretim birinci kademe
Ogrencilerinin sabahlar1 ve 6glenden sonralarini ¢alismak i¢in en uygun zaman olarak
gordiikleri belirlenmistir. Andrews(1990) North Carolina’da yaptig1 ¢aligmada basarisiz
Ogrencilerin 0grenme stillerini tanimlamistir. Bu 6grencilerin zaman tercihlerinin
genellikle 6glenden sonra ve aksam hatta gece oldugu gozlenmistir. Andrews, bu
durumun basariy1 etkiledigini belirtmistir.

Dunn ve Dunn(1992-1993); Dunn, Dunn, ve Perrin, (1994)’in yaptigi
calismada giin i¢indeki enerjinin kullanimmin yasa goére degistigi anlasilmistir.
[Ikogretim birinci kademe dgrencilerinin %281 sabah erken saatleri calisma icin en iyi
zaman olarak se¢mistir (Dunn ve Dunn, 1992;1993; Dunn, Dunn, ve Perrin, 1994).

Marmara o6grenme stilleri Olgeginin uygulama sonuglarma bakildiginda
ogrencilerin agirlikli olarak o6glenden sonrayir 6grenme i¢in en iyi zaman olarak

gordiikleri anlagilmaktadir. Bu durum yukarida belirtilen arastirmalarin sonuglariyla
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benzerlikler gosterse de konu ile ilgili daha fazla arastirma yapilmasi onemli bir
gerekliliktir.

Cesitli yollar1 kullanma alt boyutu ele alinacak olursa yapilan bu ¢alismada
ilkdgretim Ogrencilerinin Ogrenirken benzer yollar1 kullanarak 6grenmeyi daha cok
tercih ettikleri sonucu ortaya ¢ikmistir. Fakat bu sonucu ne destekleyen ya da tersi bir
sonug igeren arastirma ortaya ¢ikmamustir. Ogrencilerin benzer yollart kullanarak
O0grenmeyi daha c¢ok tercih ettikleri belirlenmistir.

[Ikdgretim 3., 4. ve 5. smif dgrencileri ile yapilan bu arastirmada 6grencilerin
yapilacak caligmayla ilgili agiklamalar yapilmasina daha fazla gerek duyduklari sonucu
ortaya ¢ikmistir.

Gerek yapilan bu arastirmanin gerekse bahsedilen diger arastirmalarin
sonuglar1 dikkate alindiginda, iyi bir egitim, §gretimin dgrenci basarisini arttirmadaki
oneminin vurgulamakta yarar vardir. Ogrenme bir davrams degisikligi siirecidir ve bu
davranis degisikliginin olusabilmesi i¢in miimkiin oldugunca 6grenciyi merkeze alan
ogrenme yasantilar1 diizenlenmelidir. Bu yasantilarin diizenlenmesinde 6grenen bireyin
ozelliklerini bilmek tasarlanacak yasantilarin etkililigini arttiracaktir.  Ogrencinin
O0grenmeye iliskin tercihleri tasarlanacak &grenme siireglerinde g6z Oniinde

tutuldugunda 6grenme siirecinin sonuglar1 beklenenden ¢ok daha iyi olacaktir.
5.3. Oneriler

Arastirma sonunda yapilacak Onerileri iki grupta ele alabiliriz. Bunlar
ogrencilerin 6grenme Ozelliklerine yonelik Oneriler ve bundan sonra arastirma yapacak
arastirmacilara iligkin 6nerilerdir.

Osrencilerin égrenme ézelliklerine yonelik éneriler séyle siralanabilir:

1. Kiigiik yas grubundaki Ogrenciler agirlikli olarak kinestetik ve gorsel
O0grenme yeteneklerine sahiptirler. Onlarin igitme ve okuma becerileri ¢ok iyi
gelismemistir. Ogrencilerin hareketleri kisitlanmamali, olabildigince fazla gorsel
O0grenme materyali ile bulusturulmalidirlar.

2. Ogrencilerin okuma becerileri iizerinde gérme becerilerinin pozitif bir etkisi
bulunmaktadir. Okuma becerilerinin gelistirilmesi i¢in O6zellikle gorsel etkinliklerin
hazirlanmas1 ve bizzat ¢ocuklarla uygulanmasi gerekmektedir.

3. Kiiciik yas grubunda yer alan 6grencilerin tercih ettikleri bilgi tiirleri, egitsel
ara¢ ve gerecleri ya da resimli 6gretim materyalleri, bilgisayarlar, gosterisli bilgiler ve

devinsel bilgilerdir. Kinestetik 6zellikler tagiyan kiiciik yas grubunun sectigi bilgi tiirti
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dokunmay1, hareketi ve gormeyi gerektirdiginden, egitim ortamlarinda saglanacak bilgi
tiri oyuncaklar ve egitsel oyun etkinliklerine dayanan etkinliklerle siislenmeli,
olabildigince fazla hareket olanag: saglanmalidir.

4. Ogrencilerin 6grenme materyali ile iliski kurmada kullandig tercih ettikleri
yollar genellikle, semalar, sekiller, yazili basili materyaller, hareketli filmler, otorite
aciklamalari, yasayarak edindigi tecriibeler, isittikleri, siniftaki 6grendigi sarkilarla,
ezberleyerek ve 0diil yoluyla bilgiyi yapilandirma yollar1 seklindedir. Bu sonuglar
tasarlanacak dgrenme yasantilari icin iyi bilinmeli ve rehberlik etmelidir. Ogrencilerin
O0grenme materyali ile iliski kurma tercihlerinin zenginlestirilmesi i¢in, ozellikle
yaparak yasayarak elde edebilecekleri ve sorgulayarak problem ¢ozebilecekleri 6grenme
materyalleri ile iligki kurma ortamlar1 yaratilmalidir.

5. Bu yas grubundaki 6grencilerin tercih ettikleri bilgi kanallari, gorsel ve
dokunsal Ozellikler tasimaktadir ve Ogrenciler isitsel kanallara fazla yer
vermemektedirler. Ogrencilere &zellikle kendi goriip kullanabilecegi 6grenme
materyalleriyle bilgi sunulmalidir. Bunun yaninda isitsel becerilerinin gelistirilmesi igin
kendi sesleri dinletilmeli, kayit cihazlarina okumasi ve sonra okuduklarinin
dinlettirilmesi  gerekmektedir. Boylece okuma ve isiteme becerileri birlikte
gelisebilecektir. Yine dokunsal ve gorsel becerilerinin gelismesi i¢in i¢inde bulundugu
egitsel ortamlarda nasil davrandigi kaydedilmeli, gerekirse kendi yasantilarini
kendisinin kaydetmesi saglanmalidir. Boylece 6grenme 6zelliklerini bilen ¢ocuklar daha
iyi 0grenme olanaklarim da kendileri gelistireceklerdir.

6. Ogrenciler yalniz calisma ve 6gretmeni ya da babalari gibi bir yetiskinle
calismay1 tercih etmektedirler. Kiigiik yaslarda olmalari nedeniyle bir otorite figiiriine
ihtiya¢ duymalar1 olduk¢a dogal karsilanmalidir. Gelecege yonelik olarak zaten var olan
bagimsiz calisma 6zellikleri, giidiilenmeli kendi kendine ig yapabilme ve sorumluluk
alma yetileri gelistirilmelidir.

7. Ogrencilerin tercih ettikleri 6grenme atmosferini belirgin olarak asagidaki
ozelliklerle tanimlanmaktadir: "Evde, 6gretmenin sinifa getirdigi yeni bir 0grenme
materyali ile, 6gretmenin verdigi 6dev ve alistirmalari yaparak, ders kitabi1 ya da
dergideki sorular1 cevaplayarak, 6dev yapmak gerekmedigi zamanlarda, bos kagitlara
yazarak, aksamlari, sessiz bir ortamda, 6gretmenin sdylediklerini dinleyerek, 6gretmen
bir geziye gotiirdiigii zaman, siniftaki etkinliklere katilarak, masada dik oturarak, sinifta,
Ogretmenle  birlikte deney yaparak, rol yapip canlandirarak, &devlerini

sonuglandirdiginda, kendi odasinda, salonda aile ile birlikte, 1lik bir ortamda,
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yanlislarint 6gretmen diizelttiginde, rahat bir kiyafetle, 1sik alan bir ortamda, sinif
arkadaslariyla, 6gretmenin tahtaya yazdiklarimi defterine gegirerek, yanlislarini kendisi
diizelttiginde,  Odevlerini kisim kisim yaparak,  dikkatini siirekli yogunlastirarak
calistiginda, smavlar olmasa da, sinifta kiimesiyle birlikte, yeni bir konuda ilk basta
zorlanarak, a¢ ya da tok fark etmez". Ogrencilerin sabahlar1 grenmeye acik olmamalar
nedeniyle, ozellikle sabah etkinlerinin onlarin bedenlerini uyandirici, 6gleden sonra
etkinliklerininse akademik gelisimlerini ilerletici tarzda olmalidir. Formalar yerine rahat
hareket edebilecekleri ve kendi tercihleri olan kiyafetlerle ders etkinliklerine katilmalari
saglanmal1 hareket kisintisina kesinlikle gidilmemelidir. Yeni bilgiyle tanistiklarinda
genellikle baslangigta zorlandiklar1 igin, bilgi en somut segeneklerle aktarilmalidir.
Aydmlik ortamlar secilmeli ve bedenlerinin daha uyanik olmasi saglanmalidir. Sinif
ortaminda arkadaslariyla daha fazla etkilesmeleri saglanmalidir.

8. Ogrencilerin 6grenme tiplerinde cinsiyetlerine ve yaslarmna gore belirgin bir
degisme bulunmamaktadir. Ogretmen ya da aileler cocuklara 6grenme ile ilgili gdrevleri
verirken “bunu erkekler daha iyi yapar", "bu kizlarin isi" gibi cinsiyet ayrimini igeren
yonlendirmeler yapmamalidir.

9. Kiz ogrenciler, erkek Ogrencilere gore Ogrenme atmosferinde gorsel
degerleri daha fazla Onemsemektedir, tertip ve diizene dikkat etmektedirler. Kiz
ogrencilerin bu 6zellikleri bilinmeli ve bu durumdan gorsel etkinliklerde yararlanilmali,
onlardan yardim alinmalidir.

10. Erkek ogrenciler 6grenme atmosferinde daha kinestetik degerleri
benimsemektedirler ve akranla olmay1 yeglemektedirler. Erkek Ogrencilerin bedensel
gereksinimleri kisitlanmamalidir.

11. Kiiglik yas Ogrencileri, ders calisirken aileleriyle birlikle olmay1 tercih
etmektedirler. Bu yas grubundaki 6grencilere aileler daha fazla zaman ayirmalidir.

12. Ogrencilerin 6grenme tipleri ile dgrenme tipi tercihleri birbirleriyle
iliskilidir. Ogrencilerin 6grenme tipleri, yani gorsel, isitsel, ya da kinestetik olmalari,
onlarin bu 6grenme Ozelliklerine yonelik tercihler yapmalarini gerekli kilmaktadir.
Onlarin 6zellikleri taninmali1 ve tercihlerine yonelik 6grenme ortamlar1 saglanmalidir.

13. Ogrencilere bigemleri dogrultusunda basarili ya da basarisiz olacagi
onyargistyla yaklasiimamalidir. Ornegin, analitik ve sozel bicemli 6grencilerin daha
basarili olacagi kanisinda olmak biitiinclil ve imgesel bigemli 6grencilerin ihmal
edilmesine yol acabilir. Her Ogrenci bilissel bicemleri kadar sahip olduklar1 kisilik

Ozellikleri ve zamanla gelistirdikleri stratejileri dogrultusunda da basarili ya da basarisiz
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olurlar. Dolayisiyla biligsel bicemleri basan ya da basarisizlhik durumunun tek
aciklamasi olarak gérmek yanlis olabilir.
Arastirmacilara Yonelik Oneriler soyle siralanabilir:

1. Tlkdgretim birinci devre dgrencilerine yonelik sunulacak 6gretim hizmeti
gozden gecirilmelidir. Gliniimiizde okullarimizda uygulan yapilandirmaci yaklasim
ilkelerini g6z Oniinde bulundurarak bireyin gorsel ve dokunsal 6grenme ihtiyaglarini
karsilayacak 6grenme siirecleri diizenlenmelidir.

2. Ogrencilerinin isitme ve okuma becerilerini gelistirmeye yonelik egitim
programlar1 gdzden gecirilmeli ve yeniden diizenlenmelidir. Ozellikle okuma yazma
egitimine agirlik verilmesi olduk¢a onemlidir. Ogrencilerimiz iyi birer okuryazar
olmalidir.

3. Ogrencilerin tercih ettikleri bilgi tiirii, 6grenme materyali ile iliski kurma
bicimleri, 6grenme atmosferi 6zellikleri, tercih edilen kisi ve otorite figiirlerine yonelik
ithtiyaclarii giderecek egitim programlar: gelistirilmelidir.

4. Okul rehberlik servisleri daha etkin olmali, 6grencilerin 6grenme tipleri ve
tercihlerine yonelik veriler, 6gretmen, aile ve Ogrenci baska bir okula gittiginde o
okullarla da paylasiimalidir. Ogrencilerin gelecege doniik tercihlerini belirleyecek
oryantasyon ¢alismalarinda bu verilerin kullanilmasini saglayacak énlemler alinmalidir.

5. Ogrenme atmosferini etkileyen, 6greten ve otorite figiiriinii degisik 6gretim
kademelerinde sinayan aragtirmalar yapilmalidir.

6 Ogrencilerin 6grenme tipleri ve tercihlerine yénelik baska arastirmalar,
degisik 0gretim kademelerinde de yapilmali ve Ogretim hizmeti arastirma bulgular
dogrultusunda yeniden diizenlenmelidir.

7. Ogrenme tipleri ve dgrenme tercihleri ile basari iliskisinin bulunmasia
yonelik arastirmalar yapilmalidir.

8. Tirkiye'nin degisik bolgelerinde, O6grenme tipleri ve tercihlerinde bir
farklilik olup olmadigi arastirilmali ve egitim 6gretim hizmeti bu dogrultuda yeniden
diizenlenmelidir.

9. Ogrenme giigliigii ¢eken dgrencilerin dgrenme tipleri ve tercihleri iizerinde
arastirmalar yapilmalidir. Bununla birlikte iistiin zekali cocuklarin 6grenme tipleri ile
ilgili caligmalar yapilmali ve bu ¢ocuklara yonelik diizenlemeler gbzden gegirilmelidir.

10. Ogrenme tipi ve tercihine dayali olan gelistirilecek programlar belirlenen
pilot okullarda denenmeli ve gerekirse Ogrenciler Ogrenme tiplerine yonelik

gamlandirilarak daha etkili 6gretim alternatifleri yaratilmalidir. Bu arada 6grencilerin
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o0grenme tipi ve tercihi kendilerinden farkli diger 6grencilerle etkilesimleri biitiiniiyle
kisitlanmamalidir.

11. Yapilan bu arastirmanin gecerlik, giivenirlik ve i¢ tutarlilik 6gelerinin ¢ok
daha fazla 6rneklem grubu ile tekrarlanmasi.

12. Farkli demografik 6zelliklere sahip gruplarla da bu ¢alismanin gegerlilik ve
giivenirlilik ¢aligmasinin yapilmasi.

13. Ortaya ¢ikan arastirma sonuglarina dayali olarak kagit kalem bigiminde
uygulanan bu 6lgme aracinin bilgisayar ortaminda uygulanabilen versiyonunun

hazirlanmasi.
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Ek 1:

Kigisel Bilgiler Formu

Okulun Adi

Uygulama Tarihi

Dogum Tarihi

e BN

10.
11.

AdiSoyadi e,

Cinsiyet (1) Kiz (2) Erkek
Yas (9) (10) (11) (12)
Sif (3) (4) (5)

Sosyo-ekonomik diizey (1) Diisitk (2 ) Orta (3) Yiiksek

Annenin meslegi .......coocvveevvieenieeniieeniieeee

Babanin meslegi .......cccccoeveeiiiiiiiiniiiie,

Annenin egitim durumu

(1) Okur-yazar degil (2 ) Okur-yazar
( 4) Ortaokul (5) Lise
Babanin egitim durumu

(1) Okur-yazar degil (2 ) Okur-yazar
( 4) Ortaokul (5) Lise
Okudugu okul (1) Devlet

Okul 6ncesi egitim ald1 mi1? (1) Evet
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(3) ilkokul
( 6) Universite

(3) Ilkokul
(6) Universite
(2) Ozel

(2) Hayrr




EK:2
Adi Soyadi:

Yas:
Sinif:
Okul:

Duyussal Tercihler
(Gorsel, Isitsel,
Dokunsal)

Fiziksel Thtiyaclar

Cevresel Tercihler

Sosyal Tercihler

Tutumlar
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Ad1 Soyada:

Yas:

Sinif:

Okul:

OoOooooOoaoao

Duyussal Tercihler
(Gorsel, Isitsel,

Dokunsal)
Fiziksel Thtiyaclar

Cevresel Tercihler

Sosyal Tercihler

Tutumlar
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EK 3:
OLCEK GELISTIRILMESI SIRASINDA GORUSUNE BASVURULAN

UZMANLAR
Sira Adi Soyadi Kurumu
1 | Prof. Dr. Alev Onder Marmara Universitesi
2 | Dr. Yasemin Derelioglu Istanbul Universitesi
3 Yard. Dog. Dr. Giilay Ekici | Gazi Universitesi
4 Dr. Coskun Kiigiiktepe Marmara Universitesi
5 Yard. Dog. Dog. Oktay Marmara Universitesi
Aydin
6 Ogr. Goér. Hiilya Bilgin Marmara Universitesi
7 | Ogr. Gor. Davut Yildiz Teknik Universitesi
HOTAMAN

8 Uzm. Rehber Ogretmen

Hasan Gindiiz

9 Dr. Ergin Erginer Gazi Osman Pasa Univ.

10 | Yard. Dog. Dr. Miinevver | Gazi Universitesi
Kaykanaci

11 | Dr. Murat Cinko Marmara Universitesi

12 | Reh. Ogrt.Zeynep Akbaba | 1.T.U. Vakfi1.0.0.
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EK 4:

OLCEK GELISTIRILMESI SIRASINDA GORUSME YAPILAN ALAN

OGRETMENLERI
Sira Adi Soyadi Unvam Okuttugu Simf
1 | Volkan Ogul Sinif Ogretmeni 3
2 Esra Aylik¢t Simsek Simf Ogretmeni 3
3 Hiisamettin Soy Sinif Ogretmeni 4
4 | Serkan Kalayc1 Idareci (Ilkogretim
Okulu)
5 Riistii Ozker Idareci (Ilkdgretim
Okulu)
6 | Emel Ustoglu Sinif Ogretmeni 4
7 Cengiz Pegenek Sinif Ogretmeni 5
8 Aynur Alici Sinif Ogretmeni 5
9 Emrah Capa Siif Ogretmeni 3
10 | Tuncay Mahutoglu Sinif Ogretmeni 5
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EK: 5
MARMARA OGRENME STIiLLERI OLCEGI
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EK: 6
YAPISAL ESITLIK MODELLEME

1. Yapisal Esitlik Modelleme (YEM)

Son yillarda sosyal bilimler ve davranis bilimlerindeki dnemi ve kullanma
siklig1 gittikge artan yapisal esitlik modeli (Structural Equation Modeling) uygulamalari
oldukca fazla sayidaki bilimsel arastirma girisiminin ayrilmaz bir parcast haline
gelmeye baglamistir. Yapisal esitlik modellerinin en temel 6zelligi tamamen teoriye
dayali olmalaridir. Aslinda her arastirma girisimi, arastirmacinin daha 6nceden kendi
kafasinda olusturmus oldugu bir teorik temel cergevesinde yapilan bir sorgulama
girisiminden bagka bir sey degildir. Bu nedenle, aslinda yapisal esitlik modeli
caligmalarinin bu anlamda ¢ok ciddi anlamda bir farklilik olusturduklar1 séylenemez.

Bu cercevede, hemen her yapisal esitlik calismasinda, arastirmacinin mutlaka
ve mutlaka veri toplamaya baslamadan 6nce kafasinda bir teorik ¢ergeve olusturmasi
gerekmektedir. Bu teorik ¢ergevenin arastirmaci i¢in onemi, ele aldigi degiskenler
arasindaki iliskiyi agiklamasidir. Yani, elinde bir dizi de§isken bulunan arastirmaci, bu
degiskenler arasindaki iliskiyi arastirmaya baslamadan Once, teorik olarak bu
degiskenler arasinda olasi iliski Oriintlisiinii/Oriintiilerini belirlemek zorundadir. Zaten
temel olarak yapisal esitlik analizlerinin amaci, 6nceden belirlenen bu iligki
Oriintlisliniin data tarafindan dogrulanip dogrulanmadigini ortaya koymaktir.

Bilim felsefesi tarihindeki 6neminin yani sira, nedensellik kavrami sosyal ve
davranis bilimlerinde de her zaman son derece kritik bir kavram olagelmistir.
Nedensellik kavraminin davranis bilimlerinde genelde deneysel desenlerde s6z konusu
oldugu goriilmekle birlikte, son yillarda yapisal esitlik modellerinin giindeme
gelmesiyle birlikte, deneysel olmayan arastirma modellerinde de nedensellik
varsayimlarinin test edilebilecegine iligskin goriislere rastlanmaktadir. Bu tiir modellerin
en Onemlisi, yapisal esitlik olarak adlandirilan modeller ve 6zellikle path analizidir.

Yapisal Esitlik Modeli (YEM) (Structural Equation Modeling-SEM), agik
(gbzlenen, Oolgiilen) ve gizli (gozlenemeyen, Olciilemeyen) degiskenler arasindaki
nedensel (causal) (tek yonlii okla gosterilir) ve korelasyonel iligkilerin (¢ift yonlii okla
gosterilir) bir arada bulundugu modellerin test edilmesi i¢in kullanilan kapsamli bir
istatistik yaklagimdir (Hoyle, 1995: s.158-177).

YEM, bir konu ile ilgili yapisal teorinin ¢ok degiskenli analizine hipotez testi
yaklagimi getiren istatistik metotlar dizisidir. Bu yapisal teori, birgok degisken tizerinde

gbzlemlenen nedensel siirecleri (causal process) gosterir (Bentler, 1988).
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Calismadaki nedensel siiregler bir takim yapisal esitlikler (regresyon
denklemleri) yardimiyla gosterilir. Bu yapisal iligkiler teorinin daha agik halde
kavramsallastirilmasi i¢in resimlerle modellenebilir.

Yapisal Esitlik Modelleme (YEM); ¢ok degiskenli analizlere hipotez testi
yaklagimi1 yapan istatistik metodolojisidir (Byrne, 1994). YEM; regresyon, faktor analizi
ve varyans (kovaryans) analizi gibi ¢ok degiskenli analiz yontemlerini etkin olarak

i¢cerisinde barindiran bir modelleme zinciridir.

Yapisal Esitlik Modelinin Asamalari su sekilde siralanabilir:
1. 11k olarak bir teorik model belirlemek ve gelistirmek
2. Gelistirilen model i¢in nedensel iliskileri gosteren rota (path) diyagramini ¢izmek
3. Cizilen rota (path) diyagramina ait yapisal ve 6l¢iim modellerine ¢cevirmek.
4. Onerilen modeli tahmin etmek.
5. Yapisal Modelin ne oldugunu degerlendirmek.
6. Modeli degerlendirmek.
7. Yeni modeli tahmin etmek .
8. Yapisal modelin uygunluk &lgiilerini hesaplamak.
9. Sonuglar1 Yorumlama.

Hipoteze Baslangi¢

\ 4

Veri Toplama ve Isleme

\ 4

> Model Belirleme

\ 4

Analiz

\ 4

Model Degerlendirme
Uygunluk Testi

l

Yorumlama

Sekil 9: Yapisal Esitlik Modelinin Asamalari
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1.1. Neden Yapisal Esitlik Modellemeyi Se¢meliyiz?

Yapisal esitlik modellemenin oldukca popiiler olmasinin dort temel nedeni
vardir. Birinci neden arastirmacilarin sorguladiklar: alana iliskin gézlemledikleri ¢oklu
verileri en iyi sekilde anlamalarini saglar. Arastirmacilar temel istatistik tekniklerini
kullanarak sinirli sayida veriyi analiz edebilir ve sofistike teorileri gelistirme agisindan
uygun degildir. Az sayida degisken kullanmak degiskenler arasindaki karmasik iliskileri
sinirli olarak anlamamizi saglar. Ama yapisal esitlik modelleme ile karmasik kavramsal
yapilar1 istatiksel modellerle ve testlerle rahatlikla agiklayabiliriz. Yapisal esitlik
modelleme bu yilizden teorik modellerin dogrulanmasinda en ¢ok tercih edilen bir
uygulama olmustur.

Ikinci sebep olarak, lgme araclari ile 6lciilen degerler kabul edilebilir diizeyde
gecerlik ve giivenirlilik gereksinimi Yapisal Esitlik Modellemeyi énemli bir ¢alisma
haline getirmektedir. Bir¢ok disiplin i¢in 6lgme hatasi 6nemli bir konudur. Fakat 6lgme
hatasi ile verilerin istatiksel analizini ayr tutmak gereklidir. Yapisal esitlik modelleme
istatiksel analiz yapildigi zaman Olgme ile ilgili hatalar1 hesaplayabilir. Bu hata
baslangicta belirlenir.

Ucgiincii neden olarak 30 yilin iistiindeki bir zaman diliminden beri Yapisal
esitlik modellemenin 6zellikle teorik modelleri ¢ok ileri diizeyde test edebilmesi
Yapisal esitlik modellemeyi 6nemli kilmaktadir.

Son olarak, yapisal esitlik modelleme ile ilgili bilgisayar yazilimlarinin
artmasi ve gittik¢e kullanici dostu olmasi yapisal esitlik modellemenin 6nemli olmasini
saglamistir. Yapisal esitlik modellemenin kullaniminin sagladigi bir takim avantajlar
vardir. Bunlar:

o Yiiksek kestirim giicli vardir ve gizil degiskenler arasindaki iliskileri en iyi

bi¢imde test eder.

e Dogrusal esitlik ve yapisallikla ilgili baglantiyr agiklar, degiskenler

arasindaki iligkileri sadece tahmin etmez ayn1 zamanda da tanimlar.

¢ Gizil degiskenler giivenirliligi etkileyen durumlardan izole edilir.

e Cok 1yi Olcemeseniz de nedensel siirecler hakkindaki sorulari

yanitlayabilirsiniz.

e Gizil degiskenleriniz ve beklediginiz parametreler Ornekleminizin

degerlerine yaklasir.
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e Arastirmaciya 0lgme hatalarindan kaynaklanan giivenirlilik sorunlarini ve
yapisal 6zellikleri kontrol etme sans1 verir.

e Cok farkli istatistikleri kullanarak topladiginiz verilerle modelinizin
uygunlugunu ortaya koyar.

e Yapisal esitlik modelleme yontemleri oldukca genis kullanim alanina sahip
tekniklerdir. Ozellikle ¢coklu regresyon bu kullanim alanlarindan bir tanesidir.
e Gozlenen Slgiimlerin gegerliligi ve giivenirliligi hakkinda daha 1yi bilgiler
Verir.

e Tek bir kapsamli model i¢indeki farkli modellerin iligkilerini test edebilme

sansi verir.
1.2. Model Belirleme (Model Specification)

Yapisal esitlik modeli her zaman bir modelin belirlenmesiyle baglar. Yukarida
belirtildigi gibi, YEM genellikle degiskenler arasindaki karmasik iligkilerden
olusturulan modellerin test edilmesinde kullanilmaktadir. Yapisal esitlik modelinde rota
(path) analizi bolimiinde anlatildig: gibi iki tiir degisken vardir.

Gizli degisken, faktor, boyut, goézlenemeyen degisken, (latent variable,
construct, factor, unobserved variable). Bunlar teorik ya da hipoteze dayali
degiskenlerdir ve dogrudan goézlenemezler. Gizil degiskenler bir¢cok disiplinde temel
Ooneme sahip degiskenlerdir fakat genellikle agik ve belirgin olarak etkilerini 6l¢gme yolu
belli degildir. Ornegin bir¢ok davranis bilimci saldirganlik iizerine calismaktadir. Fakat
biitiin bu arastirmacilar saldirganlig: tiim yonleri ile eksiksiz olarak 6lgememektedirler.
Bunun da temel nedeni ise yapilan Olgmelerin gozleme dayali olmasi ya da kisilerin
kendi kendilerini algilamalarina dayali 6l¢gme yapmalaridir.

Yapisal esitlik ise akla yatkin olan hipotetik bir iddiay1 gézlenen degerler, bu
degerlerin belirleyiciler ve mevcut yap1 arasindaki iligkileri test etmede kullanilir.
Aragtirmacilar ¢ogunlukla bir¢ok gozlenebilen degiskenin gizli degisken iizerindeki
etkilerini 6l¢meye calisirlar. Genellikle Onerilen arastirmacilarin her gizli degiskeni
ikiden fazla belirleyiciyle ele alinmasidir, tek bir belirleyici ile bir gizli degiskeni
aciklamaya c¢aligmak resmin tamamini gérmemizi engeller (Raykov ve Marcoulidies,
2000).

Acik degisken, gosterge, indikator, gozlenen degisken, dlgiilebilen degisken,

madde (manifest variable, indicator, observed variable, item).
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Gozlenen degisken, YEM dilinde gostergeler (indicators) olarak ifade edilir ve
bunlar arastirmacinin dogrudan 6l¢tiigii ya da gozledigi degiskeni ifade ederler. Bir gizli
degisken en az iki gosterge tarafindan tanimlanir. YEM’de model belirleme, gizli
degiskenler arasindaki ya da bir gizli degiskenin gostergesi olmayan gozlenen
degiskenlerle gizli degiskenler arasindaki iliski ya da iliskilerin agiklanmasi anlamina
gelir. Geleneksel YEM yaklasiminda modelde yer alan degiskenler arasindaki biitiin
iligkilerin dogrusal oldugu varsayilir. Bir modelde degiskenler arasinda iki tiir dogrusal
iligki olabilir. Bunlar nedensel (causal) iligkilerdir. Tek yonlii oklarla gosterilen, bir
degiskenin diger degisken iizerindeki etkisini ifade eder (bu regresyonel iliski). Bu etki
dogrudan ya da baska degiskenler aracihigiyla dolayl bir etki olabilir. iki yonlii oklarla
gosterilen, nedensel olmayan yonsiiz iliskidir. Gizli degiskenler arasindaki
korelasyonlara karsilik gelir ve bu durumda bir etkiden bahsedilemez (korelasyonel
iliski). YEM’de egzojen degiskenler arasinda, nedensel olmayan bu tiirden bir iliski
oldugu varsayilir. Bir modelde yonii belirlenmis olan ve olmayan biitiin iligkilerin
sayisal bir degeri vardir.

Model kurma asamasinda, bagimsiz degiskenler arasinda yonii olmayan
(korelasyon) iliski, bagimli degiskenler arasinda dogrudan veya dolayli olarak yonii
belirli bir iligski onerilmektedir. YEM’de ara degiskenler, bagimsiz degiskenler temel
alindiginda bagimli degisken, bagimli degiskenler temel alindiginda ise bagimsiz
degisken olarak tanimlanir. Bir anlamda YEM’de model kurma, modeldeki degiskenler
arasindaki iligkilere iligkin biitiin parametrelerin ayrintili olarak agiklanmasi anlamina
da gelir. Bu parametreler kabaca sabit (fixed) ve serbest (free) parametreler olarak ikiye
ayrilirlar. Sabit parametre veriden hesaplanmaz ve bu parametrenin sayisal degeri
genellikle sifira esitlenir. Bazi durumlarda parametrelere sifir disinda belirli degerler de
atanabilir. Model belirleme siirecinde biitiin bu degerlerin aciklanmasi gerekir
(MacCallum, 1995).

Serbest parametre ise veriden hesaplanan ve degerinin sifir olmadigina inandig:
parametredir. Modelde tek ve cift yonlii oklarla gdsterilen biitiin iliskiler serbest
parametreleri gosterir. Sabit ve serbest parametreler, YEM’in iki temel unsuru olan
dl¢iim modeli ve yapisal modeli belirlemek i¢in de kullamlir. Ol¢iim modeli gizli
degiskenlerin tanimlandig1 ve biitiin degiskenler arsindaki yonii tanimlanmamig
iligkilerin (korelasyonlarin) hesaplandigi modeldir ve bu modelde biitiin parametreler
serbest birakilmistir. Iyi bir YEM analizinin 6l¢iim modeliyle baslamasi gerekir

(Anderson, Gerbing, 1988: s.411-423). Yapisal model ise gizli degiskenler ve bir gizli
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degiskenin gostergesi olamayan degiskenler arsindaki iligkilerin yoniiniin betimlendigi
ve bazi parametrelerin sabitlendigi modeldir.

Modelinin Sekil Gosterimi: Rota (Path) analizi boliimiinde kisaca anlatildigi
gibi, YEM modelinin betimlenmesinde gizli degiskenler arasindaki iliskilere ait
parametrelerin yanit sira modelde yer alan biitiin gosterge degiskenlerin ve hata
varyanslarinin belirlenmesi gerekir. Geleneksel olarak YEM’de gizli degiskenler
elipslerle ya da koseleri ovallestirilmis dikdortgenlerle gosterilir, gdstergeler ise kare ya
da dikdortgenlerle gosterilir. Gizli degiskenler arasinda tek yonlii ve ¢ift yonlii oklarla
gosterilmis parametrelerin yani sira, gizli degiskenlerden onlarin gostergelerine uzanan
tek yonlii oklarla gosterilen parametrelerin de hesaplanmasi gerekir. Bunlar faktor
analizindeki faktor agirliklarina karsilik gelen degerlerdir. YEM terminolojisinde
gostergeler gizli degiskenleri etkilemez, aksine her bir gizli degisken kendi
gostergelerini etkiler. Gostergelere disaridan uzanan tek yonlii oklar ise bunlarin hata
varyansini betimlemektedir. Hata varyansit dogal olarak bir gostergenin aciklamadigi
varyanst goOsterir. Yani bir gosterge agirligiin karesinin alimip bunun birden
cikarilmasi, o gostergenin hata varyansina karsilik gelir. Gizli degiskenlere yukaridan
(bosluktan) uzanan tek yonlii oklar ise o gizli degiskenlerdeki ondan oOnce gelen
bagimsiz gizli degiskenler tarafindan etkilenmeyen hata varyansina karsilik gelir.

Yapisal esitlik modelleme s6zel olarak ifade edilen bir teorik modelin
calisilacak degiskenler ve degiskenlerin acik¢a ifade edildigi bir hipoteze
donistiiriilmesi ile baglar (Marcoulidies, 1989). Basit bir ifadeyle arastirmacilar YEM
ile teorik modelin bir resmini ¢izerler (Marcoulidies ve Hersberger,1997). Bu resmin ad1
Rota diyagramidir (Path Diagram) ve garfiksel bir gosterim seklinde olsa da aslinda
teorik modelin matematiksel bir gosterimdir. Asagida bu Yapisal Esitlik Modellemenin
matematiksel grafigini olusturmaya yarayan ogelerin neler oldugu goriilecektir. Konuyu
irdeledik¢e goriilecektir ki yapilan bu gorsellestirmenin sadece teorik modelin bir
gorilinlisinii ortaya koymaktan farkli olarak kullanilacak istatistiksel programin bir

geregidir (Raykov ve Marcoulidies, 2000).
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Gizli degisken

Gozlenen degisken

v

Dolayl iligki

v

Cift yonli iligki

A

\

Gizil degiskendeki
vapisal hata

Gozlenen degiskene
[liskin 6l¢me hatas1

/\ Gizil Degisken

Sekil 10: Yapisal Esitlik Modellemede Kullanilan Gorsellestirme Sekilleri

1.3. Model Tammmlama (Model Identification)

Arastirmacilar i¢in yapisal esitlik modellemeyi kullanirken karsilasilan en
kritik sorun model tanimlamadir. Bir modeldeki biitiin parametrelerin belirlenmesinin
ardindan ve istenilen kovaryans matrisinin hesaplanmasi ve modelin test edilmesi ancak
onerilen modelin tanimlanmasi ile miimkiindiir. Modeldeki her bir parametre i¢in tek
bir sayisal ¢oziim varsa ya da sayisal bir deger verilebiliyorsa model tanimlanmis olarak
kabul edilir. Model tanimlamada ilk asama veri matrisindeki biitlin sayisal degerleri ve
Olgiilecek parametre sayisini tespit etmektir. Bu say1 toplam varyans ve kovaryans
sayisina esittir. Bir model tam tanimlanmis (just identified), fazla tanimlanmig (over

identified), ya da yetersiz tanimlanmis (under identified) olabilir.
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Tam tanimlanmis bir modelde hesaplanan esitlik sayisi, modeldeki olasi biitiin
parametrelerin sayisina esittir. Ornegin biitiin olas1 dogrudan ve dolayl, tek yonlii
nedensel iligkilerin olusturdugu modeller tam tanimlanmis modellerdir ve bu
modellerde Ol¢lilmemis higbir parametre yoktur. Tam tanimlanmig modellerde biitiin
parametreler hesaplandigi icin bu parametreler genellikle 6rnegin kovaryans matrisini
mitkemmel olarak yansitir. Fazla tanimlanmis model, parametre hesaplanmasi igin
gerekli olandan daha fazla esitlik kullanilan modellerdir. Diger bir deyisle fazla
tanimlanmis modeller aragtirmacilarin bazi parametrelere sinirhiliklar koyduklar
modellerdir. Sinirlama, bir modeli test etmek icin bazi parametreleri (6rnegin iki gizli
degisken arasindaki iligkiyi) sifira ya da 6nceden belirlenen bir degere esitleyebilir ya
da bazi parametreleri hi¢ esitlige katmayabilir. YEM, en ¢ok fazla tanimlanmis
modellerin sinandig1 analizlerde kullanilir. Yetersiz tanimlanmis modeller ise parametre
hesaplanmasi i¢in yeterli bilgiye, veriye sahip olmayan modellerdir. Bu modellerde
hesaplanacak parametre sayis1 veriden elde edilebilecek esitlik sayisindan fazla oldugu
icin modeli test etmek ve bir ¢oziim elde etmek miimkiin degildir.

Ug farkli model tanimlamasi arasindaki farkliliklardan da anlasilacagi gibi
model tanimlamada en Onemli iki unsur, veri degerleri ve hesaplanacak parametre
sayilaridir. Hesaplanacak parametre sayisindaki farklillk ne tiir bir modelin
tanimlandigin1 da gosterir. YEM’de kullanilan veri degerleri, gergekte, bir 6rnek igin
bulunan biitiin varyans ve kovaryanslara karsilik gelir (Tabachnick ve Fidell, 2000). Bu
sayt  “p(p+1)/2 (p, gozlenen degisken sayisi) formiilii ile basitce hesaplanabilir.
Hesaplanacak olan parametre sayisin1i bulmanin bir bagka pratik yolu da modelde
gosterilen ve hesaplanan varyans ve kovaryanslara karsilik gelen biitiin tek uclu ve ¢ift
uclu oklart saymaktir. Bu durumda, 6zetle, bir modelde kag adet varyans, kovaryans ve
baglantinin hesaplanacaginin belirlenmesi model tanimlanmasi olarak ifade edilebilir.
Model tanimlama, ayni1 zamanda, sonraki boliimlerde anlatilacak olan, model anlamlilik
testinde (X?) kullanilacak olan serbestlik derecesinin hesaplanmasim da kapsar. YEM’le
model testinde kullanilan serbestlik derecesi, bir modelde hesaplanmasi Ongoriilen
(tanimlanan) parametre sayisinin modeldeki biitiin varyans ve kovaryanslarin
toplamindan ¢ikarilmasindan elde edilir.

Baz1 arastirmacilara gore 6l¢iim ve yapisal modellerin tanimlanabilmesi belirli
kosullar1 tasimasi gerekir. Ornegin Kenny’ye (1998) gére 6lgiim modelinin
tanimlanmasinda Oncelikli kurallarin basinda her bir gizli degiskenin yeterli sayida

gosterge degiskenle (en az ii¢) Olcililmesi, en az iki gostergenin hatalarinin birbirinden

249



bagimsiz olmasi ve gizli degisken gostergelerinden en az birinin bir baska gizli
degisken gostergesi hicbir ortak hata kovaryansi olmamasi gelir. Yapisal modelde ise
tanimlanan minimum kurali bir modeldeki bilinen degerlerin sayis1 serbest

parametrelerin sayisina en azindan esit olmali ya da ondan fazla olmalidir.
1.4. Model Tahmini ve Model Testi

Modelin tanimlanmasinin ardindan eldeki veri iizerinden model parametreleri
hesaplanir. Bu hesaplama isleminde faktor analizlerine benzer sekilde yineleme
yontemleri uygulanir. YEM’de veri ile model arasindaki fark “hata (residual)” olarak
tanimlanir.

Veri = Model + Hata

Veri, ornek olarak secilmis kisilerden alinan gozlenen degiskenlerle ilgili
Ol¢iim skorlaridir. Model, gozlenen degiskenlerin gizli degiskenlerle bagli oldugu
varsayimi yapilmis yapiy1 gosterir. Baz1 modellerde bir gizli degisken digerine baglanir.
Hata, gozlenen veri ile varsayimi yapilmis model arasindaki farki (ayirimi) ifade eder
(Byrne, 1997: s.7).

YEM’de genellikle ¢ikarim teknigi maksimum olasihiktir (Maximum
Likelihood-ML). Ancak amaca gore en kiiclik kareler ¢ikarim teknigi de secilebilir.
Hangi yontem segilirse se¢ilsin bakilan tek uyum 6l¢iitii 6nerilen modelle eldeki verinin
ne oranda uyustugudur. Daha anlasilir bir tanimla uyusma, Olclilen degiskenler
arasindaki gozlenen kovaryans matrisi (S) ile modele ilis kin kovaryans (implied)
matrisinin (X) ne oranda benzestigine karsilik gelir. Burada modele iligkin kovaryans
matrisi tamimlama sonucunda sabitlenen ve serbest birakilan parametrelerin yapisal
esitlige sokularak model kovaryans matrisinin olusturulmasi anlamina gelmektedir.

Faktor analizinde oldugu gibi her bir yinelemede gozlenen ve modele iliskin
(implied) matris arasindaki fark hesap edilir. Bu farklardan olusan matrise de kalan
(residual) kovaryans matrisi adi verilir. Kalan kovaryans matrisi maksimum diizeyde
kiigiiliinceye kadar yineleme devam eder ve artik kiiclilmenin miimkiin olmadigi
noktada ¢oziim elde edilir. Bu ¢6ziim sonucunda elde edilen deger iki matrisin
(gbzlenen ve modele iligkin (implied)) ne oranda uyustugunu gosterir. Sayet tam bir
uyusma s6z konusu ise bu degerin “0” olmasi gerekir ve bu da miikemmel bir uyuma
isaret eder.

Modelin test edilmesi prosediiriindeki birincil gorev, model ile ornek veri

arasindaki uygunluk derecesinin belirlenmesidir. Buna bagli olarak arastirmaci 6rnek
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veri lizerinde varsayimi yapilmis modelin yapisini diizenler ve daha sonra gdzlenen
verileri bu smirlandirilmis yapi ile test eder. Model ile gozlenen veriler arasinda
mitkemmel uygunluk beklenemez. Model tahmini aragtirmacinin elde ettigi verileri
kullanarak o6rnek (sample) kovaryans (korelasyon) matrisini bulmasi ile baslar. Bu

matris asagida gosterilmektedir.

_ [Cov (mm) Cov (ng)
| Cov (&n) Cov (&

S = Ornege iliskin kovaryans matrisi (Verilere iliskin kovaryans matrisi)

Bagimli degiskenlerle
Baguml degiskenler
bagimsiz degiskenler
arasindaki kovaryanslar
arasindaki kovaryanslar

S = Baiﬂmsllz degiskenlerle
N Bagimsiz degiskenler
bagimli degiskenler
arasindaki kovaryanslar
arasindaki kovaryanslar

1.5. Cikarim Teknikleri

Yapisal katsayilar (Structural coefficients) bir¢ok yontemle bulunabilmektedir.
YEM’de kullanilan ¢ok sayida ¢ikarim teknigi vardir. Bunla igerisin en fazla kullanilan
cikarim teknigi maksimum olasiliktir.

Hangi ¢ikarim teknigini kullanirsak kullanalim, YEM kapsaminda hesaplama
genellikle birbirine benzer. Mesela AMOS, fark fonksiyonunu (discrepancy function)
minimize eder. Yani YEM’deki amag, modele iligkin tahmini kovaryans matrisi ile
gercek verilere iliskin kovaryans matrisi arasindaki farkin (fark matrisi) minimize
edilmesidir. Bu islemler sirasinda yineleme mantig1 bulunmaktadir. Her yinelemede bu
fark kiigiiliir. Ancak birka¢ yineleme ardindan bu fark daha da kiigiilmez. Program
yineleme iglemini durdurur bu asamada ¢ikan sonuglar raporlanir. Asagida yapisal
esitlik modelleme hesaplamalarinda sik¢ca kullanilan ¢ikarim tekniklerine ait
fonksiyonlar verilmektedir. Bu fonksiyonlardaki bagimsiz degiskenler yukarida
belirtildigi gibi modele iliskin tahmini kovaryans matrisi (implied) ve verilere iliskin

elimizde bulunan kovaryans matrisidir (%, S ).
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Genellestirilmis En Kiigiik Kareler — Generalized Least Squares (GLS):
Fous =(S; %) =(1/2) tr (S~ £*) )

Maksimum Olasilik — Maximum Likelihood (ML):

Fyr=(S; Z¥)=tr ((Z*)' S)+(log X*—log S—(p+q))
Agirliksiz En Kiiciik Kareler — Unweighted Least Square (ULS):
Fus=(S; £¥)=tr ((S— %)’

Burada,
F: Minimize edilmis uygunluk fonksiyonu,
X : Modele iliskin tahmini kovaryans matrisi (implied covariance matrix),
S: Ornege ait varyans - kovaryans matrisi,
log (X*): X* matrisinin determinantinin logaritmast,
tr (trace) : Kare matriste, esas kdsegen tlizerinde bulunan elemanlarin toplama,
(p + q) : Modelde bulunan bagimli ve bagimsiz gizli degiskenlere ait gdzlenen

degisken sayis1 yani arastirmadaki degisken sayisidir (Long, 1983: 5.43-46).
1.6. Orneklem Biiyiikliigii

Merkezi limit teoremine goére, ornek hacmi biiylidiikge ornekleme dagilimi
normal dagilima benzemekte ve degiskenlik azalmaktadir. YEM kullanilarak yapilan
analizlerde, anakiitle i¢in parametreleri i¢in yapilan tahminlerin gilivenilirligi, gegerliligi
ve model degerlendirme kriterlerinin uygun ¢ikabilmesi, drnek hacminin biiytikliigiine
onemli Ol¢iide baghdir. Bentler ve Chou’ya gore, analizde kullanilacak model
degiskenlerine ait verilerin normal dagilima uydugu ve kaybolan veri olmadigi
durumda, O6rnek hacmi, modelde hesaplanmasi gereken degisken sayisinin bes kati
kadar olmalidir (Bentler ve Chou, 1987: 5.78-117).

Ornek hacmi igin sdylenen diger bir yargiya gore, yapisal esitlik modeli
kullanilarak yapilan ¢cok degiskenli analizlerde 6rnek hacmi 200-500 arasida olmalidir.
Bu deger 500’e ne kadar yakin ise modelin giivenilirligi o kadar iyi olmaktadir (Kline,
1995:s.111-112, Loehlin, 1992). Bu deger 200’den 500’e dogru arttik¢a, degerlendirme
kriterleri acisindan uygunlugu ve modelin kabul edilme olasiligi yiikselmektedir. Bir
diger yargi da, Stevans “Applied Multivariate Statistics for Social Sciences, 1996 adl1
kitabinda 6rnek hacminin arastirma modelinde bulunan degisken sayisinin 8-15 kati

olmasi gerektigini belirtmistir.
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Yapisal esitlik modeli igin gerekli 6rnek hacmi, maksimum olasilik tahmini
kullanilacaksa en az 50 olmalidir, ancak bu ¢ok kiiciik bir degerdir. Bu deger
yiikseldikce maksimum olasilik veriler arasindaki farkin tespit edilebilmesi duyarlilig1
artmaktadir. Bu deger 500’e dogru artirildik¢a, maksimum olasilik tahmin metodu ¢ok

duyarl hale gelmektedir (Hair ve. dig, 1998: 637).
1.7. Modelin Istatistiksel Uygunlugu

En yaygin kullanilan ve bir anlamda baslangi¢c uyum degeri diyebilecegimiz
istatistik Ki Kare (X* uyum testidir. YEM smanmasinda kullanilan farkli istatistik
programlart farkli sayida ve tiirde uyum istatistigi vermektedir. Bunlar {i¢ grupta
toplanabilir: Ki-kare (X*) uyum testi (Chi-square Goodness of Fit), iyilik uyum indeksi
(Goodness of fit) ve karsilastirmali uyum indeksidir (Comparative Fit Indices).

Cogu paket program baslangigta en genel uyum istatistigi olan X* uyumu
anlamlilik testini verir. Bu test en basit anlamiyla Ornege ait kovaryans matrisi ile
modele iligkin tahmini (implied) kovaryans matrisi arasindaki uyum degerinin,
kullanilan veri sayisi1 eksi bir ile ¢arpilmasindan elde edilir. Elde edilen sonug 2 dagilimi
olarak hesaplanir. Bu hesaplamada verinin ¢cok degiskenli istatistiklerin genel varsayimi
olan “¢ok degiskenli normallik” varsayimina uyup uymadigina bakilir (Chou ve Bentler,
1995).

Eger veri ile model arasinda uyum miikemmel ise elde edilen degerin “0”a
yakin olmasi gerekir. Bu nedenle, elde edilen biiyiik X* degerleri elde edilen uyumun ne
kadar “koti” oldugunu gosterir ve X2 testine bir anlamda “kotiiliikk uyumu testi de”
(badness-of-fit) denilebilir (Hoyle, 1995). X testi 6rneklem yeterince genisse ve veri
cok degiskenli istatistigin temel varsayimlarini tam olarak karsiliyorsa dogru bir 6l¢iim
Verir.

Serbestlik derecesi de X2 testinde dnemli bir 6l¢iittiir. SD’nin biiyiik oldugu
durumlarda da X* anlamli sonuglar verme egilimdedir. Bu nedenle bazi durumlarda,
SD’nin 2’ye orant da uyum yeterliligi i¢in bir 6l¢iit olarak kullanilabilir. 1/3 ve daha
diisiik oranlar iyi uyum, 1/5’e kadar olan oranlarda yeterli uyum olarak kabul edilir
(Marsh ve Hocevar, 1988: s.107-117).

Ikinci grup testler olarak adlandirilan ¢ok sayida uyum ve anlamlilik testi
gelistirilmistir. Bunlara genel olarak iyilik uygunluk indeksi (Goodness of Fit Index;
GFI) ismi verilmistir. Basta GFI olmak iizere, uyum indeksleri uluslararasi kaynaklarda

Ingilizce kisaltmalar1 ile verilmektedir. Bu alandaki son calismalar dikkate almarak
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aragtirmacilar uyum indekslerini amaglarina gore lic grupta toplamislardir. Uyum
indekslerini, mutlak ve artmali (incremental) olmak {iizere iki genel kategoride
toplamaktadir. Mutlak uyum indekslerinin baginda LISREL kullananlar i¢in Jéreskog ve
Sérbom’un (Joreskog ve Sorbom, 1993) gelistirdigi GFI ve AGFI (Adjusted Goodness-
of-Fit Index) gelir.

GFI temelde wuygunlugun Orneklem genisliginden bagimsiz olarak
degerlendirilebilmesi i¢in gelistirilmistir. GFI modelin 6rneklemdeki varyans kovaryans
matrisini ne oranda ol¢tiigiinti gdsterir ve modelin agikladigi 6rneklem varyansi olarak
da kabul edilir. Bu nedenle regresyondaki R* ‘ye benzer. GFI degerleri 0 ile 1 arasinda
degisir ve Orneklem genisligine ¢ok duyarli oldugu i¢in biiyiik verilerde daha kiiclik
degerler verir. GFI degeri 1,0’a ne kadar yakin olursa uyum o kadar iyi demektir. AGFI
ise orneklem genisligi dikkate alinarak diizeltilmis olan bir GFI degeridir. N’in 6zellikle
biiylik oldugu durumlarda AGFI daha temsili bir uyum indeksidir. AGFI, SD ve GFI

degerleri bilindiginde kolayca hesaplanabilir. Bunun i¢in asagidaki formiil

kullanilabilir.
k(k+1
AGFI=—  |_GFI
2.8SD

burada, k = gbsterge degisken sayisi, SD = serbestlik derecesidir.
AGFT degerleri de dogal olarak 0 ve 1 arasinda degisir ve bu deger “1” degerine ne
kadar yakinsa model uyumu o kadar iyi olur.

GFI ve AGFI disinda, gozlenen degiskenler arasindaki kovaryansla modelde
Onerilen parametreler arasindaki kovaryans matrisi arasindaki farkin, diger bir deyisle
hatanin, derecesi temelinde gelistirmis olan mutlak uyum indeksleri de kullanilmaktadir.
Bunlarin baginda ortalama hatalarin karekokii (Root Mean Square Residuals, RMS
Residuals) ve Yaklasik Hatalarin Ortalama Karekokii (Root Mean Square Error of
Approximation, RMSEA) indeksleri gelir. Her iki degerin de GIF ve AGFI'nin tersine
“0” yakin degerler vermesi (gozlenen ve iiretilen matrisler arasinda minimum hata
olmasi) istenir. .05’e esit ya da daha kiiclik olan degerler miikkemmel bir uyuma tekabiil
eder. .08 ve altindaki degerler de model karmasikligi dikkate alinarak kabul edilir
degerler olarak goriilebilir.

Artmali uyum indeksleri ise modelin uyumunu ya da yeterligini genellikle,
bagimsizlik modeli ya da yokluk modeli (null) olarak adlandirilan ve degiskenler

arasinda higbir iligkinin olmadigini varsayan temel bir modelle karsilastirarak verir.
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Artmali uyum indekslerinin basinda Karsilastirmali Uyum Indeksi (Comparative Fit
Index, CFI) gelir. CFI, bagimsizlik modelinin (gizli degiskenler arasinda iliskinin
olmadigint 6ngdren model) iirettigi kovaryans matrisi ile Onerilen YEM modelinin
tirettigi kovaryans matrisini karsilagtirir ve ikisi arasindaki orani yansitan “0” ile “1”
arasinda bir deger verir. Degerler “1”degerine yaklastikca modelin daha iyi bir uyum
verdigi kabul edilir. 0,90 ve iizerindeki degerler iyi uyum olarak degerlendirilir.

Ayni anlayisa dayanarak Bentler tarafindan Normlastirilmis Uyum Indeksi
(Normed Fit Index, NFI) ve Normlastirilmanmis Uyum indeksi (Non-normed Fit Index,
NNFI) gelistirilmigtir. CFI’a alternatif olarak gelistirilen NFI, karsilastirdigt modeller
bakimindan 6ziinde CFI benzer, ancak Ki Kare dagiliminin gerektirdigi varsayimlara
uyma zorunlulugu olmaksizin karsilastirma yapar. NNFI (Tucker-Lewis Indeks, TLI)
olarak da isimlendirilmistir) ise NFI’ya benzer ancak model karmasikligin1 dikkate
alarak bir deger verir. Bunu da karsilastirdigit modellerin (bagimsizlik ve Onerilen
modeller) SD’lerini hesaba katarak yapar. Yine CFI benzer seklide NFI ve NNFI
degerlerinin “0” ile “1” arasinda degisir ve 0,95 ve iizeri milkemmel uyuma karsilik
gelir.

Yukarida anlatilanlarin diginda genellikle raporlarda yer almayan ancak dikkate
alinmasinda c¢ok yarar olan baska indeksler de vardir. Bunlarin basinda basitlik
(yalinlik) uyum indeksi (Parsimony Goodness of Fit Index, PGIF) gelir. PGIF bir
anlamda GFI’ yi, Onerilen ve bagimsizlik modellerinin oranini dikkate alarak yeniden
yorumlar ve modelin ne dl¢lide yalin bir model oldugu konusunda fikir verir. Burada da
degerler 1’e yaklastikca modelin yalin ve sade oldugu konusunda bir uygunluk degeri
verir.

Iyi bir YEM analizde Ki Kare degerine ek olarak mutlak ve artmali uyum
indeksleri grubundan indekslerin verilmesi Onerilmektedir (Hoyle ve Panter, 1995).
YEM analizinde kullanilan paket programlar farkli sayida uyum indeksleri vermekte;
bazen de ayni indeks farkli bir isimle verilmektedir. LISREL kullanan arastirmacilar,
yaymlarinda genellikle Ki Kare degeri yaninda siklikla GFI, AGFI, RMSEA, CFI ve
NNFI degerlerini de rapor etmektedirler.

YEM analizlerinde uyum indeksleri yaninda en ¢ok incelenen bir baska
degerler grubunu da Modifikasyon Indeksleri (MI) olusturur. MI, gdsterge ve gizli
degiskenler arasindaki kovaryansa bakarak aragtirmaciya modele iliskin ayrintili olarak
modifikasyonlar onerir. Bu modifikasyonlar genellikle hata matrisleri temelinde

olusturulur ve modelde orijinal olarak 6ngdriilmeyen, ancak eklenmesi ya da ¢ikarilmasi
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durumunda modelde kazanilacak Ki-kare miktarim1 gosterir. Modifikasyonlar
gostergeler ya da gizli degiskenler arasinda Onerilen yeni baglantilardan, bu degiskenler
arasinda eklenmesi Onerilen hata kovaryanslarina kadar bir ¢ok parametreyi kapsar.
MD’nin kullanilmasinda ¢ok dikkatli olunmalidir. MI tek basina modeli daha da
gelistirmek ya da uyum indekslerini artirmak i¢in bir rehber olarak kullanildigi
durumlar YEM’in temel amaclarina aykiridir. MI temelinde yapilacak her tiir
modifikasyon ya da revizyon mutlaka kuramsal bir gerek¢eye dayanmalidir; aksi halde
model test etmenin bir anlami kalmaz. Ozellikle, MI tarafindan 6nerilen bir degisiklik
modelin (X*) degerinde c¢ok biiyiik bir diismeye karsihk geliyorsa bu 6nerilen
modifikasyonun model agisindan c¢ok kritik bir degisiklik oldugunu gosterir (Siimer,
2000).

Joreskog ve Sorbom (1993) model test etme siirecinde, uyumun ya da uyum
eksikliginin kaynagini arastirmacilara agik bir sekilde gosterebilmek igin analizin
asagidaki asamalar izlenerek yapilmasini onermektedir. Bircok YEM arastirmacisina
gore (Hoyle, 1995), (Joreskog ve Sorbom, 1993) 6l¢iim modelini test ederken izlenmesi
gereken asamalar asagida siralanmaktadir.

Her bir gizli degisken ve onun gostergeleri icin ayr1 bir dl¢iim modeli test
edilir. Gizli degiskenler ikili gruplar halinde test edilir. Bu kombinasyonlara yeni gizli
degiskenler eklenerek test edilir ve bu islem modeldeki biitiin gizli degiskenler
tamamlanincaya kadar devam edilir. Her bir asamada gerekiyorsa bir revizyon yapilir
ve bunun gerekgesi ayrintili olarak agiklanir.

Gostergelerin  agirliklart ve gizli degiskenler arasindaki korelasyonlarin
biiylikliigii ve yonii incelenir. Yeterince 6l¢iilemeyen (diisiik gosterge agirliklarina sahip
olan) gizli degiskenler hakkinda karar verilir. Gerekirse yeniden tanimlama yapilir.

 Biitiin model, kovaryans matrisinde hi¢bir sinirlama yapmadan, tam dl¢tim
modeli olarak test edilir.

* Biitiin gizli degiskenlerin yer aldig1 6nerilen yapisal model test edilir.

* Her bir asamada modelin uyum indeksleri, 6zellikle basta (X?) olmak tizere
temel mutlak ve artmali uyum indeksleri, (X*) in SD’ye orani, anlamlilik igin t
degerleri, standard hata degerleri ve modelde modifikasyon yapilmissa, bu
degerlerin modifikasyondan dnceki ve sonraki halleri ayrintili olarak incelenir.

Onerilen model ¢ok iyi bir uyum saglamis olsa bile bunun en iyi model oldugu
anlamina gelmez. Iyi bir YEM analizinde kuramsal olarak “makul” olan alternatif

modeller de iiretilmeli ve sinanmalidir (Loehlin, 1992). Arastirmacinin 6ne siirdiigii
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model biitiin makul alternatiflerden daha iyi uyum degerlerine sahip olmasi kosulunda

veriyi en iyi aciklayan model olarak kabul edilebilir

Tablo Ek 1.1: )
Model Uygunluk ve Kabul Edilebilir Uygunluk Olgiitleri
Uygunluk Olgiisii Hedeflenen
Ki Kare (Chi Square) p> 0,05 olmasidir

Ki Kare/Serbestlik Derecesi

<2 olmasi miikemmel uygunlugu gosterir.
3-5 arasi kabul edilebilir uygunluktur.

>5 Diisiik uygunluk diizeyini gosterir.

Goodness of Fit idex (GFI)
UIE (uyum iyiligi endeksi -
goodness of fit index)

1 miikemmel uyumu gosterir.

0,9 kabul edilebilir uygunluk siniridir.

Adjusted Goodness of Fit Index
(AGFI)
DUIE (diizeltilmis upum iyiligi

endeksi

1 miikemmel uyumu gosterir.

0,9 kabul edilebilir uygunluk siniridir.

Bentler Comparative Fit Index

(CFI)

1’e yaklastikca uyumun giicii artar, Hedef

0,9°dan biiyiik uyumu yakalamaktir.

Tucker Lewis index

1’e yaklastik¢ca uyumun giicii artar, Hedef

0,9°dan biiyiik uyumu yakalamaktir.

Root Mean Square Error of
Approximation (RMSEA)
KOKYH (kok ortalama kare
yaklasim hatasi)

<0,05 ‘e yaklastikca uygunluk diizeyi artar.

Orneklemin en az 200 olmasi gerekir.

1.00 — 5.00 arasinda deger alir 1.00 altinda
olursa model diisiik uygunluktadir. 5.00’1n
iistiinde bir deger alirsa model

gelistirilmelidir.

AKkaike information Criterion

(AIC)

0 miikemmel uygunluk gosterir, negatif

degerler diisiik uygunluk belirtir.

Parsimonious Fit index (PFI)

0 degerini almasi uygun olmadigim gosterir, 1

ise miikemmel uygunlugu gosterir.

Normed Fit index (NFI)
NUE (normlanmuig uyum
endeksi)

0 degerini almasi uygun olmadigim gosterir, 1

ise miikkemmel uygunlugu gosterir.

Root-mean-square-residual
(RMR) KOKA (kok ortalama
kare artik)

Arastirmacinin belirledigi degerdir.

Matriksteki X ile S’e yaklasmahdir.
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Yapisal esitlik modelleri icerisinde en siklikla karsilasilan uygulamalar temelde
ic grupta yer almaktadir. Gozlenen ve ortiik degiskenlerle yapilan Rota (path) analizi
ve faktor Analiz ¢esitlerinden olan Deogrulayici Faktor analizidir. Asagida Oncelikle
Gozlenen ve Ortiik Degiskenlerle Path Analizi (I Path Analysis with Observed/Latent
Variables) konusu ele alinacaktir. Daha sonra faktor analizi ve dogrulayici faktor analizi

ile ilgili aciklamalar yapilacaktir.
1.8. Rota (Path) Analizi

Iki dagilimin karsilikli degisimleri incelendiginde terimlerindeki degisiklikler
bakimindan bir benzerlik veya baglilik varsa, dagilimlarin ilgili olduklar1 olaylar
arasinda bir iliskinin bulundugu sdylenebilir. Ornegin, herhangi bir malin fiyat:
yiikselirken arzi1 da artiyor veya talebi azaliyorsa, insanlarda boy uzunlugu ile birlikte
agirlik da yiikseliyorsa, séz konusu degiskenler arasinda iliski var demektir. Incelenen
iki degisken arasindaki iligki ¢ogu zaman bir sebep-sonug iliskisidir (Comlekei,
1998:422).

Uzerinde ¢alisilan konu ile ilgili olan degiskenler arasindaki bu iligkiler de
genel olarak dogrusal ve dogrusal olmayan iligkiler olarak iki grupta incelenirler. Eger
degiskenler arasinda iligki varsa bu iligkinin derecesi ve fonksiyonel sekli belirlenmeye
calisilir (Bal, 2000:376). Iki ya da daha ¢ok degisken arasindaki iliskinin matematiksel
islevle gosterilebilmesi icin yapilan ve iliskinin yapisim1 ortaya koyan caligsmalar
Regresyon Analizi’nin konusudur. Bu degiskenler arasindaki iligkinin yoniiniin ve
derecesinin arastirilmasi ise Korelasyon Analizi’nin konusudur. Degiskenler arasindaki
dogrusal iligskinin derecesi i¢in Ol¢ii, korelasyon katsayist olarak bilinmektedir.
Herhangi iki degisken arasinda tam bir iliski ve degisim aym1 yonde oldugunda
korelasyon katsayisi 1 olacaktir. Benzer bir bicimde tam bir iligki, fakat degiskenler igin
zit yonde bir degisim séz konusu oldugunda korelasyon katsayist -1 degerini alacaktir.
Iki degisken arasinda kismi bir iliski varsa da korelasyon katsayisi -1 ile +1 arasinda
degisen degerler alacaktir. Iki degisken arasinda higbir iliski olmadiginda ise korelasyon
katsayist sifir degerini alacaktir. Bu bakis acistyla degiskenlerden biri sebep, digeri de
bu sebebin sonucu olarak ele alindiginda; korelasyon katsayisi, bunlarin birbiri iizerine
ne derecede etkili olabildiklerini de gdsteren bir dlgiidiir. Ancak yine de bu, iki degisken
arasindaki iliskinin tam olarak belirlenebilmesi icin yeterli degildir. Ornegin bir
degisken digeri ile yiiksek korelasyon halinde ise bu iliski her ikisinin iiglincii bir

degiskenle korelasyon halinde bulunmasindan ileri geliyor olabilir. Bu nedenle iki
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degisken arasindaki korelasyonu, ele alinan diger degiskenler sabit durumda iken
hesaplamak gerekebilir. Bu sekilde hesaplanan korelasyon katsayilarima kismi
korelasyon katsayilar1 denilmektedir. Ancak korelasyon katsayis1 ve kismi korelasyon
katsayist ele aldigimiz degiskenler arasindaki iligkiyi bir sebep-sonug iligkisi seklinde
vermez.

Degiskenler arasinda sebep-sonug iliskisi olup olmadigi arastiriliyorsa ve
sonucu etkileyen degiskenler arasindaki direkt ve dolayl etkilerin birlikte incelenmesi
s6z konusu ise bu durumda kullanilacak 6l¢iit ne korelasyon katsayilari, ne de kismi
korelasyon katsayilaridir. Coklu regresyon analizinde ise her bir bagimsiz degiskenin
bagimli degisken iizerine dogrudan etkisi s6z konusudur. Ancak bazi durumlarda,
bagimli degisken ile bagimsiz degisken ya da degiskenler arasindaki dogrudan
iligkilerin yan1 sira dolayl: iliskilerin varligi da s6z konusu olabilir. Bu durumda klasik
regresyon analizi ve korelasyon analizi yetersiz kalmaktadir (Bal, 2000:376). Iste
korelasyon analizinin ve regresyon analizinin yetersiz kaldigi bu durumlar, “Path
Analizi” adi verilen istatistiksel teknigin ortaya c¢ikmasina neden olmustur. Path
Analizinde amag, degisken gruplari arasindaki nedensel iliskilerin 6nemliligini ve
biiylikliigiinii tahmin etmektir.

Coklu regresyon analizinde dikkate alinan varsayimlar altinda, bir bagimh
degisken tiim bagimsiz degiskenler iizerinden analiz edilirken, Path Analizinde her
bagimli degisken her bir bagimsiz degisken {izerinden analiz edilmekte yani birden fazla
regresyon analizi yapilabilmektedir.

Path Analizi teknigi, ilk defa Amerikali evren genetik¢isi Sewall Wright
tarafindan 1921 yilinda bir dizi denemede gelistirilmis ve sosyal bilimlerde O. Duncan
tarafindan kullanilmistir. Path s6zcligliniin Tiirk¢e karsiligi iz, patika veya yol olarak
verilse de bu analiz teknigi Tiirk¢e literatiire de bu isimle girdigi i¢cin Path Analizi
olarak incelenecektir. Iki degisken arasindaki sebep-sonug iliskisinde, hangi degiskenin
ya da degiskenlerin sebep degiskeni, hangi degiskenin ya da degiskenlerin ise sonug
degiskeni olarak ele alinmasi gerektigi onemli bir konu oldugundan, bu iligkinin
aragtirict tarafindan belirlenip analizin de buna gore yapilmasi gerekir. Wright’in
gelistirdigi Path Analizi yontemi, yalnizca sebep sonug degiskenleri arasindaki iligkiler

dizisine uygulanmaktadir (Pek, 1999:4).
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1.9. Path Diyagram

Birbirleriyle sebep-sonug iligskisi i¢inde oldugu diisiiniilen degiskenler
arasindaki iligkiler, path diyagramlari ile gosterilebilir. Path diyagramlarinda tek yonlii
oklar kullanilir. Bu oklar her bagimsiz degiskenden kendisine bagimli olan degiskene
dogru c¢izilir. Sistem igerisinde digerlerine bagimli olmayan degiskenler arasindaki
korelasyonlar ise iki yonlii oklar tarafindan gosterilir ve birlestirici egri biciminde
cizilir. Diyagram lizerinde path katsayilarinin sembolik veya sayisal degerleri yazilir.
iki yonlii egri bicimindeki ok durumunda ise basit korelasyon katsayilarinin sembolik
veya sayisal degerleri yazilir. Ornegin X1, X2,..,.Xk bagimsiz degiskenleri ile Xe hata
degiskeni ve bunlarin olusturdugu Y bagimli degiskeninin meydana getirdigi sebep-

sonug iligkisi;

Y=b0+b1X1+ b2X2+...+ bkXk+Xe ...(2.1)
dogrusal regresyon modeli ile belirlenebilir. Bu modelde b0 sabit terim (regresyon

sabiti), b katsayilar1 ise kismi regresyon katsayilarini gosterir. Xe, Y bagimli
degiskenine ait hata degiskenidir. Xe’nin sifir ortalamali ve 62 varyansli normal bir
dagilim gosterdigi ve diger Xi bagimsiz degiskenlerinden bagimsiz oldugu varsayilir. Xi
bagimsiz degiskenlerinin ise hatasiz ol¢iildiigii kabul edilir. Yani Xi degiskenlerine ait
hatalar dikkate alinmaz (Turner and Stevens, 1959:236-258).

(1) no’lu dogrusal model ile belirlenen sebep-sonug iliski sisteminde Xi
(i=1,2,....k)bagimsiz degiskenlerine sebep, Y bagimli degiskenine ise sonug¢ denir. Xe
ise sistemde goriilmeyen diger etki faktorlerinin tiimiinii igerir. (1) no’lu dogrusal
modelin belirledigi sebep-sonug¢ iliskileri Sekil 11°deki gibi bir diyagramla
gosterilebilir. Bu diyagramda goriildiigii gibi, sebep degiskenlerinin sonuca olan etkileri
oklarla gosterilmistir. Okun yonii, etkinin yonilini belirler. Bagimsiz degiskenler

arasindaki iligki yani korelasyon ise iki tarafta ok baslikli egriler ile gdsterilmistir.

260



[ ]

Sekil 11: Path Diyagrami
Path Analizi teknigi, standardize edilmis degiskenler arasindaki iliskileri
incelediginden (2) no’lu dogrusal modeldeki degiskenler standardize edilir ve

standardize edilmis degisenler i¢in dogrusal regresyon modeli yeniden yazilirsa;

V= P,_n__x._ + P}_Mx] + ...+ P}_ﬂkxk +P_x

¥u, e

esitligi elde edilir ki burada, y ve xi degiskenleri standardize edilmis degiskenleri, Xe
ise hata terimini gosterir. Kismi regresyon katsayilari, tanim geregi path katsayilaridir
(Keskin, 1998.3). Path katsayilar1 YXi P ile gosterilmekte olup, xi sebep degiskeninden
y sonug degiskenine giden etki miktarin1 gosterir. Bu durumda, sebep-sonug sisteminde
standardize edilmis degiskenler arasi iligkileri inceleyen analize “Regresyon Analizi”

yerine “Path Analizi” adi1 verilir. xi sebep degiskeni ile y sonu¢ degiskeni arasindaki

path katsayis1 da;
> x, v /n
P.“i; = ﬁ =E(x,v)=Covix,v)=r1(x,.¥)
i R
Gy,
=h "
T
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Sekil 11°de verilen sebep-sonu¢ diyagrami buraya kadar agiklanan kurallar
yardimiyla Sekil 12°deki path diyagramina doniistiiriiliir. Buradan da anlasilacagi gibi
path diyagramu ile sebep-sonu¢ diyagrami arasinda sekilsel bir farklilik yoktur. Ancak
path diyagraminda, degiskenler standardize edilmis ve pathlar1 gdsteren oklar {lizerine de

path katsayilar1 yazilmistir.

Sekil 12: Sebepler Arasinda Korelasyon Path Diyagrami

Sekil 12’nin oldugu durumda xi sebep degiskenleri, xe hata degiskeni ve y
sonu¢ degiskeni arasindaki iligkiyi gdsteren path diyagrami. Degiskenler arasindaki
nedensel iligkileri diyagram seklinde gostermek, so6z konusu degiskenler arasindaki
iligki sisteminin 6zelliklerini daha agik bir sekilde anlamak i¢in 6nemlidir. Degiskenler
arasindaki iligkilerin ¢ok c¢esitli olmasi nedeniyle degisik tipte iliski sistemleri
olusabilmektedir. Belli basl iligki sistemlerine ait path diyagramlari asagida sirasiyla

gosterilmektedir.
1.10. Path Katsayilar

Bir sebep-sonu¢ sisteminde, sebep degiskenlerinin sonu¢ degiskenlerine
etkilerinin belirlenmesinde “Path Katsayilar1” kullanilmaktadir. Herhangi bir sebep
degiskeni ile sonu¢ degiskeni arasindaki path katsayisi, ele alinan sebep degiskeni
gbzlenen simirlar dahilinde degistiginde ve diger biitiin sebep degiskenleri sabit

tutuldugunda, sonu¢ degiskeninin standart sapma cinsinden gosterecegi degisimin,
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sebep degiskenlerinin hepsi etkiliyken gostermis oldugu standart sapma cinsinden
degisime orani, s6z konusu sebep degiskenine ait path katsayisi olarak isimlendirilir.
Buna gore path katsayisi, herhangi bir degiskenin buna etkili olan diger degiskenlerden
her birine bagli olarak degisme miktarin1 gosterir (Keskin, 1998:3). Path katsayisi

kisaca;

olarak gosterilir. Burada; PYX: X sebep degiskeni ile Y sonug degiskeni arasindaki path
katsayisi, 6 : YX Y’de yalmzca X sebep degiskenine bagli olarak meydana gelen
degisim, Y o : Y’de tiim sebep degiskenleri etkili iken gézlenen degisim miktaridir.
Sematik gosterimde, path katsayisi, sebep degiskeninden sonu¢ degiskenine dogru yon
ifade etmekte olup, bu yon path diyagraminda sebep degiskeninden sonug¢ degiskenine

dogru tek yonlii bir okla gosterilir.
1.11. Path Analizi Teknigi

Standardize edilmis degiskenler arasindaki iliski sistemlerini inceleyen bir
analiz teknigi olarak da bilinen Path Analizi teknigi, birbirleriyle sebep-sonug iligkisi
icinde oldugu diisiiniilen degiskenler arasindaki iliskileri gdsteren path diyagramlarinin
olusturulmasi, degiskenler arasindaki dogrusal iliskilerin derecesini gosteren korelasyon
katsayilarinin direkt etkiler, dolayli etkiler ve bilesik path katsayilarina ayrilarak analiz
edilmesi ve analiz sonuc¢larmin dogru bir sekilde yorumlanmasi islemlerini kapsar.
(Keskin, 1998).

Path Analizi teknigi, birbirleriyle iligkili oldugu diisiiniilen degiskenlerin tam
olarak bir diyagramla gosterilmesi islemiyle baglar ve sistemin yorumlanmasi
hesaplanacak path katsayilar1 ile yapilir. Ayrica bu katsayilarin matematiksel olarak
belirlenebilmesi, degiskenler arasindaki sebep-sonug iligkiler sistemini bir matematiksel
model ile belirlemeyi gerekli kilmaktadir. Arastirmact kuracagi sebep-sonug iliskisini
belirlerken konuyla ilgili olarak yapilmis arastirmalardan yararlanabilecegi gibi ¢alistigi
konuyu bilen birileriyle birlikte de sebep-sonug iligkisine ait path diyagramini
olusturabilir. Unutulmamasi gerekir ki Path Analizinin sonuglarimin yorumlanmasi
kurulan diyagrama géredir. Bunun i¢in eger kurulan diyagram yanlis ise elde edilen
sonuglarin hatali olmasinin sebebi Path Analizi tekniginden degil, kurulan diyagramin

yanlis olmasindan kaynaklanan bir durumdur.
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Degiskenler arasinda dogrusal iligkilerin disinda dogrusal olmayan iliskiler de
mevcuttur. Dogrusal olmayan iligkilerin analizlerinin zor olmasinin yani sira sistemin
yorumlanmasinin da zor olmasi nedeniyle biitiin iligki sistemlerinin dogrusal oldugu
kabul edilmis ve Path Analizi tekniginin prensipleri bu varsayima gore anlatilmaya
calistlmistir. Iliskilerin dogrusal olmadigi durumlarda, belirli bir déniisiimle iliski
dogrusal hale getirilmeye ¢aligilir (Wright, 1968, 13). iliskilerin dogrusal olmadig: bir
sistemde, iligkileri dogrusal hale getirip yaklasik degerler bularak yapilacak analiz,
dogrusal olmayan bir iligki sisteminde dogrudan yapilacak bir analizden daha sade ve

yapilan yorumlar daha anlamli olur (Kagike1, 2000:28).
1.12. Path Analizinin Ustiinliikleri

1. iki degisken icin hesaplanan korelasyon katsayisinin icerisinde, daha 6nce de
belirtildigi gibi, degiskenlerin tek basina etkisi ve diger degiskenlerle olan birlikte
etkileri yani dolayli etkiler bulunmaktadir. Bu nedenle, degiskenler arasindaki iligkilerin
tiimiiniin basit korelasyon katsayilar1 ile agiklanabilmesi olanakli degildir. Bu
bakimdan, dogrudan ve dolayli etkilenme sekillerinin birbirinden ayrilmasi ve soz
konusu iliskilerin ayrintili bir bigimde ortaya konulmasi gerekmektedir. Bu amagla,
Path Analizi teknigi kullanilir (Sahinler, Gorgiilii,2000:91).

2. iki degisken arasinda hesaplanan korelasyon katsayisina bakarak, bu iki
degiskeni birlikte etkileyen ortak bir sebep olup olmadigi konusunda hiikiim vermek
dogru degildir. Eger iki degisken arasinda hesaplanan korelasyon katsayist sifir olarak
bulunmussa, bu iki degiskenin ortak sebep igermedigi konusunda yorum yapmak
yaniltict olur. Bir ¢cok durumda, negatif yonlii korelasyonlar pozitif yonlii korelasyonlar
kadar olup, birbirini dengelemektedir (Keskin, 1998:10).

3. Sonug degiskenindeki degisimi agiklayabilmede, modele girebilecek sebep
degiskenlerinin se¢ciminde de path katsayilarindan yararlanilabilir. Coklu dogrusal
regresyon modeli, daha ¢ok bagimli degisken olan Y’deki degisimi agiklamada etkili
olan X bagimsiz degiskenlerinin bulunmasina dayanir. Degiskenler arasindaki iligkilerin
mantikli bir bi¢imde tartisilmasi i¢in pek diisliniilmez. Ayni1 zamanda Path Analizinin
nedensel iligkileri aciklayabilme bakimindan, dogrusal regresyon modeli yaklasimindan
daha iistiin oldugu goriliir (Kasike1, 2000:41).

4. Korelasyon katsayilar1 -1 ile +1 arasinda degisirken, path katsayilari bu
sinirlarin disina ¢ikabilmektedir. Yani, path katsayilarinin negatif yonlii olanlar1 ve

pozitif yonlii olanlar1 birbirlerini dengelemekte ve korelasyon katsayilarint bu siirlar
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icinde tutmaktadir. Ayni korelasyona sahip olan degiskenler arsinda, fakli path
diyagramlar cizilebilmekte ve bunlar arasindaki dogrusal iligkiler farkli sekillerde
yorumlanabilmektedir.

5. Arastirici, bagimli degiskenin tahminindeki hatayr miimkiin oldugu kadar
kiiciik tutarak, modele girebilecek bagimsiz degiskenlerin sayisini azaltmaya ¢alisir. Bu
amagla, bagimsiz degiskenlerin se¢iminde bazi istatistik Olciitleri gelistirilmistir. Bu
Olciitlerden birisi de “miimkiin olan biitiin kombinasyonlar’dir. Bu ydntemde, modele
girebilecek bagimsiz degiskenlerin hepsinin biitiin kombinasyonlar1 belirlenir. Bu
kombinasyonlardan hangisinin uygun oldugunun belirlenmesinde kullanilan dlgiitlerden
birisi de path katsayilaridir.

Path Analizi ve path katsayilar1 ile bagimli degiskendeki degisimin
aciklanabilen kismi (R?) unsurlarma ayrilarak, bunda bagimsiz degiskenlerin ayri ayri
ve birlikte olan etki paylari belirlenebildigi i¢in, biitlin bagimsiz degiskenleri i¢eren
regresyon denklemi analiz edilerek, hangi degiskenin ya da degiskenlerin denkleme
girebilecegine karar verilebilir. Bu durumda, Path Analizi teknigi ile miimkiin olan
biitlin kombinasyonlar1 denemeye gerek kalmaz. Direkt olarak biitiin bagimsiz
degiskenlerin bulundugu modelden uygun olan kombinasyon dogru bir sekilde

secilebilir (Kasike1, 2000:42).
1.13. Path Analizinin Zayifhiklar:

Daha o6nce de belirtildigi gibi, Path Analizi teknigi ayn veri setine degisik path
diyagramlar1 ¢izilerek bunlari yorumlama imkani verir. Ancak ayni veri seti igin
kurulan fakli path diyagramlarindan, hangisinin ya da hangilerinin kullanilabilecegi
konusundaki veya hangi diyagramlarin avantajli oldugu konusundaki belirsizlikler ve
bunun yani sira Path Analizi sonucunda elde edilen path katsayilarindan 1°den biiyiik
cikan degerlerin ve buna bagl olarak da negatif degerli birlikte belirleme katsayilarinin
yorumlanabilmesindeki giicliikler, Path Analizi tekniginin dezavantajlar1 olarak
goriilebilir (Kasike1, 2000:44). Path diyagraminda 1’den biiyiik path katsayisi varsa, bu,
bdyle bir sistemde dengeleyici mekanizmanin (negatif etkinin) olduguna bir isarettir. Bu
acistyla bakildig1 zaman, 1’den biiyiik ¢ikan path katsayilar1 tek olarak anlamli degildir
(Li, 1975).
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1.14. Gozlenen ve Ortiik Degiskenlerle Path Analizi I (Path Analysis with
Observed/Latent Variables)

Gozlenen degiskenlerle path analizi, bir dizi degisken arasindaki iligkilerin
arastirilmasina olanak taniyan bir istatistiksel yontemdir. Bu tiir analizlerde,
arastirmacinin temel problemi, literatiirden yararlanarak ortaya koymus oldugu bir
modelin data tarafindan dogrulanip dogrulanmadigini belirlemektir. Ornegin basit bir

path analizi 6rnegi grafiksel olarak Sekil 13’de verilmektedir.

kaygi

Sekil 13: Ortiik degiskenlerle path analizi 6rnegi.

Bu modele gore, insanlarin kigilerarasi iletisimlerinde ortaya ¢ikan sorunlar
(iletisim), depresyon ve kaygi diizeylerini belirlemekte, depresyon ve kaygi puanlari
anlamsizlik duygusu yasamalarina neden olmakta, bu da intihara yol agmaktadir. Sekil
13°deki gosterim aslinda ortiik degiskenlerle yapilan bir path analizi ¢aligmasim
yansitmakla beraber, temel mantik, degiskenler arasi iligkilerin aragtirilmasidir. Bu tiir
arastirmalarda, mediation ve moderation siklikla test edilmektedir. Gosterimdeki tek
farklilik, gozlenen degiskenlerle path analizinde geleneksel olarak kare ya da dikddrtgen
kullanilmasidir.

Aslinda gozlenen degiskenlerle path analizi, geleneksel regresyon analizi
yontemleriyle de yapilabilse de, bu tiir analizlerde her bir iligski i¢in bir regresyon
analizine gerek duyulurken, Lisrel vb. programlarla gerceklestirilen analizlerde,
degiskenler arasinda belirlenen tiim iligkiler tek bir analizle ortaya konmakta, ayrica ek
olarak ortiik degiskenlerle path analizinde 6l¢gmeden kaynaklanan hata miktar1 elimine
edilebilmektedir. (Hatanin devre dis1 birakilmasi, yapisal esitlik modeline dayali olan

tiim analiz yontemlerinin en 6nemli avantajlarindan birisidir).
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2. Faktor Analizi

Ik olarak 20. yiizyilin baslarinda Spearman tarafindan gelistirilen Faktor
Analizinin yaygin kullanimi, bilgisayar teknolojisinde 1970'li yillarda yasanan hizli
gelisme ile miimkiin olabilmistir (Akt:Blyiikoztiirk, 2002). Faktor analizi, altinda
degiskenler seti olan ve faktor olarak adlandirilan genel degiskenin olusturulmasi
bicimidir. Cok sayida degiskenle ¢alismak sikici olabilir. Eger degiskenler, gercekten
daha genel bir degiskenin sadece farkli 6l¢lim degerleri ise, ¢calismay1 kolaylastirmak ve
basitlestirmek icin genel degisken degerleri olusturulabilir. S6z konusu teknik, ayni
zamanda c¢oklu baglant1 probleminin ¢oziilmesine de katkida bulunur. Faktor analizi,
verilerin kiigiiltiilmesi islemini goriir (Ozdamar,1996). Faktdr Analizi, birbirleriyle
iligkili veri yapilarin1 birbirinden bagimsiz ve daha az sayida yeni veri yapilarina
doniistiirmek, bir olusumu, nedeni agikladiklar1 varsayilan degiskenleri gruplayarak
ortak faktorleri ortaya koymak, bir olusumu etkileyen degiskenleri gruplamak, major ve
mindr faktorleri tanimlamak amaciyla basvurulan bir yéntemdir (Ozdamar ve Dinger,
1987). Faktor analizine ortak boyutlar saptanarak, boyut indirgeme ve bagimlilik
yapisinin  yok edilmesi yoOntemidir denilebilir (Tavsancil, 2002). Faktor analizi,
bircok degiskenin birkag baslik altinda toplanmasi teknigidir.

Daniel'e (1983) gore faktor analizi, bir grup degiskenin kovaryans yapisin
incelemek ve bu degiskenler arasindaki iligkileri, faktor olarak isimlendirilen ¢ok daha
az sayidaki gozlenemeyen gizli degiskenler bakimindan agiklamayi saglamak tiizere
diizenlenmis bir tekniktir. Rennie (1997) ise, Faktor analizini, maksimum varyansi
aciklayan az sayida aciklayici faktore (kavrama) ulasmayir amaclayan ve goézlenen
degiskenler arasindaki iliskileri temel alan bir hesaplama mantigina sahip analitik bir

teknik olarak tanimlamaktadir (Akt. Biiytlikoztiirk, 2002). Faktor analizinin adimlart;

o Ik biitiin degiskenler icin korelasyon matrisi hesaplanir. S6z konusu matristen,
diger degiskenler ile iliskili olmayan degiskenler belirlenir. Ayrica, faktor
modelinin uygunlugu da bu sathada degerlendirilebilir.

o Ikinci adim faktdr sayisinin belirlenmesidir. Bu adimda, segilen modelin veriye
ne kadar uyumlu oldugu tespit edilir.

o Ugiincii adim rotasyon olup, faktdrleri doniistiirerek daha iyi yorumlanabilir hale
getirilir.

e Her vaka i¢in her faktoriin skoru hesaplanir. S6z konusu skorlar degisik analizler

icin kullanilabilir (Ozdamar, 1996).
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2.1. Faktor Analizinin Amaci

Faktor analizi p degiskenli bir olayda (p boyutlu uzay) birbirleri ile iliskili
degiskenleri bir araya getirerek az sayida yeni (ortak) iliskisiz degisken bulmay1
amaclar (Tavsancil, 2002). Faktor Analizi ile degisken sayisin1 azaltmak ve
degiskenler arasindaki iliskilerden yararlanarak bazi yeni yapilar ortayla g¢ikarmak
miimkiin olur. Bu son amag¢ degiskenleri siniflayarak tek bir faktor altinda birlestirmek
ve yeni aciklayici ortak faktor yapilari olusturmaktir (Ozdamar ve Dinger,1987). Bazen,
arastirmacinin  elinde birbirleri ile iliskili birgok degisken olabilir. S6z konusu
degiskenler, faktor veya genel bir degiskenin degisik bi¢imlerdeki Slgiimleri olan bir
degiskenler seti olabilir (Ozdamar,1996). Faktor analizi, degiskenler arasindaki
karsilikli iligkileri inceleyerek, degiskenlerin daha anlamli ve 06zet bir sekilde
sunulmasini saglar (Tatlidil, 1992).

Faktor analizi, gelistirilen Olgme aracinda, maddeler arasindaki
korelasyonlar aracin tek bir yapiyr Olgtiigiine iliskin kanit olarak ele alinabilir. Bu
nedenle, gelistirilmekte olan bir 6l¢gme aracinda yer alan her bir uyarana (maddeye)
cevaplayicilarin verdigi tepkiler arasinda belli bir diizen olup olmadigi arastirmacinin
ortaya koymak istedigi sonuglardan biridir. Bu amagla kullanilan faktér analizi
sosyal bilimlerde, basta psikolojik boyutlarin taninmasinda ve boyutlarin igerigi ile ilgili
bilgi edinilmesinde kullanilan ¢ok degiskenli analiz tekniklerinden biridir (Tavsancil,
2002). Faktor Analizi; oOzellikle sosyal bilimler, egitim bilimleri, tip, psikoloji,
sosyoloji gibi alanlarda, birimlerin ¢ok sayida birbirleriyle iliskisiz fakat bir fenomeni
aciklamakta yararlanilabilecek olanlarini toplayarak (gruplayarak) yeni bir isimle faktor
tammlamay1 saglayict yaygm kullammi olan bir yontemdir (Ozdamar ve Dinger,
1987). Faktor analizi gozlenen ve aralarinda korelasyon bulunan X veri matrisindeki p
degiskenden gozlenemeyen fakat degiskenlerin bir araya gelmesi ile ortaya c¢ikan,
siniflamay1 yansitan rasgele faktorleri ortaya ¢ikarmayi amaglar. Tiiretilen bu yeni
degiskenlere faktor adi verilir (Ozdamar ve Dinger, 1987). Faktor analizinin amaci,
dogrudan gozlenen degiskenlere dayanarak, dogrudan go6zlenmeyen faktorleri

belirlemektir.

2.2. Faktor Analiz Tiirleri
Faktor analizi uygulanisg bi¢cimine ve uygulama-amacina gore farkli isimlerle
anilan bir yontemdir (Ozdamar, 2002). Arastirmacinin  Slgme aracinin  Slctiigii

faktorlerin sayis1 hakkinda bir bilgisinin olmadigi, belli bir hipotezi sinamak yerine,
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Olcme araciyla Olclilen faktorlerin dogasi hakkinda bir bilgi edinmeye calistig
inceleme  tlrleri acimlayict  faktér  analizi (exploratory factor analysis),
aragtirmacinin  kurami dogrultusunda gelistirdigi bir hipotezi test etmeye yoOnelik
incelemelerde kullanilan analiz tiirii dogrulayici faktor analizi (confirmatory factor
analysis) olarak tanimlanir (Akt: Tavsancil, 2002).

Acimlayic1 faktor analizinde, degiskenler arasindaki iliskilerden hareketle
faktor bulmaya, teori liretmeye yonelik bir islem; dogrulayici faktdér analizinde ise
degiskenler arasindaki iliskiye dair daha 6nce saptanan bir hipotezin test edilmesi s6z
konusudur. Dogrulayici faktor analizinde arastirmacilar ise, degiskenlerin faktorlerle ve
faktorlerin birbirleriyle olan korelasyonlarinin tanimlandig1 hipotezleri kurmakla baglar
ve analizi LISREL gibi paket program kullanarak yaparlar (Akt: Biyiikoztiirk,
2002). Bu iki faktdr analizi disinda da faktor analiz gesitleri bulunmaktadir. Ornegin Q
tipi Faktor Analizi, R Tipi Faktor Analizi, O-Tipi Faktor Analizi, S-tipi Faktor Analizi,
T- Tipi Faktor Analizi gibi.

2.2.1. Acimlayic1 Faktor Analizi (EFA, Exploratory Factor Analysis).

Verilerin Kovaryans ya da Korelasyon matrisinden yararlanilarak birbirleri ile
iligkili p sayida degiskenden daha az sayida (k<p) ve birbirlerinden bagimsiz yeni
degiskenler (faktor) tiiretmek iizere vyararlanilan faktdér analizidir (Ozdamar,
2002). Genellikle Faktor Analizi denildiginde agimlayict faktdr analizi akla gelir. Bu
yontem ile p sayida degiskenden orijinal degiskenligi yiiksek oranda agiklayan daha az
sayida faktor belirlenir ve bu faktorlerin faktor yiikleri, faktor katsayilari, faktor skorlar
hesaplanir ve orijinal degiskenlerle yiiksek oranda iligkili fakat kendi aralarinda iliskisiz
skorlar tiiretilir (Ozdamar, 2002). Ozellikle sosyal bilimlerde, her bir maddenin hangi
diger maddelerle gruplasma yaptiklarini (benzer amaca yoneldiklerini), bu maddelerin
bu gruplara ne kuvvetle baglandiklarin1 gérmek amaciyla kesfedici (exploratory) faktor
analizi siklikla kullanilmaktadir (http://www.istatistik.gen.tr).

Kesfedici (Exploratory) faktor analizi, iki farkli yonteme verilen ortak bir
addir. Bu yontemlerden birincisi temel bilesenler analizi digeri ise faktor analizi olarak
adlandirilir. Yani temel bilesenler analizi de faktor analizi adiyla anilmaktadir. Oysaki
temel bilesenler analizi ve faktor analizi, benzer gibi goriinen ama farkli amaglar i¢in
hazirlanmis yontemlerdir (http://www.istatistik.gen.tr). X veri matrisinde yer alan
degiskenlerin iligkilerinden yararlanarak degiskenlerden daha az sayida faktor

belirlemeyi amaglayan bir yontemdir. Eger degiskenlerin 6l¢ii birimleri farkli, degisim
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araliklar1 ve varyanslar1 ¢ok farkli ise Korelasyon matrisinden (R), veriler homojen ise
ya da orijinal degerlerden  yararlanilmak isteniyorsa Kovaryans matrisinden (S)
yararlanilarak ytiriitiilen bir analiz yontemidir. X matrisindeki degisim aralig1 genis ve
varyanst diger degiskenlere gore biiylik olan degiskenlerin faktor yapilarini
etkilemelerini 6nlemek i¢in degiskenler standardize edilerek kullanilabilir. Boylece elde
edilen standardize degerler matrisi Z'den elde edilen S ve R matrisleri benzer oldugu
igin her iki matristen de yararlanilarak bulunan faktorler benzer olur (Ozdamar,
2002). Agimlayic1 faktor analizinde Onceden belirlenmis (a priori) bir faktor yapisi
ongoriilmez. S ya da R matrisinin 6zdegerlerinden yararlanilarak orijinal degiskenligi
biiylik oranda (%67'den daha fazla) agiklayan bir faktdr yapisi belirlenmeye ¢aligilir
(Ozdamar, 2002).

2.2.2. Dogrulayic1 Faktor Analizi (CFA, Confirmatory Factor Analysis)

Acimlayici Faktor Analizi ile belirlenen faktorlerin, hipotezle belirlenen faktor
yapilarina uygunlugunu test etmek tizere yararlanilan faktor analizidir. Hipotetik olarak;
faktorler (latent variables) ile faktorleri belirlemede major rol oynayan degiskenler
(manifest variables) arasinda Onemli iliskinin bulunmadigi hipotezini test etmek
amaciyla yararlanilan bir yontemdir. A¢imlayici Faktor Analizi ile belirlenen faktorler
ile veri matrisindeki degiskenlerden yararlanilarak faktorler ile degiskenler arasinda bir
uyum yani yiiksek korelasyon olup olmadigi arastirilir (Ozdamar, 2002). Dogrulayici
(confirmatory) faktor analizi, bir kiiltiirde gelistirilmis bir 6lcegin baska bir kiiltiire
uyarlamasini yaparken o6zellikle kullanilabilecek bir gegerlilik kaniti bulma yontemidir
(http://www.istatistik.gen.tr).

Bununla birlikte Dogrulayict Faktdr Analizi, geleneksel yontemle yapilan
faktor analizlerinden farkli olarak, daha dnceden arastirmaci tarafindan belirlenmis bir
faktdryel yapmin dogrulanmasini test etmek amaciyla kullanilir. Ornegin, normal faktor
analizinde, her bir maddenin her faktordeki yiik miktar1 ortaya konsa da, dogrulayici
faktor analizinde, her bir maddenin, kendisini agiklayan ortiik degiskene iliskin
regresyon katsayilar1 (bunlar da faktor analizindeki faktor yiiklerine benzetilebilirler)
belirlenir. Orijinal olarak gelistirilen dlgek ¢alismalarinda, agimlayici faktor analizlerine
ek olarak da yapilmaktadir. First-order, second-order veya higher-order seklinde
adlandirilan dogrulayici faktor analizi calismalarina da siklikla rastlanmaktadir. Bu tiir
calismalarda, 6lcek maddeleri tarafindan yapilandirildigi diisiiniilen birden fazla ortiik

degiskenin, bir bagka ortiik degisken tarafindan agiklandig1 varsayilir ve bu varsayimin
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dataya uygunlugu test edilir. Ornegin Sekil 14’de, birbirinden goreceli olarak bagimsiz

oldugu varsayilan, {i¢ faktorli bir 6l¢me modeline iliskin bir 6rnek bulunmaktadir.
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Sekil 14: First-order dogrulayici faktor analizi.

Sekil 15°de ise ayn1 degiskenlerden olusan higher-order bir 6l¢gme modeline
tanik olmaktayiz. Sekil 15°deki model, bu ii¢ faktoriin, facility olarak adlandirilan bagka

bir ortiik degisken tarafindan belirlendigini gostermektedir.
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Sekil 15: Higher-order faktor analizi.
2.2.3. Yem ve Dfa’nin Farklari

YEM ve DFA temelde aynm1 mantia ve hesaplama teknigine dayanmasina

karsin kullanimda farkli kavramlar olarak ele alinmaktadir. YEM’le genellikle bir
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modelin test edilmesi ya da bu baglamda denemelerin (modele alternatif diger modeller)
test edilmesi amaclanmaktadir ve genellikle sonugta birden fazla alternatif modelin
karsilagtirilmas1 yoluyla veriyi en iyi tanimlayan modelin belirlenmesi amaclanir. Bu
nedenle YEM, geleneksel regresyon modellerinin bir uzantisidir. DFA ise sosyal
bilimlerde daha c¢ok ol¢ek gelistirme ya da gecerlik analizlerinde kullanilmakta ve
onceden belirlenmis ya da kurgulanmis bir yapinin dogrulanmasi ya da teyit edilmesi
amacini tagimaktadir ve geleneksel kokeni genel faktor analizlerine dayanir.

Bilindigi gibi genel agiklayici (exploratory) faktdr analizi ¢ok sayidaki
degiskenin altinda yatan temel yapilar1 ya da boyutlar1 (faktorleri) ortaya ¢ikarmak igin
yapilir. Burada degiskenler arasindaki iliskiye dayali olarak bir degisken (ya da madde)
her hangi bir faktorle iliskili olabilir ve ondan yiik alabilir. Dolayisiyla geleneksel faktor
analizinde belirli bir 6n beklenti ya da deneme olmaksizin faktdr agirliklar1 temelinde
verinin faktdr yapisi belirlenir. DFA ise, belirli degiskenlerin bir kuram temelinde
onceden belirlenmis faktorler iizerinde agirlikli olarak yer alacagi seklindeki bir 6n
beklentinin test edilmesine dayanir. Bu nedenle, analizde yer alacak degiskenler
hipotezler dogrultusunda segilir ve bu degiskenlerin istenilen faktorlerde ne oranda yer
aldiklarina bakilir. Genel faktor analizinde kag adet faktoriin beklendigi bilinmezken,
DFA’da faktor sayisi kesin olarak belirtilir ve bu test edilir. Bunun en yaygin uygulama
alani, belirli maddelerin 6nceden belirlenmis alt boyutlarda (gizli degiskenlerde) yer
almasi beklenen 6lgeklerin faktdr yapisini incelemek ve dogrulamaya caligmaktir.

Geleneksel faktor analizi yontemleriyle, bag ta SPSS olmak iizere bir¢ok
istatistik programinda da farkli bir yontem izlenerek DFA yapilabilir. Bu yaklagimda
faktor ¢Oziimii beklenen faktdor sayisina sinirlanarak, Ongoriilen degiskenlerin
(maddelerin) istenilen faktorlerde yiiklenmesi beklenir. Ancak, bu yontemde sadece
faktor yapist ve agirliklar incelenebilir, model uygunlugunun test edilmesi miimkiin
degildir (Stimer, 2000).

Yapisal esitlik modellemenin tipik bir uygulamasi dogrulayici faktor analizidir.
Dogrulayicr faktor analizini kullanmanin pek ¢ok avantajlari vardir. Bunlar:

e Dogrulayici faktor analizi model olusturmada ve belirlemede oldukg¢a avantajlidir.
¢ Bircok gizil degisken arastirmaci tarafindan diizenlenebilir.

e Gizil degiskenlerin gozlenen 6zelliklerden etkilenip etkilenmedigini ortaya koyar.
e Ol¢me hatalar iliskilendirilebilir.

o Faktorler arasindaki iligkiler ve yonler analiz edilebilir.
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