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ÖZET 

 

6.SINIF ÖĞRENCĠLERĠNĠN ÖZ-DÜZENLEYĠCĠ ÖĞRENME 

STRATEJĠLERĠ ĠLE ĠNGĠLĠZCEYE YÖNELĠK TUTUM VE BAġARILARI 

ARASINDAKĠ ĠLĠġKĠNĠN ĠNCELENMESĠ 

 

 

Tuğçe GÜNEYLĠ 

 

AFYON KOCATEPE ÜNĠVERSĠTESĠ 

SOSYAL BĠLĠMLER ENSTĠTÜSÜ 

EĞĠTĠM BĠLĠMLERĠ ANABĠLĠM DALI 

 

Eylül 2016 

 

DanıĢman: Doç. Dr. Gürbüz OCAK 

 

 Bu çalıĢmanın amacı, altıncı sınıf öğrencilerinin öz-düzenleyici öğrenme 

stratejileri ile Ġngilizce dersine yönelik tutum ve baĢarıları arasındaki iliĢkileri 

incelemektir. ÇalıĢmanın örneklemini Afyonkarahisar‟da farklı okullarda öğrenim 

görmekte olan 318 öğrenci oluĢturmaktadır. AraĢtırmadan elde edilen verilerin 

analizi için, frekans, yüzde, standart sapma, ortalama, bağımsız örneklemler t-testi, 

pearson moment çarpım korelasyonu, tek yönlü ve iki yönlü varyans analizi 

kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın bulgularına göre, öğrencilerin öz-düzenleyici öğrenme 

stratejileri arasında cinsiyet açısından anlamlı bir fark vardır. Öğrencilerin Ġngilizce 

dersi baĢarıları ile öz-düzenleyici öğrenme stratejileri arasında pozitif yönde anlamlı 

bir iliĢki vardır. Öğrencilerin Ġngilizce dersine yönelik tutumları ile öz-düzenleyici 

öğrenme stratejileri arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki vardır. Öğrencilerin 

tutum düzeyi açısından öz-düzenleyici öğrenme stratejileri arasında anlamlı bir fark 

vardır.  

 Anahtar Kelimeler: Öz-düzenleyici Öğrenme, Öğrenme Stratejileri, Tutum, 

Akademik BaĢarı 
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ABSTRACT 

 

EXAMINATION OF THE RELATIONSHIP BETWEEN SELF-REGULATED 

LEARNING STRATEGIES AND ATTITUDES OF 

SIXTH GRADERS TOWARDS ENGLISH AND THEIR ENGLISH 

ACHIVEMENT  

 

 

Tuğçe GÜNEYLĠ 

 

AFYON KOCATEPE UNIVERSITY 

THE INSTITUTE OF SOCIAL SCIENCES 

EDUCATIONAL SCIENCES DEPARTMENT 

 

September 2016 

 

Advisor: Assoc. Prof. Dr. Gürbüz OCAK 

 

 Aim of the current study is to examine the relationships between sixth 

graders‟ self-regulated learning strategies and their attitudes towards English and 

their achievement in this course. 318 students from different schools in 

Afyonkarahisar, Turkey attended this study as sample group. Frequencies, 

percentage, mean, standard deviation, t-test, Pearson moment correlations, one-way 

ANOVA and two-way ANOVA tests were used to analyze the data. According to the 

findings, there is a significant difference between self-regulated learning strategies in 

terms of gender. A positive and significant relationship between self-regulated 

learning strategies and their English achievement is found in the study. A positive 

and significant relationship is also found between their attitudes towards English and 

self-regulated learning strategies. In terms of their English attitudes, there is a 

significant difference among their self-regulated learning strategies.  

 Key Words: Self-regulated Learning, Learning Strategies, Attitude, 

Academic Achievement  
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GĠRĠġ 

 

 Eğitim programlarında yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımına 1960larda yer 

verilmeye baĢlanmıĢ ve geleneksel öğretim yöntemlerinin yerini öğrenci merkezli 

öğrenme yöntem teknikleri almıĢtır. Öğrenme sadece okullarda öğretmen kontrolü 

altında olmaktan çıkmıĢ ve öğrenen giderek kendi öğrenmelerinin sorumluluğunu 

almaya baĢlamıĢtır. Öğrenen artık pasif olarak bilgiyi alan değil, bunun aksine bilgiyi 

anlamlandıran bireylerdir. Derslerde artık öğretmenler rehber görevindeyken öğrenen 

merkezdedir. Ayrıca öğrenme faaliyeti okul sınırlarında hapsolmaktan kurtulmuĢ 

okul dıĢına da çıkarılmıĢtır. Geleneksel eğitim öğretim yöntem tekniklerinin yerini 

aktif öğrenme, çoklu zekâ kuramı, kubaĢık öğrenme, beyin temelli öğrenme, proje 

temelli öğrenme ve öz-düzenleyici öğrenme gibi öğrenen merkezli öğrenme 

yaklaĢımları almıĢtır. Öğrenen merkezli yaklaĢımlardan biri olan öz-düzenleyici 

öğrenmenin adı ilk defa 1976‟da bir makalede geçmiĢtir.  

 Eğitim programlarının değiĢmesiyle birlikte öğrenenin sorumluluğunu alarak 

gerçekleĢen yani öğrenci merkezli öğrenmelerle ilgili yapılan çalıĢmaların sayısı 

gittikçe çoğalmaktadır. Öz-düzenleyici öğrenme kavramı da bu araĢtırmalar içinde 

önemli bir yere sahiptir ve bu konuyla ilgili yapılan çalıĢmalar her kademedeki 

okulları ve farklı dersleri de içererek giderek artmaktadır.  

1. PROBLEM DURUMU 

 

 Öğrenenlerin akademik baĢarısına etki eden öz-düzenleme farklı açılardan 

farklı kuramlara göre tanımlanmıĢtır. Bandura‟nın da tanımlarına dayanarak, öz-

düzenleyici öğrenme öğrencilerin kendi öğrenmelerinin uzmanı olduğu, kendileri 

için kendi motivasyonlarını ve akademik amaçlarını izlediği, tüm öğrenme sürecinde 

kararlara ve performanslara kendilerinin karar verdiği bir süreç olarak tanımlanmıĢtır 

(Chung, 2000:56). Pintrich (2000) tarafından “öğrencilerin, kendi öğrenme 

hedeflerini belirledikleri, biliĢlerini, motivasyonlarını ve davranıĢlarını düzenlemeye 

çalıĢtıkları, hedefleri ve çevrelerindeki bağlamsal özellikler tarafından yönlendirilip, 

sınırlandırıldıkları, aktif ve yapıcı bir süreç” olarak tanımlanan öz-düzenleme, 

Risemberg ve Zimmerman (1992) tarafından ise “amaçlar belirleme, bu amaçları 
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gerçekleĢtirmek için stratejiler geliĢtirme ve bu stratejilerin kazandırdıklarını 

denetleme” Ģeklinde tanımlanmaktadır. Kauffman (2004)‟a göre ise öz-düzenleme, 

“öğrenenin karmaĢık öğrenme etkinliklerini kontrol etmeye ve yönetmeye yönelik 

çabası”dır (akt. Üredi ve Üredi, 2005:2).  

 Öz-düzenleyici öğrenmeyle ilgili farklı bilim adamları farklı faktörlerden 

bahsetmiĢtir ancak genellikle motivasyon, üst biliĢ ve öğrenme stilleri ana faktörler 

olmuĢtur (Chung, 2000).  Eğitimde öz-düzenleme ile ilgili olan modelleri 

karĢılaĢtırırsak, Pintrich (2000) bir sonuca ulaĢmıĢtır ve her bir model öz-

düzenlemenin farklı açılarından yola çıkıp tanımlar yapmıĢtır. Corno, öz-

düzenlemeye irade açısından vurgu yapmıĢtır; Winne, biliĢsel açıdan vurgu yaparken 

McCaslin ve Hickey de sosyo-kültürel açıdan vurgu yapmıĢtır. Buna rağmen tüm 

modellerin ortak noktaları vardır. Tüm modeller öğrenmelerini düzenleyen öğrenciler 

öğrenme sürecine aktif olarak katılırlar, onlar duygularını, düĢüncelerini ve 

davranıĢlarını öğrenmelerini ve motivasyonlarını etkileyecek Ģekilde değiĢtirirler. 

Öğrenciler kendi öğrenmelerini yönlendirecek ve kendi amaçlarını belirleyecek 

kapasiteye sahiptir (Boekaerts & Corno, 2005). 

 Öz-düzenleme ile ilgili yapılan tanımlar biliĢssel, davranıĢsal ve motivasyonel 

öğeleri içermektedir. Yapılan tanımlara dayanarak öz-düzenlemeli öğrenme, kiĢinin 

kendisini bilmesi ve buna göre kendine uygun olan stratejileri geliĢtirerek kendi 

amaçları doğrultusunda kendini motive etmesi Ģeklinde de tanımlanabilir. Öz-

düzenleyici öğrenmenin tanımı, öz-düzenleyici öğrenme stratejilerini, öğrenmenin 

etkililiği hakkındaki dönütleri ve öğrenenlerin motivasyonlarını içerir. Öz-

düzenleyici öğrenciler belirledikleri amaçlara ulaĢmak için stratejiler seçerler ve 

onları uygularlar. Öz-düzenleyici öğrenmede öğrenciler kendi için avantajlı öğrenme 

ortamları seçer, organize eder ve yaratırlar. Öz-düzenleyici öğrenme bu yönüyle 

diğer yöntemlerden ayrılır (Zimmerman, 1990).  

 Sınıf ortamında öğrencilerin davranıĢlarının ve biliĢlerinin öz-düzenlemesi 

akademik performansları açısından büyük öneme sahiptir. Öz-düzenleme ile ilgili 

yapılan tanımlardan da yola çıkarak öğrencilerin akademik performansları için üç 

öğe özellikle çok önemlidir. Bu üst biliĢsel stratejiler (planlama, izleme vb.) ve 

biliĢsel stratejiler (tekrarlama, ayrıntılandırma, düzenleme stratejileri vb.) öğrencinin 
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öğrenmesini hızlandırır ve akademik baĢarı seviyesini yükseltir. Ancak biliĢsel ve üst 

biliĢsel stratejiler öğrencinin akademik baĢarısını yükseltmede yeterli olmayabilir. 

Bunun nedenle öğrenciler bu stratejileri kullanmak, biliĢlerini ve çabalarını kontrol 

etmek için motive edilmelidir (Pintrich & De Groot, 1990). Öğrenciler hem kendileri 

tarafından hem de öğretmenleri tarafından motive edilerek bu stratejileri kullanmaları 

sağlanabilir.  

 Öz-düzenleyici öğrenmeyle motivasyonun 3 öğesi iliĢkilendirilmektedir. 

Bunlar, öğrencinin bir görevi baĢarabilmesi için sahip olduğu yeteneği hakkındaki 

inancını içeren beklenti öğesi; öğrencinin göreve verdiği değer konusundaki 

amaçlarını ve inançlarını içeren değer öğesi ve öğrencinin göreve karĢı olan duygusal 

tepkilerini içeren duyuşsal öğedir. Değer öğesinin farklı açıları öğrencinin biliĢsel ve 

üst biliĢsel stratejileri kullanmasıyla ve çaba yönetimiyle iliĢkilendirilebilir. Değer 

öğesi ise öğrencinin o görevi neden yaptığına dair vereceği cevabı içerir. Yapılan 

araĢtırmalar da motivasyonları yüksek olan öğrencilerin o görevi yapmak için daha 

çok biliĢsel ve üst biliĢsel strateji kullandıklarını ve daha fazla çaba sarf ettiklerini 

göstermektedir (Pintrich & De Groot, 1990). 

Öz-düzenleme ile akademik baĢarı arasındaki iliĢkiyi belirlemek adına birçok 

araĢtırma yapılmıĢtır. Yapılan araĢtırmalar öz-düzenleyici öğrenmenin akademik 

baĢarıları arttırdığı yönde sonuç vermiĢlerdir (Aktan, 2012; AtaĢ, 2009; BaĢ, 2011; 

Canbay, 2012; Demircan, 2014; Gülay, 2012; HaĢlaman,2005; Mousoulides & 

Philippou, 2005; Nota, Soresi & Zimmerman, 2004; Özbay, 2008;  Üredi ve Üredi, 

2005; Yamaç, 2011; Yurt ve Sünbül, 2014). Pintrich ve De Groot (1990) 

motivasyonel öğeler, öz-düzenleyici öğrenme ve akademik performans arasındaki 

iliĢkiyi incelemek için yaptıkları araĢtırmada, öz-yeterlilik ve içsel hedef yönelimi ile 

biliĢsel strateji kullanımı ve performans arasında pozitif iliĢki bulmuĢlardır. Öz-

düzenleme, öz-yeterlilik ve sınav kaygısı performansın en önemli belirleyicileri 

olarak tespit edilmiĢtir. Mousoulides ve Philippou (2005) tarafından yapılan 

çalıĢmada öz-yeterlik matematik ders performansı için önemli bir etkiye sahiptir. Öz-

yeterlilik inancı yüksek olan öğrenciler daha fazla biliĢsel ve üst biliĢsel stratejileri 

kullanmaktadır. Öz-düzenleyici öğrenme stratejileriyle akademik baĢarının yanı sıra 

öğrencilerin tutumları da iliĢkilendirilmiĢtir. Ülkemizde, Uygun (2012) yaptığı 

çalıĢmasında öz-düzenleme stratejileri geliĢimi ve Türkçe Öğretim Programı‟nda yer 
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alan yazma çalıĢmalarının, öğrencilerin yazılı anlatımına, yazmaya yönelik öz-

düzenleme becerilerine, kalıcılığa ve tutumlarına etkisini incelemiĢtir. Sonuç olarak, 

deney ve kontrol grupları arasında yazmaya yönelik tutum, yazılı anlatım ve 

yazmaya yönelik öz-düzenleme becerileri bakımından anlamlı fark olduğu 

görülmüĢtür. BaĢ (2011) tarafından yapılan çalıĢmanın amacı da öğrenme stratejileri 

öğretiminin, öğrencilerin Ġngilizce dersi akademik baĢarıları, bu derse karĢı tutumları 

ve biliĢ ötesi farkındalık düzeyleri üzerindeki etkisini araĢtırmaktır. Öğrenme 

stratejilerinin öğretildiği deney grubu ile kontrol grubu arasında derse yönelik tutum 

açısında anlamlı farklılık bulunmuĢtur. AraĢtırmanın sonucunda öğrenme stratejileri 

öğretiminin öğrencilerin akademik baĢarılarına, biliĢ ötesi farkındalık düzeylerine ve 

derse karĢı tutumlarına olumlu etki ettiği tespit edilmiĢtir.  

Yapılan araĢtırmalar incelendiğinde ortaokul öğrencilerinin öz-düzenleyici 

öğrenme stratejilerinin dil öğrenimi ile iliĢkilendirildiği bir çalıĢmaya 

rastlanılmamıĢtır. Bu araĢtırmada ortaokul 6. Sınıf öğrencilerinin öz-düzenleyici 

öğrenme stratejilerinin Ġngilizce dersine karĢı tutumları ve ders baĢarılarıyla iliĢkisini 

incelenecektir. 

 

1.1. ARAġTIRMANIN ÖNEMĠ 

Öz-düzenleyici öğrenme ile ilgili olarak ülkemizde ve yurt dıĢında birçok 

çalıĢma yapılmıĢtır. Öz-düzenleme çok geniĢ bir kavram olduğu için yapılan 

çalıĢmalar farklı kesimleri, farklı konu alanlarını ve farklı ölçekleri kapsamaktadır. 

MSLQ (Motivated Strategies for Learning Questionnaire) ve LASSI (Learning and 

Study Strategies Inventory) daha çok tercih edilen ölçeklerdir. Ülkemizde yapılan 

çalıĢmalar incelendiğinde gerek tez düzeyindeki araĢtırmalar gerekse makale 

düzeyindeki araĢtırmalarda öz-düzenleyici öğrenme, dil öğretimi, akademik baĢarı ve 

tutumun ortaokul düzeyinde aynı anda incelendiği bir araĢtırmaya rastlanılmamıĢtır. 

Böyle bir çalıĢma bu alanda yapılacak olan çalıĢmalara örnek teĢkil edebilir. Ayrıca 

bulunan sonuçlar doğrultusunda öz-düzenleyici öğrenme stratejilerinin ders 

baĢarısına etkisi tespit edilirse ders öğretmenleri öz-düzenleyici öğrenme 

stratejilerinin ders baĢarısına olan önemini fark edip öğrencilerini öz-düzenleyici 

öğrenme stratejileri konusunda bilinçlendirebilirler. Ders kitaplarında öğrencilerin 
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öz-düzenleyici öğrenme stratejilerini kullandırmaya yöneltecek bölümlere yer 

verilebilir. 

  

1.2. ARAġTIRMANIN AMACI 

Bu araĢtırmanın amacı ortaokul 6.sınıf öğrencilerinin kullandıkları öz-

düzenleyici öğrenme stratejileri, Ġngilizce dersine yönelik tutumları ve Ġngilizce dersi 

akademik baĢarıları arasındaki iliĢkileri incelemektir.  

 

1.3. PROBLEM CÜMLESĠ 

Ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin kullandıkları öz-düzenleyici öğrenme 

stratejileri, Ġngilizce dersine yönelik tutumları ve akademik baĢarıları arasındaki 

iliĢki nasıldır? 

1.3.1.Alt Problemler 

1- Ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin Ġngilizce dersine yönelik tutumları 

nasıldır? 

2- Ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin motivasyonel inançlarının dağılımı 

nasıldır? 

3- Ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin öğrenme stratejilerinin dağılımı nasıldır? 

4- Ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin öz-düzenleyici öğrenme stratejileri 

arasında cinsiyet açısından anlamlı bir fark var mıdır? 

5- Ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin motivasyonel inançları arasında cinsiyet 

açısından anlamlı bir fark var mıdır? 

6- Ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin öğrenme stratejileri arasında cinsiyet 

açısından anlamlı bir fark var mıdır? 

7- Ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin Ġngilizce ders baĢarıları ile öz-düzenleyici 

öğrenme stratejileri (güdülenme ve öğrenme stratejileri boyutları) arasında 

anlamlı bir iliĢki var mıdır? 
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8- Ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin Ġngilizce dersine karĢı tutumları ile öz-

düzenleyici öğrenme stratejileri arasında anlamlı bir iliĢki var mıdır? 

9- Cinsiyet açısından ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin güdülenme düzeyleri 

(değer, beklenti ve kaygı alt boyutları) arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

10- Cinsiyet açısından ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin öğrenme stratejileri 

(biliĢsel, biliĢ üstü ve kaynak yönetimi alt boyutları) arasında anlamlı bir fark 

var mıdır? 

11- Cinsiyet açısından ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin öz-düzenleyici 

öğrenme stratejileri (güdülenme ve strateji boyutları) ile Ġngilizce dersi 

akademik baĢarıları arasında anlamlı bir iliĢki var mıdır? 

12- Cinsiyet açısından ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin kullandıkları öz-

düzenleyici öğrenme stratejileri (güdülenme ve strateji boyutları) ile Ġngilizce 

dersine yönelik tutumları arasında anlamlı bir iliĢki var mıdır? 

13- Ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin Ġngilizce dersine yönelik tutumları 

açısından öz-düzenleyici öğrenme stratejileri ile akademik baĢarıları arasında 

anlamlı bir iliĢki var mıdır? 

14- Ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin akademik baĢarı değiĢkeni açısından öz-

düzenleyici öğrenme stratejileri ile tutumları arasında anlamlı bir iliĢki var 

mıdır? 

15- Ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin tutum düzeyi açısından öz-düzenleyici 

öğrenme stratejileri arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

16- Ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin cinsiyet ve tutum düzeylerinin öz-

düzenleyici öğrenme stratejileri üzerinde ortak etkisi anlamlı mıdır? 

17- Ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin öz-düzenleyici öğrenme stratejileri ile 

tutum düzeylerinin akademik baĢarıları üzerinde ortak etkisi anlamlı mıdır? 

18- Ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin öz-düzenleyici öğrenme stratejileri 

açısından akademik baĢarıları arasında anlamlı bir fark var mıdır?  
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1.4. ARAġTIRMANIN SINIRLILIKLARI 

1- AraĢtırma 2014-2015 eğitim öğretim yılında Afyonkarahisar merkez 

ortaokullarında öğrenim gören altıncı sınıf öğrencileri ile sınırlıdır. 

2- Öz-düzenleyici öğrenme stratejileri ve motivasyonel inançlar „Güdülenme ve 

Öğrenme Stratejileri Ölçeği‟ ile sınırlıdır. 

3- Öz- düzenleyici öğrenme stratejileri „Güdülenme ve Öğrenme Stratejileri 

Ölçeği‟nin biliĢsel ve biliĢ üstü öz-düzenleme stratejileri boyutları ile 

sınırlıdır.  

4- Yöntem açısından araĢtırma, uygulama sürecinde elde edilen verilerin 

istatistik programıyla yapılan analizi ile sınırlıdır. 

 

1.5. ARAġTIRMANIN SAYILTILARI 

1- Ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinde oluĢan katılımcılar ölçeğe içten ve 

dürüst bir Ģekilde cevap vermiĢlerdir. 

2- ÇalıĢma için tesadüfi olarak belirlenen örneklem çalıĢma grubu evreni 

yeterli derecede temsil etmektedir. 
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2. TANIMLAR 

Akademik Öz-düzenleme: Belli eğitimsel amaçları gerçekleĢtirmek için sahip 

olunan öznel düĢünceler, duygular ve eylemler anlamına gelir ( Zimmerman, Bonner 

& Kovach, 1996). 

Öz-düzenleyici Öğrenme: Öğrencilerin kendi davranıĢlarını, motivasyonlarını ve 

kavramalarını kontrol ettikleri ve kendi öğrenme sorumluluklarını aldıkları etkin bir 

öğrenme sürecidir (Pintrich, 1995). 

Güdülenme (Motivasyon): Ġnsanları belli Ģekilde davranmaya iten, insanların 

istemlerini etkileyen arzu, korku ya da nedendir. 

Tutum: Tutum, davranıĢı önceden hazırlayan duygu yüklü bir fikirdir (Tekindal, 

2009). 

Ġngilizce Dersi Akademik BaĢarı: Öğrencilerin 2014-2015 yılı birinci dönem 

sonundaki karne notlarıdır. 
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BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

KURAMSAL ÇERÇEVE 

1.ÖZ-DÜZENLEYĠCĠ ÖĞRENME 

Bandura‟nın tanımlarına dayanarak, öz-düzenleyici öğrenme öğrencilerin 

kendi öğrenmelerinin uzmanı olduğu, kendileri için kendi motivasyonlarını ve 

akademik amaçlarını izlediği, tüm öğrenme sürecinde kararlara ve performanslara 

kendilerinin karar verdiği bir süreç olarak tanımlanmıĢtır (Chung, 2000: 56). Öz 

düzenleyici öğrenmeyle ilgili farklı bilim adamları farklı faktörlerden bahsetmiĢtir 

ancak genellikle motivasyon, üst biliĢ ve öğrenme stilleri öz-düzenleyici öğrenmenin 

ana faktörlerini oluĢturmuĢtur. Üst biliĢ öğesi, planlama, izleme ve düzenlemeden 

oluĢurken öğrenme stilleri, biliĢsel stratejiler ve kaynak yönetiminden oluĢur. 

Motivasyon öğesi ise öz-yeterlik, içsel değerler ve sınav kaygısından oluĢur (Chung, 

2000). 

 Winne (2005a)‟e göre öz-düzenleyici öğrenme biliĢsel bir süreçtir. Öğrenenler 

herhangi bir stratejiyi seçerken sonuçları hakkında tahminlerde bulunabilirler. Öz-

düzenlemenin 4 Ģart sağlandığında öz-düzenleyici öğrenmeye döner. Bunlar: 

1. Öğrenen bir amaç belirlemeden önce baĢarıyı etkileyecek olan öğrenme 

ortamını tanımalıdır. 

2. Öğrenme ortamında istenilen özellikler varsa öğrenen hangi stratejiyi 

kullanacağına, hangi taktiklerin öğrenmeyi sağlayacağına karar vermelidir. 

3. Bu iki basamak aĢıldığında öğrenen öğrenme stratejilerini uygulamak için 

yeterli kabiliyete sahip olmalıdır.  

4. Üç özellik sağlandığında öğrenenin stratejileri uygulaması için motive 

edilmesi gerekmektedir.  

Akademik öz-düzenleme,  belli eğitimsel amaçları gerçekleĢtirmek için sahip 

olunan öznel düĢünceler, duygular ve eylemler anlamına gelir (Zimmerman, Bonner 

& Kovach, 1996). Okuldaki öğrenme ortamı öz-düzenleyici öğrenmeye etki 

etmektedir (Chung, 2000). Etkili okullarda ya da ailelerde öz-düzenleme sosyal 

ortamlarda ve doğal olarak oluĢmaktadır (Schunk & Zimmerman, 1997).  
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Bu tanımlar ıĢığında öz-düzenlemeli öğrenme, kiĢinin kendisini tanıma iĢi ve 

kendi kendine öğrenebilmesi yolunda kullanabildiği her türlü iĢlem, teknik, taktik ve 

strateji olarak tanımlanabilir. Yani kendi amaçlarını belirleme ve bu yolda kendi 

çalıĢma prensipleri doğrultusunda biliĢsel olarak kendini motive etme iĢidir (CiltaĢ, 

2011:3). 

Öz-düzenleyici öğrenme perspektifi öğrencilerin öğrenmelerindeki eğitimsel 

vurguyu öğrencilerin öğrenme yeteneğine ve okul ya da ev gibi sabit yerlere değil 

öğrencilerin, öğrenme ortamlarını ve öğrenme çıktılarını geliĢtirmek için kiĢisel 

olarak geliĢtirdikleri stratejilerine yapar (Zimmerman & Schunk, 1989:1). 

 Öz-düzenleyici öğrenmenin üç karakteristik özelliği ya da parçası vardır. Öz-

düzenleyici öğrenciler kendilerinin davranıĢlarını, motivasyonlarını ve kavramalarını 

kontrol etmeye çalıĢırlar. Pintrich (1995) Ģimdiki sıcaklığı gözlemleyerek oda 

sıcaklığın kontrol ederek ve istenilen sıcaklığa ulaĢmak için sıcaklığı arttırıp ya da 

azalttığı için termostat benzetmesini öz-düzenleyici öğrenme için kullanmıĢtır. 

Öğrenciler de aynı Ģekilde kendi davranıĢlarını, motivasyonlarını ve kavramalarını 

gözlemleyebilirler ve bu özelliklerini duruma göre düzenleyebilirler. Öz-düzenleyici 

öğrenmenin ikinci önemli parçası da termostat benzetmesinde de arzu edilen sıcaklık 

gibi öğrencilerin ulaĢmak istedikleri amaçlardır. Öz-düzenlemenin üçüncü önemli 

parçası ise öğrencinin bireysel olmasıdır, öğretmen ya da ailenin kontrolünde 

değildir. Bu yüzce „öz‟ ön eki kullanılmaktadır. Öğrenci bir davranıĢı baĢka biri 

istediği ya da söylediği için değiĢtirirse bu öz-düzenleyici öğrenme kapsamında 

düĢünülemez. Kısacası öz-düzenleyici öğrenme aktif, amaç odaklı, davranıĢını, 

motivasyonunu ve kavramasını akademik amaçlar için kontrol eden bireyler içerir 

(Pintrich, 1995). 

Öz-düzenleyici öğrenme teorileri öğrencilerin kendi seçtikleri üst biliĢsel ve 

motivasyonel stratejilerle öğrenme yeteneklerini arttırabildiklerini, kendileri için 

avantajlı öğrenme ortamları seçebileceklerini hatta oluĢturabileceklerini, kendileri 

için gereken yönergeleri ve miktarını seçerken önemli rol oynayacaklarını ileri sürer. 

Öz-düzenleyici öğrenme teorileri zihinsel yetenek, sosyal çevre ve eğitimin 

kalitesinin avantaj ve dezavantaj olduğu durumlarda öğrencilerin nasıl baĢarılı ya da 

baĢarısız olduklarını açıklamaya çalıĢır (Zimmerman & Schunk, 1989). 
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Zimmerman ve Martinez-Pons, öz-düzenleyici stratejileri; öz-değerlendirme, 

düzenleme ve aktarma, amaç belirleme ve planlama, bilgiyi arama, kayıt tutma ve 

yansıtma, çevresel yapılandırma, bireysel sonuçlar, prova yapma ve ezberleme, akran 

desteği, öğretmen desteği, yetiĢkin desteği, sınavları tekrar etme, notları tekrar etme 

ve konuları tekrar etme olmak üzere 14 sınıfa ayırmıĢtır. Bu stratejiler biliĢsel, üst 

biliĢsel ve davranıĢsal stratejilerin parçasıdır (Mahmoodi, Kalantari & Ghaslani, 

2014). 

Öz-düzenleme ile ilgili yapılan birçok tanım belli stratejilerin, tepkilerin ya da 

süreçlerin akademik baĢarı için öğrenciler tarafından amaçlı olarak kullanılmasını 

içerir. Yapılan tanımların ikinci bir ortak noktası ise dönüttür. Öğrenciler 

kullandıkları stratejilerin etkililiğini izleyerek bu stratejileri geliĢtirip ya da 

değiĢtirebilirler. Öz-düzenleme döngüsel bir süreçtir. Yapılan tanımların diğer ortak 

bir özelliği ise öğrencilerin belirli bir öz-düzenleyici süreci, stratejiyi ya da tepkiyi 

nasıl ve niçin seçtiklerinin tanımıdır. Yani motivasyonel süreçlerdir. Her teori kendi 

bakıĢ açısından tanımlar yapmaktadır. Motivasyon konusunda teoriler birbirinden 

oldukça ayrı düĢmektedir.  Edimsel koĢullanmayı savunanlar tepkilerin dıĢtan gelen 

ödül ya da cezaların kontrolünde olduğunu savunur. Olgu bilimciler ise öğrencilerin 

motivasyonlarının sebebinin öğrencilerin öz-saygıları ve benlik algılarının olduğunu 

savunur. Bu iki kutup arasındaki görüĢler ise motivasyonun kaynağını, baĢarı, 

amaçları gerçekleĢtirme, öz-yeterlik ve kavram özümsemesi olarak görürler 

(Zimmerman & Schunk, 1989). 

Öz-düzenleyici öğrenme, amaç belirleme ve bu amaca ulaĢmak için çaba 

harcama, kendini izleme, zamanı kontrol etme, fiziksel ve sosyal çevreyi 

düzenlemeyi içeren kendi kendine baĢlayan bir eylemdir (Chen, 2002). 

Öğrencilerin neden tüm öğrenme süreçlerinde öz-düzenleme yapmadıklarına 

dair de farklı teoriler tarafından yapılan farklı açıklamalar vardır. Birçok teori çok 

küçük çocukların öz-düzenleme yapamayacaklarını savunsa da biliĢsel 

yapılandırmacılar ve Vygotsky taraftarları ilkokul çağlarında öz-düzenlemenin 

baĢlayacağını ileri sürerler. Piaget‟nin görüĢünü destekleyen yapılandırmacılar da 

küçük çocuklarda görülen benmerkezciliğin öz-düzenlemeyi kısıtladığını belirtirler. 

Flavell ile aynı görüĢte olan yapılandırmacılar ise küçük çocukların üst biliĢsel 
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fonksiyonlarının sınırlı olmasını, öğrenme sırasında öz-düzenleme yapamamalarının 

nedeni olarak açıklarlar (Zimmerman, 1989). 

Öğrenciler öz-düzenleme yapabilecek yaĢa ulaĢtıklarında bile öz-düzenleme 

konusunda baĢarısız olabilirler ve bunun nedeni Ģunlar olabilir: 

- Öğrenciler, belirli bir konuda bilinen bir öz-düzenleme sürecinin etkili 

olacağına, ihtiyaç duyulacağına ya da tercih edileceğine inanmayabilirler.  

- Öğrenciler, kendilerinin baĢarılı bir Ģekilde farklı bir öz-düzenleme tepkisi 

verebileceklerine inanmayabilirler. 

- Öğrenciler, belirli bir öğrenme amacı ya da çıktısı için öz-düzenleme 

yapmaya motive olacak kadar istekli olmayabilirler (Zimmerman & 

Schunk, 1989:19). 

BiliĢsel temele dayanan araĢtırmacılar öğrencilerin bir stratejiyi kullanmak 

istemesinin nedenini o stratejiye ne kadar önem verdiğiyle ilgili olduğunu 

düĢünürken sosyal-biliĢsel kuramcılar öz-yeterlik algısının önemli olduğunu 

vurgulamıĢlardır. Yani öğrenciler kendilerine yakın hissetmedikleri modellerin 

kullandıkları stratejileri sonuç baĢarılı olsa bile kullanmamaktadır (Zimmerman & 

Schunk, 1989).  

 

1.1. ÖZ- DÜZENLEYĠCĠ ÖĞRENME TEORĠLERĠ 

Geleneksel yöntemler baĢarı için öğretmenlerin öğrencilere uygun stratejiler 

belirlemesini vurgularken öz-düzenleyici öğrenme teorileri öğrencilerin kendi 

seçtikleri stratejilerle kendi öğrenme sorumluluklarını alabileceklerini ve kendilerine 

öğrenme ortamı yaratabileceklerini savunmaktadır. Farklı teorilere göre öz-

düzenleyici öğrenme farklı açılardan tanımlanmaktadır ancak hepsinin ortak görüĢü 

akademik baĢarı için öğrencinin bilinçli olarak öz-düzenleme yapmasıdır.  Ġkinci 

ortak görüĢ ise öz-düzenleyici öğrenmede dönütün önemli bir yere sahip olduğudur. 

Öğrenci dönütler doğrultusunda kendi performansını görme fırsatı bulur ve 

kullandığı stratejiyi buna göre belirler ya da düzenler (Zimmerman & Schunk, 1989). 
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Tablo 1: Öz-düzenleyici Öğrenme Teorileri 

 

Teori 

 

Motivasyon 

 

Öz-farkındalık 

 

Öz-düzenleme 

süreci 

 

Sosyal ve Fiziksel 

Çevrenin Etkisi 

E
d
im

se
l 
K
o
Ģu
ll
a
n
m
a
 

DıĢsal motivasyona 

vurgu yapmıĢlardır. 

Direk olarak 

gözlenemez ancak 

çevresel uyarıcılar 

kullanılabilir 

Öğrenenlerin 

kendilerini 

izlemesini, 

kendilerine talimat 

vermelerini ve 

kendilerini 

pekiĢtirmelerini 

içerir.   

DavranıĢla çevre 

arasında güçlü bir 

etkileĢim vardır.  

Birey öz düzenleme kapasitesini nasıl kazanır? 

Öz-düzenleme üzerindeki dıĢsal faktörlere vurgu yapılmıĢtır. Model alma, sözel 

yönlendirme ve pekiĢtireç öz-düzenleme kazanmada etkilidir. 

 

 

Teori 

 

Motivasyon 

 

Öz-farkındalık 

 

Öz-düzenleme 

süreci 

 

Sosyal ve Fiziksel 

Çevrenin Etkisi 

F
en

o
m

en
o
lo

ji
k

 M
o
d

el
 

Öz-algı ve benlik 

kavramı 

motivasyonu 

etkilemektedir. 

Ġnsanların 

psikolojik 

davranıĢlarının 

tümünde vardır. 

Eğitimciler 

tarafından 

desteklenebilir. 

Öz-

değerlendirmeye 

vurgu yapılmıĢtır. 

Öğrenci öz-

değerlendirme 

yaparak baĢka öz-

düzenleyici 

stratejileri de 

kullanabilir. 

Sosyal çevreyi çok 

önemli görmezler. 

Öğretmenlerin öz 

güven konusunda 

öğrencileri 

cesaretlendirmeleri 

gerektiğini 

belirtirler.  

Birey öz düzenleme kapasitesini nasıl kazanır? 

Öz-düzenlemenin kazanılabilmesi için öğrencilerinin benlik algılarının geliĢmiĢ 

olması gerekir. 

 

 

 



14 
 

Teori Motivasyon Öz-farkındalık Öz-düzenleme 

süreci 

Sosyal ve 

Fiziksel 

Çevrenin 

Etkisi 

S
o
sy

o
-B
il
iĢ
se
l 
K

u
ra

m
 

Beklenti ve öz-yeterlik  

Motivasyon için 

önemlidir. 

 

Öğrencilerin 

farkındalıklarını 

arttırmak için 

benlik algıları, 

kendilerini 

gözlemlemeleri ve 

bunları 

kaydetmeleri 

önemlidir.  

Öz-

düzenlemenin 

üç ana alt süreci; 

öğrencilerin 

kendilerini 

izlemesi, 

değerlendirmesi 

ve tepkide 

bulunmasıdır. 

Model alma ve 

öğrencilerin 

kiĢisel 

tecrübeleri öz 

yeterlik 

algılarına etki 

etmektedir. 

Birey öz düzenleme kapasitesini nasıl kazanır? 

Öz-düzenleme ne yaĢ ilerledikçe kendiliğinden geliĢir ne de çevresel etkilerle 

kazanılabilir. Birçok geliĢimsel etken öz-düzenlemeyi etkileyebilir. 

Teori Motivasyon Öz-farkındalık Öz-düzenleme 

süreci 

Sosyal ve 

Fiziksel 

Çevrenin 

Etkisi 

V
y
g
o
ts
k
y
 G
ö
rü
Ģü

 

Göreve verilen değer ve 

öğrenenlerin 

benmerkezci düĢüncesi 

motivasyonu 

etkileyebilir 

 

Vygotsky içsel 

konuĢmanın 

farkındalığın 

göstergesi 

olduğunu 

savunmuĢtur. Ġçsel 

konuĢma 

öğrenenlerin 

problemlere çözüm 

üretmesini 

destekler.  

Ġçsel konuĢma 

öz-

düzenlemenin 

temel 

sürecidir. 

KonuĢma 

içselleĢtikçe 

öz-düzenleme 

mümkün olur.  

Sosyal çevre 

çocuğun 

geliĢiminde ve 

öz-düzenleme 

becerilerinin 

geliĢiminde çok 

önemlidir. 

Birey öz düzenleme kapasitesini nasıl kazanır? 

Öz-düzenleme çocukların yetiĢkinlerle etkileĢimi sonucunda baĢlar. 
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Teori 

 

Motivasyon 

 

Öz-farkındalık 

 

Öz-düzenleme 

süreci 

Sosyal ve 

Fiziksel 

Çevrenin Etkisi 
B
il
iĢ
se
l 
Y
a
p
ıl
a
n
d
ır
m
a
cı
 Y
a
k
la
Ģı
m

 

Ġçsel motivasyona 

vurgu yapmıĢlardır. 

Benmerkezci 

düĢünce 

çocukların diğer 

insanları 

anlamasını 

zorlaĢtırır. 

Çocuklar 

mantıklı 

düĢünmeye 

baĢladıkça 

kendilerini 

doğru algılama 

seviyeleri 

yükselir. 

Öz-düzenleme 

süreci öz-yeterlik, 

çaba, akademik 

görevler ve 

stratejileri içerir.  

Öğrenciler oluĢan 

dengesizlik 

durumlarıyla baĢa 

çıkmayı 

öğrendiklerinde 

öz-düzenleme 

becerileri geliĢir. 

Birey öz düzenleme kapasitesini nasıl kazanır? 

Öğrencilerin öz-düzenleme yapabilmesi için biliĢsel olarak geliĢmeleri gerekir. 

 

 

1.2. ÖZ-DÜZENLEYĠCĠ ÖĞRENME MODELLERĠ 

1.2.1. Boekaerts’ın Uyarlanabilir Öğrenme Modeli 

Boekaerts, öz-düzenleme yapabilen öğrencileri; seçme, birleĢtirme ve biliĢsel 

stratejilerin uyumunu içeren öğrenme süreçlerinin farklı boyutlarını kontrol etmek 

için çaba sarf eden ve öğrenme sürecinin farklı açıları için kaynaklar tahsis eden 

öğrenenler olarak tanımlamıĢtır (Boekaerts, 1996). 

Boekaerts, öz-düzenlemeyi biliĢsel öz-düzenleme ve motivasyonel öz-

düzenleme olarak birbiriyle iliĢki içinde olan iki baĢlık altında açıklamıĢtır. 

Boekaerts öz-düzenlemenin iki baĢlığını bir bozuk paranın iki yüzüne 

benzetmektedir. Onun modeli diğer yaygın olan öz-düzenleyici modellerden 

farklıdır. Bu modelde iki paralel düzenleme sistemi mevcuttur. BiliĢsel ve 

motivasyonel baĢlıklarının farklı parçaları belirli bilgi alanlarında, strateji 
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kullanımında ve amaçlarda etkileĢim halindedir. Bu seviyelerin her birinde bulunan 

ön bilgiler yeni öğrenmeler için farklı derecelerde etkilidir. Buna karĢılık olarak, yeni 

öğrenmeler de ön bilgilerin değerlendirilmesini ve detaylandırılmasını sağlar. 

Boekaerts‟ın savunduğu altı parçadan oluĢan bu model baĢka çalıĢma bulgularına 

değil kendi keĢiflerine dayanmaktadır (Boekaerts, 1996). 

Bu modele göre, öğrenme durumlarının algılanıĢı, üst biliĢsel bilgi ve öz-

sistem, motivasyonel faktörlerle birlikte değer vermeyi etkilemektedir. Değer verme 

ise çok önemlidir ve sınıf içindeki öğrenci davranıĢlarının nedeni olarak görülür. 

Olumlu değerlendirmeler, kiĢisel kaynakların, bilgilerin, becerilerin geliĢmesini 

sağlarken olumsuz değerlendirmeler, iyi halin ve kaynak kaybının engellenmesini 

amaçlayan ego korumaya neden olur. Boekearts‟ın uyarlanabilir öz-düzenleyici 

öğrenme modeli de bu iki yol arasındaki denge olarak tanımlanır (Puustinen & 

Pulkkinen, 2001). 

1.2.2. Borkowski’nin Süreç Odaklı Üst BiliĢ Modeli 

Borkowski tarafından ileri sürülen süreç odaklı üst biliĢ modelinde öz-

düzenlemenin geliĢimi öğrencilere bir öğrenme stratejisinin öğretilmesiyle baĢlar. O 

stratejinin faydalarını zamanla gören öğrenciler diğer öğrenme stratejilerini de 

öğrenmeye baĢlarlar. Öğrenci uygun olan stratejiyi seçebildiğinde ve kendi 

performansını gözlemlediğinde öz-düzenleme ortaya çıkar. Stratejik, öz-düzenleyici 

ve yönetici süreçler doğru yürüdüğü zaman öğrenci stratejik davranmanın katkısını 

fark eder. Strateji kullanımı kiĢisel ve motivasyonel durumlarla iliĢkilendirildiğinde 

öz-yeterlik algısı da geliĢir. Bu modelin en önemli kısmı strateji seçimi ve 

uygulamasıdır (Puustinen & Pulkkinen, 2001). 

KiĢisel ve motivasyonel değiĢkenler ile öz-düzenleme arasındaki bağlar 

Borkowski‟nin modelinin odak noktasıdır. Önceden öğrenilen bilgi ve beceriler bu 

değiĢkenler ile yakından iliĢkilidir. Yüksek öz-yeterlik algısı, olumlu tutumlar ve 

stratejilerin doğru kullanılması etkili bir öğrenme için gereklidir. Borkowsky‟nin ileri 

sürdüğü model, öz-düzenlemeden daha çok bilgi iĢleme kuramına yakınlık 

göstermektedir (Aktan, 2012). 
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1.2.3. Pintrich’in Genel Çerçeve Modeli 

Tablo 2: Pintrich’in Genel Çerçeve Modeli 

AĢamalar Öz-düzenleme Alanları 

BiliĢsel Motivasyonel-

DuyuĢsal 

DavranıĢsal Durumsal 

Aşama 1 

Öngörü 

Planlama 

AktifleĢtirme 

-Amaç 

belirleme 

-Ön bilgiyi 

aktifleĢtirme 

-Üst biliĢsel 

bilgiyi 

aktifleĢtirme 

-Hedef yönelimi 

-Yeterlilik 

sorgulaması 

-Görevin zorluğu 

algısı 

-Görev değeri ve 

ilginin 

aktifleĢtirilmesi 

-Zaman ve çaba 

planlaması 

-DavranıĢın öz-

gözleminin 

planlanması 

- Görev algısı 

- Konu algısı 

Aşama 2 

Ġzleme 

-Üst biliĢsel 

farkındalık ve 

biliĢin 

izlenmesi 

-Farkındalık  

Motivasyon ve 

duygunun 

izlenmesi 

-Çabanın, zaman 

kullanımının, 

yardım ihtiyacının 

izlenmesi ve 

farkındalığı 

-DeğiĢen görev 

ve konu 

durumlarının 

izlenmesi 

Aşama 3 

Kontrol 

-DüĢünme ve 

öğrenme için 

biliĢsel 

stratejilerin 

seçimi ve 

adaptasyonu 

- Duygu ve 

motivasyon için 

stratejilerin 

seçimi ve uyumu 

-Çabayı 

azaltma/yükseltm

e 

-Devam 

etme/vazgeçme 

-Yardım arama 

davranıĢı 

-Görevin 

değiĢtirilmesi 

ya da yeniden 

tartıĢılması 

-Konun 

değiĢtirilmesi 

ya da 

bırakılması 

 

Aşama 4 

Tepki 

Yansıtma 

-BiliĢsel 

değerlendirmel

er 

-DuyuĢsal tepkiler - DavranıĢ tercihi  -Görevin 

değerlendirilme

si 

Öz-düzenleyici Öğrenmenin Aşamaları ve Alanları (Pintrich, 2004) 

Pintrich öz-düzenleyici öğrenme için bir çerçeve model geliĢtirmiĢtir. Bu 

modele çerçeve model denmesinin nedeni diğer araĢtırmacılardan farklı olarak 

Pintrich‟in modelini bir tablo formunda sunmuĢ olmasıdır. Bu model, öngörü, 
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izleme, kontrol ve tepki-yansıtma olmak üzere 4 aĢamadan oluĢmaktadır. Bu dört 

aĢamada da öz-düzenleyici aktiviteler biliĢsel, motivasyonel ve duyuĢsal, davranıĢsal 

ve durumsal baĢlıkları altında listelenmiĢtir (Puustinen & Pulkkinen, 2001). 

Birinci aĢama; planlama ve amaç belirlemenin yanında algıların 

aktifleĢtirilmesini, görev bağlamında, görev, konu ve kiĢinin kendisini bilmesini 

içerir. Ġkinci aĢama; konunun, kiĢinin kendinin ve görevin farklı açılarının üst biliĢsel 

farkındalığını yansıtan farklı izleme süreçlerini içerir. Üçüncü aĢama; konunun, 

kiĢinin kendinin ve görevin farklı açılarının düzenlenmesi ve kontrol edilmesi için 

gereken çabaları içerir. Dördüncü aĢama ise göreve, kiĢinin kendine ve konuya olan 

farklı tepkileri ve yansıtmaları içerir. Bu aĢamaların sırayla takip edilmesi gerekir 

gibi bir düĢünce öne sürülmemiĢtir. Öz-düzenlemenin birçok modelinde izleme, 

kontrol ve tepki eĢ zamanlı gerçekleĢebilir (Pintrich, 2004). 

Pintrich öz-düzenleyici öğrenmede motivasyonun yeri üzerine de çalıĢmalar 

yapmıĢtır. O, çalıĢmalarının çoğunda motivasyonel inançlar, öz-düzenleyici öğrenme 

ve akademik baĢarı arasındaki iliĢkiyi araĢtırmıĢtır. Pintrich ve arkadaĢları, 

motivasyonel (öz-yeterlik, değer, sınav kaygısı, vb.) inançları ve bunun yanında 

öğrenme stratejilerinin (biliĢsel, üst biliĢsel, düzenleyici ya da kaynak yönetimi 

stratejileri) kullanımını değerlendirmek için Öğrenmede Motive Edici Stratejiler 

Ölçeği (MSLQ)‟ni geliĢtirmiĢlerdir (Puustinen & Pulkkinen, 2001). 

1.2.4. Winne’nin 4 AĢamalı Öz-düzenleme Modeli 

Winne ve arkadaĢları tarafından ileri sürülen 4 aĢamalı öz-düzenleme 

modeline göre, öz-düzenleyici öğrenmeyi bir olay olarak kabul edilmektedir. Öz-

düzenleyici öğrenme, öğrenmenin içsel kısmı olarak görülür ve bir görev için 

öğrencilerin biliĢsel strateji ve taktik kullanmasını sağlayan üst biliĢsel olarak 

yönetilen davranıĢlar olarak tanımlanır (Winne, 2005b). 

Bu modele göre öz-düzenleyici öğrenme, öğrencinin görev hakkındaki 

algısını içeren görev tanımı, amaç belirleme ve planlama, planlanan strateji ve 

taktiklerin uygulanması ve biliĢ üstü stratejiler geliĢtirilmesi olmak üzere dört farklı 

aĢamadan oluĢur. Her aĢamada COPES (Conditions-Operations-Products-

Evaluations-Standards) olarak adlandırılan genel yapı aynıdır. Durumlar 

(Conditions), görevin nasıl iĢe koĢulacağını etkileyen görev durumları (süre 
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kısıtlaması, ulaĢılabilir kaynaklar ve sosyal durumlar vb.) ve biliĢsel durumları (ilgi, 

hedef yönelimi, görev bilgisi, vb.) içerir. ĠĢlemler (Operations) öğrencinin bir görevle 

karĢılaĢtığında kullandığı stratejileri, taktikleri ve biliĢsel süreçleri içerirken, ürünler 

(products) durumları transfer ederken elde edilen bilgiyi ifade etmektedir. Ürünler 

içsel ya da gözlenen bir davranıĢ gibi dıĢsal da olabilir. Değerlendirmeler 

(Evaluations), ürünler hakkındaki içsel ve dıĢsal dönütlerden oluĢur. Standartlar ise 

ürünlerin nasıl izlenildiğini gösteren kriterlerdir. Winne‟nin modelinde, her aĢamada 

standartlarla ürünler arasındaki uyumsuzluklar hakkında dönüt veren üst biliĢsel 

izleme çok önemli bir yere sahiptir (Butler & Winne, 1995; Puustinen & Pulkkinen, 

2001). 

1.2.5. Zimmerman’in Sosyo-BiliĢel Öz-düzenleme Modeli 

Zimmerman (1995), öz-düzenlemenin üst biliĢsel bilgiden ve beceriden daha 

fazlasını içerdiğini savunmaktadır. Öz-düzenlemeyi Bandura‟nın sosyo-biliĢsel 

kuramına dayandırmıĢtır. Öz-düzenleme, öz-yeterlik inancı ve bu inançları 

uygulamaya geçirecek motivasyonel ve davranıĢsal süreçleri içerir. Öz-düzenleme 

konusundaki baĢarısızlıkları ve doğal ortamlarındaki baĢarıları anlamamız için eğitim 

psikologları bakıĢ açılarını üst biliĢsel bilginin, yeteneğin ötesine geniĢletmelidir ve 

baĢarıyı sosyal, motivasyonel ve davranıĢsal parçaların bütünü Ģeklinde incelemelidir 

(Zimmerman, 1995). 

Zimmerman‟in modelinde öğrenciler kendi öğrenmelerine üst biliĢsel, 

motivasyonel ve davranıĢsal olarak katılırlar. Üst biliĢsel olarak, öz-düzenleyici 

öğrenciler, planlama ve düzenleme yaparlar, kendilerini izlerler ve öz-değerlendirme 

yaparlar. Motivasyonel olarak, bu öğrenciler yüksek öz-yeterlik algısı sahiptir ayrıca 

göreve verdikleri değer de yüksektir. DavranıĢsal olarak, öz- düzenleyici öğrenciler, 

öğrenmeyi en iyi duruma getirecek ortamlar seçerler, yapılandırırlar ya da yaratırlar.  

Zimmerman (1990), öz-düzenlemenin üç özelliğini, öğrencilerin öz-düzenleyici 

stratejiler kullanması, öğrenmelerinin etkililiği hakkında olan dönütlere verdikleri 

tepkiler ve onların motivasyonel süreçleri olarak açıklamıĢtır. Öz-düzenleme 

döngüseldir. Önceki öğrenmelerden elde edilen dönütler, değerlendirmeler yapmak 

ve stratejiler seçmek için kullanılabilir (Puustinen & Pulkkinen, 2001; Zimmerman, 

1990). 
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Öz-düzenleme bu modelde döngüsel olarak tanımlanmaktadır ve bu döngüler, 

öngörü aĢaması, performans aĢaması ve öz-yansıtma aĢaması olarak ifade edilmiĢtir. 

Öngörü evresi bir hazırlık evresidir, görev analizi ve bireysel motivasyon inançları 

olmak üzere iki sınıfa ayrılmıĢtır. Görev analizi basamağında amaç belirleme ve 

stratejik planlamayı kapsarken bireysel motivasyon inançları öz-yeterlik, sonuç 

beklentisi, içsel motivasyon ve değer süreçlerini kapsar. Performans aĢaması da öz-

kontrol ve öz-gözlem olmak üzere iki evreye ayrılmıĢtır. Öz-kontrol aĢaması 

bireylerin görevlerine odaklanmalarına yardımcı olur, bireyler, kendilerine talimatlar 

verebilirler, zihinlerinde canlandırmalar yapabilirler ve görev için stratejileri 

değerlendirebilirler. Öz-gözlem aĢaması, bireyin kendi performansını izlemesini 

vurgulamaktadır. Son aĢama olan öz-yansıtma aĢaması, öz-gözlem ile yakından ilgili 

olan öz-yargılama ve öz-tepki aĢamalarında oluĢur. Öz-yargılama, kiĢinin kendi 

performansını ve sonuçları öz-değerlendirmesini kapsar. Öz-tepki ise performans 

sonucunda oluĢan bireysel memnuniyete ya hoĢnutsuzluğa göre sonraki öz-

düzenlemelerde nelerin değiĢmesi gerektiğini içerir. Öz-düzenleme döngüsel olduğu 

için öz-tepki öngörüyü de etkilemektedir (Puustinen & Pulkkinen, 2001; Süer, 2014; 

Zimmerman, 1990). 

 

1.3. ÖZ-DÜZENLEYĠCĠ ÖĞRENCĠLERĠN ÖZELLĠKLERĠ 

Öz-düzenleyici öğrenciler kendi davranıĢlarının farkındadırlar ve 

davranıĢlarını amaçlarına ulaĢabilmek için kontrol edebilirler. Bu farkındalıkları ve 

kontrolleri, öğrenme zorluklarıyla baĢa çıkmalarında önemlidir. Öz-düzenleyici 

öğrenciler karĢılaĢtıkları problemlerle baĢa çıkabilirler, öğrenme ortamlarında kendi 

amaçlarını belirleyebilirler ve bu amaçlara ulaĢmak için kendilerini motive 

edebilirler (Wolters & Pintrich, 1998). 

Öz-düzenleyici öğrenenlerle diğer öğrenciler arasındaki önemli fark Ģudur ki 

öz-düzenleyici öğrenciler anlama ve dikkat kayıplarının farkına varacak ve geri 

dönüp bu sorunu telafi edeceklerdir. Öz-düzenleyici öğrenciler kendilerine sorular 

sorarak anlayıp anlamadıklarını kontrol ederler ve eğer sonuç yeterli değilse 

anlamalarını geliĢtirmek için adımlar atarlar (Pintrich, 1995). 
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Öğretmenlerin öz-düzenleyici öğrencileri fark etmeleri kolaydır. Bu 

öğrenciler, konuyla ilgilidirler, derse hazır geldikleri için sorulara, fikirlere 

sahiptirler. Öz-düzenleyici öğrenciler problemler bulurlar ve bu problemleri çözerler. 

BaĢarısızlıktan korkmazlar ve anlamadıklarında bunu itiraf edebilirler. Öz-

düzenleyici öğrenciler öğrenme sürecinde planlama, planlarını davranıĢa 

dönüĢtürme, kendilerini izleme ve değerlendirme iĢlemlerini sık sık yaparlar 

(Zimmerman & Paulsen, 1995). Öz-düzenleyici öğrencilerin özelliklerinden biri de 

onlar bir bilgiye ya da beceriye sahip olduklarında ya da olmadıklarında bunun 

farkındadırlar. Diğer pasif öğrencilerin aksine, öz-düzenleyici öğrenciler bir bilgiye 

ihtiyaç duyduklarında bunu araĢtırırlar ve o konuda uzmanlaĢmak için gerekli olan 

adımları atarlar. Zorluklar karĢısında yılmazlar ve kendi öğrenmelerini 

sorumluluğunu yüksek derecede üstlenirler (Zimmerman, 1990). 

Öz-düzenleme becerisine sahip öğrenciler görev odaklı, aktif, öğrenme ile 

ilgili olurlar ve düĢük kaygı düzeyine sahip olurlar. Bu öğrenciler gerekli bilgilere 

ulaĢmada zorluk yaĢamazlar ve zor görevlerle karĢı karĢıya kaldıklarında bunları 

baĢarmak için çeĢitli yollar bulabilirler ve baĢarılı olurlar (Zimmerman, 1990; Akt. 

KiriĢçi, 2013). Öz- düzenleme konusunda birçok araĢtırmacının ortak görüĢü, öz-

düzenleme kapasitesine sahip olan öğrenciler, biliĢsel ve motivasyonel olarak ne 

yaptıklarının ve belirledikleri amaçlara ulaĢmak için ne yapılması gerektiğinin 

farkındadırlar (Boekaerts, 1996). 

Öz-düzenleme konusunda yetkin olan öğrenciler, kendilerine öğrenme 

amaçları belirleyip öğrenme ortamlarını fırsatlara çevirirken öz-düzenleme 

yapamayan öğrenciler öğrenme ortamlarını kendilerinin değerlendirileceği, 

sorgulanacağı tehditkâr bir ortam olarak görürler. Öz-düzenleme yapabilen 

öğrencileri kendilerini diğer öğrencilere göre daha baĢarılı görürler ve bu öz-yeterlik 

algıları da öğrencilerin hem motivasyonlarını arttırır hem de öz-düzenleme 

süreçlerine olumlu katkı sağlar. Öz- yeterlik algıları düĢük olan öğrenciler daha 

endiĢelidir, öğrenme fırsatlarını değerlendiremezler ve sadece öğretmen tarafından 

verilen adımları takip ederler (Valle, vd., 2008). Öz-düzenleyici öğrenciler, 

öğrenmelerinin etkililiğini görebilmek için sürekli öz-değerlendirme yaparlar ve bu 

değerlendirmelere göre en uygun olan öğrenme stratejilerini belirlerler (Cheng, 

2011). 
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Sonuç olarak öz-düzenleyici öğrenciler, güçlü ve zayıf yönlerinin farkında 

olan, kendi öğrenmelerinin sorumluluğunu alan, öğrenme fırsatlarını iyi 

değerlendiren, kendi eksikliklerinin farkında olup bunları düzeltmeye çalıĢan, yüksek 

öz-yeterlik algısı ve motivasyona sahip, problem durumlarından korkmayan aksine 

çözümler üreten, gerçekçi hedefleri olan, bu hedeflere ulaĢmak için farklı stratejiler 

kullanan öğrenciler olarak tanımlanabilir.  

 

1.4.  ÖZ-DÜZENLEYĠCĠ ÖĞRENMENĠN ÖĞRETĠMĠ 

Pintrich (1995)‟ in belirttiği gibi, öz-düzenleme ne yaĢam boyunca 

değiĢmeyen bir zekâ ölçüsüdür ne de genetik olarak belirlenmiĢ bir özelliktir. 

Öğrenciler öz-düzenlemeyi tecrübe ve kendilerini gözlemleriyle öğrenebilirler. 

Zamanla öğrenciler daha çok veya daha az öz-düzenleme yapabilirler. Tüm 

öğrenciler motivasyon, hazırbulunuĢluk düzeyi, yaĢ, cinsiyet, zeka seviyesi ve etnik 

köken gözetmeksizin öz-düzenlemeyi öğrenebilirler. Öğrenciler akademik 

performanslarını ve öğrenmelerini geliĢtirmek için kendi davranıĢlarını, 

motivasyonlarını ve kavramalarını kontrol edebilirler. Bunu baĢarmak için 

öğrencilerin kendi öğrenmelerini kontrol edecek potansiyele sahip olduklarını fark 

etmeleri ve kendi öğrenmeleri için sorumluluğu kabul etmeleri gerekmektedir. 

Öğrencilerin öz-düzenlemeyi kendileri de öğrenebilir ayrıca öğretmenler tarafından 

da öğrencilere nasıl öz-düzenleyici öğrenen olacakları öğretilebilir. Bu amaçla 

öğretmenler, öğrencilerine öğrenme durumlarına değiĢik Ģekillerde nasıl 

yaklaĢacaklarının farkına varmalarında yardımcı olabilirler. Belli bir öğrenme 

ortamında etkili olan bir strateji baĢka bir konuda etkili olmayabilir. Öğretmenler 

öğrencilerinin çeĢitli öğrenme ortamlarında etkili olan stratejilerin farkına 

varmalarını sağlayabilirler ve sonraki öğrenme ortamında uygun stratejiyi 

kullanmalarında yardımcı olabilirler. Öğretmenler bu konuda öğrencilerini 

cesaretlendirmelidir (Chen, 2002; Pintrich, 1995).  

Öz-düzenleme ortaokul çağlarından itibaren öğretilebilir. Tek bir yöntem tüm 

öğrenciler için geçerli değildir. Öğrencilerin kendilerine en uygun olan stratejileri 

belirlerken birçok yöntem denenmelidir. Öğrenciler kendilerine en iyi uyan yöntemi 

keĢfettiklerinde daha az çabayla daha çok öğrenirler. Ödevler de öğrenciler için 
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uygun olan stratejileri bulmak amacıyla kullanılabilir. Ödevler, öğrenilen konuyu 

pekiĢtirirken öğrencilerin öz-düzenleme stratejilerini de geliĢtirecek Ģekilde 

geniĢletilirse sınıf ortamları daha etkili öğrenme alanlarına dönüĢebilir. Öğretmenler 

de ödevleri, öğrencilerin kendi öğrenme metot ve tekniklerini keĢfetmelerini 

sağlayacak Ģekilde verdiklerinde, onların kendilerini gözlemlemeleri sağladıklarında 

ve öğrenme çıktılarını kontrol ettiklerinde kendi sınıflarını öğrenme akademilerine 

çevirebilirler (Zimmerman, Bonner & Kovach, 1996). 

Öğrenciler, kendi davranıĢları, motivasyonları ve kavramaları hakkındaki 

farkındalık seviyeleri yüksek olmalıdır ve bunun için öğrencilerin yansıtma 

yapmaları gerekmektedir. Öz-yansıtma yapmak birçok birey için zordur. Öğrenciler,  

öncelikle zayıf ve güçlü yönlerini fark edecekleri dönüte ihtiyaç duymaktadır. 

Öğrenciler, olumlu güdüleyici inançlara sahip olmalıdır. Öğrenciler bir görevi sadece 

yapmıĢ olmak için yapıyorsa öz-düzenlemeyle çok ilgilenmeyeceklerdir. Böyle bir 

durumda gösterilen performans da öz-düzenleyici öğrenmeye dâhil değildir. Öz-

yeterlik de öz-düzenleyici öğrenme için önemli bir faktördür. Öğrencilerin öz-

yeterlik inançları ne çok kötümser ne de çok iyimser olmalıdır. Öğrenciler, ders 

konusunu öğrenip uzmanlaĢmaları için olumlu ve yeterli inanca sahip olmalıdırlar. 

Öğrenciler öz-düzenleyici stratejiler konusunda uygulama yapmalıdırlar. Öz-

düzenleyici öğrenen olmak zaman gerektirir, ek kurslar, öğretmenler tarafından 

verilen dönütler bunun olumlu etkilemektedir. Sınıfta verilen görevler de öz-

düzenleyici öğrenmeye fırsat oluĢturacak türden olmalıdır (Pintrich, 1995). 

Öz-düzenleyici öğrenmeyi sınıfında uygulamak isteyen öğretmenler diğer 

geleneksel öğretmenlerden farklıdırlar. Onlar, öğrencilerden kendilerini 

gözlemlemeleri isteyerek, bilgilerinin analiz etmelerini ve amaçlar belirlemelerini 

sağlayarak sorumluluğu öğrencilere yüklerler. Bunun yanı sıra öğretmenler öz-

düzenleme tekniklerini de öğrencilere rol model olarak öğretebilirler. Öğretmenler 

aynı zamanda öğrencilerin kendilerini izlemelerini sağlarsa öğrenciler kendilerine 

uygun olan stratejiyi kendileri bulabilirler.  Öğretmenler öğrenme çıktılarından önce 

öğrencinin stratejisine odaklanmalıdırlar. Eğer öğrencilerin kullandıkları stratejilerde 

sorun varsa öğretmenler bireyselleĢtirilmiĢ dönütlerle öğrencilere yardımcı 

olmalıdırlar böylece sınıflarında öz-düzenleyici öğrencilere sahip olabilirler 

(Zimmerman, Bonner & Kovach, 1996). 
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Öz-düzenleyici öğrenme döngüsü, öz-değerlendirme ve gözlem; amaç 

belirleme ve stratejik planlama; strateji uygulaması ve gözlem; ve çıktı ve gözlemden 

oluĢur. Öz-değerlendirme ve gözlem, öğrencilerin gözlemlerinden, önceki 

performansları ve çıktılarından kiĢisel etkililiklerini yargıladıkları kapsar. Amaç 

belirleme ve stratejik planlama, öğrenciler öğrenme görevlerini analiz ettiklerinde, 

özel öğrenme amaçları koyduklarında ve amaca ulaĢmak için plan yaptıklarında 

oluĢur. Strateji uygulaması ve gözlem, öğrenciler yapılandırılmıĢ bir içerikte bir 

strateji uygulamaya çalıĢtıklarında ve onu uygularken kendi doğruluklarını 

gözlemlediklerinde ortaya çıkar. Stratejik çıktı ve gözlem ise öğrencilerin, öğrenme 

çıktılarıyla etkililiği belirlemek için kullandıkları stratejik süreçler arasındaki 

bağlantıya odaklandıklarında oluĢur (Zimmerman, Bonner & Kovach, 1996: 11). Bu 

öz-düzenleme döngüsünü oluĢturarak öğretmenler, öğrencilerin ders çalıĢma 

davranıĢlarıyla bunun sonunda elde ettikleri öğrenme arasındaki bağı fark 

edebilmelerini sağlayabilir. Bu döngünün ilk basamağındaki öz-değerlendirme 

öğrenciye öğretmen, arkadaĢ ya da aile tarafından verilen dönütlerle ya da testlerle 

sağlanabilir. Performans kayıtlarıyla da öğrenci öz-değerlendirmesini yapabilir. 

Ġkinci basamak amaç belirleme ve stratejik planlamayı içerir.  Öğretmenler 

öğrencilere görevleri nasıl analiz etmeleri, etkili amaç belirlemeleri ve doğru 

stratejiyi seçmeleri noktasında yönergeler verebilir. Üçüncü basamak öğrenenin önce 

kullanılan stratejilerine, arkadaĢlarından veya öğretmenden gelen dönütlere ve öz-

yansıtmasına dayanan strateji tercihini uygulamasını içerir. Öğrenci kendini kendi 

performansını yakından izlememiĢse, yeni uygulanan strateji genellikle daha bilenen 

metotları benzer olur. Dördünce adım ise öğrenenin etkililiği belirlemek için strateji 

değiĢiklikleriyle alakalı olan performans çıktısını dâhil etmek amacıyla 

gözlemlemesini geniĢletmeyi içerir. Bir strateji tüm konular için uygun olmayabilir. 

Bu noktada önemli olan öğrenenin kendi performansını gözlemlemesi ve duruma 

uygun strateji değiĢikliği yapmasıdır. Örneğin, ezber yöntemi çoktan seçmeli bir 

teste hazırlanmak için uygun olurken kompozisyon içeren bir sınav için uygun 

olmayacaktır. Öğrenenler kimi zaman stratejilerinin hangi kısmının baĢarı hangi 

kısmının baĢarısızlık getirdiğini anlayamazlar. Bunu anlamak için dikkatlice 

kendilerini gözlemlemelidirler (Zimmerman, Bonner & Kovach, 1996). 

Öğretmenler öz-düzenleme döngüsünü Ģu Ģekilde uygulayabilirler: 
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Tablo 3: Öğretmenler İçin Öz-düzenleme Döngüsü 

Öz-değerlendirme ve 

gözlem 

 

-Öğretmen öğrencilerin nasıl çalıĢtıklarını izlemeleri için 

onlara form dağıtır. Doldurulan formlar dağıtılır ve 

öğrenciler arkadaĢlarına yorum yaparlar. 

-Öğretmen öğrencilerin kullandıkları metotların etkililiğini 

görmek için tarihi önceden duyurulan haftalık ara sınavlar 

yapar. 

Planlama ve Amaç 

Belirleme 

 

-Bir hafta izlemeden sonra öğretmen, öğrencilerin 

kullandıkları metotlar ile öğrenme çıktıları arasındaki 

bağlantıyı vurgulayarak metotlarının güçlü ve zayıf 

yönlerini belirlemelerini ister. 

-Öğrencilerin metotlarını geliĢtirmesi için öğretmen ve 

arkadaĢları, öğrencilerin baĢarılarını belirlenen amaçlarla 

artırmak için öneriler yaparlar. 

Stratejinin 

Uygulanması ve 

Gözlem 

-Öğrencilerin bazıları uyguladıkları stratejileri çabuk 

benimserken bir kısmı alıĢmakta zorluk çekebilir. Eski 

alıĢkanlıklarını değiĢtirmeleri zaman alabilir. Öğretmen 

burada öğrencilere yeni stratejilerini uygulayacakları çeĢitli 

fırsatlar sunmalıdır.  

Çıktı Ġzleme ve 

Düzeltme 

 

-Öğrenciler çıktılarını izleyerek hangi stratejinin daha etkili 

olduğuna karar verebilirler 

-Öğretmen yine stratejilerin kullanılacağı ortamlar 

hazırlamaya devam etmelidir.   

(Zimmerman, Bonner & Kovach, 1996) 

Ley ve Young (2001), öz-düzenleme için öğrencilere Ģu Ģekilde destek 

olunacağını savunmaktadır: 

1- Öğrenenlere etkili öğrenme ortamları oluĢturmak ve hazırlamak için rehberlik 

edilmelidir. 
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2- BiliĢsel ve üst biliĢsel süreçleri kullanmaları için aktiviteler ve talimatlar 

düzenlenmelidir. 

3- Öğrenenlerin yansıtma fırsatlarını arttırmak için eğitimsel amaçlar ve 

dönütler kullanılmalıdır.  

4- Öğrenenlere sürekli değerlendirme yapılmalıdır ve öz-değerlendirme 

yapmaları sağlanmalıdır.  

Perels, Gürtler ve Schmitz (2005), çalıĢmalarında akademik baĢarı ve okul 

tabanlı öğrenmeyle ilgili öz-düzenleyici öğrenmeyi geliĢtirme ihtimalini 

araĢtırmıĢlardır. Sekizinci sınıf öğrencilerine motivasyonel stratejileri de kapsayan 

öz-düzenleme becerisi öğretimi hedeflenmiĢtir. Sonuçlar, kısa bir eğitimle öz-

düzenleme ve matematiksel problem çözme becerisinin öğretiminin mümkün 

olduğunu kanıtlamıĢtır.  

Cheng (2011) de çalıĢmasında öğrencilerin öğrenme performanslarının 

onların amaç belirlemeleri, eylem kontrolleri, öğrenme motivasyonları ve öğrenme 

stratejileriyle yakından ilgili olduğunu belirtmiĢtir. Ayrıca, çalıĢmasında öğrencilerin 

öğrenmeyi öğrenmelerini geliĢtirmek için önerilerde bulunmuĢtur. Öğrencilerin belli 

ve uygulanabilir öğrenme hedefleri belirlemelerine destek olunmalıdır, öğrencilerin 

uygun olan öğrenme stratejilerini seçmelerine rehberlik edilmelidir, öğrencilerin 

kendi öğrenme süreçlerini doğru yansıtmalarını öğrenmeleri için onlara yardım 

edilmelidir ve öğrenme çıktılarına karĢı olumlu tutum geliĢtirmeleri desteklenmelidir. 

 

1.5.  DĠL ÖĞRETĠMĠ, ÖZ-DÜZENLEYĠCĠ ÖĞRENME VE TUTUM 

Bu araĢtırmanın amacı 6.sınıf öğrencilerinin öz-düzenleyici öğrenme 

stratejileri, Ġngilizce dersi akademik baĢarıları ve Ġngilizce dersine yönelik 

tutumlarını incelemek olduğundan öncelikle altıncı sınıf Ġngilizce Öğretim Programı, 

bu programda öz-düzenleyici öğrenme stratejilerinin yeri ve Ġngilizce dersine yönelik 

tutum konuları bu baĢlık altında incelenecektir.  

1.5.1. Altıncı Sınıf Ġngilizce Öğretim Programı 

Ġngilizce dünyada konuĢulan en yaygın dillerden birisidir. Ġngilizce biliyor 

olmak hem bireysel açıdan hem bireylerin oluĢturduğu ülkeler açısından önemli bir 
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yere sahiptir. Türkiye hem konumu hem de coğrafi özellikleri nedeniyle farklı 

ülkelerden insanlara açık bir konumdadır. Turizm açısından da çok popüler bir ülke 

olan Türkiye, rakip ülkelerle karĢılaĢtırıldığında, Ġngilizce seviyesi açısından geride 

kalmaktadır. Ġngilizce bireylerin daha yüksek ücretlerde çalıĢmaları daha geniĢ 

kariyer olanaklarına sahip olmaları için de önemlidir. Avrupa YaĢam Kalitesi 

AraĢtırması (European Quality of Life Survey)‟na göre Türkiye‟de çalıĢanlar 

arasında Ġngilizce düzeyi yeterli olan kiĢilerin daha iyi ücret aldıkları ve daha geniĢ 

kariyer olanaklarına sahip oldukları sonucu ortaya çıkmıĢtır. Tüm bu nedenler 

ıĢığında Ġngilizce öğrenmek bireyler için çok önem arz etmektedir (Türkiye Ekonomi 

Politikaları AraĢtırma Vakfı [TEPAV] Proje Ekibi, 2013). 

Yabancı dil olarak Ġngilizce öğretmek öğretim programlarında yer almaya 

baĢlamıĢtır. Yakın geçmiĢten günümüze dil öğretimi ile ilgili yapılan önemli 

adımlardan birisi 1997 yılında gerçekleĢtirilen „Sekiz Yıllık Temel Eğitim 

Reformu‟dur. Bu yasa ile birlikte ortaöğretimde baĢlayan Ġngilizce dersi ilköğretim 

dördüncü sınıftan itibaren baĢlatılmıĢtır. Bu yeniliği 2006 yılında beri uygulanan yeni 

bir yabancı dil öğretim programı takip etmiĢtir. 2006 yılında yapılandırmacı öğrenme 

yaklaĢımına geçilmesi, dil öğretim programlarını da etkilemiĢtir. Yeni öğretim 

programında geleneksel dil öğretim yöntemleri yerini süreç odaklı öğrenci merkezli 

öğretim yöntem ve tekniklerine bırakmıĢtır (Haznedar, 2010). 

 2012-2013 Eğitim-Öğretim yılında uygulanmaya baĢlayan 4+4+4 eğitim 

sistemiyle Ġngilizce dersi ilkokul ikinci sınıftan itibaren programdaki yerini almıĢtır. 

Yeni öğretim programları Avrupa Konseyi Ortak Dil Kriterleri Çerçeve Programı 

ıĢığında hazırlanmıĢtır. Bu kapsamda öğrencilerin dili tek bir yöntemle değil 

ihtiyaçlarını karĢılayacak çeĢitli yöntemlerin beraber kullanılmasıyla öğrenmeleri, 

öğrendiklerini gerçek hayatta kullanmaları ve dili iletiĢim amaçlı öğrenmeleri 

amaçlanmıĢtır. Bu nedenle dil öğrenmeye yeni baĢlayan öğrencilerin dile karĢı 

olumlu bir tutuma sahip olmaları için eğlenceli ve motive edici öğretim ortamları 

hedeflenmiĢtir. Ġkinci ve üçüncü sınıflarda konuĢma ve dinleme becerileri 

vurgulanırken yazma ve okuma becerileri diğer sınıflarda ağırlık kazanmıĢtır. 

Öğretim programlarının son basamağı olan değerlendirme bölümü için öğrencilerin 

öz-değerlendirme yapmaları vurgulanmıĢtır. Her ünite sonunda öğrencilerin öz-
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değerlendirme yapabilecekleri bölümlere yer verilmiĢtir (Milli Eğitim Bakanlığı, 

2013). 

Bu çalıĢmada ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin katılımıyla yürütüldüğü için 

altıncı sınıf Ġngilizce Öğretim Programı incelenmiĢtir. Altıncı sınıf Ġngilizce Öğretim 

Programı‟nın amaçları aĢağıda verilmiĢtir:  

“Çocuklara yabancı dil öğretimi için seçilen konuların o yaĢ grubundaki bireylerin 

yaratıcılık ve hayal gücü gibi temel özelliklerini kullanmalarını hedeflemenin yanı 

sıra günlük hayatta kullandıkları ve ihtiyaç duydukları dilin, kavram bilgilerinin, 

dünya bilgilerinin ve ilgi duydukları alanları içeren konuların arasından seçilmesi 

gerekmektedir. 6. sınıf öğretim programını oluĢturan temalar bu noktaları göz önüne 

alınarak, Avrupa Dilleri Ortak Çerçeve Programının A1 düzeyine göre, bu yaĢ 

grubundaki dil öğrenenlerin/kullananların sosyal, biliĢsel, duyuĢsal geliĢimleri, 

geliĢimsel özellikleri baz alınarak; burada ve Ģimdi prensibine uygun olarak ve hayal 

güçlerini kullanmaya teĢvik edecek Ģekilde seçilmiĢtir. Eylem-odaklı bir öğretim 

modelinin kullanılmasının hedeflendiği 6. sınıfın kazanımları basit, kullanıĢlı ve 

günlük dilde gerekli dil iĢlevlerini kullanarak kendini ve düĢüncelerini ifade 

edebilmeyi, geçmiĢ ve Ģimdiki zaman hakkında söylemde bulunabilmeyi; meslekler, 

yiyecekler, kiĢisel beğenileri, günlük yaĢantıları, ilgileri ve hava durumu hakkında 

konuĢabilmektir. Tüm bunlara ek olarak, çevre ve demokrasi temalarıyla hedef dili 

öğrenenlerin/kullananların yaĢadıkları çevreye ve topluma karĢı sorumlu bireyler 

olarak yetiĢmeleri amaçlanmıĢtır. Ayrıca bazı ünitelerin içeriklerinde farklı 

kültürlere ait unsurlara yer verilmiĢ, böylece dili öğrenenlerin/kullananların kültürel 

farklılıklar hakkında farkındalık geliĢtirmelerine yardımcı olunmaya çalıĢılmıĢtır. 

Seçilen temalar, etkinlikler ve projeler yardımıyla amaç, dili 

öğrenenlere/kullananlara dili sevdirmek, onların hedef dili eğlenerek öğrenmesini 

sağlamak ve dile karĢı olumlu bir tutum geliĢtirmelerine yardımcı olmak, dili bir 

amaç değil araç olarak kullanarak öğretmek, merak uyandırmak, dili öğrenmek ve 

kullanmak için bir neden vermektir. Öğretim programına hikâyeler, tablolar, kısa 

Ģiirler, tekerlemeler, posterler, diyaloglar, Ģarkılar, karikatürler, çizgi filmler, 

kartpostallar, kısa mesaj ve notlar gibi bu yaĢ grubundaki çocukların günlük hayatta 

sıklıkla rastlayabilecekleri metinler konulmuĢtur. Ayrıca oyun, drama, kukla, 

benzetim, canlandırma, dinleme-anlama ve el-becerileri içeren farklı etkinlikler 

kullanılarak çocukların eğlenerek öğrenebilmeleri hedeflenmiĢ, sınıf içinin sınıf 

dıĢına yansıtılmasını kolaylaĢtıracak projeler seçilmiĢtir Bu düzeye uygun iletiĢimsel 

iĢlevler ve kelimeler “A1” seviyesi dikkate alınarak seçilmiĢtir.” (MEB, 2013: 45). 
 

1.5.2.Dil Öğretiminde Öz-düzenleyici Öğrenme, Motivasyon ve Tutum 

Dil öğreniminde öğrenen merkezli yaklaĢımların kuramsal olarak “Öğrenen 

Özerkliği (Learner Autonomy)” ve “Öz Denetimli Dil Öğrenimi (Self-directed 

Language Learning)” çerçevesinde Ģekillendiği görülmektedir. Bu konularda 

yapılmıĢ çalıĢmalar öz-düzenleyici öğrenme ile benzerlik göstermektedir (Özbay, 

2008: 37).  Dil öğrenimi alanında öğrenenin, öğrenimini kontrol edebilme kapasitesi 

öğrenen özerkliğine karĢılık gelmekte, buna karĢın öz-denetim bu genel kapasite ile 
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iliĢkilendirilen bazı beceri ve yeterliklere iĢaret etmektedir. Öğrenen özerkliği ve öz-

denetim arasındaki temel fark, öğrenen özerkliğinin bir “öz nitelik” veya “bireysel 

bir özellik” olarak algılanması, buna karĢılık öz-denetimin öğrenenin, içerik, 

öğrenme yöntemleri ve değerlendirme konularında önemli kararlar aldığı bir 

“öğrenme Ģekli veya tarzı” olarak benimsenmiĢ olmasıdır (Benson, 2001, akt. Özbay, 

2008: 34).  

Öğrenen özerkliği öz-düzenlemenin sosyo-biliĢsel teorisine dayanmaktadır ve 

özerklik ile öz-düzenleme dil öğrenme stratejileri anlamak için önemli iki etkendir. 

Öğrenme stratejileri özerklikte çok önemli bir yere sahiptir. Stratejiler öğrenenin 

özerklik derecesini yansıtır ve stratejileri kullanarak öğrenenler daha çok özerklik 

gösterirler. Dil öğreniminde özerklik olarak adlandırılan kavram psikoloji alanında 

öz-düzenleme olarak adlandırılmaktadır. Öğrenme stratejilerinin kullanımı birçok 

alanda baĢarıyı etkilediği araĢtırmalarla kanıtlanmıĢtır. Öğrenme stratejilerini çok 

kullanan öğrenciler daha çok baĢarı elde etmiĢlerdir. Dil öğreniminde de bu yönde 

sonuçlara çokça rastlanmaktadır. Dil öğrenme stratejilerini kullanan, kendi 

öğrenmelerinin sorumluluğunu alan özerk ve öz-düzenleyici öğrencilerden oluĢan dil 

sınıfları çok baĢarılı sınıflardır (Oxford, 1999).   

Motivasyon dil öğretimini etkileyen en önemli faktörlerden biridir. Bu 

nedenle bu alanda birçok çalıĢma yapılmıĢtır bu çalıĢmaların öncülüğünü Gardner ve 

Lambert (1972) baĢlatmıĢtır. ÇalıĢmalarında, dil öğrenimini etkileyen iki ana 

faktörden birinin dile karĢı yatkınlık ve diğerinin de motivasyon olduğunu 

belirtmiĢlerdir. Motivasyonu destekleyen faktörlerden biri eğitim sisteminden, eğitim 

politikalarından baĢlayıp okul ortamı ve en önemlisi sınıftaki öğrenme ortamını da 

içeren eğitim çevresidir diğeri ise kiĢinin kendi dünyasında dil öğrenimine verdiği 

önem, dil öğrenme amacı, ailesel geçmiĢi ve mahalle baskısı gibi kültürel öğelerdir. 

Tüm bu özellikler bireyin dil öğrenmeye karĢı olan tutumunu, inançlarını, amaçlarını 

ve beklentilerini etkilemektedir (Gardner, 2009). Bütünleyicilik, öğrenme ortamına 

karĢı olan tutum ve motivasyonun birleĢim bütünleyici motivasyon olarak 

adlandırılmaktadır. Bütünleyici motivasyona sahip öğrenciler, yabancı dil öğrenmeye 

motive olmuĢtur, o dilin topluluğuna karĢı açıktır ve öğrenme ortamına olumlu tutum 

sergilemektedir. 
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Tutum için senelerdir farklı kiĢiler tarafından farklı tanımlar yapılmıĢtır. 

Tutum, fikirlere ya da objelere karĢı olumlu ya da olumsuz duyguların yoğunluğudur. 

Tutum, davranıĢı önceden hazırlayan duygu yüklü bir fikirdir (Tekindal, 2009). 

Bireylerin tutumlarını doğrudan gözlemek mümkün değildir ve bu nedenle tutumları 

belirlemek için tutum ölçekleri kullanılmaktadır. Bu ölçekler ile soyut olan tutum 

sayısal değerlerle ifade edilebilir ve analiz edilebilir hale getirilir (Köklü, 1995).  

Dil öğrenmede ve öğretmede tutum çok önemli bir rol oynamaktadır. 

Prodoromou (1992)‟ya göre öğrenilen dile karĢı olumlu tutuma sahip öğrenciler 

baĢarılı öğrencilerdir. Bir dile, o dilin kültürüne ve insanlarına karĢı olumlu tutum ve 

yüksek motivasyona sahip olmak o dili öğrenmeye yardım eder (Chalak & Kassaian, 

2010). Öğrencilerin Ġngilizce dersine tutumlarına yönelik birçok araĢtırma 

yapılmıĢtır.  

Tutum, motivasyon ve dil öğrenme ile ilgili birçok araĢtırma yapılmıĢtır. 

Alshaar (1997), ikinci bir dil öğrenimiyle motivasyon ve tutum arasında önemli bir 

iliĢki olduğunu belirtmiĢtir. Masgoret ve Gardner (2003), motivasyon, tutum ve dil 

öğrenme ile ilgili yaptıkları meta-analiz çalıĢmasında 10.489 kiĢiyi içeren 75 ayrı 

çalıĢma incelemiĢlerdir ve baĢarı ve motivasyon arasındaki iliĢkinin baĢarı ile tutum 

arasındaki iliĢkiden daha yüksek olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. Ushıda (2005), 

çevrimiçi dil kurslarında ikinci dil öğreniminde öğrencilerin tutumlarını ve 

motivasyonlarını incelediği çalıĢmasında, motive olmuĢ öğrencilerin düzenli bir 

Ģekilde ders çalıĢtıklarını ve dil becerilerini geliĢtirmek için her fırsatı etkili bir 

Ģekilde değerlendirdikleri sonucunda ulaĢmıĢtır. Lennartsson (2008), ikinci bir dil 

öğreniminde öğrencilerin tutumları ve motivasyonlarını incelediği çalıĢmasında 

motivasyonun dil öğrenmede en büyük role sahip olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır, 

çalıĢmaya katılan öğretmenler de bu sonucu desteklemektedirler. Chalak ve Kassaian 

(2010), Ġranlı öğrencilerin Ġngilizce öğrenmeye yönelik tutum ve motivasyonlarını 

inceledikleri çalıĢmalarında, öğrencilerin Ġngilizce öğrenmeye motive olduklarını, 

Ġngilizce diline, onun kültürüne ve insanlarına karĢı yüksek derecede olumlu bir 

tutuma sahip olduklarını belirtmiĢlerdir. Abbasian, Darabad ve Javid (2016), üst 

biliĢsel stratejilerin ve öğrenenlerin tutumunun eĢ dizimleri hatırlamadaki etkisini 

incelemiĢlerdir ve üst biliĢsel stratejiler eĢ dizimleri hatırlamada etkilidir aynı 
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zamanda olumlu tutuma sahip olan öğrencileri olumsuz tutuma sahip öğrencilerden 

daha baĢarılı olmuĢlardır. 

   

1.6. YAPILAN ÇALIġMALAR 

       1.6.1. Yurt DıĢında Yapılan ÇalıĢmalar 

Pintrich ve De Groot (1990), akademik performansın motivasyonel ve öz-

düzenleyici öğrenme bileĢenlerini incelemiĢlerdir. ÇalıĢmalarına 173 yedinci sınıf 

öğrencisi katılmıĢtır. Öğrencilerin performansları sınıftaki ödevlerine göre 

değerlendirilirken;  öz-yeterlilik,  içsel değer, sınav kaygısı, öz-düzenleme öğrenciler 

tarafından doldurulan bildirim formuyla elde edilmiĢtir.  ÇalıĢma sonucuna göre, öz-

yeterlik ve içsel değer performans ile iliĢkilidir. Regresyon analizi sonucuna göre, 

öz-düzenleme, öz-yeterlik ve sınav kaygısı performansın en iyi yordayıcılarıdır. Ġçsel 

değer, performans üzerinde doğrudan bir etkiye sahip değildir ama öz-düzenleme ve 

biliĢsel strateji kullanımı ile iliĢkilidir.  

Zimmerman ve Martinez-Pons (1990), öz-düzenleyici öğrenmede sınıf, 

cinsiyet, öz-yeterlik ve strateji kullanımı açısından öğrenci farklılıklarını inceleyen 

bir çalıĢma yapmıĢlardır. Bir üstün yetenekli çocuklar için olan okul ve üç normal 

okuldan kız erkek sayısı eĢit olacak Ģekilde öğrenciler rastgele seçilmiĢtir. Üstün 

zekâlı çocukların eğitim aldığı okuldan, 30 beĢinci sınıf öğrencisi, 30 sekizinci sınıf 

öğrencisi ve 30 da on birinci sınıf öğrencisi seçilmiĢtir. Bunun yanında, normal 

ilkokuldan 30 beĢinci sınıf, ortaokulda 30 sekizinci sınıf öğrencisi ve liseden 30 on 

birinci sınıf öğrencisi seçilmiĢtir. Öğrencilerden 14 öz-düzenleme becerisini 

kullanımlarını tanımlamaları ve kendilerinin sözel ve matematiksel yeterliliklerini 

tahmin etmeleri istenmiĢtir. Üstün zekâlı öğrencilerin, sözel ve matematiksel 

yeterlilik ve strateji kullanımı açısından normal öğrencilerden daha üstün oldukları 

görülmüĢtür. Ayrıca, sözel yeterlilik, sayısal yeterlilik ve strateji kullanımında, on 

birinci sınıflar sekizinci sınıflardan, onlar da beĢinci sınıflardan daha ileridedir. 

Öğrencilerin hem sözel hem de matematiksel yeterlilik algıları öz-düzenleyici 

stratejileri kullanımlarıyla iliĢkilidir. 

Garcia ve Pintrich (1991), öğrenci motivasyonu ve öz-düzenleyici öğrenme: 

LISREL Modeli adlı çalıĢmalarında, içsel motivasyon, öz-yeterlik ve öz-düzenleme 
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arasındaki iliĢkinin yapısal modelini oluĢmaya çalıĢmıĢlardır. 367 kolej öğrencisi ile 

Biyoloji, Ġngilizce ve Sosyal Bilimler derslerinde sınıflar iki kez ziyaret edilerek 

çalıĢma yapılmıĢtır. Her ziyarette MSLQ ölçeği uygulanmıĢtır. Ġçsel motivasyon, öz-

yeterlik ve öz-düzenleyici öğrenme arasındaki iliĢkileri belirlemek için ön test ve son 

test uygulanmıĢtır. Değerlendirme LISREL modeli ile yapılmıĢtır. AraĢtırmada, içsel 

motivasyon ve öz-yeterliliğin öz-düzenleyici öğrenme üzerinde etkili olduğu ve içsel 

motivasyonun öz-yeterlik üzerinde güçlü bir etkiye sahip olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır.  

Wolters ve Pintrich (1998), çalıĢmalarında, öğrencilerin görev değeri, öz-

yeterlik algısı, sınav kaygısı, biliĢsel strateji kullanımı, düzenleyici strateji kullanımı 

ve akademik performanslarını cinsiyet ve matematik, sosyal bilimler ve Ġngilizce 

dersi açısından incelemiĢlerdir. 545 yedinci ve sekizinci sınıf öğrencisi çalıĢmaya 

katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucuna göre, motivasyonda ve biliĢsel strateji kullanımında, 

konu alanı ve cinsiyet açısından anlamlı fark bulunmuĢtur. Ama öz-düzenleyici 

strateji kullanımı ve akademik performans açısından anlamlı bir fark bulunamamıĢtır. 

Öğrenciler matematiği diğer derslere göre önemli, faydalı ve ilginç bulmuĢlardır. 

Erkekler üç ders için de yakın değerlerde öz-yeterlilik gösterirken bayanlar 

Ġngilizcede daha yeterli hissetmektedirler. Sınav kaygısı açısından, erkekler 

matematik ve Ġngilizce içinde yakın değerler belirtirken bayanlar Ġngilizce dersi için 

daha az kaygı yaĢadıklarını belirtmiĢlerdir. BaĢarı ortalamalarında üç ders için de 

bayanlar daha yüksek ortalamalara sahiptir. Bayanların erkeklere göre daha çok 

biliĢsel strateji kullandığı belirtilmiĢtir.  

Lin ve McKeachie (1999), üniversite öğrencilerinin içsel ve dıĢsal 

motivasyonlarının onların öğrenmelerine etkisini araĢtırmıĢlardır. Veri toplama aracı 

olarak Öğrenmede Motive Edici Stratejiler Ölçeği kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucuna 

göre, orta düzeyde dıĢsal motivasyona sahip öğrenciler daha yüksek ve daha düĢük 

dıĢsal motivasyona sahip öğrencilerden daha baĢarılılardır. Yüksek içsel motivasyona 

ve orta seviyede dıĢsal motivasyona sahip öğrenciler daha yüksek baĢarı 

sergilenmiĢlerdir.  

Bembenutty ve Zimmerman (2003) tarafından yapılan çalıĢmada öğrencilerin 

öz-düzenleyici öğrenme eğitimine verdikleri tepkilerdeki bireysel farklılıkları 
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incelemiĢlerdir. Kolej öğrencilerin katıldığı ve 15 hafta eğitimi içeren bu çalıĢma 

sonucunda, path analizi ile Ģu sonuçlara ulaĢılmıĢtır. Motivasyonel inançlar, kolej 

öğrencilerinin ödev yapmaları, öz-düzenleme süreçleri ve akademik baĢarılarında 

önemli bir yere sahiptir. Öz-düzenleme yapan öğrenciler kiĢisel ödülleri ertelemede 

daha iyidir ve ödevlerini daha sık yapmaktadırlar.  

Zusho, Pintrich ve Coppola (2003) Kimya öğreniminde motivasyon ve biliĢin 

rolü isimli çalıĢmalarında, öğrencilerin motivasyon seviyelerinin ve belli biliĢsel 

stratejileri ve öz-düzenleyici stratejileri kullanımlarını zamanla nasıl değiĢtiğini ve bu 

motivasyonel ve biliĢsel bileĢenlerin öğrencilerin Kimya dersindeki baĢarılarını nasıl 

etkilediğini araĢtırmıĢlardır. AraĢtırmaya 458 öğrenci katılmıĢtır. Öz-bildirim 

belgeleri araĢtırmada veri toplamak aracı kullanılmıĢtır. Sonuçlar öğrencilerin 

motivasyon seviyelerinin zamanla azaldığını göstermektedir. Öğrencilerin tekrarlama 

ve ayrıntılandırma stratejilerini kullanımları da azalmıĢtır, Öğrencilerin öz-

düzenleyici stratejileri kullanımı zamanla artmıĢtır. Motivasyonel öğelerden olan öz-

yeterlik ve görev değeri akademik baĢarını en iyi yordayıcılarıdır. 

Nota, Soresi ve Zimmerman (2004) öz-düzenleme ve akademik baĢarıyı 

inceleyen boylamsal bir çalıĢma yapmıĢlardır. Lise son sınıftaki Ġtalyan öğrencilerin 

kullandıkları öz-düzenleyici öğrenme stratejileri ile akademik baĢarıları ve 

yükseköğretimdeki devamını incelemiĢlerdir. Öğrencilerin Ġtalyanca, matematik ve 

teknik derslerdeki notlarının güçlü bir yordayıcısı olarak biliĢsel öz-düzenleyici 

stratejilerden örgütleme ve aktarma stratejileri belirlenmiĢtir. Öğrencilerin liseden 

sonra yükseköğretime devam etme niyetlerini ve lise diploma notlarının güçlü bir 

yordayıcısı olarak da motivasyonel öz-düzenleme stratejileri belirlenmiĢtir. 

Ho (2004), Hong Kong‟daki ortaokul öğrencilerini öz-düzenleyici öğrenme 

ve akademik baĢarı açısından incelemiĢtir. Bu çalıĢma, Hong Kong‟daki öğrencileri 

PISA‟ya katılan diğer ülke öğrencileri ile karĢılaĢtırarak incelemeyi ve öğrencilerin 

akademik performansları ile öz-düzenleyici öğrenme arasındaki iliĢkiyi incelemeyi 

amaç edinmiĢtir.  Sonuçlar, öz-düzenleyici öğrenme yapılarının çoğu, okuma, 

matematik ve fen açısından akademik baĢarıyı olumlu yönde etkilemektedir.  Kontrol 

stratejileri ve öz-yeterlilik, okuma, matematik ve fen açısından baĢarıyı etkileyen en 

önemli iki öz-düzenleyici stratejidir fakat dıĢsal motivasyon ve ezberleme, 
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matematik ve bilimsel okur-yazarlık ile olumsuz yönde bir iliĢkiye sahiptir. Öz-

düzenleyici öğrenmenin çoğu öğesinin akademik baĢarı ile olumlu iliĢkiye sahip 

olmasına rağmen Hong Konglu öğrencilerin,  rekabetçi stratejiler dıĢında bunları 

diğer ülke öğrencilerine göre daha az kullandıkları bulunmuĢtur.  

Mousoulides ve Philippou (2005), Kıbrıslı öğretmen adaylarının 

motivasyonel inançları, öz-düzenleme stratejileri kullanımları ve matematik 

baĢarıları arasındaki iliĢkiyi araĢtırmayı amaçlamıĢlardır.  187 ikinci sınıf öğrencisi 

ile çalıĢmıĢlardır. Veri toplamak için 26 maddeden oluĢan MSLQ ölçeği ve 

matematik baĢarısını ölçmek için dönem sonu matematik notlarını kullanmıĢlardır. 

ÇalıĢma sonucunda öz-yeterliliğin matematik baĢarısı için güçlü bir yordayıcı 

olduğuna ulaĢılmıĢtır. AraĢtırmacıların hipotezinin aksine çalıĢmada ortaya çıkan bir 

diğer sonuç ise öz-düzenleyici strateji kullanıma akademik baĢarıyı olumsuz yönde 

etkilemektedir.  

Perels, Gürtler ve Schmitz (2005), öz-düzenleme ve problem çözme becerileri 

eğitimi üzerine bir çalıĢma yapmıĢlardır. 249 sekizinci sınıf öğrencisine 

motivasyonel stratejileri de içeren bir öz-düzenleme becerisi eğitimi verilmiĢtir. 

AraĢtırma sonucuna göre öz-düzenleme becerisini ve matematiksel problem çözmeyi 

geliĢtirmek böyle bir eğitimle mümkündür. AraĢtırmadan elde edilen bir diğer sonuç 

ise öz-düzenleme ve problem çözme stratejilerinin birleĢimi öz-düzenleme becerisi 

üzerinde en iyi etkiye sahiptir.  

Chowdhury ve Shahabuddin (2007), çalıĢmalarında BangladeĢ‟te bir özel 

üniversitede pazarlamaya giriĢ dersine kayıtlı olan öğrencilerin öz-yeterlilik, 

motivasyon ve akademik performanslarının birbirini nasıl etkilediğini 

araĢtırmıĢlardır. AraĢtırma verileri gönüllü öğrencilere uygulanan bir ölçekle 

toplanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, öz-yeterlilik ile performans arasında pozitif iliĢki 

(.239), öz-yeterlilik ile içsel motivasyon arasında pozitif iliĢki (.490), öz-yeterlilik ile 

dıĢsal motivasyon arasında pozitif iliĢki (.297), içsel motivasyon ile performans 

arasında pozitif iliĢki (.327) ve dıĢsal motivasyonla performans arasında pozitif iliĢki 

(.251) bulunmuĢtur. AraĢtırmadan elde edilen bir diğer sonuç ise öz-yeterliliği ve 

motivasyonu yüksek öğrenciler öz-yeterliliği ve motivasyonu düĢük öğrencilerden 

daha iyi performans sergilemektedirler.  
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Kitsantas, Steen ve Faye (2009), ilkokul öğrencilerin öz-düzenleyici öğrenme 

stratejilerinin ve hedef yönelimleri bunların öğrencilerin akademik baĢarılarını nasıl 

etki ettiğini araĢtırmıĢlardır. 81 beĢinci sınıf öğrencisinden elde edilen veriler 

doğrultusunda önceki baĢarılar ve öz-düzenleme stratejileri öğrencilerin akademik 

baĢarısını etkileyen önemli değiĢkenlerdir. Hedef yönelimi ise öğrencilerin akademik 

baĢarılarına önemli derecede etki etmektedir.   

Puteh ve Ibrahim (2010), öğrencilerin öz-düzenleyici öğrenme stratejilerini 

kullanımlarını ve bunun matematik problemlerini çözmelerine nasıl yardım ettiğini 

araĢtırmıĢlardır. Veri toplama aracı olarak MSLQ, öğrencilere uygulanan testler ve 

görüĢmeler kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucuna göre, öz-düzenleyici öğrenme 

stratejileri ile öğrencilerin problem çözme performansları arasında güçlü bir iliĢki 

vardır.  

Leidinger ve Perels (2012), çalıĢmalarında dördüncü sınıf öğretmenlerinden 

matematik derslerinde özel öğrenme materyalleri kullanmalarını istemiĢlerdir. Bu 

materyaller öz-düzenleyici öğrenmenin (üst)biliĢsel ve motivasyonel parçaları ile 

ilgilidir. Deney grubu bu altı parçaya bölünmüĢ materyaller ile haftalık olarak 

ilgilenmiĢlerdir. ÇalıĢma yarı deneysel olarak yürütülmüĢtür. 135 dördüncü sınıf 

öğrencinin katıldığı çalıĢmada öz-düzenleyici öğrenme ölçeği, matematik testi ve 

öğrencilerin altı hafta boyunca tuttuğu günlükler kullanılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda 

deney grubunun uygulanan ön test ve son testte durumlarını korudukları ve kontrol 

grubunda önemli bir düĢüĢ olduğu görülmüĢtür. Matematik baĢarısı için öz-

düzenleyici öğrenme tekniklerinin uygulandığı grupta biraz daha fazla geliĢme 

olduğu tespit edilmiĢtir.  

Adnan, Nordin ve Ibrahim (2013), yapısal eĢitlik modeli kullanarak Arapça 

dersleri için öğrenme stratejileri ve motivasyon arasındaki iliĢkiyi incelemiĢlerdir. 

Arapça dersi alan 139 üniversite öğrencisi çalıĢmaya katılmıĢtır. AraĢtırma sonucuna 

göre, üst biliĢsel öz-düzenleme stratejileri ile örgütleme ve akran ile öğrenme 

stratejileri arasında pozitif bir iliĢki bulunmaktadır. Örgütleme stratejisi ve akran ile 

öğrenme stratejisi arasında pozitif bir iliĢki vardır.  Üst biliĢsel öz-düzenleme ve 

örgütleme motivasyon üzerinde önemli bir etkiye sahiptir. AraĢtırmacıların 
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beklediğinin aksine, akran ile öğrenmenin motivasyon üzerinde etkisine 

rastlanmamıĢtır.   

Soureshjani (2013), Ġranlı EFL öğrencilerin yazma baĢarılarını öz-düzenleme 

ve motivasyon açısından incelediği çalıĢmasında 80 öğrenciye, öz-düzenleme ve 

motivasyon olmak üzere iki ölçek uygulamıĢtır. Buna ek olarak, öğrencilerden bir 

deneme yazmalarını istemiĢtir. AraĢtırma sonucuna göre öz-düzenleme ve 

motivasyon ile öğrencilerin yazma performansları arasında ve öz-düzenleme ile 

motivasyon arasında pozitif yönde güçlü bir iliĢki bulunmuĢtur.  AraĢtırma, öz-

düzenlemeye göre motivasyonun öğrencilerin yazma performansında daha iyi bir 

yordayıcı olduğunu göstermiĢtir. 

Mahmoodi, Kalantari ve Ghaslani (2014), Ġranlı Ġngilizceyi yabancı dil olarak 

öğrenen öğrencilerin motivasyonları, dil öğrenme baĢarıları ve öz-düzenleyici 

öğrenme arasındaki iliĢkiyi inceledikleri araĢtırmada, öğrencilerin sık kullandıkları 

öz-düzenleyici stratejileri, motivasyon ve öz-düzenleyici öğrenme arasındaki iliĢkiyi 

ve öz-düzenleyici öğrenme ile ikinci dil baĢarısı arasındaki iliĢkiyi bulmayı 

amaçlamıĢlardır. 130 öğrenciye 46 maddeden oluĢan öz-düzenleyici öğrenme ve 

motivasyonu değerlendiren bir ölçek uygulanmıĢtır. Motivasyon ve öz-düzenleyici 

öğrenme arasında önemli bir iliĢki bulunmuĢtur ancak öz-düzenleyici öğrenme ve dil 

baĢarısı arasında anlamlı bir iliĢkiye rastlanmamıĢtır.  

Jaafar, Awaludin ve Bakar (2014) öğrencilerin akademik performanslarının 

motivasyonel ve öz-düzenleyici öğrenme boyutlarını araĢtırmıĢlardır. MSLQ 

ölçeğinden yararlanılarak geliĢtirilen 50 maddelik bir ölçek uygulanmıĢtır. AraĢtırma 

sonucuna göre, öz-düzenleme ile motivasyon arasında, öz-düzenleme ile biliĢsel 

strateji kullanımı arasında ve öz-yeterlilik ile içsel değer arasında motivasyon 

açısından güçlü ve pozitif bir iliĢki vardır.  

Tunde (2014), öz-düzenleyici öğrenme stratejilerinin öğrencilerin kimya 

konularını öğrenmelerine ve anlamalarına olan etkisini araĢtırmıĢtır. 200 ortaokul 

öğrencisinin katıldığı çalıĢmada veri toplama aracı olarak Kimya BaĢarı Testi ve Öz-

Düzenleyici Öğrenme Ölçeği kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucuna göre öz-düzenleyici 

öğrenme stratejileri öğrencilerin akademik baĢarılarını tahmin etmede önemli bir 

etkiye sahiptir.  
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1.6.2. Yurt Ġçinde Yapılan ÇalıĢmalar  

Demircan (2014), 5.Sınıf öğrencilerinin öz-düzenleme stratejileri ve 

motivasyonel inançlarını sınıf içi etkinlik ve akademik baĢarı düzeylerine göre 

incelemiĢtir. AraĢtırmada karma araĢtırma yaklaĢımı kullanılmıĢtır. AraĢtırmada veri 

toplamak için „Çocuklar Ġçin Sınıf Etkinlik Ölçeği‟, „Öğrenmeye ĠliĢkin 

Motivasyonel Stratejiler Ölçeği‟ ve „GörüĢme Formu‟ kullanılmıĢtır.  Öğrencilerin 

fen ve teknoloji dersindeki akademik baĢarılarını belirlemek amacıyla dördüncü ve 

beĢinci sınıftaki yılsonu not ortalamaları kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, sınıf 

içi etkinlik düzeyi yüksek olan öğrencilerin biliĢsel strateji kullanımları, öz-

düzenlemeleri, içsel değerleri ve öz-yeterlik algılarının daha yüksek ama sınav 

kaygılarının daha düĢük olduğu görülmüĢtür. Akademik baĢarı seviyeleri yüksek 

olan öğrencilerin diğer öğrencilere göre biliĢsel strateji kullanımları, öz-

düzenlemeleri, içsel değerleri ve öz-yeterlik algıları daha yüksektir, sınav kaygı 

düzeyleri ise daha düĢüktür. AraĢtırmadan elde edilen bir diğer sonuç ise etkinlik ve 

baĢarı düzeyi açısından yüksek seviyelere sahip olan öğrenciler, öz-düzenleyici 

strateji kullanımı,  öz-yeterlilik algısı ve görev değeri algısı bakımından da yüksek 

seviyelere sahiptir.  

Yamaç (2011), beĢinci sınıf öğrencilerinin biliĢsel ve biliĢ üstü öz-düzenleme 

stratejileri, motivasyonel inançları, matematik dersine yönelik tutum ve baĢarıları 

arasındaki iliĢkileri incelemiĢtir. Veri toplama aracı olarak „Öğrenmede Motive Edici 

Stratejiler Ölçeği‟, „Matematik Tutum Ölçeği‟ ve „KiĢisel Bilgi Formu‟ kullanmıĢtır. 

Akademik baĢarıyı belirlemek için öğrencilerin dönem sonu not ortalamasını 

kullanmıĢtır. Yapısal eĢitlik modelinin kullanıldığı bu çalıĢmada öz-yeterlik algısı ve 

sınav kaygısı matematik baĢarısını açıklarken, dıĢsal hedef yönelimi, içsel hedef 

yönelimi, kontrol inancı, görev değeri, biliĢsel ve biliĢ üstü öz-düzenleme stratejileri 

ile matematik dersi baĢarısı arasında bir iliĢki bulunamamıĢtır. Matematik tutumu 

incelendiğinde, öz-yeterlik, görev değeri, sınav kaygısı, içsel hedef yönelimi, ve biliĢ 

üstü öz-düzenleme stratejileri matematik tutumunu açıklamıĢtır ama kontrol inancı, 

biliĢsel strateji ve dıĢsal hedef yöneliminin matematiğe karĢı tutum üzerinde etkili 

olmadığı görülmüĢtür. Öz-yeterlik, içsel hedef yönelimi ve görev değeri, biliĢsel ve 

biliĢ üstü öz-düzenleme stratejilerini açıkladığı görülmüĢ ancak dıĢsal hedef 

yönelimi, sınav kaygısı ve kontrol inancının biliĢsel ve biliĢ üstü stratejiler üzerinde 
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etkili olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. AraĢtırmanın bir diğer sonucu da cinsiyet 

açısından motivasyonel inançlar ile biliĢsel ve biliĢ üstü öz-düzenleyici öğrenme 

stratejileri arasında anlamlı bir farklılık olmadığı yöndedir. 

HaĢlaman (2005), programlama derslerini alan öğrencilerin öz-düzenleyici 

öğrenme stratejileri ile baĢarı arasındaki iliĢkileri araĢtırdığı çalıĢmasında yapısal 

eĢitlik modelini kullanmıĢtır. AraĢtırmada HaĢlaman tarafından geliĢtirilen Öz-

düzenleyici Öğrenme Stratejileri Ölçeği kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucuna göre, 

öğrencilerin değer verme, hedef belirleme, dıĢsal hedefe yönelme, öz-yansıma, çaba 

gösterme, öz-yeterlik algısı, zaman yönetimi ve akran iĢbirliğinden oluĢan öz-

düzenleyici stratejilerin baĢarının erkekler için %71‟ini, kızlar için de %76‟sını 

açıklamaktadır. Erkek öğrenciler için zaman yönetimi, öz-yeterlik algısı, dıĢsal 

hedefe yönelme stratejileri ile baĢarı arasında anlamlı ve pozitif bir iliĢki, yineleme 

stratejisi ile anlamlı ve negatif bir iliĢki vardır. Kız öğrenciler için zaman yönetimi, 

hedef belirleme stratejileri ve öz-yeterlik algısı ile baĢarı arasında anlamlı ve pozitif 

bir iliĢki, yineleme stratejisi ile baĢarı arasında ise anlamlı ve negatif bir iliĢki olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Alcı ve Altun (2007), lise öğrencilerinin matematik dersine yönelik öz-

düzenleme ve biliĢ üstü becerilerin, sınıf düzeyi, alanları ve cinsiyetlerine göre 

farklılaĢıp farklılaĢmadığını araĢtırmıĢladır. AraĢtırmaya Anadolu lisesinde öğrenim 

gören 314 öğrenci katılmıĢtır ve veri toplama aracı olarak Öğrenmede Motive Edici 

Stratejiler Ölçeği kullanılmıĢtır. Veri analizinden elde edilen sonuçlara göre, cinsiyet 

ve sınıf düzeyi açısından öğrencilerin kullandıkları öz-düzenleme ve biliĢ üstü 

becerilerde anlamlı bir farklılık vardır ancak alanları açısından anlamlı bir farklılığa 

rastlanmamıĢtır.   

Ilgaz (2011), ilköğretim ikinci kademe öğrencilerinin cinsiyet ve sınıf 

düzeyine göre Fen ve Teknoloji dersinde kullandıkları öz-düzenleyici öğrenme 

stratejileri ile öz-yeterlik ve özerklik algılarını incelemiĢ ve bu değiĢkenlerin dersteki 

baĢarıyı tahmin ettikleri modeli belirlemeye çalıĢmıĢtır. Tarama modelindeki bu 

araĢtırmaya 1286 ilköğretim öğrencisi katılmıĢtır. Veri toplama aracı olarak “Fen ve 

Teknoloji Dersi Öz-Düzenlemeli Öğrenme Stratejileri Ölçeği”, “Fen ve Teknoloji 

Dersi Öz-Yeterlik Algısı Ölçeği” ve “Fen ve Teknoloji Dersi Özerklik Algısı Ölçeği” 
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kullanılmıĢtır. BaĢarıyı belirlemek için Fen ve Teknoloji dersi karne notları 

kullanılmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen sonuçlara, göre biliĢsel öğrenme 

stratejilerinden en çok örgütleme stratejileri, en az grafik örgütleyici stratejiler; 

kaynak yönetimi stratejilerinden en çok yardım arama stratejileri, en az zaman 

yönetimi stratejileri kullanılmaktadır. AraĢtırmada öğrencilerin öz-yeterlik ve 

özerklik algılarının yüksek düzeyde olduğu belirlenmiĢtir. AraĢtırmanın 

değiĢkenlerinin cinsiyet açısından incelendiğinde kaynak yönetim stratejileri ve 

grafik örgütleyici stratejiler hariç tüm ölçeklerin genelinde ve alt boyutlarında kızlar 

lehine anlamlı fark olduğu görülmüĢtür. DeğiĢkenler sınıf seviyesi açısından 

incelendiğinde ulaĢılan sonuç, sınıf seviyesi arttıkça strateji kullanımı, öz-yeterlik ve 

özerklik algılarında anlamlı bir azalma olduğu yöndedir. AraĢtırmanın bir diğer 

sonucu da geliĢtirilen modele göre, özerklik algısı, öz-yeterlik algısı ve ikisi birlikte 

öz-düzenlemeli öğrenme stratejilerini kullanımlarını tahmin etmektedir bu da 

baĢarıyı anlamlı bir Ģekilde tahmin etmektedir.  

Çölok (2010), ilköğretim öğrencilerinin Ġngilizce dersinde kullandıkları öz-

düzenleme stratejilerini araĢtırmıĢ ve bu stratejiler ile farklı sınıf seviyeleri, cinsiyet, 

yaĢanan yer ve sosyo-ekonomik durumlar arasındaki iliĢkileri incelemiĢtir. 

Betimleyici çalıĢma tarzının benimsendiği çalıĢmaya 383 ilköğretim öğrencisi 

katılmıĢtır. Veri toplamak için „Öğrenmeye ĠliĢkin Motivasyon Stratejileri Anketi‟ ve 

sosyo-demografik form kullanılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda öğrencilerin çaba 

yönetimi, akran ile öğrenme ve sınav kaygısı dıĢında diğer motivasyonel ve öğrenme 

stratejileri çok kullanılmaktadır.  Görev değeri, öğrenme inançları kontrolü, öğrenme 

ve performans için öz-yeterlik algısı açısından kızlar lehine anlamlı farklılık 

göstermektedir. Öğrencilerin öz-düzenleme stratejilerini kullanımları sınıf seviyesi 

arttıkça azalmaktadır. Öğrenme inançlarını kontrol ve sınav kaygısı hariç diğer tüm 

stratejiler açısından, yerleĢim yerine göre değerlendirme yapıldığında, kentsel 

bölgelerde yaĢayan öğrencilerin kırsal kesimde yaĢayan öğrencilerden daha yüksek 

ortalamaya sahip olduğu bulunmuĢtur. AraĢtırmanın bir diğer amacı da öz-

düzenleyici davranıĢları hangi değiĢkenlerin etkilediğini araĢtırmaktır. Cinsiyet, sınıf 

seviyesi, yaĢanılan bölge, babanın iĢ durumu, babanın eğitim durumu, annenin iĢ 

durumu, annenin eğitim durumu ve ailenin sosyo-ekonomik düzeyi açısından yapılan 
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araĢtırma sonucunda cinsiyet ve sınıf seviyesinin öz-düzenleyici davranıĢlar üzerinde 

etkili olduğu görülmüĢtür. 

Canbay (2012), eğitsel oyun yönteminin 7.sınıf öğrencilerinin öz-düzenleyici 

öğrenme stratejileri, motivasyonel inançları ve akademik baĢarılarına etkisini 

incelemiĢtir. 52 7.sınıf öğrencisinin katıldığı çalıĢmada ön test-son test kontrol 

gruplu model kullanılmıĢtır. Deney grubuna çokgenler konusu eğitsel oyun 

yöntemiyle, kontrol grubuna aynı konu kitaba bağlı geleneksel yöntemle 

anlatılmıĢtır. Veri toplama aracı olarak, baĢarı testi, „Öğrenmeye ĠliĢkin 

Motivasyonel Stratejiler Ölçeği‟ ve öğrenci görüĢleri kullanılmıĢtır. AraĢtırmadan 

elde edilen sonuçlara göre, eğitsel oyunların kullanımı akademik baĢarı, öğrencilerin 

öz-düzenleyici öğrenme stratejileri ve motivasyonel inançları ile bilgilerin kalıcılığı 

üzerinde etkilidir. 

Aktan (2012), çalıĢmasında öğretmenlerin öğretim stilleri ile ilköğretim 

beĢinci sınıf öğrencilerinin akademik baĢarıları, öz-düzenleyici öğrenme stratejileri 

ve motivasyon düzeyleri arasındaki iliĢkileri incelemiĢtir. AraĢtırmaya 770 öğrenci 

ve 93 öğretmen katılmıĢtır ve veri toplama aracı olarak, Öz-düzenleyici Öğrenme 

Stratejileri Ölçeği-Matematik, Matematik Motivasyon Ölçeği, Matematik Akademik 

BaĢarı Testi ve Grasha Öğretim Stilleri Ölçeği kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucuna 

göre, öğrencilerin öz-düzenleme stratejileri ve motivasyonları ile akademik baĢarıları 

arasında anlamlı iliĢki bulunmuĢtur. Akademik baĢarıyı yordayan değiĢkenlere 

bakıldığında öz-düzenleme, motivasyon ve öğretim stillerinin etkili olduğu 

görülmüĢtür. Öğrenen merkezli öğretim stillerinin akademik baĢarıyı yordamada 

daha etkili olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Akademik baĢarıyla iliĢkisi olan diğer 

değiĢkenler ise, okul öncesi eğitim ve sosyo-ekonomik durumdur. Öz-düzenleme 

stratejilerinin geliĢtirilmesinde öğretmenlerin rolünün önemli olduğu, öğrenen 

merkezli öğretim stillerinin akademik baĢarı, motivasyon ve öz-düzenlemeyi olumlu 

etkilediği ve son olarak öz-düzenleme stratejilerinin kullanılmasının akademik baĢarı 

ve motivasyonu olumlu Ģekilde etkilediği görülmüĢtür. 

Süer (2014), öz-düzenleme becerilerinin TEOG sınav puanlarını ne derece 

yordadığını ve sınavdan alınan puanların cinsiyet, dershaneye gitme durumu ve 

sosyo-ekonomik düzey açısından farklılık gösterip göstermediğini araĢtırmıĢtır. 
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AraĢtırmada iliĢkisel tarama modeli kullanılmıĢtır ve 412 öğrenci araĢtırmaya 

katılmıĢtır. Veri toplama aracı olarak kiĢisel bilgi formu, „Öğrenmeye ĠliĢkin 

Motivasyonel Stratejiler Ölçeği‟ kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucuna göre, öz-

düzenlemenin alt boyutlarından olan öz-yeterlik ve kaygı TEOG sınavını yordamada 

etkilidir, öz-yeterlik ve kaygıdan sonra biliĢsel strateji kullanımı da TEOG sınavını 

yordama da etkilidir ancak öz-düzenleme ve içsel değer boyutları TEOG sınav 

puanını yordamada etkili değildir. TEOG baĢarı puanları cinsiyet açısından 

incelendiğinde Türkçe, Yabancı Dil, Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi derslerinde 

kızların daha baĢarılı olduğu ama Matematik, Fen Bilgisi ve Ġnkılap ve Atatürkçülük 

derslerinde cinsiyet açısından anlamlı bir farkın bulunmadığı görülmüĢtür. 

Dershaneye giden öğrencilerin, dershaneye gitmeyen öğrencilerden daha baĢarılı 

olduğu, orta sosyo-ekonomik düzeye sahip öğrencilerin sınavda daha baĢarılı olduğu 

sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. 

Uygun (2012), çalıĢmasında, Öz Düzenleme Stratejisi GeliĢimi Öğretiminin 

yazılı anlatıma, yazmaya yönelik öz-düzenleme becerisine, kalıcılığa ve tutuma 

etkisini incelemiĢtir. AraĢtırmaya 66 beĢinci sınıf öğrencisi katılmıĢtır. Deney 

grubuna öz-düzenleme stratejisi geliĢimi öğretimi ile yazma çalıĢmaları yapılırken, 

kontrol grubuna Türkçe Öğretim Programı‟na göre yazma çalıĢmaları yapılmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda, deney grubu lehine, yamaya yönelik tutum, yazılı anlatım ve 

yazmaya yönelik öz-düzenleme becerilerine iliĢkin anlamlı fark olduğu görülmüĢtür. 

Deney grubundaki hem öğretmen hem de öğrenci görüĢleri uygulamadan memnun 

kalındığı yöndedir.    

AtaĢ (2009), öz-düzenleyici öğrenme stratejileri kullanımının ilköğretim 

dördüncü sınıf öğrencilerinin matematik dersindeki öz-yeterlik algısına ve ders 

baĢarısına etkisini bulmayı amaçlamıĢtır. Veri toplamak için matematik baĢarı testi, 

matematik öz-yeterlik algı ve baĢarı testi kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucuna göre, 

öz-düzenleyici öğrenme stratejilerinden kendini değerlendirme ve kendini izleme 

stratejisinin kullanılması öğrencilerin matematik dersindeki öz-yeterlik algılarını 

anlamlı düzeyde arttırmıĢtır. Matematik öz-yeterlik algısı açısından gruplar arasında 

anlamlı bir farklılık yoktur. Öğrencilerin matematik dersindeki baĢarılarını anlamlı 

düzeyde arttıran öz-düzenleyici öğrenme stratejileri, kendini değerlendirme ve 

kendini izlemedir. 
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Karabacak (2014), çalıĢmasında 8.sınıf öğrencilerinin öz-düzenleme 

düzeylerini, öz-düzenleme düzeyleri ile kavramsal anlama baĢarısı arasındaki iliĢkiyi 

ve öz-düzenleme stratejilerinin alt boyutlarının fen ve teknoloji dersindeki kavramsal 

anlamaya etkilerini incelemiĢtir. AraĢtırmaya 120 sekizinci sınıf öğrencisi katılmıĢtır. 

Veri toplama aracı olarak „Öğrenmede Motive Edici Stratejiler Ölçeği‟ 

kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucuna göre, tekrarlama stratejisinin fen ve teknoloji 

dersindeki akademik baĢarının yordayıcısı olduğu görülmüĢtür. 

Özbay (2008), yabancı dilde bilgilendirici yazma alanında kullanılan öz-

düzenleme süreç ve stratejilerini saptamak, stratejilerin kullanım düzeyi ile yazma 

baĢarısı arasındaki iliĢkileri araĢtırmıĢtır. 12 katılımcı ile bireysel görüĢmeler ve sesli 

düĢünme uygulamalarının yanı sıra 124 öğrenciye Yazma Stratejileri Ölçeği ve 

Motivasyon Stratejileri Ölçeği uygulanmıĢtır. Akademik baĢarıları belirlemek için 

öğrencilerin sene sonu baĢarı notları ve Ġngilizce yeterlilik sınavı sonuçları 

kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucuna göre, öz-düzenlemeyi meydana getiren öğeler 

arasında dinamik iliĢkiler bulunmaktadır ve akademik açıdan baĢarılı olan 

öğrencilerin yapıcı motivasyon inançlarına sahiptir. AraĢtırmada motivasyon 

stratejileri ile bilgilendirici yazma alanına özgü üst biliĢ ve biliĢsel strateji kullanımı 

arasında pozitif ve anlamlı iliĢki bulunmuĢtur. Sonuç olarak, öz-düzenleme yapısı 

yabancı dilde bilgilendirici yazma alanında baĢarıyı açıklamada etkili bir 

değiĢkendir.  

Ergöz (2008), matematik baĢarısının güdüleyici inançlar, öz-düzenleyici 

öğrenme bileĢenleri (biliĢsel yöntem kullanımı, öz-düzenleme), okul türü ve cinsiyet 

açısından nasıl açıklanabileceğini ve bu konuda özel okullar ile devlet okulları 

arasında farklılığın olup olmadığını incelemiĢtir. AraĢtırma Ankara ve Ġstanbul‟da 

öğrenim gören 577 7.sınıf öğrencisine uygulanmıĢtır. ÇalıĢmada veri toplama aracı 

olarak Öğrenmeye Güdümlü YaklaĢımlar Anketi ve Matematik BaĢarı Testi 

kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucuna göre; okul çeĢidi, içsel amaçlı odaklanma ve öz-

yeterlilik matematik baĢarısına toplu etki etmektedir. Devlet okullarında ve özel 

okullarda matematik baĢarısına etki eden faktörler farklıdır. Özel okullarda erkek 

öğrencilerin matematik baĢarısına öz-yeterlilik ve içsel amaçlı odaklanma etki 

ederken devlet okullarında erkeklerin matematik baĢarısına biliĢsel yöntem kullanımı 

ve dıĢsal amaçlı odaklanma etki etmektedir. Kız öğrenciler için her iki okul türünde 
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matematik baĢarısına öz-yeterliliğin etki ettiği görülmektedir. Kız ve erkek 

öğrenciler arasında öz-yeterlilik, sınav kaygısı ve iĢ değeri açısında anlamlı bir fark 

bulunmamıĢtır. Öz-yeterlik, öz-düzenleme, dıĢsal amaçlı odaklanma ve iĢ değer, 

açısından devlet okulları ve özel okullar arasında anlamlı bir fark olmadığı 

görülmüĢtür.  

Kuyumcu Vardar (2011), çalıĢmasında öz-düzenleme stratejilerine göre 

düzenlenen Ġngilizce dersinin öğrencilerin öz-düzenleyici stratejileri kullanım 

düzeylerine, öğrencilerin baĢarılarına ve tutumlarına etkisini araĢtırmıĢtır. ÇalıĢmada 

öğrencilerin Ġngilizce baĢarıları, öz-düzenleme stratejileri kullanım düzeyleri, 

Ġngilizce dersine yönelik tutumları nicel veriler, öğrencilerle yapılan görüĢmeler de 

nitel veriler olarak kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın örneklemini Düzce Üniversitesi Teknik 

Eğitim Fakültesi‟nde 2008-2009 yılında öğrenim gören 1.sınıflar oluĢturmaktadır. 

ÇalıĢmada Ġngilizce HazırbulunuĢluk Testi, Ġngilizce BaĢarı Testi, Güdülenme ve 

Öğrenme Stratejileri Ölçeği ve Ġngilizce Tutum Ölçeği kullanılmıĢtır. AraĢtırmada 

sekiz hafta boyunca öz-düzenleme stratejilerine göre düzenlenmiĢ Ġngilizce dersi 

sonunda öğrenci baĢarısının öz-düzenleme stratejileri kullanımına bağlı olarak 

yüksek olduğu görülmüĢtür ve öz-düzenleme strateji ölçeği genelinde ve Ġngilizceye 

yönelik tutum puanlarında deney ve kontrol grupları arasında anlamlı bir fark 

görülmemiĢtir. Deney grubu ile yapılan görüĢmeler sonucunda, öğrenciler konu 

tekrarı, eklemleme, örgütleme, biliĢ bilgisi, hedef belirleme, zaman çalıĢma ve çaba 

yönetimi, akran iĢbirliği ve yardım alma stratejilerinin olumlu etkilerinden 

bahsetmiĢlerdir. 

Çalık (2014), ortaokul öğrencilerinin matematik baĢarı duyguları, matematik 

öz-yeterlikleri ve öz-düzenleyici öğrenme stratejileri arasındaki iliĢkiyi araĢtırmıĢtır. 

ÇalıĢmanın örneklemini Ankara‟da öğrenim gören 2250 altıncı, yedince ve sekizinci 

sınıf öğrencisi oluĢturmaktadır. ÇalıĢmada kullanılan veriler Matematik Duyguları 

BaĢarı Ölçeği, Matematik Becerileri Öz-yeterlik Ölçeği, Öz-düzenleyici Öğrenmeye 

Yönelik Öz-yeterlik Ölçeği ve Öğrenmede Güdüsel Stratejiler Anketi ile 

toplanmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda çok değiĢkenli varyans analizine göre, umutsuzluk, 

kaygı ve utanç duyguları cinsiyete göre anlamlı farklılık göstermektedir ve utanç 

haricindeki diğer baĢarı duygularında sınıf seviyesine göre farklılaĢmaktadır. 

Matematik duyguları (haz, gurur) ile matematik becerileri öz-yeterliği, öz-
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düzenleyici öğrenme öz-yeterliği ve öz-düzenleyici öğrenme stratejilerinin pozitif 

yönde iliĢkili olduğu görülmüĢtür. AraĢtırmanın diğer bir sonucu ise negatif 

duygularla iliĢkilidir ve öfke, kaygı, umutsuzluk, bıkkınlık ve utanç gibi duygularla 

matematik öz-yeterliği, öz-düzenleyici öğrenme öz-yeterliği ve öz-düzenleyici 

öğrenme stratejileri arasında negatif yönde iliĢki olduğu görülmüĢtür.  

Dadlı (2015), bu çalıĢmaya benzer bir konuda araĢtırma yapmıĢtır ve 8.sınıf 

öğrencilerinin fen ve teknoloji dersine yönelik öz düzenleme becerileri ve öz-

yeterlilikleri ile akademik baĢarıları arasındaki iliĢkiyi araĢtırmıĢtır. AraĢtırmanın 

örneklemini KahramanmaraĢ ilinde 2013-2014 yılında 8.sınıfta öğrenim görmekte 

olan 881 öğrenci oluĢturmaktadır. Veri toplama aracı olarak Öğrenmede Motive 

Edici Stratejiler Ölçeği, Fen ve Teknolojiye Yönelik Öz-yeterlik Ölçeği ve kiĢisel 

bilgi formu kullanılmıĢtır. Öğrencilerin akademik baĢarıları karne notlarına göre 

değerlendirilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda öğrencilerin fen ve teknoloji dersine 

yönelik öz-düzenleme becerileri ile akademik baĢarıları arasında düĢük düzeyde, 

pozitif ve anlamlı bir iliĢki olduğu görülmüĢtür. Öğrencilerin fen ve teknoloji dersine 

yönelik öz-düzenleme becerileri ile öz-yeterlik inançları arasında orta düzeyde, 

pozitif ve anlamlı bir iliĢki olduğu görülmüĢtür. 

ArslantaĢ (2015), çalıĢmasında, kendini izleme stratejilerinin ilköğretim 

beĢinci sınıf öğrencilerinin ders içi ve ders sonunda iĢe koĢulmasının öğrencilerin 

kendini izleme, öz-düzenleme ve akademik baĢarı düzeylerine etkisini incelemiĢtir. 

AraĢtırmada iki deney ve bir kontrol grubu kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucuna göre 

kendini izleme stratejilerinin uygulanması, öğrencilerin kendini izleme ve akademik 

baĢarı düzeylerinin geliĢiminde etkilidir ancak öz-düzenleme becerisinin geliĢiminde 

etkili değildir. AraĢtırmada öğretmenler ve öğrencilerle görüĢmeler yapılmıĢtır. 

Öğretmenler kendini izleme stratejileri konusunda bilgilendirilmeye ihtiyaç 

duymaktayken öğrenciler kendini izleme stratejilerinin kullanılmasını zaman kaybı 

olarak değerlendirmiĢtir. 

Bozpolat (2015), çalıĢmasında cinsiyet, akademik öz-yeterlilik ve genel 

akademik ortalamanın öğrencilerin öz-düzenleme stratejilerini yordayıp 

yordayamayacağını araĢtırmıĢtır. 1398 üniversite öğrencisinin katıldığı çalıĢmada 

veri toplama aracı olarak Akademik Öz-Yeterlik Ölçeği ve MSLQ kullanılmıĢtır. 
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AraĢtırma sonucuna göre, cinsiyet, akademik ortalama ve öğrencilerin akademik öz-

yeterliği öz-düzenleyici öğrenme stratejilerini anlamlı derecede etkilemektedir.  
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ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

YÖNTEM 

1. YÖNTEM 

 

Bu çalıĢmanın amacı, ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin kullandıkları 

biliĢsel ve biliĢ-üstü öz-düzenleme stratejileri ve motivasyonel inançları, Ġngilizce 

dersine yönelik tutumları ve Ġngilizce dersi akademik baĢarıları arasındaki iliĢkileri 

incelemektir. Bu bölümde araĢtırmanın amacına uygun olarak belirlenen araĢtırma 

modeli, araĢtırmanın evreni ve örneklemi, araĢtırmada veri toplamak için kullanılan 

veri toplama araçlarının özellikleri ve elde edilen verilerin analizi için kullanılan 

istatistiksel yöntem ve teknikler açıklanmıĢtır. 

 

1.1. ARAġTIRMANIN MODELĠ 

Ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin öz-düzenleyici öğrenme stratejileri, 

Ġngilizce dersine yönelik tutumları ve akademik baĢarıları arasındaki iliĢkinin 

incelendiği bu çalıĢma iliĢkisel tarama niteliği taĢımaktadır. Eğitimde araĢtırmacılar 

olayları ya da durumları sadece tanımlamak yerine bu olaylarla ya da durumlarla 

iliĢkili olan nedenleri belirlemek isterler. Bu iliĢkilerin tanımlanması araĢtırmacıların 

tahmin yürütmelerine olanak sağlar. ĠliĢki araĢtıran bu çalıĢmalar genellikle iliĢkisel 

tarama özelliği taĢırlar. Örneğin, baĢarı ve tutum arasındaki iliĢkileri, kullanılan 

metotlarla baĢarı arasındaki iliĢkileri incelen araĢtırmalar iliĢkisel tarama özelliği 

taĢıyan çalıĢmalara örneklerdir (Fraenkel, Wallen & Hyun, 2012). 

 

1.2. EVREN VE ÖRNEKLEM  

AraĢtırmanın çalıĢma evrenini 2014-2015 eğitim-öğretim yılında 

Afyonkarahisar ili Merkez ilçesinde öğrenim görmekte olan ortaokul altıncı sınıf 

öğrencileri oluĢturmaktadır. Afyonkarahisar Milli Eğitim Müdürlüğünden elde edilen 

bilgilere göre çalıĢma evrenini ortaokul altıncı sınıfta öğrenim görmekte olan 2365 

öğrenci oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın örneklemini ise çalıĢma evreninden tesadüfi 
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örnekleme yoluyla seçilen 6 ortaokulda öğrenim görmekte olan 340 öğrenci 

oluĢturmaktadır. AraĢtırma örneklem sayısını belirlemek için Yazıcıoğlu ve Erdoğan 

(2011) tarafından oluĢturulan örneklem büyüklüğü hesaplamalarından 

faydalanılmıĢtır. Yazıcıoğu ve Erdoğan (2011), 2500 kiĢi için α = 0.05 hata payı ile 

hesaplanacak örneklem sayısının 333 kiĢi olduğunu belirtmiĢlerdir. Buna göre 

çalıĢmada örneklem olarak 340 öğrenciye ulaĢılmıĢtır. Uygulama sonucu eksik 

cevaplanan 22 ölçek araĢtırmaya dâhil edilmemiĢtir. AraĢtırma 318 ölçek ile 

yürütülmüĢtür. AraĢtırmaya katılanların demografik özellikleri aĢağıda verilmiĢtir.  

  Tablo 4:Araştırmaya Katılan Öğrencilerin Demografik Özellikleri 

DeğiĢken N % 

Cinsiyet 

Kız 

Erkek 

156 49.1 

162 50.9 

 

1.3. VERĠ TOPLAMA ARAÇLARI  

AraĢtırmanın amacı öğrencilerin biliĢsel ve biliĢ üstü öz-düzenleme 

stratejileri kullanımlarını, motivasyonel inançlarını, akademik baĢarılarını ve 

Ġngilizce dersine karĢı tutumlarını ve bunlar arasındaki iliĢkileri incelemek olduğu 

için veri toplama araçları da buna uygun olarak seçilmiĢtir. BiliĢsel ve biliĢ üstü 

stratejileri ve motivasyonel inançlarını belirlemek için Pintrich, Smith, Garcia ve 

McKeachie (1991) tarafından geliĢtirilen ve Türkçeye uyarlanan „Güdülenme ve 

Öğrenme Stratejileri Ölçeği‟ (Büyüköztürk, Akgün, Özkahveci ve Demirel, 2004) ve 

Ġngilizce dersine yönelik tutum için BaĢ (2011) tarafından geliĢtirilen „Ġngilizce 

Dersine Yönelik Tutum Ölçeği‟ kullanılmıĢtır. AraĢtırmada cinsiyet gibi nitelikler 

için de „KiĢisel Bilgi Formu‟ kullanılmıĢtır. Akademik baĢarıyı elde etmek için 

öğrencilerin dönem sonu Ġngilizce ders notu kullanılmıĢtır.  

1.3.1. KiĢisel Bilgiler Formu 

KiĢisel bilgi formu araĢtırmacılar hakkında araĢtırma problemlerine göre 

ihtiyaç duyulan bilgileri elde etmek amacıyla hazırlanmıĢtır. Bu formda okul ismi, 
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sınıfı ve okul numarası, cinsiyet, anne eğitim durumu, baba eğitim durumu vb. 

nitelikleri belirlemeye yönelik sorular bulunmaktadır. 

1.3.2. Öğrenmede Motive Edici Stratejileri Ölçeği 

Öğrencilerin biliĢsel ve biliĢ üstü öz-düzenleme stratejileri ile motivasyonel 

inançlarını belirlemek amacıyla Pintrich ve diğerleri (1991) tarafından geliĢtirilen ve 

Büyüköztürk, Akgün, Özkahveci ve Demirel (2004) tarafından Türkçeye uyarlanan 

„„Güdülenme ve Öğrenme Stratejileri Ölçeği (MSLQ)‟‟ kullanılmıĢtır. Ölçek 7‟li 

likert tipindedir ve 1 „Benim için kesinlikle yanlıĢ‟, 7 „Benim için kesinlikle doğru‟ 

Ģeklinde derecelendirilmiĢtir.  

Güdülenme ve Öğrenme Stratejileri Ölçeği 1982-1986 yılları arasında 

geliĢtirilmiĢtir ve bu ölçek, öğrencilerin güdülenmelerini ve kullandıkları öğretim 

stratejilerini öğrencilerin kendi verdikleri yanıtlara göre belirlemek için kullanılan bir 

veri toplama aracıdır.  

Tablo 5: Güdülenme ve Öğrenme Stratejileri Ölçeğinin Alt Boyutları 

ÖLÇEKLER 

 

GÜDÜLENME 

 

 

 

 

 

 

 

Değer  

Ġçsel Hedef Düzenleme 

DıĢsal Hedef Düzenleme 

Görev Değeri 

 

Beklenti 

Öz-yeterlik Algısı 

Öğrenmeye ĠliĢkin Kontrol 

Ġnancı 

Kaygı Sınav Kaygısı 

 

ÖĞRENME STRATEJĠLERĠ 

 

BiliĢsel Stratejiler 

Yineleme 

Açımlama 

Düzenleme 

EleĢtirel DüĢünme 

 

Üst biliĢsel Stratejiler 

Planlama 

Ġzleme 

Düzenleme 

 

 

Kaynak Yönetimi 

Zaman ve ÇalıĢma Ortamı  

Emek Yönetimi 

Akran ĠĢbirliği 

Yardım Ġsteme 

Ölçek, güdülenme ve öğrenme stratejileri olarak iki bölümden oluĢmaktadır. 

Güdülenme ölçeğinin kuramsal altyapısını değer, beklenti ve kaygı oluĢturmaktadır. 

Değer faktörü, içsel hedef düzenleme, dıĢsal hedef düzenleme ve görev değerini 

kapsamaktadır. Beklenti faktörü, öz-yeterlik algısı ile öğrenmeye iliĢkin kontrol 
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inancını içerirken kaygı bileĢeni de sınav kaygısını içermektedir.  Öğrenme 

stratejileri bölümünün kuramsal alt yapısı yineleme, açımlama, düzenleme ve 

eleĢtirel düĢünme stratejilerinden oluĢan biliĢsel stratejiler; planlama, izleme ve 

düzenlemeden oluĢan üst biliĢsel stratejiler ve zaman ve çalıĢma ortamı, emek 

yönetimi, akran iĢbirliği ve yardım istemeden oluĢan kaynak yönetimi 

bileĢenlerinden oluĢur.  

Tablo 6: Güdülenme ve Öğrenme Stratejileri Ölçeğin Güvenirlik Sonuçları 

Ölçek  Güvenirlik Sonucu Alt Boyut Güvenirlik 

Sonucu 

 

Güdülenme 

 

.84 (20 Madde) 

Değer .82 (8 Madde) 

Beklenti .85 (7 Madde) 

Kaygı .46 (5Madde) 

 

 

Öğrenme 

Stratejileri 

 

.94 (43 Madde) 

BiliĢsel Stratejiler .91 (19 Madde) 

Üst biliĢsel 

Stratejiler 

.81 (11 Madde) 

Kaynak Yönetimi 

Stratejileri 

.78 (13 Madde) 

Diğer çalıĢmalarda elde edilen güvenirlik sonuçları: 

 Güdülenme:  Öğrenme 

Stratejileri:  

Orijinal Ölçek .62 ile .93 arası (20 

Madde) 

.52 ile .70 arasında 

(43 Madde) 

Büyüköztürk vd.(2004)‟nin çalıĢması .59 ile .86 arası (20 

Madde)  

.41 ile .75 arasında 

(43 Madde) 

Pintrich ve diğerleri (1991) tarafından geliĢtirilen ölçeğin güdülenme bölümü 

altı faktör otuz bir maddeden oluĢmaktadır ve öğrenme stratejileri bölümü de dokuz 

faktör ve elli maddeden oluĢmaktadır. Faktörler için bulunan alfa değerleri ise özgün 

ölçekte 0.52 ile 0.93 arasında değiĢmektedir. Ölçeğin Türk öğrencilerden elde edilen 

puanların oluĢturduğu faktör yapısını incelemek için açımlayıcı ve doğrulayıcı faktör 

analizi kullanılmıĢtır.  
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Özgün hali Ġngilizce olan ölçeğin Türkçeye çevrilmesi önce yazarlar 

tarafından yapılmıĢtır ve sonra Türk dili konusunda uzman olan bir kiĢi ölçeğin 

çevirisini dil bilimi açısından, iki ölçme değerlendirme uzmanı da ölçeği hem biçim 

hem de madde yapısı ve ölçek noktaları konusunda incelemiĢtir ve düzeltmeler 

yapılmıĢtır.  

1.3.3. Ġngilizce Dersi Tutum Ölçeği 

Öğrencilerin Ġngilizce dersine yönelik tutumlarını belirlemek için, BaĢ (2011) 

tarafından geliĢtirilen, 27 maddeden oluĢan 5‟li likert türü Ġngilizce Tutum Ölçeği 

kullanılmıĢtır. Öğrenciler maddeleri „kesinlikle katılmıyorum‟, „katılmıyorum‟, 

„kararsızım‟, „katılıyorum‟ ve „kesinlikle katılıyorum‟ Ģeklinde cevaplamıĢlardır. Bu 

yanıtlar sırasıyla; „kesinlikle katılıyorum=5‟, „katılıyorum=4‟,  „kararsızım=3‟, 

„katılmıyorum=2‟, ve „kesinlikle katılmıyorum=1‟ Ģeklinde puanlanmıĢtır. Ölçekte 

16 olumlu, 11 olumsuz madde bulunmaktadır ve olumsuz maddelerde puanlama ters 

çevrilerek elde edilen toplam puan öğrencinin Ġngilizce dersine yönelik tutum puanı 

olarak hesaplanmıĢtır. Öğrencilerin tutum düzeylerini belirlemek amacıyla ölçekten 

alınabilecek en düĢün puan 27 ile en yüksek puan 135 arasındaki 108 puan üç eĢ 

parçaya ayrılmıĢtır. Buna göre 27-63 arası puan alan öğrenciler 1.düzey, 64-100 arası 

puan alan öğrenciler 2.düzey ve 101-135 puan alan öğrenciler de 3.düzey olarak 

belirlenmiĢtir. Ölçeğin güvenirliğini tespit etmek için Cronbach alfa değeri 

hesaplanmıĢtır ve elde edilen değerler tabloda gösterilmiĢtir.  

Tablo 7: İngilizce Dersi Tutum Ölçeğinin Güvenirlik Sonuçları 

Ġngilizce Dersi Tutum Ölçeğinin Cronbach Alfa(α)Değerleri 

BaĢ (2011) tarafından elde edilen α değeri .89 

Bu araĢtırma sonucunda elde edilen α değeri .90 

 

1.4. VERĠLERĠN ELDE EDĠLMESĠ 

Veri toplama araçları 2014-2015 eğitim öğretim yılı mart ayında 

uygulanmıĢtır. Ölçekler uygulanmadan önce, Afyonkarahisar Valiliği ve Ġl Milli 

Eğitim Müdürlüğünden gerekli izinler alınmıĢtır. Daha sonra belirlenen okullara 

gidilmiĢ, okul müdürü ve ders öğretmeninden de izin alınarak gönüllü altıncı sınıf 
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öğrencileriyle araĢtırma yürütülmüĢtür. „Güdülenme ve Öğrenme Stratejileri Ölçeği‟ 

ve Ġngilizce Dersi Tutum Ölçeği‟ öğrenciler tarafından eĢ zamanlı doldurulmuĢtur. 

Öğrencilerin akademik baĢarılarını belirlemek için öğrencilerin Ġngilizce dersi I. 

dönem sonu not ortalamaları temin edilmiĢtir. 

 

1.5. VERĠLERĠN ANALĠZĠ  

Ölçeklerin uygulanmasından sonra veriler bilgisayar ortamına aktarılmıĢtır ve 

verilerin analizi uygun olan testler kullanılarak yapılmıĢtır.  

 KiĢisel Bilgiler Formu‟ndaki sorular demografik özelliğin seçenek sayısına 

göre sırayla 1, 2, 3 olarak kodlanmıĢtır. Örneğin cinsiyet kızlar için 1, 

erkekler için 2 Ģeklinde kodlanmıĢtır. 

 Öz-Düzenleyici Öğrenme Stratejileri Ölçeği 7‟li likert tipindedir ve 1 „Benim 

için kesinlikle yanlıĢ‟, 7 „Benim için kesinlikle doğru‟ Ģeklinde 

derecelendirilmiĢtir. Ölçek güdülenme ve öğrenme stratejileri bölümlerinden 

oluĢtuğu için öğrencilerin hem güdülenme puanları ve öğrenme stratejileri 

puanları ayrı ayrı hesaplanmıĢtır. Ölçeğin tümünden aldıkları puanlar da öz-

düzenleyici öğrenme stratejileri puanları olarak hesaplanmıĢtır. 

 27 maddeden oluĢan Tutum Ölçeği‟ndeki yanıtlar sırasıyla; „kesinlikle 

katılıyorum=5‟, „katılıyorum=4‟,  „kararsızım=3‟, „katılmıyorum=2‟, ve 

„kesinlikle katılmıyorum=1‟ Ģeklinde kodlanmıĢtır. Ölçekte 16 olumlu, 11 

olumsuz madde bulunmaktadır ve olumsuz maddelerde puanlama ters 

çevrilerek elde edilen toplam puan öğrencinin Ġngilizce dersine yönelik tutum 

puanı olarak hesaplanmıĢtır. 

ÇalıĢmada dağılımın çarpıklık ve basıklık katsayısına göre normalliğin 

kontrolü tüm değiĢkenler için ayrı ayrı yapılmıĢtır. Can (2013)‟e göre çıkan çarpıklık 

ve basıklık katsayıları -1.96 ile +1.96 arasında kalıyorsa dağılım normal kabul 

edilmektedir. AraĢtırmadaki tüm değiĢkenlerin çarpıklık ve standart hatası ile 

basıklık ve standart hatası değerleri bu aralıkta yer almıĢtır. Ayrıca verilerin 

dağılımının normalliğinin sınanması betimleyici istatistiklerde ortalama, ortanca 

değer ve tepe değerin birbirine yakın olup olmadığıyla sınanabilir (Can, 2013). Bu 
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anlamda bu çalıĢmada ortalama, ortanca ve tepe değerin birbirine yakın olduğu tespit 

edilmiĢtir. Ayrıca alanyazında veri sayısının fazla olduğu durumlarda dağılım 

normalliği analizinin yapılmasına gerek görülmediği ifade edilmektedir (Özdemir, 

2013).   

Cinsiyet değiĢkeninin akademik baĢarı, tutum, güdülenme ve öğrenme 

stratejilerinde anlamlı bir fark oluĢturup oluĢturmadığını tespit etmek için yapılan 

analizlerde, veriler normal dağıldığı ve her bir veri diğerinden bağımsız olduğu için 

Bağımsız Örneklemler T-Testi kullanılmıĢtır (Can, 2013). 

Öğrencilerin tutum düzeyinin öz-düzenleyici öğrenme stratejilerini 

kullanımlarında anlamlı bir fark oluĢturup oluĢturmadığını ve öz-düzenleyici 

öğrenme stratejilerini kullanım düzeylerinin akademik baĢarılarında anlamlı bir fark 

oluĢturup oluĢturmadığını belirlemek için yapılan analizlerde Tek Yönlü Varyans 

Analizi (ANOVA) Testi kullanılmıĢtır. Bu testin kullanılmasını gerektiren nedenler 

Ģunlardır: veriler normal dağılım özelliği taĢımaktadır ve her bir veri diğerinden 

bağımsızdır (Can, 2013). Test sonucunda anlamlı fark var ise bu farkın kaynağını 

belirlemek için post-hoc (çoklu karĢılaĢtırma) testlerinden LSD testi kullanılmıĢtır. 

LSD testi örneklem sayısının eĢit olmadığı durumlarda kullanılabilir ve diğer çoklu 

karĢılaĢtırma testleriyle karĢılaĢtırıldığında daha güçlü sonuçlar vermektedir çünkü 

çoklu karĢılaĢtırmalar için hata payı düzeltilmemektedir (Williams & Abdi, 2010). 

Cinsiyet, akademik baĢarı, tutum ve öz-düzenleyici öğrenme stratejileri 

arasındaki iliĢkileri tespit etmek için Pearson Moment Çarpım Korelasyonu 

kullanılmıĢtır. Bu testi kullanmak için gerekli olan Ģartlar; verilerin normal dağılım 

sergilemesi ve veri çiftlerinin birbirinden bağımsız olmasıdır. Tarama türü 

araĢtırmalarda iki sürekli değiĢken arasındaki iliĢkiyi incelemek için Pearson 

korelasyon katsayısından faydalanmak mümkündür (Büyüköztürk, 2013). 

AraĢtırmanın son iki probleminde cinsiyet ve tutumun öz-düzenleyici 

öğrenme stratejileri üzerindeki ortak etkisinin anlamlı olup olmadığını ve 

öğrencilerin öz-düzenleyici öğrenme stratejileri ile tutum düzeylerinin akademik 

baĢarıları üzerindeki ortak etkisinin anlamlı olup olmadığını belirlemek için Ġki 

Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Testi kullanılmıĢtır. Bu testi kullanmak için 
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gerekli olan Ģartlar, verilerin normal dağılıma sahip olması ve her bir verinin 

diğerinden bağımsız olmasıdır (Can,2013). 
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ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

BULGULAR 

1. BULGULAR  

 

Bu bölümde ölçeklerin uygulanması sonrasında elde edilen verilerin 

istatistiksel analizi sonunca elde edilen bulgulara ve yorumlara yer verilmiĢtir. 

AraĢtırma problemleri tek tek sıralanmıĢ her bir problem için elde edilen bulgular 

tablolarda gösterilmiĢ ve yorumlanmıĢtır. 

1- Ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin İngilizce dersine yönelik tutumları 

nasıldır? 

Ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin Ġngilizce dersine yönelik tutumlarının 

dağılımı Tablo 8‟de verilmiĢtir. 

Tablo 8: İngilizce Dersine Yönelik Tutumlar İçin Maddelerin Frekans, Yüzde ve 

Madde Ortalamaları 

Maddeler 
  

 1 2 3 4 5 x  Sonuç 

1. Ġngilizce en çok sevdiğim 

dersler arasındadır.  

f 35 25 74 92 92 
3.56 Katılıyorum 

% 11.0 7.9 23.3 28.9 28.9 

2. Ġngilizcenin dilbilgisi 

yapısını anlamak ve 

kullanmak bana zor geliyor. 

f 33 61 90 67 67 

3.23 Kararsızım 
% 10.4 19.2 28.3 21.1 21.1 

3. Ġngilizce dersi ile 

uğraĢmak beni eğlendirir.   

f 32 39 53 82 112 
3.63 Katılıyorum 

% 10.1 12.3 16.7 25.8 35.2 

4. Ġngilizce dersine 

çalıĢırken canım sıkılır. 

 

 

f 27 46 61 66 118 

3.63 Katılıyorum 
% 8.5 14.5 19.2 20.8 37.1 

5. Ġngilizcede ilerlemek 

geleceğim için önemli 

değildir.   

f 180 56 37 19 26 

1.91 Katılmıyorum 
% 56.6 17.6 11.6 6.0 8.2 

 

6. Ġngilizce dersinden 

korkarım.  

 

 

f 28 15 34 66 175 

4.08 Katılıyorum 
% 8.8 4.7 10.7 20.8 55.0 
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7. Ġngilizce konuĢmaktan ve 

onu kullanmaktan 

hoĢlanıyorum.  

f 30 29 65 76 118 

3.70 Katılıyorum 
% 9.4 9.1 20.4 23.9 37.1 

8. Ġngilizcenin, dünyada 

herkesin anlaĢmasını 

sağlayan ortak bir dil 

olduğuna inanıyorum. 

f 41 32 60 61 124 

3.61 Katılıyorum 
% 12.9 10.1 18.9 19.2 39.0 

9. Ġngilizce ile ilgili her Ģey 

ilgimi çeker.  

f 35 44 67 87 85 
3.44 Katılıyorum 

% 11.0 13.8 21.1 27.4 26.7 

10. Yetki verseler okuldaki 

tüm Ġngilizce derslerini 

kaldırırım. 

f 38 40 63 48 129 

3.59 Katılıyorum 
% 11.9 12.6 19.8 15.1 40.6 

11. Ġngilizcenin gelecekte 

yapacağım meslekte iĢime 

yarayacağına inanıyorum.  

f 39 21 41 58 159 

3.87 Katılıyorum 
% 12.3 6.6 12.9 18.2 50.0 

12. Mümkün olsa, Ġngilizce 

dersi yerine baĢka bir ders 

alırım.   

f 48 22 58 61 129 

3.63 Katılıyorum 
% 15.1 6.9 18.2 19.2 40.6 

13. Ġngilizce dersi ödevlerini 

sıkılmadan, zevkle yaparım.   

f 35 36 64 74 109 
3.58 Katılıyorum 

% 11.0 11.3 20.1 23.3 34.3 

14. Ġngilizce dersi, derslerin 

en önemlilerinden bir 

tanesidir. 

f 26 26 70 82 114 

3.72 Katılıyorum 
% 8.2 8.2 22.0 25.8 35.8 

15. Ġngilizce derinde 

konuĢmak, drama yapmak, 

müzik dinlemek ve oyun 

oynamak bana zevk verir. 

f 49 31 53 71 114 

3.53 Katılıyorum 

% 15.4 9.7 16.7 22.3 35.8 

16. Dersler arasında en çok 

Ġngilizce dersinden 

hoĢlanırım. 

f 40 54 94 74 56 

3.16 Kararsızım 
% 12.6 17.0 29.6 23.3 17.6 

 17. BoĢ zamanlarımda 

Ġngilizce dersi konuları ile 

uğraĢmaktan hoĢlanırım.  

f 39 47 89 64 79 

3.30 Kararsızım 
% 12.3 14.8 28.0 20.1 24.8 

18. Ġngilizce ile uğraĢmanın 

pek yararlı bir iĢ olduğuna 

inanmıyorum.   

f 41 43 61 55 118 

3.52 Katılıyorum 
% 12.9 13.5 19.2 17.3 37.1 

19. Ġngilizce dersinde 

yapılan etkinlikleri ve sınıf 

içi faaliyetleri severim. 

 

 

 

f 20 29 46 90 133 

3.90 Katılıyorum 
% 6.3 9.1 14.5 28.3 41.8 
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20. Ġngilizce dersinde 

yabancı insanlar ve kültürler 

hakkında konuĢmaktan 

hoĢlanmam. 

f 52 46 64 63 93 

3.31 Kararsızım 
% 16.4 14.5 20.1 19.8 29.2 

21. Büyüyünce Ġngilizce 

Öğretmeni olmak istiyorum.   

f 101 61 98 26 32 
2.45 Katılmıyorum 

% 31.8 19.2 30.8 8.2 10.1 

22. Ġngilizce ile uğraĢmanın 

zaman kaybı olduğunu 

düĢünüyorum.   

f 31 26 40 61 160 

3.92 Katılıyorum 
% 9.7 8.2 12.6 19.2 50.3 

23. Ġngilizce ile ilgili 

kitaplar, resim ve 

materyaller ilgimi çeker. 

f 43 23 73 67 112 

3.57 Katılıyorum 
% 13.5 7.2 23.0 21.1 35.2 

24. Ġngilizce dersinin olduğu 

gün okula gitmek içimden 

gelmiyor.  

f 38 21 42 53 164 

3.89 Katılıyorum 
% 11.9 6.6 13.2 16.7 51.6 

25. Ġngilizcenin gereksiz bir 

ders olduğuna inanıyorum. 
f 26 25 44 54 169 

3.99 Katılıyorum 
% 8.2 7.9 13.8 17.0 53.1 

26. Ġngilizceyi hayatım 

boyunca hiçbir yerde 

kullanacağıma 

inanmıyorum. 

f 40 19 43 46 170 

3.90 Katılıyorum 
% 12.6 6.0 13.5 14.5 53.4 

27. Ġngilizce dersinde 

kullandığımız kaynak ve 

materyalleri seviyorum.  

  f 
37 28 62 66 125 

3.67 Katılıyorum 

% 11.6 8.8 19.5 20.8 39.3 

 

Tablo 9: İngilizce Dersine Yönelik Tutum Düzeyleri İçin Maddelerin Yüzdesi ve 

Frekansı 

  Düzey % 

(Yüzde) 

F 

(Frekan

s) 

Ġngilizce Dersine Yönelik Tutum 

Düzeyleri 

DüĢük 6.3 20 

Orta 52.5 167 

Yüksek 41.2 131 

 TOPLAM 100 318 

Verilerin analizinde, öğrencilerin verdikleri cevapların puanlarını hesaplamak 

amacıyla ölçekte yer alan maddeler;  4.20-5.00 “Kesinlikle katılıyorum”, 3.40-4.19 
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“Katılıyorum”, 2-60-3.39 “Kararsızım”,  1.80-2.59 “Katılmıyorum”, 1-1.79 

“Kesinlikle katılmıyorum” aralıkları temel alınarak yorumlanmıĢtır. Öğrencilerin 

tutumlarının dağılımına bakarsak düĢük tutum düzeyine sahip öğrenciler %6.3, orta 

tutum düzeyine sahip öğrenciler 52.5 ve yüksek tutum düzeyine sahip öğrenciler 

%41.2‟lik kısmı oluĢturmaktadır. ÇalıĢmaya katılan öğrencilerin yarısı Ġngilizce 

dersine karĢı orta düzeyde bir tutuma sahiptir. Maddeler tek tek incelendiğinde 

öğrencilerin Ġngilizce dersinin öneminin farkında oldukları ama yetkiye sahip olsalar 

Ġngilizce dersini kaldıracaklarını ve Ġngilizce dersinden korktukları sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

2- Ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin motivasyonel inançlarının dağılımı 

nasıldır? 

Öğrenme stratejileri ve güdülenme ölçeğinin güdülenme bölümü 20 

maddeden oluĢmaktadır. Verilerin analizinde, öğrencilerin verdikleri cevapların 

puanlarını hesaplamak amacıyla ölçekte yer alan maddeler, 1-4 aralığı benim için 

kesinlikle yanlıĢ, 5-7 aralığı ise benim için kesinlikle doğru Ģekilde yorumlanmıĢtır.  

Motivasyonel inançların dağılımı Tablo 10‟da gösterilmiĢtir.  

Tablo 10: İngilizce Dersine Yönelik Motivasyonel İnançlar İçin Maddelerin 

Ortalaması ve Standart Sapması 

 N X S 

Motivasyonel Ġnançlar 318 105.56 17.13 

 

Tablo 11: İngilizce Dersine Yönelik Motivasyonel İnançlar İçin Maddelerin 

Frekans, Yüzde ve Madde Ortalamaları 

Maddeler   1 2 3 4 5 6 7 x  Sonuç 

1. Bu derste beni 

zorlayan, aynı zamanda 

da geliĢtiren konuları 

tercih ederim; böylece 

yeni Ģeyler 

öğrenebilirim. 

 

f 20 4 22 56 54 47 115 

5.26 

Benim için 

kesinlikle 

doğru % 6.3 1.3 6.9 17.6 17.0 14.8 36.2 
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2.Uygun bir Ģekilde 

çalıĢırsam, bu dersin 

tüm konularını 

öğrenebilirim. 

f 3 2 9 28 38 36 202 

6.18 

Benim için 

kesinlikle 

doğru % .9 .6 2.8 8.8 11.9 11.3 63.5 

3. Sınav sırasında, 

sorulara verdiğim 

cevapların diğer 

öğrencilerin 

cevaplarından daha 

kötü olduğunu 

düĢünürüm. 

f 21 27 27 39 44 41 118 

5.06 

Benim için 

kesinlikle 

doğru 

% 6.6 8.5 8.5 12.3 13.8 12.9 37.1 

4. Bu dersten yüksek 

bir not alacağıma 

inanıyorum. 

f 6 5 19 56 44 64 124 

5.56 

Benim için 

kesinlikle 

doğru %  1.9 1.6 6.0 17.6 13.8 20.1 39.0 

5. Sınav sorularını 

çözerken, 

cevaplayamayacağımı 

düĢündüğüm diğer 

sorular aklıma gelir.   

f 78 41 53 49 29 16 52 

3.52 

Benim için 

kesinlikle 

yanlıĢ  % 24.5 12.9 16.7 15.4 9.1 5.0 16.4 

6. Bu dersin konularını 

öğrenmek benim için 

önemlidir. 

f 5 4 8 32 35 49 185 

6.06 

Benim için 

kesinlikle 

doğru 
% 1.6 1.3 2.5 10.1 11.0 15.4 58.2 

7. Sınav sırasında, 

baĢarısız olursam 

bunun getireceği 

sonuçları düĢünürüm. 

f 12 12 15 45 43 42 149 

5.56 

Benim için 

kesinlikle 

doğru 
% 3.8 3.8 4.7 14.2 13.5 13.2 46.9 

8. Bu derste öğretmenin 

anlatacağı en karmaĢık 

konuları bile 

anlayabileceğime 

inanıyorum. 

f 22 13 39 52 53 67 72 

4.85 

Benim için 

kesinlikle 

doğru % 6.9 4.1 12.3 16.4 16.7 21.1 22.6 

9. Bu derste, öğrenmesi 

daha zor olsa bile, 

merak uyandıran 

konuları tercih ederim. 

f 13 10 24 32 50 61 128 

5.48 

Benim için 

kesinlikle 

doğru % 4.1 3.1 7.5 10.1 15.7 19.2 40.3 

10. Çok çalıĢırsam bu 

dersin tüm konularını 

anlarım. 

f 5 6 8 27 21 48 203 

6.17 

Benim için  

kesinlikle 

doğru % 1.6 1.9 2.5 8.5 6.6 15.1 63.8 
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11. Sınavdayken 

kendimi huzursuz ve 

sıkıntılı hissederim. 

f 52 29 41 52 29 22 93 

4.30 

Benim için 

kesinlikle 

doğru 
% 16.4 9.1 12.9 16.4 9.1 6.9 29.2 

12. Bu dersin ödevlerini 

çok güzel yapacağıma 

ve sınavlarımın 

mükemmel geçeceğine 

inanıyorum. 

 

f 

 

8 

 

11 

 

31 

 

34 

 

63 

 

64 

 

107 

5.36 

Benim için 

kesinlikle 

doğru  % 2.5 3.5 9.7 10.7 19.8 20.1 33.6 

13. Bu derste beni en 

çok memnun eden, 

dersin konularını 

olabildiğince çok 

anlamaya çalıĢmaktır. 

 

f 
8 8 18 52 36 61 135 

5.58 

Benim için 

kesinlikle 

doğru % 2.5 2.5 5.7 16.4 11.3 19.2 42.5 

14. Bu derste iĢlenen 

konuların yararlı 

olduğunu 

düĢünüyorum. 

f 7 5 12 32 32 40 190 

6.00 

Benim için 

kesinlikle 

doğru % 2.2 1.6 3.8 10.1 10.1 12.6 59.7 

15. Elimde olsa, yüksek 

bir notu garantilemese 

bile daha çok 

öğrenmemi sağlayacak 

ödevleri seçerim 

 

f 

 

16 

 

11 

 

20 

 

42 

 

48 

 

59 

 

122 

5.38 

Benim için 

kesinlikle 

doğru  % 5.0 3.5 6.3 13.2 15.1 18.6 38.4 

16. Bu derste iĢlenen 

konular hoĢuma 

gidiyor. 

f 14 10 18 52 48 52 124 

5.39 

Benim için 

kesinlikle 

doğru  
% 4.4 3.1 5.7 16.4 15.1 16.4 39.0 

 17. Bu derste iĢlenen 

konuları anlamak 

benim için çok 

önemlidir. 

f 8 3 10 46 40 50 161 

5.83 

Benim için 

kesinlikle 

doğru % 2.5 .9 3.1 14.5 12.6 15.7 50.6 

18. Sınav sırasında 

kalbimin hızlı hızlı 

attığını hissederim. 

f 136 42 33 40 19 12 36 

2.82 

Benim için 

kesinlikle 

yanlıĢ 
% 42.8 13.2 10.4 12.6 6.0 3.8 11.3 

19. Bu derste öğretilen 

becerileri çok iyi 

yapabileceğimden 

eminim. 

f 11 13 23 53 59 59 100 

5.24 

Benim için 

kesinlikle 

doğru 
% 3.5 4.1 7.2 16.7 18.6 18.6 31.4 
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20. Dersin zorluğunu, 

öğretmenini ve 

becerilerimi dikkate 

aldığımda, bu derste 

baĢarılı olacağımı 

düĢünüyorum. 

F 8 1 17 26 61 44 161 

5.85 

Benim için 

kesinlikle 

doğru  
% 2.5 .3 5.3 8.2 19.2 13.8 50.6 

 

Öğrencilerin motivasyonel inançları incelendiğinde bu ölçekten alınacak en 

yüksek puan 140‟tır ve ölçekten alınan puan ortalaması 105.56 bulunmuĢtur. 

Maddeler tek tek incelendiğinde de madde ortalamalarının yüksek olduğu 

görülmektedir. Öğrencilerin Ġngilizce dersine karĢı motivasyonlarının yüksek olduğu 

yorumunu yapabiliriz. Ortalaması en yüksek olan maddeler (2, 6, 10 ve 14) 

incelendiğinde öğrencilerin gerekli çalıĢmaları yaparlarsa Ġngilizce 

öğrenebileceklerini ve Ġngilizce dersinin öneminin farkında oldukları sonucuna 

ulaĢabiliriz. Ortalaması en düĢük olan madde sınav sırasında kalplerinin hızlı attığı 

ile ilgilidir. Bu maddenin ortalaması 2.82 bulunmuĢtur. Öğrencilerin Ġngilizce 

sınavında yüksek bir kaygı yaĢamadığı yorumunu yapabiliriz. 

3- Ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin öğrenme stratejilerinin dağılımı nasıldır? 

Öğrenme stratejileri ve güdülenme ölçeğinin öğrenme stratejileri bölümü 43 

maddeden oluĢmaktadır. Verilerin analizinde, öğrencilerin verdikleri cevapların 

puanlarını hesaplamak amacıyla ölçekte yer alan maddeler, 1-4 aralığı benim için 

kesinlikle yanlıĢ, 5-7 aralığı ise benim için kesinlikle doğru Ģekilde yorumlanmıĢtır.  

Öğrenme stratejilerinin dağılımı Tablo 12‟ de gösterilmiĢtir. 

Tablo 12: İngilizce Dersine Yönelik Öğrenme Stratejileri İçin Maddelerin 

Ortalaması ve Standart Sapması 

 N X S 

Öğrenme Stratejileri 318 218.99 43.12 
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Tablo 13: İngilizce Dersine Yönelik Öğrenme Stratejileri İçin Maddelerin 

Frekans, Yüzde ve Madde Ortalamaları 

Maddeler 
 

 1 2 3 4 5 6 7 x  Sonuç 

1. Bu derste verilen 

kaynakları okurken, 

düĢüncelerimi 

düzenlememe yardımcı 

olması için konuların 

baĢlıklarını ve alt 

baĢlıklarını çıkarırım 

f 40 23 23 54 57 44 77 

4.58 

Benim 

için 

kesinlikle 

doğru % 12.6 7.2 7.2 17.0 17.9 13.8 24.2 

2. Ders sırasında baĢka 

Ģeyler düĢündüğüm için 

genellikle önemli 

noktaları gözden 

kaçırırım. 

f 29 29 31 37 41 23 128 

4.92 

Benim 

için 

kesinlikle 

doğru % 9.1 9.1 9.7 11.6 12.9 7.2 40.3 

3.Genellikle bu derse 

konuları bir baĢkasına 

anlatarak çalıĢırım. 

 

f 87 27 35 47 48 33 41 
3.64 

Benim 

için 

kesinlikle 

yanlıĢ % 27.4 8.5 11.0 14.8 15.1 10.4 12.9 

4. Genellikle dikkatimi 

toplayabileceğim yerde 

dersime çalıĢırım. 

f 10 4 15 35 30 36 188 

5.92 

Benim 

için 

kesinlikle 

doğru 
%  3.1 1.3 4.7 11.0 9.4 11.3 59.1 

5. Bu dersle ilgili 

kaynakları okurken, 

kendime konuya 

odaklanmama yardımcı 

olacak sorular sorarım. 

f 21 14 16 47 47 61 112 

5.25 

Benim 

için 

kesinlikle 

doğru  % 6.6 4.4 5.0 14.8 14.8 19.2 35.2 

6. Bu derste söylenen ya 

da bu dersle ilgili 

okuduğum bilgilerin, 

doğru olup olmadığını 

genellikle sorgularım. 

 

f 19 10 18 57 61 59 94 

5.15 

Benim 

için 

kesinlikle 

doğru % 6.0 3.1 5.7 17.9 19.2 18.6 29.6 

7. Bu derse çalıĢırken 

konuları kendi kendime 

tekrar ederim. 

f 15 10 26 48 36 63 120 

5.35 

Benim 

için 

kesinlikle 

doğru 
% 4.7 3.1 8.2 15.1 11.3 19.8 37.7 

8. Bu dersle ilgili 

herhangi bir Ģey okurken 

kafam karıĢtığında, 

okuduklarıma döner ve 

bu karıĢıklığı gidermeye 

çalıĢırım. 

 

 

f 15 4 23 34 44 60 138 

5.57 

Benim 

için 

kesinlikle 

doğru 
% 4.7 1.3 7.2 10.7 13.8 18.9 43.4 
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9. Bu derse çalıĢırken, 

okuduğum bilgilerin ve 

derste tuttuğum notların 

üzerinden geçip en 

önemli noktaları 

bulmaya çalıĢırım. 

f 16 9 20 56 42 61 114 

5.32 

Benim 

için 

kesinlikle 

doğru % 5.0 2.8 6.3 17.6 13.2 19.2 35.8 

10. Bu derse çalıĢmak 

için ayırdığım zamanı iyi 

değerlendiririm. 

f 13 6 18 47 52 59 123 

5.47 

Benim 

için 

kesinlikle 

doğru 
% 4.1 1.9 5.7 14.8 16.4 18.6 38.7 

11. Ders kitaplarını 

anlamakta 

zorlandığımda, bu 

kitapları okuma 

yöntemimi değiĢtiririm. 

f 39 17 33 56 48 55 70 

4.57 

Benim 

için 

kesinlikle 

doğru 
% 12.3 5.3 10.4 17.6 15.1 17.3 22.0 

12. Derste verilen 

ödevleri bitirmek için 

sınıftaki diğer 

arkadaĢlarımla birlikte 

çalıĢmayı denerim. 

 

f 
63 11 25 46 48 59 66 

4.40 

Benim 

için 

kesinlikle 

doğru  
% 19.8 3.5 7.9 14.5 15.1 18.6 20.8 

13. Bu derse çalıĢırken, 

derste tuttuğum notları 

ve kitapları tekrar tekrar 

okurum. 

f 20 19 27 42 55 50 105 

5.08 

Benim 

için 

kesinlikle 

doğru 
% 6.3 6.0 8.5 13.2 17.3 15.7 33.0 

14. Derste ya da 

okuduğum kitaplarda bir 

görüĢ, yorum ya da 

sonuç verildiğinde, 

bunların doğruluğunu 

destekleyen yeterli kanıt 

olup olmadığına karar 

vermeye çalıĢırım. 

 

f 

 

25 

 

17 

 

29 

 

62 

 

67 

 

48 

 

70 

4.73 

Benim 

için 

kesinlikle 

doğru 
% 7.9 5.3 9.1 19.5 21.1 15.1 22.0 

15. Bu derste 

yaptıklarımızdan 

hoĢlanmasam da derste 

baĢarılı olmak için çok 

çalıĢırım. 

 

f 

 

23 

 

10 

 

16 

 

39 

 

33 

 

55 

 

142 

5.45 

Benim 

için 

kesinlikle 

doğru  
% 7.2 3.1 5.0 12.3 10.4 17.3 44.7 

16. Bu dersin konularını 

düzenlememe yardımcı 

olması için basit 

Ģemalar, tablolar ya da 

Ģekiller çizerim. 

f 53 17 34 62 47 37 68 

4.30 

Benim 

için 

kesinlikle 

doğru  % 16.7 5.3 10.7 19.5 14.8 11.6 21.4 

 17. Bu dersi çalıĢırken, 

çalıĢtığım konuları 

arkadaĢlarımla tartıĢmak 

için genellikle zaman 

ayırırım. 

f 58 30 33 45 52 37 63 

4.15 

Benim 

için 

kesinlikle 

doğru % 18.2 9.4 10.4 14.2 16.4 11.6 19.8 
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18. Dersin konularını bir 

baĢlangıç noktası olarak 

görür ve bu konularla 

ilgili kendi 

düĢüncelerimi 

geliĢtirmeye çalıĢırım. 

 

 

f 

 

12 

 

10 

 

19 

 

49 

 

45 

 

69 

 

114 

5.41 

Benim 

için 

kesinlikle 

doğru 
% 3.8 3.1 6.0 15.4 14.2 21.7 35.8 

19. Bu derse çalıĢırken, 

ders notları, kitaplar ve 

tartıĢmalar gibi farklı 

kaynaklardan edindiğim 

bilgileri bir araya 

getiririm. 

 

f 

 

25 

 

8 

 

24 

 

62 

 

54 

 

48 

 

97 

5.02 

Benim 

için 

kesinlikle 

doğru 
% 7.9 2.5 7.5 19.5 17.0 15.1 30.5 

20. Yeni bir konuyu 

ayrıntılı çalıĢmadan önce 

genellikle konuların 

nasıl düzenlendiğini 

gözden geçiririm. 

 

f 
12 14 23 55 67 55 92 

5.15 

Benim 

için 

kesinlikle 

doğru  % 3.8 4.4 7.2 17.3 21.1 17.3 28.9 

21. ÇalıĢtığım konuyu 

anlayıp anlamadığımdan 

emin olmak için kendi 

kendime sorular sorarım. 

 

 

f 16 17 28 51 40 57 109 

5.16 

Benim 

için 

kesinlikle 

doğru 
% 5.0 5.3 8.8 16.0 12.6 17.9 34.3 

22. Dersin gereklerine ve 

öğretmenin öğretme 

Ģekline uyacak biçimde 

ders çalıĢma yöntemimi 

ayarlamaya çalıĢırım. 

f 13 10 21 51 56 59 108 

5.31 

Benim 

için 

kesinlikle 

doğru  % 4.1 3.1 6.6 16.0 17.6 18.6 34.0 

23. Öğretmenden iyi 

anlamadığım konuları 

açıklamasını isterim. 

f 19 16 30 40 37 62 114 

5.20 

Benim 

için 

kesinlikle 

doğru 

% 6.0 5.0 9.4 12.6 11.6 19.5 35.8 

24. Bu dersteki önemli 

kavramları bana 

hatırlaması için anahtar 

kelimeleri ezberlerim. 

 

f 
17 12 23 54 55 57 100 

5.16 

Benim 

için 

kesinlikle 

doğru  % 5.3 3.8 7.2 17.0 17.3 17.9 31.4 

25. Bu derse çalıĢırken 

yalnızca okuyup geçmek 

yerine, neyi öğrenmem 

gerektiğine karar 

vermeye ve konuyu 

düĢünmeye çalıĢırım. 

f 11 8 17 47 55 65 115 

5.45 

Benim 

için 

kesinlikle 

doğru 

% 3.5 2.5 5.3 14.8 17.3 20.4 36.2 

% 8.2 3.1 11.9 15.7 14.8 16.0 30.2 

27. Bu derse çalıĢırken 

sınıfta tuttuğum notları 

gözden geçirir ve önemli 

konuların baĢlık ve alt 

baĢlıklarını çıkarırım. 

f 29 16 24 58 56 55 80 

4.82 

Benim 

için 

kesinlikle 

doğru 
% 9.1 5.0 7.5 18.2 17.6 17.3 25.2 
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28. Bu dersle ilgili 

kitapları okurken, 

önceden bildiğim 

konularla bağlantısını 

kurmaya çalıĢırım. 

 

f 22 10 27 52 52 59 96 

5.08 

Benim 

için 

kesinlikle 

doğru  
% 6.9 3.1 8.5 16.4 16.4 18.6 30.2 

29. Derslerime belli bir 

yerde çalıĢırım. 
f 16 6 15 37 39 54 151 

5.65 

Benim 

için 

kesinlikle 

doğru 
% 5.0 1.9 4.7 11.6 12.3 17.0 47.5 

30. Derste öğrendiğim 

bilgilerle kendi 

düĢüncelerim arasında 

bağlantı kurmaya 

çalıĢmak hoĢuma gider. 

 

f 
21 10 32 51 50 44 110 

5.11 

Benim 

için 

kesinlikle 

doğru  % 6.6 3.1 10.1 16.0 15.7 13.8 34.6 

31. Bu derse çalıĢırken, 

derste tuttuğum 

notlardan ve okuduğum 

kaynaklardan konunun 

ana fikrini çıkarırım. 

f 24 19 43 49 56 47 80 

4.74 

Benim 

için 

kesinlikle 

doğru % 7.5 6.0 13.5 15.4 17.6 14.8 25.2 

32. Bu dersteki herhangi 

bir konuyu anlamadığım 

zaman, sınıfımdaki 

baĢka bir öğrenciden 

yardım isterim. 

 

f 
35 24 20 42 54 62 81 

4.77 

Benim 

için 

kesinlikle 

doğru  % 11.0 7.5 6.3 13.2 17.0 19.5 25.5 

33. Okuduğum 

kitaplarla, derste 

öğrendiğim kavramlar 

arasında bağlantı kurarak 

bu dersin konularını 

anlamaya çalıĢırım. 

f 11 9 33 39 67 53 106 

5.27 

Benim 

için 

kesinlikle 

doğru 
% 3.5 2.8 10.4 12.3 21.1 16.7 33.3 

34. Bu dersin ödevlerini 

zamanında yaparım. 
f 9 11 15 51 29 52 151 

5.64 

Benim 

için 

kesinlikle 

doğru  
% 2.8 3.5 4.7 16.0 9.1 16.4 47.5 

35. Bu dersle ilgili bir 

görüĢ okuduğumda ya da 

duyduğumda, bu 

görüĢün alternatiflerini 

düĢünürüm. 

f 26 13 21 53 55 71 79 

4.97 

Benim 

için 

kesinlikle 

doğru 
% 8.2 4.1 6.6 16.7 17.3 22.3 24.8 

36. Bu ders için önemli 

olabilecek noktaların 

listesini çıkarır ve bu 

listeyi ezberlerim. 

 

f 28 20 32 48 48 41 101 

4.87 

Benim 

için 

kesinlikle 

doğru  
% 8.8 6.3 10.1 15.1 15.1 12.9 31.8 
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37. Bu derse düzenli 

olarak devam ederim. 
f 6 9 22 50 48 51 132 

5.53 

Benim 

için 

kesinlikle 

doğru 
% 1.9 2.8 6.9 15.7 15.1 16.0 41.5 

38. Dersin konuları 

ilgimi çekmese ve çok 

anlamlı gelmese bile, bu 

konuların tamamını 

bitirinceye kadar 

çalıĢırım. 

f 20 9 33 43 43 48 122 

5.23 

Benim 

için 

kesinlikle 

doğru  % 6.3 2.8 10.4 13.5 13.5 15.1 38.4 

39. Ġhtiyacım olduğunda 

yardım isteyebileceğim 

öğrencileri belirlemeye 

çalıĢırım. 

 

f 
34 18 21 46 51 51 97 

4.89 

Benim 

için 

kesinlikle 

doğru  
% 10.7 5.7 6.6 14.5 16.0 16.0 30.5 

40. Bu derse çalıĢırken 

iyi anlamadığım 

kavramları belirlemeye 

çalıĢırım. 

f 11 4 19 53 52 63 116 

5.46 

Benim 

için 

kesinlikle 

doğru 
% 3.5 1.3 6.0 16.7 16.4 19.8 36.5 

41. Bu derse çalıĢırken, 

her aĢamada 

yapacaklarımı 

belirlemek için kendime 

hedefler koyarım. 

f 15 12 20 43 54 61 113 

5.33 

Benim 

için 

kesinlikle 

doğru  % 4.7 3.8 6.3 13.5 17.0 19.2 35.5 

42. Notlarımı tutarken 

bir karıĢıklık olursa daha 

sonra bu karıĢıklığı 

mutlaka düzeltirim. 

 

f 
12 14 23 45 45 56 123 

5.38 

Benim 

için 

kesinlikle 

doğru  % 3.8 4.4 7.2 14.2 14.2 17.6 38.7 

43. Kitaplardan 

edindiğim bilgileri, 

anlatım ve tartıĢma gibi 

diğer sınıf 

etkinliklerinde de 

kullanmaya çalıĢırım. 

f 18 9 18 48 43 61 121 

5.37 

Benim 

için 

kesinlikle 

doğru % 5.7 2.8 5.7 15.1 13.5 19.2 38.1 

 

Öğrenme stratejileri ölçeği ve öğrencilerin maddelere verdikleri cevaplar 

gösterilmiĢtir. Ölçekten alınabilecek en yüksek puan 301‟dir. ÇalıĢmaya katılan 

öğrencilerin ortalaması 218.99 bulunmuĢtur. Maddeler tek tek incelendiğinde 

„Genellikle bu derse konuları bir baĢkasına anlatarak çalıĢırım.‟ Maddesinin 

ortalaması en düĢüktür. Diğer maddelerin ortalamaları 4‟ün üzerindedir. Öğrencilerin 

öğrenme stratejilerini orta düzeyde kullandıkları yorumunu yapabiliriz.  

4- Ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin öz-düzenleyici öğrenme stratejileri 

arasında cinsiyet açısından anlamlı bir fark var mıdır? 
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Ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin öz-düzenleyici öğrenme stratejileri 

arasında cinsiyet açısından anlamlı bir farkın olup olmadığını belirlemek için yapılan 

iĢlem sonucu tabloda gösterilmiĢtir. Veriler normal dağıldığı ve her bir veri 

diğerinden bağımsız olduğu için Bağımsız Örneklemler t-testi kullanılmıĢtır (Can, 

2013). 

Tablo 14: Öğrencilerin Öz-düzenleyici Öğrenme Stratejileri İçin Cinsiyet 

Açısından T-testi Sonuçları 

Ölçek Boyutları Cinsiyet N x  S.S         T P 

Öz-düzenleyici 

öğrenme 

Stratejileri 

Kız 156 335.56 50.70 

  3.50 .001* 

Erkek 162 313.95 59.05 

*p<0.05 

Tablo incelendiğinde kız öğrencilerin ortalaması 335.56, erkek öğrencilerin 

ortalaması ise 313.95 bulunmuĢtur. Ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin öz-

düzenleyici öğrenme stratejileri arasında cinsiyet açısından anlamlı bir fark vardır 

(p<0.05). Kız öğrencilerin aritmetik ortalaması erkek öğrencilerden yüksek olduğu 

için kızlar lehine anlamlı bir far vardır. Bu sonuca göre kız öğrenciler öz-düzenleyici 

öğrenme stratejilerini daha çok kullanmaktadır yorumu yapılabilir.  

5- Ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin motivasyonel inançları arasında cinsiyet 

açısından anlamlı bir fark var mıdır? 

Ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin cinsiyet açısından motivasyonel inançları 

arasında anlamlı bir farkın olup olmadığını incelemek için, veriler normal dağıldığı 

ve her bir veri diğerinden bağımsız olduğu için Bağımsız Örneklemler T-Testi 

kullanılmıĢtır (Can, 2013). Test sonucu Tablo 15‟te gösterilmiĢtir.  

Tablo 15: Öğrencilerin Motivasyonel İnançları İçin Cinsiyet Açısından t-testi 

Sonuçları 

Ölçek Boyutları Cinsiyet N x  S.S         T P 

Motivasyonel 

Ġnançlar 

Kız 156 107.32 15.91 
  1.80 .073* 

Erkek 162 103.87 18.11 

*p>0.05  
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 Cinsiyet açısından motivasyonel inançlar arasında anlamlı bir fark olmadığını 

anlamak için yapılan analiz incelendiğinde cinsiyet değiĢkeni açısından öğrencilerin 

motivasyonel inançları arasında anlamlı bir fark olmadığı görülmüĢtür (p>0.05). Kız 

ve erkek öğrencilerin motivasyonel inançlar ölçeğinden elde ettikleri ortalamalar 

birbirine yakındır.  

6- Ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin öğrenme stratejileri arasında cinsiyet 

açısından anlamlı bir fark var mıdır? 

Öğrencilerin kullandıkları öğrenme stratejileri arasında cinsiyet açısından 

anlamlı bir farkın olup olmadığını anlamak için, veriler normal dağıldığı ve her bir 

verinin diğerinden bağımsız olduğu için Bağımsız Örneklemler T-Testi kullanılmıĢtır 

(Can, 2013) ve sonuçlar tabloda gösterilmiĢtir. 

Tablo 16: Öğrencilerin Öğrenme Stratejilerinin Cinsiyete Göre Farklılığı İçin 

Yapılan T Testi Sonuçları 

Ölçek 

Boyutları 

Cinsiyet N x  S.S         T P 

Öğrenme 

Stratejileri 

Kız 156 228.24 38.85 
  3.83 .000* 

Erkek 162 210.08 45.23 

*p<0.05 

Tablo incelendiğinde, ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin cinsiyet açısından 

öz-düzenleme stratejileri arasında anlamlı bir fark vardır (p<0.05). Kız öğrencilerin 

aritmetik ortalaması 228.24 iken erken öğrencilerin aritmetik ortalaması 210.08‟dir. 

Kız öğrencilerin puanının daha yüksek olduğu görülmüĢtür ve bu nedenle kızlar 

lehine anlamlı bir fark vardır.  

7- Ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin İngilizce ders başarıları ile öz-düzenleyici 

öğrenme stratejileri (güdülenme ve öğrenme stratejileri) arasında anlamlı bir 

ilişki var mıdır? 

Ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin Ġngilizce ders baĢarıları ile öz-düzenleyici 

öğrenme stratejileri arasında anlamlı bir iliĢkinin olup olmadığını tespit etmek için 

Pearson Moment Çarpım Korelasyonu kullanılmıĢtır. Bu testi kullanmak için gerekli 
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olan Ģartlar; verilerin normal dağılım sergilemesi ve veri çiftlerinin birbirinden 

bağımsız olmasıdır (Can, 2013). Test sonucu tabloda gösterilmiĢtir. 

Tablo 17: Öğrencilerin Ders başarıları ile Öz-Düzenleyici Öğrenme Stratejileri 

Arasındaki İlişki İçin Yapılan Pearson Moment Çarpım Korelasyonu Testi 

Sonuçları 

*p<0.05 

Tabloda öğrencilerin Ġngilizce ders baĢarıları ile öz-düzenleyici öğrenme 

stratejileri arasındaki iliĢki incelendiğinde, öz-düzenleyici öğrenme stratejileri ile 

ders baĢarıları arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki olduğu görülmektedir.  

Öğrencilerin Ġngilizce ders baĢarıları ile öğrenme stratejileri arasındaki iliĢki 

Tablo 18‟de gösterilmiĢtir.  

Tablo 18: Öğrencilerin Ders başarıları ile Öğrenme Stratejileri Arasındaki İlişki 

İçin Yapılan Pearson Moment Çarpım Korelasyonu Testi Sonuçları 

 

 

Öğrenme 

stratejileri  

Ġngilizce ders 

baĢarısı 

 

Öğrenme stratejileri  

Pearson Correlation 

Sig.(2-tailed) 

N 

1 

 

318 

.129 

.022* 

318 

Ġngilizce ders 

baĢarısı 

Pearson Correlation 

Sig.(2-tailed) 

N 

.129 

.022* 

 318 

1 

 

318 

*p<0.05 

 

 

Öz-düzenleyici 

öğrenme 

Stratejileri 

Ġngilizce ders baĢarısı 

 

Öz-düzenleyici 

öğrenme stratejileri  

Pearson Correlation 

Sig.(2-tailed) 

N 

1 

 

318 

.198 

.000* 

318 

Ġngilizce ders baĢarısı Pearson Correlation 

Sig.(2-tailed) 

N 

.198 

.000* 

318 

1 

 

318 
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Öğrencilerin Ġngilizce ders baĢarıları ile öğrenme stratejileri arasındaki iliĢki 

incelendiğinde öğrenme stratejileri ile ders baĢarıları arasında pozitif yönde anlamlı 

bir iliĢki olduğu görülmektedir. Öğrencilerin Ġngilizce ders baĢarıları ile güdülenme 

arasındaki iliĢki Tablo 19‟da gösterilmiĢtir. 

Tablo 19: Öğrencilerin Ders başarıları ile Güdülenme Arasındaki İlişki İçin 

Yapılan Pearson Moment Çarpım Korelasyonu Testi Sonuçları 

 Güdülenme  Ġngilizce ders baĢarısı 

 

Güdülenme  

PearsonCorrelation 

Sig.(2-tailed) 

N 

1 

 

318 

.325 

.000* 

318 

Ġngilizce ders 

baĢarısı 

Pearson Correlation 

Sig.(2-tailed) 

N 

.325 

.000* 

 318 

1 

 

318 

*p<0.05 

Öğrencilerin Ġngilizce ders baĢarıları ile güdülenme arasındaki iliĢki 

incelendiğinde güdülenme ile ders baĢarıları arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki 

olduğu görülmektedir. 

8- Ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin İngilizce dersine karşı tutumları ile öz-

düzenleyici öğrenme stratejileri arasında anlamlı bir ilişki var mıdır? 

Öğrencilerin Ġngilizce dersine karĢı tutumları ile öz-düzenleyici öğrenme 

stratejileri arasında anlamlı bir iliĢki olup olmadığını belirlemek için Pearson 

Moment Çarpım Korelasyonu kullanılmıĢtır. Bu testi kullanmak için gerekli olan 

Ģartlar; verilerin normal dağılım sergilemesi ve veri çiftlerinin birbirinden bağımsız 

olmasıdır (Can, 2013). Elde edilen sonuçlar tabloda gösterilmiĢtir. 
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Tablo 20: Öğrencilerin Tutumları ile Öz-düzenleyici Öğrenme Stratejileri 

Arasındaki İlişki İçin Yapılan Pearson Moment Çarpım Korelasyonu Testi 

Sonuçları 

 

 

 

Öz-düzenleyici 

öğrenme 

stratejileri  

 

Ġngilizce dersine 

karĢı tutum 

 

Öz-düzenleyici 

öğrenme stratejileri  

Pearson 

Correlation 

Sig.(2-tailed) 

N 

1 

 

318 

.535 

 

.000* 

318 

Ġngilizce dersine 

karĢı tutum 

Pearson 

Correlation 

Sig.(2-tailed) 

N 

. 535 

 

.000* 

318 

1 

 

 

318 

*p<0.05 

Öğrencilerin öz-düzenleyici öğrenme stratejileri ile tutumları arasındaki iliĢki 

incelendiğinde öz-düzenleyici öğrenme stratejileri ile tutum arasında pozitif yönde 

anlamlı bir iliĢki olduğu görülmüĢtür.  

Öğrencilerin Ġngilizce dersine karĢı tutumları ile öğrenme stratejileri 

arasındaki iliĢki Tablo 21‟de gösterilmiĢtir. 

Tablo 21: Öğrencilerin Tutumları ile Öğrenme Stratejileri Arasındaki İlişki İçin 

Yapılan Pearson Moment Çarpım Korelasyonu Testi Sonuçları 

 

 

Öğrenme 

stratejileri  

Ġngilizce dersine 

karĢı tutum 

 

Öğrenme stratejileri  

Pearson 

Correlation 

Sig.(2-tailed) 

N 

1 

 

 

318 

.454 

 

.000* 

318 

Ġngilizce dersine 

karĢı tutum 

Pearson 

Correlation 

Sig.(2-tailed) 

N 

. 454 

 

.000* 

318 

1 

 

 

318 

*p<0.05 
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Öğrencilerin öğrenme stratejileri ile tutumları arasındaki iliĢki incelendiğinde 

öğrenme stratejileri ile tutum arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki olduğu 

görülmüĢtür.  

Öğrencilerin Ġngilizce dersine yönelik tutumları ile güdülenme arasındaki 

iliĢki Tablo 22‟de gösterilmiĢtir. 

Tablo 22: Öğrencilerin Tutumları ile Güdülenme Arasındaki İlişki İçin Yapılan 

Pearson Moment Çarpım Korelasyonu Testi Sonuçları 

 Güdülenme  Ġngilizce dersine 

karĢı tutum 

 

Güdülenme  

Pearson 

Correlation 

Sig.(2-tailed) 

N 

1 

 

 

318 

.606 

 

.000* 

318 

Ġngilizce dersine 

karĢı tutum 

Pearson 

Correlation 

Sig.(2-tailed) 

N 

. 606 

 

.000* 

318 

1 

 

 

318 

*p<0.05 

Öğrencilerin güdülenmeleri ile tutumları arasındaki iliĢki incelendiğinde 

güdülenme ile tutum arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki olduğu görülmüĢtür.  

9- Ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin güdülenme düzeyleri(değer, beklenti ve 

kaygı alt boyutları) arasında cinsiyet açısından anlamlı bir fark var mıdır? 

Cinsiyet açısından öğrencilerin güdülenme düzeyleri ve güdülenme ölçeğinin 

alt boyutları olan değer, beklenti ve kaygı altı boyutları arasında anlamlı bir farkın 

olup olmadığını belirlemek amacıyla, veriler normal dağıldığı ve her bir veri 

diğerinden bağımsız olduğu için Bağımsız Örneklemler T-Testi kullanılmıĢtır (Can, 

2013). Elde edilen sonuçlar tabloda gösterilmiĢtir. 
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Tablo 23: Öğrencilerin Güdülenmelerinin Cinsiyet Değişkenine Göre Farklılığı 

İçin Yapılan T Testi Sonuçları 

Ölçek Boyutları Cinsiyet N x  S.S T P 

Güdülenme 

Düzeyi 

Kız 156 107.32 15.91 
  1.80 .073 

Erkek 162 103.87 18.11 

Değer alt boyutu Kız 156  46.50  7.62 
  2.99 .003* 

Erkek 162  43.62  9.33 

Beklenti alt 

boyutu 

Kız 156  40.21  7.23 
  2.20 .028* 

Erkek 162  38.29  8.19 

Kaygı alt boyutu Kız 156  21.08  5.75 
  2.44 .015* 

Erkek 162  22.67  5.84 

*p<0.05 

Tablo incelendiğinde kız öğrencilerin güdülenme boyutundaki aritmetik 

ortalamaları 107.32 iken erkek öğrencilerin aritmetik ortalamaları 103.87 

bulunmuĢtur. Cinsiyet değiĢkeni açısından öğrencilerin güdülenme düzeylerinde 

anlamlı bir fark yoktur (p>0.05). Buna rağmen, güdülenme ölçeğinin alt boyutları 

olan değer, kaygı ve beklenti ögeleri incelendiğinde cinsiyet açısından arasında 

anlamlı bir fark vardır (p<0.05). 

10- Cinsiyet açısından ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin öğrenme 

stratejileri(bilişsel, biliş üstü ve kaynak yönetimi alt boyutları) arasında 

anlamlı bir fark var mıdır? 

Cinsiyet açısından öğrencilerin öğrenme stratejileri ve bu ölçeğin alt boyutları 

olan biliĢsel stratejiler, biliĢ üstü stratejiler ve kaynak yönetimi stratejileri arasında 

anlamlı bir farkın olup olmadığını belirlemek amacıyla veriler normal dağıldığı ve 

her bir veri diğerinden bağımsız olduğu için Bağımsız Örneklemler T-Testi 

kullanılmıĢtır (Can, 2013). Elde edilen sonuçlar tabloda gösterilmiĢtir. 
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Tablo 24: Öğrencilerin Öğrenme Stratejilerinin Cinsiyete Göre Farklılığı İçin 

Yapılan T Testi Sonuçları 

Ölçek 

Boyutları 

Cinsiyet N x  S.S         T P 

Öğrenme 

Stratejileri 

Kız 156  228.24 38.85 
  3.83 .000* 

Erkek 162 210.08 45.23 

BiliĢsel 

Stratejiler 

Kız 156  99.84  19.75 
  3.70 .000* 

Erkek 162  91.05 22.40 

BiliĢ üstü 

stratejiler 

Kız 156  59.75 10.66 
  3.30 .001* 

Erkek 162  55.55 11.90 

Kaynak 

Yönetimi 

Stratejileri 

Kız 156  68.64 11.27 

  3.65 .000* Erkek 162  63.47 13.77 

*p<0.05 

Tablo incelendiğinde, öğrenme stratejileri için kız öğrencilerin aritmetik 

ortalaması 228.24 iken erkek öğrencilerin aritmetik ortalaması 210.08 bulunmuĢtur. 

BiliĢsel stratejiler alt boyutunda kız öğrencilerin aritmetik ortalaması 99.84 iken 

erken öğrencilerin aritmetik ortalaması 91.05 bulunmuĢtur. BiliĢ üstü stratejiler alt 

boyutu incelendiğinde kız öğrencilerin aritmetik ortalaması 59.75, erkek öğrencilerin 

aritmetik ortalaması ise 55.55 bulunmuĢtur. Kaynak yönetimi stratejileri alt 

boyutunda yine kız öğrencilerin ortalaması 68.47 iken erkek öğrencilerin aritmetik 

ortalaması 63.47 bulunmuĢtur. Ġnceleme sonucuna göre kız öğrencilerin tüm alt 

boyutlardaki aritmetik ortalamaları erkek öğrencilerden yüksektir. Sonuç olarak, 

cinsiyet açısından öğrencilerin öğrenme stratejilerini kullanımları arasında biliĢsel, 

biliĢ üstü ve kaynak yönetimi stratejileri alt boyutlarında anlamlı bir farkın olduğu 

görülmüĢtür (p<0.05). 

11- Ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin öz-düzenleyici öğrenme 

stratejileri(güdülenme ve strateji boyutları) ile İngilizce dersi akademik 

başarıları arasında cinsiyet açısından anlamlı bir ilişki var mıdır? 

Ortaokul altıncı sınıf kız ve erkek öğrencilerin kullandıkları öz-düzenleyici 

öğrenme stratejileri ile Ġngilizce dersi akademik baĢarıları arasındaki iliĢkiyi 
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incelemek için Pearson Moment Çarpım Korelasyonu kullanılmıĢtır. Bu testi 

kullanmak için gerekli olan Ģartlar; verilerin normal dağılım sergilemesi ve veri 

çiftlerinin birbirinden bağımsız olmasıdır (Can, 2013). Elde edilen sonuçlar Tablo 

25‟te verilmiĢtir. 

Tablo 25: Kız ve Erkek Öğrencilerin Öz-Düzenleyici Öğrenme Stratejileri ile 

Akademik Başarıları Arasındaki İlişki İçin Yapılan Pearson Moment Çarpım 

Korelasyonu Test Sonuçları 

 

Cinsiyet 

 Öz-düzenleyici 

Öğrenme Str. 

Akademik 

BaĢarı 

 

 

Kız 

 

 

 

Öz-Düz. 

Ö.Stratejileri 

 

Akademik 

BaĢarı 

Pearson Correlation 

Sig.(2-tailed) 

N 

 

Pearson Correlation 

Sig.(2-tailed) 

N 

1 

 

156 

 

.156 

.052 

156 

.156 

.052 

156 

 

1 

 

156 

 

 

Erkek 

 

Öz-Düz. 

Ö.Stratejileri 

 

Akademik 

BaĢarı 

Pearson Correlation 

Sig.(2-tailed) 

N 

 

Pearson Correlation 

Sig.(2-tailed) 

N 

1 

 

162 

 

.177 

.024* 

162 

.177 

.024* 

162 

 

1 

 

162 

*p<0.05 

Öğrencilerin öz-düzenleyici öğrenme stratejileri ile akademik baĢarıları 

arasındaki iliĢki incelendiğinde kız öğrencilerin öz-düzenleyici öğrenme stratejileri 

ile akademik baĢarıları arasında anlamlı bir iliĢki yoktur (p>0.05). Erkek öğrencilerin 

öz-düzenleyici öğrenme stratejileri ile akademik baĢarıları arasında düĢük düzeyde 

de olsa pozitif yönde anlamlı bir iliĢki vardır (p<0.05). 
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Tablo 26: Kız ve Erkek Öğrencilerin Öğrenme Stratejileri ile Akademik Başarıları 

Arasındaki İlişki İçin Yapılan Pearson Moment Çarpım Korelasyonu Test 

Sonuçları 

 

Cinsiyet 

 Öğrenme 

Stratejileri 

Akademik 

BaĢarı 

 

 

Kız 

 

 

 

Öğrenme 

Stratejileri 

 

Akademik 

BaĢarı 

Pearson Correlation 

Sig.(2-tailed) 

N 

 

Pearson Correlation 

Sig.(2-tailed) 

N 

1 

 

156 

 

.089 

.267 

156 

.089 

.267 

156 

 

1 

 

156 

 

 

Erkek 

 

Öğrenme 

Stratejileri 

 

Akademik 

BaĢarı 

Pearson Correlation 

Sig.(2-tailed) 

N 

 

Pearson Correlation 

Sig.(2-tailed) 

N 

1 

 

162 

 

.096 

.224 

162 

.096 

.224 

162 

 

1 

 

162 

        *p>0.05 

Öğrencilerin öğrenme stratejileri ile akademik baĢarıları arasındaki iliĢki 

incelendiğinde kız ve erkek öğrencilerin öz-düzenleyici öğrenme stratejileri ile 

akademik baĢarıları arasında anlamlı bir iliĢki bulunamamıĢtır (p>0.05). 

Ortaokul altıncı sınıf kız ve erkek öğrencilerin güdülenme düzeyleri ile 

Ġngilizce dersi akademik baĢarıları arasındaki iliĢki Tablo 27‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 27: Kız ve Erkek Öğrencilerin Güdülenme ile Akademik Başarıları 

Arasındaki İlişki İçin Yapılan Pearson Moment Çarpım Korelasyonu Test 

Sonuçları 

 

Cinsiyet 

 Güdülenme  Akademik 

BaĢarı 

 

 

Kız 

 

 

 

Güdülenme 

 

 

Akademik 

BaĢarı 

Pearson Correlation 

Sig.(2-tailed) 

N 

 

Pearson Correlation 

Sig.(2-tailed) 

N 

1 

 

156 

 

.279 

.000* 

156 

.279 

.000* 

156 

 

1 

 

156 

 

 

Erkek 

 

Güdülenme 

 

 

Akademik 

BaĢarı 

Pearson Correlation 

Sig.(2-tailed) 

N 

 

Pearson Correlation 

Sig.(2-tailed) 

N 

1 

 

162 

 

.338 

.000* 

162 

.338 

.000* 

162 

 

1 

 

162 

        *p<0.05 

Öğrencilerin güdülenmeleri ile akademik baĢarıları arasındaki iliĢki 

incelendiğinde kız ve erkek öğrencilerin güdülenmeleri ile akademik baĢarıları 

arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki olduğu görülmüĢtür (p<0.05). 

12- Cinsiyet açısından ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin kullandıkları öz-

düzenleyici öğrenme stratejileri(güdülenme ve strateji boyutları) ile İngilizce 

dersine yönelik tutumları arasında anlamlı bir ilişki var mıdır? 

Ortaokul altıncı sınıf kız ve erkek öğrencilerin kullandıkları öz-düzenleyici 

öğrenme stratejileri ile Ġngilizce dersine yönelik tutumları arasındaki iliĢkiyi 

incelemek için Pearson Moment Çarpım Korelasyonu kullanılmıĢtır. Bu testi 

kullanmak için gerekli olan Ģartlar; verilerin normal dağılım sergilemesi ve veri 

çiftlerinin birbirinden bağımsız olmasıdır (Can, 2013). Test sonucu Tablo 28‟de 

verilmiĢtir 
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Tablo 28: Kız ve Erkek Öğrencilerin Öz-Düzenleyici Öğrenme Stratejileri ile 

Tutumları Arasındaki İlişki İçin Yapılan Pearson Moment Çarpım Korelasyonu 

Test Sonuçları 

 

Cinsiyet 

 Öz-Düzenleyici 

Öğrenme Stratejileri 

Tutum 

 

 

Kız 

 

 

 

Öz-düzen. 

Öğren. 

Str. 

 

Tutum 

 

Pearson Correlation 

Sig.(2-tailed) 

N 

 

Pearson Correlation 

Sig.(2-tailed) 

N 

1 

 

156 

 

.474 

.000* 

156 

.474 

.000* 

156 

 

1 

 

156 

 

 

Erkek 

 

Öz-düzen. 

Öğren. 

Str. 

 

Tutum 

 

Pearson Correlation 

Sig.(2-tailed) 

N 

 

Pearson Correlation 

Sig.(2-tailed) 

N 

1 

 

162 

 

.567 

.000* 

162 

.567 

.000* 

162 

 

1 

 

162 

p<0.05 

Kız ve erkek öğrencilerin öz-düzenleyici öğrenme stratejileri ile tutumları 

arasındaki iliĢki incelendiğinde tutumla öz-düzenleyici öğrenme stratejileri arasından 

pozitif yönde anlamlı bir iliĢki olduğu görülmüĢtür (p<0.05). 
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Tablo 29: Kız ve Erkek Öğrencilerin Öğrenme Stratejileri ile Tutumları Arasındaki 

İlişki İçin Yapılan Pearson Moment Çarpım Korelasyonu Test Sonuçları 

 

Cinsiyet 

 Öğrenme 

Stratejileri 

Tutum 

 

 

Kız 

 

 

 

Öğrenme 

Stratejileri 

 

Tutum 

 

Pearson Correlation 

Sig.(2-tailed) 

N 

 

Pearson Correlation 

Sig.(2-tailed) 

N 

1 

 

156 

 

.389 

.000* 

156 

.389 

.000* 

156 

 

1 

 

156 

 

 

Erkek 

 

Öğrenme 

Stratejileri 

 

 

Tutum 

 

Pearson Correlation 

Sig.(2-tailed) 

N 

 

Pearson Correlation 

Sig.(2-tailed) 

N 

1 

 

162 

 

.486 

.000* 

162 

.486 

.000* 

162 

 

1 

 

162 

*p<0.05 

Kız ve erkek öğrencilerin kullandıkları öğrenme stratejileri ile Ġngilizce 

dersine yönelik tutumları arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki olduğu 

görülmüĢtür. 

Ortaokul altıncı sınıf kız ve erkek öğrencilerin güdülenmeleri ile Ġngilizce 

dersine yönelik tutumları arasındaki iliĢki Tablo 30‟da verilmiĢtir. 
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Tablo 30: Kız ve Erkek Öğrencilerin Güdülenme ile Tutumları Arasındaki İlişki 

İçin Yapılan Pearson Moment Çarpım Korelasyonu Test Sonuçları 

Cinsiyet  Güdülenme  Tutum 

 

 

Kız 

 

 

 

Güdülenme 

 

 

Tutum 

Pearson Correlation 

Sig.(2-tailed) 

N 

 

Pearson Correlation 

Sig.(2-tailed) 

N 

1 

 

156 

 

.559 

.000* 

156 

.559 

.000* 

156 

 

1 

156 

 

 

Erkek 

 

Güdülenme 

 

 

Tutum 

Pearson Correlation 

Sig.(2-tailed) 

N 

Pearson Correlation 

Sig.(2-tailed) 

N 

1 

 

162 

 

.637 

.000* 

162 

.637 

.000* 

162 

 

1 

 

162 

*p<0.05 

Kız ve erkek öğrencilerin güdülenme düzeyleri ile Ġngilizce dersine yönelik 

tutumları arasındaki iliĢki incelenmiĢtir ve öğrencilerin güdülenmeleri ile tutumları 

arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki olduğu görülmüĢtür. 

13- Ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin İngilizce dersine yönelik tutumları 

açısından öz-düzenleyici öğrenme stratejileri ile akademik başarıları arasında 

anlamlı bir ilişki var mıdır? 

Ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin Ġngilizce dersine yönelik tutumları 

açısından öz-düzenleyici öğrenme stratejileri ile akademik baĢarıları arasında anlamlı 

bir iliĢkinin olup olmadığı tespit etmek için Pearson Moment Çarpım Korelasyonu 

kullanılmıĢtır. Bu testi kullanmak için gerekli olan Ģartlar; verilerin normal dağılım 

sergilemesi ve veri çiftlerinin birbirinden bağımsız olmasıdır (Can, 2013). 
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Öğrencilerin tutum seviyeleri düĢük, orta ve yüksek olarak değerlendirilip her tutum 

düzeyi için ayrı analiz yapılmıĢtır. Sonuçlar tabloda gösterilmiĢtir. 

Tablo 31: Tutum Düzeyi Açısından Öz-Düzenleyici Öğrenme Stratejileri ile 

Akademik Başarıları Arasındaki İlişki İçin Yapılan Pearson Moment Çarpım 

Korelasyonu Test Sonuçları 

Tutum 

Düzeyi 

 Öz-düzenleyici 

Öğrenme Str. 

Akademik 

BaĢarı 

 

 

DüĢük 

 

 

 

Öz-Düz. 

Öğren Str. 

 

Akademik 

BaĢarı 

Pearson Correlation 

Sig.(2-tailed) 

N 

 

Pearson Correlation 

Sig.(2-tailed) 

N 

1 

 

20 

 

-.069 

.777 

20 

-069 

.777 

20 

 

1 

 

20 

 

 

Orta 

 

Öz-Düz. 

Öğren Str. 

 

Akademik 

BaĢarı 

Pearson Correlation 

Sig.(2-tailed) 

N 

 

Pearson Correlation 

Sig.(2-tailed) 

N 

1 

 

167 

 

.076 

.330 

167 

.076 

.330 

167 

 

1 

 

167 

 

Yüksek 

 

Öz-Düz. 

Öğren Str. 

 

Akademik 

BaĢarı 

Pearson Correlation 

Sig.(2-tailed) 

N 

 

Pearson Correlation 

Sig.(2-tailed) 

N 

1 

 

131 

 

.016 

.860 

131 

.016 

.860 

131 

 

1 

 

131 

 

Tutum düzeyi düĢük olan öğrencilerin öz-düzenleyici öğrenme stratejileri ile 

akademik baĢarıları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir iliĢki bulunamamıĢtır. 

Tutum düzeyi orta düzeyde olan öğrencilerin öz-düzenleyici öğrenme stratejileri ile 

akademik baĢarıları arasında anlamlı bir iliĢki yoktur. Yüksek tutum düzeyine sahip 
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öğrencilerin öz-düzenleyici öğrenme stratejileri ile akademik baĢarıları arasında 

anlamlı bir iliĢki yoktur. 

14- Ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin akademik başarı değişkeni açısından öz-

düzenleyici öğrenme stratejileri ile tutumları arasında anlamlı bir ilişki var 

mıdır? 

Ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin akademik baĢarı değiĢkeni açısından öz-

düzenleyici öğrenme stratejileri ile tutumları arasında anlamlı bir iliĢkinin olup 

olmadığı tespit etmek için Pearson Moment Çarpım Korelasyonu kullanılmıĢtır. Bu 

testi kullanmak için gerekli olan Ģartlar; verilerin normal dağılım sergilemesi ve veri 

çiftlerinin birbirinden bağımsız olmasıdır (Can, 2013). Akademik baĢarı düzeyleri 

1‟den 5‟e kadar ayrı ayrı düĢünülerek analiz yapılmıĢtır.  

Tablo 32: Akademik Başarı Değişkeni Açısından Öz-düzenleyici Öğrenme 

Stratejileri ile Tutum Arasındaki İlişki İçin Yapılan Pearson Moment Çarpım 

Korelasyonu Test Sonuçları 

Akademik  

BaĢarı 

 Öz-düzenleyici 

öğrenme S. 

Tutum 

 

 

1 

 

 

 

Öz-Düzen. 

Öğren. Str. 

 

Tutum 

Pearson Correlation 

Sig.(2-tailed) 

N 

Pearson Correlation 

Sig.(2-tailed) 

N 

1 

 

27 

.264 

.183 

27 

.264 

.183 

27 

1 

 

27 

 

 

2 

 

Öz-Düzen. 

Öğren. Str. 

 

Tutum 

Pearson Correlation 

Sig.(2-tailed) 

N 

Pearson Correlation 

Sig.(2-tailed) 

N 

1 

 

27 

.695 

.000* 

27 

.695 

.000* 

27 

1 

 

27 
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3  

Öz-Düzen. 

Öğren. Str. 

 

 

Tutum 

Pearson Correlation 

Sig.(2-tailed) 

N 

 

Pearson Correlation 

Sig.(2-tailed) 

N 

1 

 

73 

 

.412 

.000* 

73 

.412 

.000* 

73 

 

1 

 

73 

4  

Öz-Düzen. 

Öğren. Str. 

 

 

Tutum 

Pearson Correlation 

Sig.(2-tailed) 

N 

 

Pearson Correlation 

Sig.(2-tailed) 

N 

1 

 

90 

 

.483 

.000* 

90 

.483 

.000* 

90 

 

1 

 

73 

5  

Öz-Düzen. 

Öğren. Str. 

 

 

Tutum 

Pearson Correlation 

Sig.(2-tailed) 

N 

 

Pearson Correlation 

Sig.(2-tailed) 

N 

1 

 

101 

 

.569 

.000* 

101 

.569 

.000* 

101 

 

1 

 

101 

*p<0.05 

Tablo incelendiğinde, ders notu 5 olan öğrencilerin tutumları ile öz-

düzenleyici öğrenme stratejileri arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki vardır. Ders 

notu 4 olan öğrencilerin tutumları ile öz-düzenleyici öğrenme stratejileri arasında 

pozitif yönde anlamlı bir iliĢki vardır. Ders notu 3 olan öğrencilerin tutumları ile öz-

düzenleyici öğrenme stratejileri arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki vardır. Ders 

notu 2 olan öğrencilerin tutumları ile öz-düzenleyici öğrenme stratejileri arasında 

pozitif yönde anlamlı bir iliĢki vardır. Ders notu 1 olan öğrencilerin tutumları ile 

akademik baĢarıları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir iliĢki bulunamamıĢtır. 
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15- Ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin tutum düzeyi açısından öz-düzenleyici 

öğrenme stratejileri arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

Öğrencilerin tutum düzeyleri açısından öz-düzenleyici öğrenme stratejileri 

arasında anlamlı bir farkın olup olmadığını anlamak amacıyla veriler normal 

dağıldığı ve veriler birbirinden bağımsız olduğu için Tek Yönlü Varyans Analizi 

(One-way ANOVA Testi) yapılmıĢtır. Öncelikle öğrencilerin tutum düzeyleri 

değiĢkeni açısından öz-düzenleyici öğrenme stratejilerine iliĢkin betimsel istatistik 

sonuçları verilmiĢtir. 

Tablo 33: Tutum Düzeyi Bakımından Öz-düzenleyici Öğrenme Stratejilerine 

İlişkin Betimsel İstatistik Sonuçları 

Tutum Düzeyi N X S 

DüĢük  20 289.40 51.17 

Orta 167 301.28 48.20 

Yüksek 131 359.58 46.86 

 Tablo incelendiğinde düĢük tutum düzeyine sahip öğrencilerin ortalaması 

289.40, orta tutum düzeyine sahip öğrencilerin ortalaması 301.28 ve yüksek tutum 

düzeyine sahip öğrencilerin ortalaması 359.58 bulunmuĢtur. Öğrencilerin tutum 

düzeyleri yükseldikçe öz-düzenleyici öğrenme stratejilerini kullanım seviyeleri de 

yükselmektedir. Analiz sonucuna göre, Ġngilizce dersine karĢı olumlu tutuma sahip 

öğrencilerin öz-düzenleyici öğrenme stratejilerini daha çok kullandığı yorumunu 

yapabiliriz. 

Tablo 34: Tutum Düzeyi Bakımından Öz-düzenleyici Öğrenme Stratejilerine 

İlişkin Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 

Sd 

 

Kareler 

Ortalaması 

F P 

 

Gruplar arası 275903,737    2 137951,869 60,266 .000* 

Gruplar içi 721046,744 315    2289,037 

Toplam 996950,481 317  

    *p<0.05 
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Ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin tutum düzeyi değiĢkeni açısından öz-

düzenleyici öğrenme stratejileri arasında anlamlı bir fark vardır (p<0.05). Bu farkın 

kaynağını bulmak için yapılan LSD testi sonuçları Tablo 35‟te verilmiĢtir. LSD testi 

diğer çoklu karĢılaĢtırma testleriyle karĢılaĢtırıldığında daha güçlü sonuçlar 

vermektedir çünkü çoklu karĢılaĢtırmalar için hata payı düzeltilmemektedir 

(Williams & Abdi, 2010). 

Tablo 35: Tutum Düzeyi Bakımından Öz-düzenleyici Öğrenme Stratejileri 

Arasında Olan Farklılığı İlişkin LSD Analizi Sonuçları 

Gruplar Tutum 

Düzeyi 

Ortalama 

Fark 

Sd P Anlamlı 

Fark 

DüĢük Orta 

Yüksek 

-11,88743 

-70,18779 

11,32072 

11,48588 

.294 

.000* 

1-2 

1-3 

Orta DüĢük 

Yüksek 

11,88743 

-58,30036 

11,32072 

5,58394 

.294 

.000* 

2-1 

2-3 

Yüksek DüĢük 

Orta 

70,18779 

58,30036 

11,48588 

5,58394 

.000* 

.000* 

3-1 

3-2 

*p< .05       (1:DüĢük, 2:Orta, 3:Yüksek) 

DüĢük tutum düzeyine sahip öğrencilerle orta tutum düzeyine sahip 

öğrencilerin öz-düzenleyici öğrenme stratejileri arasında anlamlı fark yoktur. DüĢük 

tutum düzeyine sahip öğrencilerle yüksek tutum düzeyine sahip öğrencilerin öz-

düzenleyici öğrenme stratejileri arasında anlamlı fark vardır.  Tutum düzeyi orta olan 

öğrencilerle, yüksek tutum düzeyine sahip öğrencilerin öz-düzenleyici öğrenme 

stratejileri arasında anlamlı fark vardır. Tutum düzeyi orta düzey olan öğrencilerle, 

düĢük tutum düzeyine sahip öğrencilerin öz-düzenleyici öğrenme stratejileri arasında 

anlamlı fark yoktur.  Tutum düzeyi orta düzey olan öğrencilerle, yüksek tutum 

düzeyine sahip öğrencilerin öz-düzenleyici öğrenme stratejileri arasında anlamlı fark 

vardır.  

16- Ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin cinsiyet ve tutum düzeylerinin öz-

düzenleyici öğrenme stratejileri üzerindeki ortak etkisi anlamlı mıdır? 
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Öğrencilerin cinsiyet ve tutum düzeylerinin öz-düzenleyici öğrenme 

stratejileri ve ölçeğin bölümleri olan güdülenme ve öğrenme stratejileri üzerindeki 

ortak etkisinin anlamlı olup olmadığını belirlemek amacıyla veriler normal dağıldığı 

ve veriler birbirinden bağımsız olduğu Ġki Faktörlü Varyans Analizi (ANOVA) testi 

uygulanmıĢtır. Elde edilen sonuçlar tabloda gösterilmiĢtir. 

Tablo 36: Öğrencilerin Cinsiyet ve Tutum Düzeylerinin Öz-düzenleyici Öğrenme 

Stratejileri Üzerinde Ortak Etkisine Yönelik Betimsel İstatistik Sonuçları 

Cinsiyet Tutum Düzeyi N X S 

 

Kız 

DüĢük  8 311.00 30.61 

Orta 74 311.09 45.26 

Yüksek 74 362.68 50.79 

 

Erkek 

DüĢük  12 275.00 57.98 

Orta 93 293.48 49.28 

Yüksek 57 355.95 50.90 

 

Tablo incelendiğinde kız öğrenciler için düĢük tutum düzeyine sahip 

öğrencilerin ortalaması 311.00, orta tutum düzeyine sahip öğrencilerin ortalaması 

311.09 ve yüksek tutum düzeyine sahip öğrencilerin ortalaması 362.68 bulunmuĢtur. 

DüĢük ve orta tutum düzeyine sahip öğrencilerin ortalamalarının aynı olduğunu 

söyleyebiliriz. Yüksek tutum düzeyine sahip öğrencileri ortalaması ise daha 

yüksektir. Erkek öğrencileri için, düĢük tutum düzeyine sahip öğrencilerin ortalaması 

275, orta tutum düzeyine sahip öğrencilerin ortalaması 293.48 ve yüksek tutum 

düzeyine sahip öğrencilerin ortalaması 355.95 bulunmuĢtur. Erkek öğrenciler için 

tutum düzeyi yükseldikçe öz- düzenleyici öğrenme stratejilerini kullanım düzeyleri 

de yükselmektedir.  

Ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin cinsiyet ve tutum düzeylerinin öz-

düzenleyici öğrenme stratejileri üzerindeki ortak etkisinin anlamlı olup olmadığını 

görmek için yapılan analiz sonucu Tablo 37‟de gösterilmiĢtir. 
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Tablo 37: Öğrencilerin Cinsiyet ve Tutum Düzeylerinin Öz-düzenleyici Öğrenme 

Stratejileri Üzerinde Ortak Etkisinin Anlamlılığına Yönelik İki Faktörlü Varyans 

Analizi Sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 

Sd 

 

Kareler 

Ortalaması 

F p 

 

Cinsiyet 13992,300    1 13992,300 6,233 .013 

Tutum 254661,637    2 127330,819 56,720 .000 

Cinsiyet*Tutum 4367,083   2 2183,542 ,973 .379* 

Toplam 996950,481        318    

*p>0.05 

Analiz sonuçları incelendiğinde, öğrencilerin cinsiyet ve tutum düzeylerinin 

öz-düzenleyici öğrenme stratejileri üzerindeki ortak etkisi anlamlı değildir (p>0.05). 

Öğrencilerin cinsiyet ve tutum düzeylerinin öğrenme stratejileri üzerindeki 

ortak etkisinin anlamlı olup olmadığını belirlemek amacıyla Ġki Faktörlü Varyans 

Analizi (ANOVA) testi uygulanmıĢtır. Elde edilen sonuçlar tabloda gösterilmiĢtir. 

Tablo 38: Öğrencilerin Cinsiyet ve Tutum Düzeylerinin Öğrenme Stratejileri 

Üzerinde Ortak Etkisine Yönelik Betimsel İstatistik Sonuçları 

Cinsiyet Tutum Düzeyi N X S 

 

Kız 

DüĢük  8 214.37 28.35 

Orta 74 212.12 35.98 

Yüksek 74 245.24 35.12 

 

Erkek 

DüĢük 12 188.83 39.64 

Orta 93 195.79 38.26 

Yüksek 57 237.87 44.10 

Tablo incelendiğinde düĢük tutum düzeyine sahip kız öğrencilerin ortalaması 

214.37, orta tutum düzeyine sahip öğrencilerin ortalaması 212.12 ve yüksek tutum 
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düzeyine sahip öğrencilerin ortalaması 245.24 bulunmuĢtur. Erkek öğrenciler için 

düĢük tutum düzeyine sahip öğrencilerin ortalaması 188.83, orta tutum düzeyine 

sahip öğrencilerin ortalaması 195.79 ve yüksek tutum düzeyine sahip öğrencilerin 

ortalaması 237.87 olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Kız ve erkek öğrenciler için tutum 

seviyesi yükseldikçe ortalamaları da yükselmektedir.  

Tablo 39: Öğrencilerin Cinsiyet ve Tutum Düzeylerinin Öğrenme Stratejileri 

Üzerindeki Ortak Etkisinin Anlamlılığına Yönelik İki Faktörlü ANOVA Sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 

Sd 

 

Kareler 

Ortalaması 

F P 

 

Cinsiyet 9427.203    1 9427.203 6.519 .011 

Tutum 110417.647    2 55208.824 38.177 .000 

Cinsiyet*Tutum 2003.343   2 1001.671 .693 .501* 

Toplam 589573.987        318    

*p>0.05 

Analiz sonuçları incelendiğinde, öğrencilerin cinsiyet ve tutum düzeylerinin 

öğrenme stratejileri üzerindeki ortak etkisi anlamlı değildir (p>0.05). 

Tablo 40: Öğrencilerin Cinsiyet ve Tutum Düzeylerinin Güdülenme Üzerinde 

Ortak Etkisine Yönelik Betimsel İstatistik Sonuçları 

Cinsiyet Tutum Düzeyi N X S 

 

Kız 

DüĢük  8 96.62 10.97 

Orta 74 98.97 13.45 

Yüksek 

 

74 116.82 13.06 

 

 

Erkek 

DüĢük 12 86.16 21.45 

Orta 93 97.68 15.40 

Yüksek 57 117.68 11.74 
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Öğrencilerin cinsiyet ve tutum düzeylerinin güdülenme üzerindeki ortak 

etkisinin anlamlı olup olmadığını belirlemek amacıyla Ġki Faktörlü Varyans Analizi 

(ANOVA) testi uygulanmıĢtır. Elde edilen sonuçlar tabloda gösterilmiĢtir. 

Tablo incelendiğinde kız öğrenciler için düĢük tutum seviyesine sahip olan 

öğrencilerin ortalaması 96.62, orta tutum seviyesine sahip olan öğrencilerin 

ortalaması 98.97 ve yüksek tutum seviyesine sahip olan öğrencilerin ortalaması 

116.82 olarak bulunduğu görülmektedir. Erkek öğrenciler için düĢük tutum 

seviyesine sahip öğrencilerin ortalaması 86.16, orta tutum seviyesine sahip 

öğrencilerin ortalaması 97.68 ve yüksek tutum seviyesine sahip öğrencilerin 

ortalaması 117.68 olarak bulunmuĢtur. Tutum seviyesi yükseldikçe öğrencilerin 

güdülenme ortalamaları da yükselmektedir.  

Tablo 41: Öğrencilerin Cinsiyet ve Tutum Düzeylerinin Güdülenme Üzerindeki 

Ortak Etkisinin Anlamlılığına Yönelik İki Faktörlü ANOVA Sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 

Sd 

 

Kareler 

Ortalaması 

F p 

 

Cinsiyet 449.239    1 449.239 2.293 .131 

Tutum 30074.733    2 15037.366 76.748 .000 

Cinsiyet*Tutum 544.034   2 272.017 1.388 .251* 

Toplam 93024.242        318    

*p>0.05 

Analiz sonuçları incelendiğinde, öğrencilerin cinsiyetleri ve tutum 

düzeylerinin güdülenme üzerindeki ortak etkisi anlamlı değildir (p>0.05). 

17- Ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin öz-düzenleyici öğrenme stratejileri ile 

tutum düzeylerinin akademik başarıları üzerindeki ortak etkisi anlamlı mıdır? 

Öğrencilerin öz-düzenleyici öğrenme stratejileri ile tutum düzeylerinin 

akademik baĢarıları üzerindeki ortak etkisinin anlamlı olup olmadığını belirlemek 

amacıyla veriler normal dağıldığı ve veriler birbirinden bağımsız olduğu için Ġki 

Faktörlü Varyans Analizi (ANOVA) testi uygulanmıĢtır. Elde edilen sonuçlar 

tabloda gösterilmiĢtir. 
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Tablo 42: Öğrencilerin Öz-düzenleyici Öğrenme Stratejileri ve Tutum 

Düzeylerinin Akademik Başarıları Üzerinde Ortak Etkisine Yönelik Betimsel 

İstatistik Sonuçları 

Tutum Düzeyi 

 

Öz-düzenleyici 

Öğr. Stratejileri 

Düzeyi 

N X S 

 

1 

1 - - - 

2 15 3.26 1.43 

3 5 3.20 1.48 

 

2 

1 1 3.00 - 

2 99 3.20 1.30 

3 67 3.58 1.19 

 

3 

1 1 5.00 - 

2 19 4.26 .99 

3 111 4.09 1.04 

Tablo incelendiğinde tutum düzeyi düĢük ve öz-düzenleyici öğrenme 

stratejilerini kullanma düzeyi düĢük olan öğrencilere rastlanılmamıĢtır. Tutum düzeyi 

düĢük olup öz-düzenleyici öğrenme stratejileri orta seviyede olan öğrencilerin 

ortalaması 3.26, öz-düzenleyici öğrenme stratejileri kullanım düzeyleri yüksek olan 

öğrencilerin ortalamaları 3.20 olarak tespit edilmiĢtir. Tutum düzeyi orta seviyede 

olup öz-düzenleyici öğrenme stratejilerini kullanım düzeyleri düĢük olan öğrencilerin 

ortalaması 3.00, öz-düzenleyici öğrenme stratejilerini kullanma seviyeleri orta 

seviyede olanların ortalaması 3.20 ve öz-düzenleyici öğrenme stratejileri kullanma 

seviyeleri yüksek olan öğrencilerin ortalaması 3.58 olarak belirlenmiĢtir. Ġngilizce 

dersine karĢı tutum düzeyi yüksek olan öğrencilerden öz-düzenleyici öğrenme 

stratejileri kullanma seviyeleri düĢük olan öğrencilerin ortalaması 5.00, öz-

düzenleyici öğrenme stratejileri kullanma seviyeleri orta olan öğrencilerin 
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ortalamaları 4.26 ve öz-düzenleyici öğrenme stratejilerini kullanma seviyeleri yüksek 

olan öğrencilerin ortalamaları 4.09 olarak hesaplanmıĢtır. 

Tablo 43: Öğrencilerin Öz-düzenleyici Öğrenme Stratejileri ve Tutum 

Düzeylerinin Akademik Başarıları Üzerindeki Ortak Etkisinin Anlamlılığına 

Yönelik İki Faktörlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 

Sd 

 

Kareler 

Ortalaması 

F p 

 

Tutum Düzeyi 10.083 2 5.041 3.595 .029 

Öz-düzen. 

Öğr. Str. 

Düzeyi 

.145 2 .072 .052 .950 

Tutum*Öz-D. 

Öğr. Str. 

4.698 3 1.566 1.117 .342* 

Toplam 4757.000        318    

*p>0.05 

Analiz sonuçları incelendiğinde, öğrencilerin Ġngilizce dersine yönelik tutum 

düzeyleri ve öz-düzenleyici öğrenme stratejileri kullanım düzeylerinin öğrencilerin 

akademik baĢarıları üzerindeki ortak etkisinin anlamlı olmadığı görülmüĢtür 

(p>0.05). 

18- Ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin öz-düzenleyici öğrenme stratejileri 

açısından akademik başarıları arasında anlamlı bir fark var mıdır?  

Öğrencilerin öz-düzenleyici öğrenme stratejilerini kullanım düzeyleri 

açısından akademik baĢarıları arasında anlamlı bir farkın olup olmadığını anlamak 

amacıyla veriler normal dağıldığı ve veriler birbirinden bağımsız olduğu için Tek 

Yönlü Varyans Analizi (One-way ANOVA Testi) yapılmıĢtır. Öncelikle öğrencilerin 

öz-düzenleyici öğrenme stratejilerini kullanım düzeyleri açısından akademik 

baĢarılarına iliĢkin betimsel istatistik sonuçları verilmiĢtir. 
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Tablo 44: Öğrencilerin Öz-düzenleyici Öğrenme Stratejilerini Kullanım Düzeyi 

Bakımından Akademik Başarılarına İlişkin Betimsel İstatistik Sonuçları 

Öz-düzenleyici 

Öğrenme Stratejileri 

Düzeyi 

N X S 

DüĢük  2 4.00 1.41 

Orta 133 3.36 1.32 

Yüksek 183 3.87 1.13 

 Tablo incelendiğinde öz-düzenleyici öğrenme stratejileri kullanımları düĢük 

düzeyde olan 2 kiĢinin olduğu ve ortalamalarının 4.00 olduğu görülmektedir. Öz-

düzenleyici öğrenme stratejileri orta seviyede kullanan öğrencilerin ortalaması 3.36 

ve öz-düzenleyici öğrenme stratejileri yüksek düzeyde kullanan öğrencilerin 

ortalaması 3.87 olarak tespit edilmiĢtir. En yüksek ortalama öz-düzenleyici öğrenme 

stratejilerini düĢük seviyede kullanan öğrencilere aittir ancak bunun nedeni 

sayılarının düĢük olması olabilir. Öz-düzenleyici öğrenme stratejilerini daha fazla 

kullanan öğrencilerin ortalamaları orta düzeyde kullanan öğrencilerin 

ortalamalarından daha yüksektir.  

Tablo 45: Öz-düzenleyici Öğrenme Stratejileri Kullanım Düzeyleri Bakımından 

Akademik Başarılarına İlişkin Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 

Sd 

 

Kareler 

Ortalaması 

F p 

 

Gruplar arası 20.965 2 10.482 7.055 .001* 

Gruplar içi 468.032 315    1.486 

Toplam 488.997 317  

*p<.05 

Ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin öz-düzenleyici öğrenme stratejileri 

kullanım düzeyleri açısından akademik baĢarıları arasında anlamlı bir fark vardır 

(p<0.05). Bu farkın kaynağını bulmak için yapılan LSD testi sonuçları Tablo 46‟da 

verilmiĢtir. LSD testi diğer çoklu karĢılaĢtırma testleriyle karĢılaĢtırıldığında daha 
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güçlü sonuçlar vermektedir çünkü çoklu karĢılaĢtırmalar için hata payı 

düzeltilmemektedir (Williams & Abdi, 2010). 

Tablo 46: Öz-düzenleyici Öğrenme Stratejileri Kullanım Düzeyi Bakımından 

Akademik Başarıları Arasında Olan Farklılığı İlişkin LSD Analizi Sonuçları 

Gruplar Öz-düz. Öğr. 

Str. Düzeyi 

Ortalama 

Fark 

Sd P Anlamlı 

Fark 

DüĢük Orta 

Yüksek 

.63910 

.12022 

.86838 

.86662 

.462 

.890 

1-2 

1-3 

Orta DüĢük 

Yüksek 

-.63910 

-.51888 

.86838 

.13889 

.462 

.000* 

2-1 

2-3 

Yüksek DüĢük 

Orta 

-.12022 

.51888 

.86662 

.13889 

.890 

.000* 

3-1 

3-2 

    *p< .05       (1:DüĢük, 2:Orta, 3:Yüksek) 

Öz-düzenleyici öğrenme stratejileri kullanım düzeyleri düĢük olan 

öğrencilerle öz-düzenleyici öğrenme stratejileri kullanım düzeyleri orta olan ve 

yüksek olan öğrencilerin akademik baĢarıları arasında anlamlı bir fark yoktur. Öz-

düzenleyici öğrenme stratejileri kullanım düzeyleri orta olan öğrenciler ile öz-

düzenleyici öğrenme stratejileri kullanım düzeyleri yüksek olan öğrencilerin 

akademik baĢarıları arasında anlamlı bir fark vardır. 
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DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

TARTIġMA  

1. TARTIġMA 

AraĢtırmanın bu bölümünde elde edilen bulgular yorumlanacak ve kuramsal 

ve kavramsal çerçeve doğrultusunda tartıĢılacaktır. Bu çalıĢmanın amacı ortaokul 

altıncı sınıf öğrencilerinin motivasyonel inançları, biliĢsel ve biliĢ üstü öz-düzenleme 

stratejileri ve Ġngilizce dersine karĢı tutumları ve ders baĢarıları arasındaki iliĢkileri 

incelemektir. AĢağıda alt problemler belirli baĢlıklar altında gruplanarak literatür 

ıĢığında daha önce yapılan çalıĢmalara da yer verilerek tartıĢılmıĢtır. 

 

1.1. ÖĞRENCĠLERĠN ĠNGĠLĠZCE DERSĠNE YÖNELĠK TUTUMLARI, 

MOTĠVASYONEL ĠNANÇLARI VE ÖĞRENME STRATEJĠLERĠNĠN 

DAĞILIMINA ĠLĠġKĠN TARTIġMA 

1- Ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin İngilizce dersine yönelik tutumları 

nasıldır? 

Öğrencilerin Ġngilizce dersine yönelik tutumlarını belirlemek amacıyla 27 

maddeden oluĢan 5‟li likert tipinde bir tutum ölçeği kullanılmıĢtır. Elde edilen 

sonuçları yorumlamak amacıyla maddeler için tek tek frekans, yüzde ve aritmetik 

ortalama hesaplamaları yapılmıĢtır. Öğrencilerin tutumlarının dağılımına bakarsak 

düĢük tutum düzeyine sahip öğrenciler %6.3, orta tutum düzeyine sahip öğrenciler 

%52.5 ve yüksek tutum düzeyine sahip öğrenciler %41.2‟lik kısmı oluĢturmaktadır. 

ÇalıĢmaya katılan öğrencilerin yarısı Ġngilizce dersine karĢı orta düzeyde bir tutuma 

sahiptir. Alanyazın incelemesi yapıldığından Ocak ve KarakuĢ (2014), lise 

öğrencilerin Ġngilizce dersine yönelik tutumlarını incelemiĢlerdir ve öğrencilerin 

Ġngilizce dersine yönelik tutum ortalamalarını 3.15 bulmuĢlardır. Öğrencilerin 

Ġngilizce dersine yönelik ne olumlu ne olumsuz tutuma sahip olduklarını 

belirtmiĢlerdir. Gökyer ve Bakcak (2014), üniversitelerde Ġngilizce dersi hakkında 

öğrenci tutumlarını incelemiĢlerdir. Elde edilen sonuçlara göre öğrencilerin Ġngilizce 

dersine yönelik tutumları, ilgi ve güven alt boyutları ile ölçeğin tamamında kısmen 

katılıyorum düzeyindedir ancak kullanıĢlılık ve öğretmen alt boyutları ise 
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katılmıyorum düzeyindedir. Bilgin Cebeci (2006), Mesleki ve Teknik Lise 

öğrencilerinin Ġngilizce dersine yönelik tutumlarını incelediği çalıĢmasında 

öğrencilerin Ġngilizce dersine yönelik tutumlarını ortanın üstü seviyesinde bulmuĢtur.  

Memduhoğu ve Kozikoğu (2015), üniversite öğrencilerinin yabancı dil derslerine 

karĢı tutumlarını incelemiĢlerdir ve öğrencilerin Ġngilizce dersine yönelik 

tutumlarının olumlu olduğunu bulmuĢlardır. Anbarlı Kırgız (2010), yüksek lisans 

tezinde öğrencilerin Ġngilizce dersine ait tutumları ile akademik baĢarıları arasındaki 

iliĢkiyi incelemiĢtir ve öğrencilerin Ġngilizce dersine yönelik tutumlarının olumlu 

olduğunu tespit etmiĢtir. Hashwani (2008), çalıĢmasında öğrencilerin Ġngilizce 

dersine karĢı olan tutumlarını incelemiĢtir ve öğrencilerin Ġngilizce dersine ve onu 

öğrenmeye karĢı olumlu ve yüksek seviyede tutuma sahip olduklarını belirtmiĢtir. 

Ayrıca kız öğrencilerin erkek öğrencileri kıyasla daha yüksek derecede tutuma ve 

motivasyona sahip oldukları sonucuna ulaĢılmıĢtır. Görüldüğü üzere tutumla ilgili 

çalıĢmaların bir kısmında öğrenciler Ġngilizce dersine karĢı olumlu tutuma sahipken 

bir kısmında düĢük seviyede tutuma sahiplerdir. Bunun nedeni tutumu etkileyen 

nedenlerin çok olması olabilir. Öğrencilerin öğrenim gördükleri okulların fiziki 

yapısı, Ġngilizce sınıflarının olup olmaması, Ġngilizce öğretmenlerinin kullandığı 

yöntem teknikler, öğrencilerin Ġngilizce dersine karĢı olan tutumlarını etkileyen 

faktörler arasında sayılabilir. 

2- Ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin motivasyonel inançlarının dağılımı 

nasıldır? 

Öğrenme stratejileri ve güdülenme ölçeğinin güdülenme (motivasyonel 

inançlar) bölümü 20 maddeden oluĢmaktadır. Verilerin analizinde, öğrencilerin 

verdikleri cevapların puanlarını hesaplamak amacıyla ölçekte yer alan maddeler, 1-4 

aralığı benim için kesinlikle yanlıĢ, 5-7 aralığı ise benim için kesinlikle doğru Ģekilde 

yorumlanmıĢtır. Elde edilen sonuçları yorumlamak amacıyla maddeler için tek tek 

frekans, yüzde ve aritmetik ortalama hesaplamaları yapılmıĢtır.  Öğrencilerin 

motivasyonel inançları incelendiğinde bu ölçekten alınacak en yüksek puan 140‟tır 

ve ölçekten alınan puan ortalaması 105.56 bulunmuĢtur. Maddeler tek tek 

incelendiğinde de madde ortalamalarının yüksek olduğu görülmektedir. Öğrencilerin 

Ġngilizce dersine karĢı motivasyonlarının yüksek olduğu yorumunu yapabiliriz. 

Yılmaz (2012), lise öğrencilerinin Ġngilizce dersi motivasyon düzeylerinin ve 
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motivasyon tiplerinin belirlenmesi çalıĢmasında öğrencilerin motivasyon 

düzeylerinin yeterli olduğunu ve kız öğrencilerin Ġngilizce öğrenme motivasyonunun 

erkek öğrencilerden daha yüksek olduğunu belirtmiĢtir. Acat ve Demiral (2002), 

Türkiye‟de yabancı dil öğreniminde motivasyon kaynakları ve soruları 

çalıĢmalarında, araçsal faktörler ve bütünleĢtirici faktörlerle ilgili olan maddelerin 

ortalamasının yüksek olduğunu saptamıĢlardır. Yani Türkiye‟de Ġngilizce öğrenmede 

motivasyonu arttıran etkenlerden iĢ bulma ya da faklı ülkelerden insanlarla iletiĢime 

geçme isteği önem görmektedir. Aynı çalıĢmada erkeklerin motivasyon 

ortalamalarının bayanlara göre daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir.  

3- Ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin öğrenme stratejilerinin dağılımı nasıldır? 

Öğrenme stratejileri ve güdülenme ölçeğinin öğrenme stratejileri bölümü 43 

maddeden oluĢmaktadır. Verilerin analizinde, öğrencilerin verdikleri cevapların 

puanlarını hesaplamak amacıyla ölçekte yer alan maddeler, 1-4 aralığı benim için 

kesinlikle yanlıĢ, 5-7 aralığı ise benim için kesinlikle doğru Ģekilde yorumlanmıĢtır. 

Ölçekten alınabilecek en yüksek puan 301‟dir. ÇalıĢmaya katılan öğrencilerin 

ortalaması 218.99 bulunmuĢtur. Öğrencilerin öğrenme stratejilerini yüksek düzeyde 

kullandıklarını söylemek mümkündür.  

 

1.2. CĠNSĠYET VE ÖZ-DÜZENLEYĠCĠ ÖĞRENME ĠLE ĠLGĠLĠ ELDE EDĠLEN 

BULGULARA YÖNELĠK TARTIġMA  

Ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin öz-düzenleyici öğrenme stratejileri 

arasında cinsiyet açısından anlamlı bir farkın olup olmadığını belirlemek için 

Bağımsız değiĢkenler T-testi yapılmıĢtır.  Kız öğrencilerin ortalaması 335.56, erkek 

öğrencilerin ortalaması ise 313.95 bulunmuĢtur. Ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin 

öz-düzenleyici öğrenme stratejileri arasında cinsiyet açısından anlamlı bir fark 

olduğu görülmüĢtür.  

Ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin cinsiyet açısından motivasyonel inançları 

arasında anlamlı bir farkın olup olmadığını incelemek için Bağımsız DeğiĢkenler T-

testi yapılmıĢtır ve cinsiyet açısından motivasyonel inançlar arasında anlamlı bir fark 

olmadığı görülmüĢtür. Güdülenme ölçeğinin alt boyutları olan değer, beklenti ve 

kaygı için yapılan analiz sonucuna göre öğrencilerin cinsiyet açısından değer, kaygı 
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ve beklenti alt boyutlarında anlamlı bir fark vardır. Değer ve beklenti boyutunda kız 

öğrencilerin aritmetik ortalaması yüksek iken kaygı alt boyutunda erkek öğrenciler 

daha yüksek bir ortalamaya sahiptir.  Kız öğrencilerin Ġngilizce dersine daha çok 

önem verip beklentilerinin de yüksek olduğu yorumunu yapabiliriz. Erkek 

öğrencilerin kaygı düzeyi daha yüksektir bunun nedeni derse gereken önemin 

verilmemesi ve bunun sonucunda olası bir baĢarısızlık durumu olabilir.  

Öğrencilerin cinsiyet açısından öğrenme stratejileri arasında anlamlı bir 

farkın olup olmadığını görmek için Bağımsız DeğiĢkenler T-testi yapılmıĢtır. Elde 

edilen sonuçlara göre öğrencilerin kullandıkları öğrenme stratejileri arasında cinsiyet 

açısından anlamlı bir fark vardır. Öğrenme stratejileri ölçeğinin alt boyutları olan 

biliĢsel stratejiler, biliĢ üstü stratejiler ve kaynak yönetimi stratejileri için yapılan 

analiz sonucunda üç alt boyutta da anlamlı bir farka rastlanmıĢtır. Üç alt boyutta da 

kız öğrencilerin aritmetik ortalaması erkek öğrencilerden yüksektir. Kız öğrencilerin 

öğrenme stratejileri konusunda erkek öğrencilerden daha bilinçli olduğu ve 

stratejileri daha çok kullandığı yorumunu yapabiliriz.  

Alanyazın incelendiğinde bu araĢtırmada elde edilen sonuçlarla aynı 

sonuçlara ulaĢan ve farklı sonuçlara ulaĢan araĢtırmalar olduğu görülmüĢtür. Ray, 

Garavalia ve Gredler (2003), öz-düzenleyici öğrenme, görev değeri ve baĢarıda 

cinsiyet farklılığını araĢtırmıĢlardır. Elde ettikleri sonuçlara göre kızlar öz-

düzenleyici öğrenme stratejilerini daha çok kullanmaktadırlar. Lindner ve Harris 

(1992), öz-düzenleyici öğrenme ve akademik baĢarıyı inceledikleri çalıĢmalarında 

kız öğrencilerin öz-düzenleyici stratejileri erkek öğrencilerden daha çok 

kullandıklarını belirtmiĢlerdir. Wolters ve Pintrich (1998), çalıĢmalarında 

motivasyon ve biliĢsel strateji kullanımında cinsiyet açısından anlamlı fark 

bulmuĢlardır. Sınav kaygısı açısından erkekler matematik ve Ġngilizce dersin için 

yakın değerler belirtirken, kızlar Ġngilizce dersi için daha az kaygı yaĢadıklarını 

belirtmiĢlerdir. Akademik baĢarı açısından kızlar erkeklere göre daha yüksek 

ortalamalara sahiptir ve araĢtırma sonucunda kızların daha çok biliĢsel strateji 

kullandığı tespit edilmiĢtir. Alcı ve Altun (2007), tarafından yapılan çalıĢma 

sonuçlarına göre cinsiyet açısından öğrencilerin kullandıkları öz-düzenleme ve biliĢ 

üstü becerilerde anlamlı bir farklılık olduğunu belirtmiĢlerdir. Ilgaz (2011) 

çalıĢmasında kaynak yönetim stratejileri ve grafik örgütleyici stratejiler hariç düğer 
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tüm stratejilerde kızlar lehine anlamlı fark olduğunu belirtmiĢtir. Çölok (2010), 

ilköğretim öğrencilerinin Ġngilizce dersinde kullandıkları öz-düzenleme stratejilerini 

araĢtırmıĢtır ve farklı değiĢkenler açısından incelemiĢtir. Görev değeri, öğrenme 

inançları kontrolü, öğrenme ve performans için öz-yeterlilik algısı açısından kızlar 

lehine anlamlı farklılık bulmuĢtur. Cinsiyet değiĢkeninin öz-düzenleyici davranıĢlar 

üzerinde etkili olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Ergöz (2008), çalıĢmasında özel 

okullarda erkek öğrencilerin matematik baĢarısına öz-yeterlilik ve içsel amaçlı 

odaklanma etki ederken devlet okullarında erkeklerin matematik baĢarısına biliĢsel 

yöntem kullanımı ve dıĢsal amaçlı odaklanmanın etki ettiğini bulmuĢtur. Kız 

öğrencileri için her iki okul türünde de matematik baĢarısına öz-yeterliliğin etki ettiği 

görülmektedir. ÇalıĢmanın bir diğer sonucu ise kız ve erkek öğrenciler arasında öz-

yeterlilik, sınav kaygısı ve iĢ değeri açısından anlamlı bir fark bulunmamıĢtır.   

Bu çalıĢmaların aksine,  Niemivirta (1997) çalıĢmasında erkeklerin öz-

düzenleyici öğrenmenin motivasyonel ve biliĢsel ögelerini daha çok kullandıklarını 

bulmuĢtur. Yamaç (2011) ise çalıĢmasında cinsiyet açısından motivasyonel inançlar 

ile biliĢsel ve biliĢ üstü öğrenme stratejiler arasında anlamlı bir farklılık olmadığını 

görmüĢtür. Bu farklılıkların nedeni çalıĢmaların farklı derslerde yapılmıĢ olması 

olabilir.  

 

1.3. AKADEMĠK BAġARI VE ÖZ-DÜZENLEYĠCĠ ÖĞRENME STRATEJĠLERĠ 

ĠLE ĠLGĠLĠ ELDE EDĠLEN BULGULARA YÖNELĠK TARTIġMA 

Ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin Ġngilizce ders baĢarıları ile öz-düzenleyici 

öğrenme stratejileri arasında anlamlı bir iliĢkinin bulunup bulunmadığını anlamak 

için Pearson Moment testi uygulanmıĢtır. Elde edilen sonuçlara göre öz-düzenleyici 

öğrenme stratejileri ile Ġngilizce ders baĢarısı arasındaki pozitif yönde anlamlı bir 

iliĢki olduğu görülmektedir. Öz-düzenleyici öğrenme ölçeğinin bölümleri olan 

öğrenme stratejileri ve güdülenme için aynı test uygulanmıĢtır. Öğrenme stratejileri 

ile Ġngilizce ders baĢarısı arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Güdülenme ile Ġngilizce ders baĢarısı arasındaki iliĢki incelendiğinde 

yine pozitif yönde anlamlı bir iliĢki elde edilmiĢtir. AraĢtırmanın on sekizinci alt 

probleminde öğrencilerin öz-düzenleyici öğrenme stratejileri düzeyleri açısından 
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akademik baĢarıları arasında anlamlı bir farkın olup olmadığını belirlemek amacıyla 

tek yönlü varyans analizi uygulanmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen sonuca göre 

öğrencilerin öz-düzenleyici öğrenme stratejileri kullanım düzeyleri açısından 

Ġngilizce ders baĢarıları arasında anlamlı bir fark vardır. Öz-düzenleyici öğrenme 

stratejilerini daha çok kullanan öğrencilerin Ġngilizce dersinde daha baĢarılı olduğunu 

söylemek mümkündür. Bunun nedeni öz-düzenleyici öğrenme stratejilerini kullanan 

öğrencilerin kendi öğrenmelerinin sorumluluğunu aldığı, öğrenmelerini okulla ve 

öğretmenle sınırlamadığı olabilir. Pintrich ve De Groot (1990), akademik performans 

ile motivasyonel ve öz-düzenleyici öğrenme bileĢenlerini incelemiĢlerdir. AraĢtırma 

sonucunda bu araĢtırma ile aynı sonuçlara ulaĢılmıĢtır ve öz-düzenleyici öğrenme 

stratejilerinin alt boyutları olan öz-yeterlilik ve içsel değer akademik performansla 

iliĢkilidir.  Lin ve McKeachie (1999), üniversite öğrencilerinin içsel ve dıĢsal 

motivasyonlarının öğrenmelerine etkisini araĢtırmıĢlardır. AraĢtırma sonucuna göre 

yüksek içsel motivasyona ve orta seviyede dıĢsal motivasyona sahip öğrenciler daha 

yüksek baĢarı sergilenmiĢlerdir. Bembenutty ve Zimmerman (2003), yaptıkları 

araĢtırma sonucuna göre motivasyonel inançların öğrencilerin ödev yapmaları, öz-

düzenleme süreçleri ve akademik baĢarılarında önemli bir yere sahip olduklarını 

belirtmiĢlerdir. Pintrich ve Zusho (2003), motivasyonel öğelerden olan öz-yeterlilik 

ve görev değerinin akademik baĢarının en iyi yordayıcıları olduğunu belirtmiĢlerdir. 

Nota, Soresi ve Zimmerman (2004), öz-düzenleme ve akademik baĢarıyı inceleyen 

boylamsal bir çalıĢma yapmıĢlardır ve öz-düzenleyici öğrenme stratejilerinden 

örgütleme ve aktarmanın akademik baĢarısının en iyi yordayıcıları olduğunu 

belirtmiĢlerdir. Yine aynı araĢtırmadan elde edilen bir diğer sonuç, öğrencilerin lise 

diploma notlarının ve üniversiteye devam etme niyetlerinin güçlü bir yordayıcısının 

motivasyonel öz-düzenleme stratejileri olduğudur. Ho (2004), çalıĢmasında bu 

çalıĢmalarla benzer bir sonuç elde etmiĢ ve öz-düzenleyici öğrenme yapılarının 

çoğunun okuma, matematik ve fen açısından akademik baĢarıyı olumlu yönde 

etkilediğini bulmuĢtur. Chowdhury ve Shahabuddin (2007), çalıĢmalarında öz-

yeterliliği ve motivasyonu yüksek öğrenciler, öz-yeterliliği ve motivasyonu düĢük 

öğrencilerden daha iyi performans sergiledikleri sonucuna ulaĢmıĢlardır. Kitsantas, 

Steen ve Huie (2009), araĢtırmalarında önceki baĢarılar ve öz-düzenleyici 

stratejilerin öğrencilerin akademik balarılarını etkileyen önemli değiĢkenler 
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olduklarını belirtmiĢlerdir. Puteh ve Ibrahim (2010), öğrencilerin problem çözme 

becerileri ile öz-düzenleyici öğrenme stratejileri arasında güçlü bir iliĢki olduğunu 

tespit etmiĢlerdir. Soureshjani (2013), çalıĢmasında öz-düzenleme ve motivasyon ile 

öğrencilerin yazma performansları arasında pozitif yönde güçlü bir iliĢki olduğunu 

belirtmiĢtir. Tunde (2014), çalıĢmasında öz-düzenleyici öğrenme stratejilerinin 

öğrencilerin akademik baĢarılarını tahmin etmede önemli bir etkiye sahip olduğunu 

tespit etmiĢtir. Karabacak (2014), tarafından yapılan araĢtırma sonucuna göre öz-

düzenleyici öğrenme stratejilerinden tekrarlama stratejisi fen ve teknoloji dersindeki 

akademik baĢarının yordayısıdır. Özbay (2008), çalıĢmasında öz-düzenlemeyi 

meydana getiren öğeler arasında dinamik iliĢkiler bulunduğunu saptamıĢtır ve 

akademik açıdan baĢarılı olan öğrencilerin yapıcı motivasyon inançlarına sahip 

olduklarını belirtmiĢtir. Aktan (2012), öğrencilerin öz-düzenleme stratejileri ve 

motivasyonları ile akademik baĢarıları arasında anlamlı bir iliĢki bulmuĢtur.  Dadlı 

(2015), öğrencilerin fen ve teknoloji dersine yönelik öz-düzenleme becerileri ile 

akademik baĢarıları arasında düĢük düzeyde pozitif ve anlamlı bir iliĢki olduğunu 

belirtmiĢtir. Judd (2005), öz-düzenleyici öğrenme stratejileri ile öğrencilerin 

akademik baĢarıları arasındaki iliĢkiyi incelediği çalıĢmasında, yüksek baĢarıya sahip 

öğrencilerin sınava hazırlanma ve sınav sırasında öz-düzenleyici öğrenme 

stratejilerini daha çok kullandığı, öz-düzenlemenin sınav performansını olumlu bir 

Ģekilde etkilediği ve öz-düzenleme becerisi ve öz-yeterlilik inancının sınav baĢarısını 

yordadığı sonuçlarına ulaĢmıĢtır. 

Yamaç (2011), çalıĢmasında öz-yeterlilik algısı ve sınav kaygısının 

matematik baĢarısını açıkladığını ancak dıĢsal hedef yönelimi, içsel hedef yönelimi, 

kontrol inancı, görev değeri, biliĢsel ve biliĢ üstü öz-düzenleme stratejileri ile 

matematik baĢarısı arasında bir iliĢki bulamamıĢtır. Süer (2014), öz-düzenleme 

becerilerinin TEOG sınav puanlarına olan etkisini araĢtırdığı çalıĢmasında, öz-

düzenlemenin alt boyutlarından olan öz-yeterlilik, biliĢsel strateji kullanımı ve 

kaygının TEOG sınavını yordamada etkili olduğunu ancak öz-düzenleme ve içsel 

değer boyutlarının sınav puanını yordamada etkili olmadığını belirtmiĢtir.  

Bu çalıĢmaların aksine Mousoulides ve Philippou (2005), öğretmen 

adaylarıyla yaptıkları çalıĢmalarında öz-yeterliliğin matematik baĢarısı için güçlü bir 

yordayıcı olduğu sonucuna ulaĢırken, öz-düzenleyici öğrenme stratejilerinin 
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kullanımı akademik baĢarıyı olumsuz etkilediğini belirtmiĢlerdir. Mahmoodi, 

Kalantari ve Ghaslani (2014), bu çalıĢmayla benzer bir çalıĢma yapmıĢtır ve 

Ġngilizceyi yabancı dil olarak öğrenen öğrencilerle çalıĢmıĢlardır. Motivasyon ve öz-

düzenleyici öğrenme arasında önemli bir iliĢkinin bulunduğu çalıĢmada öz-

düzenleyici öğrenme ile dil baĢarısı arasında anlamlı bir iliĢkiye rastlanmamıĢtır. Öz-

düzenleyici öğrenme stratejilerinin baĢarıyı olumlu etkilediği birçok çalıĢmada 

kanıtlanmıĢtır ancak bu çalıĢmalara katılan öğrenciler doğru stratejiyi kullanmıyor 

olabilir.  

AraĢtırmanın 11. alt probleminde öz-düzenleyici öğrenme stratejileri ile 

Ġngilizce ders baĢarısı arasındaki iliĢki cinsiyet değiĢkeni açısından incelenmiĢtir. Kız 

ve erkek öğrenciler için ayrı analizler yapılmıĢtır. Kız öğrencilerin öz-düzenleyici 

öğrenme stratejileri ile Ġngilizce ders baĢarıları arasında anlamlı bir iliĢki olmadığı 

görülmüĢtür. Erkek öğrencilerin öz-düzenleyici öğrenme stratejileri ile Ġngilizce ders 

baĢarıları arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki olduğu görülmüĢtür. Öz-

düzenleyici öğrenme stratejileri ölçeğinin bölümleri olan öğrenme stratejileri ve 

güdülenme için aynı analizler yapılmıĢtır. Öğrenme stratejileri ile Ġngilizce ders 

baĢarıları arasında hem kız hem de erkek öğrenciler için anlamlı bir iliĢki olmadığı 

görülmüĢtür. Güdülenme bölümü için yapılan analiz sonucunda hem kız hem de 

erkek öğrencilerin güdülenmeleri ile Ġngilizce ders baĢarıları arasında anlamlı bir 

iliĢki olduğu görülmüĢtür. HaĢlaman (2005) ise çalıĢmasında öğrencilerin değer 

verme, hedef belirleme, dıĢsal hedefe yönelme, öz-yansıma, çaba gösterme, öz-

yeterlilik algısı, zaman yönetimi ve akran iĢbirliğinden oluĢan öz-düzenleyici 

öğrenme stratejilerinin baĢarının erkekler için %71 kızlar için de %76‟sını 

açıkladığını belirtmiĢtir.  

 

1.4. TUTUM VE ÖZ-DÜZENLEYĠCĠ ÖĞRENME ĠLE ĠLGĠLĠ ELDE EDĠLEN 

BULGULARA YÖNELĠK TARTIġMA 

Öğrencilerin Ġngilizce dersine karĢı tutumları ile öz-düzenleyici öğrenme 

stratejileri arasında anlamlı bir iliĢki olup olmadığını tespit etmek için Pearson 

Moment testi kullanılmıĢtır. Elde edilen sonuçlara göre öğrencilerin Ġngilizce dersine 

yönelik tutumları ile öz-düzenleyici öğrenme stratejileri arasında pozitif yönde 
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anlamlı bir iliĢki olduğu görülmüĢtür. Öğrencilerin güdülenmeleri ile tutumları 

arasındaki iliĢki incelendiğinde yine aynı sonuca ulaĢılmıĢ ve öğrencilerin Ġngilizce 

dersine karĢı tutumları ile öğrenme stratejileri arasında pozitif yönde anlamlı bir 

iliĢki olduğu görülmüĢtür.  

Öğrencilerin tutum düzeyleri açısından öz-düzenleyici öğrenme stratejileri 

arasında anlamlı bir farkın olup olmadığını belirlemek için Tek Yönlü Varyans 

Analizi (ANOVA) testi kullanılmıĢtır. Analiz sonucuna göre öğrencilerin tutum 

düzeyi değiĢkeni açısından öz-düzenleyici öğrenme stratejileri arasında anlamlı bir 

fark vardır. Tutum düzeyi düĢük ve orta olan öğrencilerin öz-düzenleyici öğrenme 

stratejileri ortalaması birbirine yakındır ancak tutum düzeyi yüksek olan öğrenciler 

öz-düzenleyici öğrenme stratejileri düĢük ve orta tutum düzeyine sahip öğrencilerden 

daha çok kullanmaktadırlar. 

Öğrencilerin Ġngilizce dersine karĢı tutumları ile öz-düzenleyici öğrenme 

stratejileri arasındaki iliĢki cinsiyet değiĢkeni açısından da incelenmiĢtir. Kız ve 

erkek öğrencilerin Ġngilizce dersine yönelik tutumları ile öz-düzenleyici öğrenme 

stratejileri arasındaki pozitif yönde anlamlı bir iliĢki olduğu görülmüĢtür. Öz-

düzenleyici öğrenme stratejileri ölçeğinin öğrenme stratejileri ve güdülenme 

bölümleri için aynı analizler yapılmıĢtır. Kız ve erkek öğrencilerin Ġngilizce dersine 

yönelik tutumları ile öğrenme stratejileri arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki 

olduğu görülmüĢtür. Güdülenme bölümü için yapılan analiz sonucunda yine kız ve 

erkek öğrencileri Ġngilizce dersine yönelik tutumları ile güdülenmeleri arasında 

pozitif yönde anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur.  

AraĢtırmanın 13.alt probleminde öğrencilerin öz-düzenleyici öğrenme 

stratejileri ile akademik baĢarıları arasındaki iliĢki tutum değiĢkeni açısından 

incelenmiĢtir. Öğrencilerin tutum düzeyleri düĢük, orta ve yüksek olarak 

gruplanmıĢtır. Tutum düzeyi düĢük olan öğrencilerin öz-düzenleyici öğrenme 

stratejileri ile Ġngilizce ders baĢarıları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir iliĢki 

bulunmamıĢtır.  Tutum düzeyi orta ve yüksek düzeyde olan öğrencilerin öz-

düzenleyici öğrenme stratejileri ile Ġngilizce ders baĢarıları arasında anlamlı bir iliĢki 

olmadığı görülmüĢtür.  
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1.5. AKADEMĠK BAġARI, TUTUM VE ÖZ-DÜZENLEYĠCĠ ÖĞRENME 

STRATEJĠLERĠ ĠLE ĠLGĠLĠ ELDE EDĠLEN BULGULARA YÖNELĠK 

TARTIġMA 

Ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin akademik baĢarı değiĢkeni açısından öz-

düzenleyici öğrenme stratejileri ve tutumları arasında anlamlı bir iliĢkinin bulunup 

bulunmadığı incelenmiĢtir. Akademik baĢarı öğrencilerin Ġngilizce dersi karne notları 

göz önüne alınarak 1‟den 5‟de kadar gruplandırılmıĢtır. Ders notu 1 olan öğrencilerin 

öz-düzenleyici öğrenme stratejileri ile tutumları arasında istatistiksel olarak anlamlı 

bir iliĢki bulunmamıĢtır. Ders notu 2 olan öğrencilerin tutumları ile öz-düzenleyici 

öğrenme stratejileri arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. Ders notu 

3 olan öğrencilerin tutumları ile öz-düzenleyici öğrenme stratejileri arasında pozitif 

yönde anlamlı bir iliĢki olduğu görülmüĢtür. Ders notu 4 olan öğrencilerin tutumları 

ile öz-düzenleyici öğrenme stratejileri arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki 

bulunmuĢtur. Ders notu 5 olan öğrencilerin tutumları ile öz-düzenleyici öğrenme 

stratejileri arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki olduğu görülmüĢtür. Demircan 

(2014), çalıĢmasında öğrencilerin öz-düzenleme stratejileri ve motivasyonel 

inançlarını sınıf içi etkinlik ve akademik baĢarı düzeylerine göre incelemiĢtir. 

AraĢtırma sonucuna göre, akademik baĢarı seviyeleri yüksek olan öğrencilerin diğer 

öğrencilere göre biliĢsel strateji kullanımları, öz-düzenlemeleri, içsel değerleri, öz-

yeterlilik algıları daha yüksektir, sınav kaygı değerleri daha düĢüktür. Bozpolat 

(2016) çalıĢmasında cinsiyet, akademik ortalama ve öğrencilerin akademik öz-

yeterliliği öğrencilerin öz-düzenleyici öğrenme stratejilerini anlamlı derecede 

etkilemektedir. 

AraĢtırmanın on altıncı alt probleminde öğrencilerin cinsiyet ve tutum 

düzeylerinin öz-düzenleyici öğrenme stratejileri üzerindeki ortak etkisinin anlamlı 

olup olmadığı araĢtırılmıĢtır. AraĢtırma sonucuna göre cinsiyet ve tutum değiĢkenleri 

öz-düzenleyici öğrenme stratejileri üzerindeki ortak etkisi anlamlı değildir. 

AraĢtırmanın on yedinci probleminde öğrencilerin öz-düzenleyici öğrenme 

stratejileri ile tutum düzeylerinin akademik baĢarıları üzerindeki ortak etkisinin 

anlamlı olup olmadığı incelenmiĢtir. Analiz sonucuna göre öz-düzenleyici öğrenme 

stratejilerinin ve tutum düzeylerinin öğrencilerin Ġngilizce ders baĢarısı üzerindeki 

ortak etkisi anlamlı değildir.  
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SONUÇ VE ÖNERĠLER 

 Bu araĢtırmada ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin öz-düzenleyici öğrenme 

stratejileri, Ġngilizce dersine yönelik tutumları ve Ġngilizce ders baĢarıları arasındaki 

iliĢkiler araĢtırılmıĢtır. Ayrıca cinsiyet değiĢkeninin öğrencilerin öz-düzenleyici 

öğrenme stratejilerinde, Ġngilizce dersine yönelik tutumlarında ve akademik 

baĢarılarında farklılaĢmaya neden olup olmadığı incelenmiĢtir. AraĢtırma sonucuna 

göre elde edilen bulgular, bulgular bölümünde yorumlanmıĢtır ve tartıĢma 

bölümünde literatür ıĢığında tartıĢılmıĢtır. Bu bölümde ise araĢtırmadan elde edilen 

genel sonuçlar ve önerilere yer verilecektir. 

 AraĢtırmanın birinci alt probleminde öğrencilerin Ġngilizce dersine yönelik 

tutumlarının nasıl olduğu incelenmiĢtir ve öğrencilerin Ġngilizce dersine karĢı orta 

düzeyde bir tutuma sahip oldukları sonucuna ulaĢılmıĢtır. AraĢtırmanın ikinci alt 

probleminde öğrencilerin Ġngilizce dersine karĢı motivasyonlarının yüksek olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır.  AraĢtırmanın üçüncü alt probleminde öğrencilerin öğrenme 

stratejilerini yüksek düzeyde kullandıkları sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

 Ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin öz-düzenleyici öğrenme stratejileri 

arasında cinsiyet açısından anlamlı bir fark olduğu görülmüĢtür. Kız öğrencilerin öz-

düzenleyici öğrenme stratejilerini daha çok kullandığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Öğrencilerin motivasyonel inançları arasında cinsiyet açısından anlamlı bir fark 

olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Öğrencilerin cinsiyet açısından öğrenme stratejileri 

arasında anlamlı bir fark olduğu belirlenmiĢtir. Kız öğrencilerin öğrenme 

stratejilerini erkek öğrencilerden daha çok kullandığı sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

 Öğrencilerin öz-düzenleyici öğrenme stratejileri ile Ġngilizce dersi akademik 

baĢarıları arasında anlamlı bir iliĢki olduğu belirlenmiĢtir. Öz-düzenleyici öğrenme 

stratejileri ölçeğinin bölümleri olan öğrenme stratejileri ve güdülenme ile Ġngilizce 

dersi akademik baĢarıları arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki olduğu 

görülmüĢtür. AraĢtırmanın on sekizinci alt probleminde öğrencilerin öz-düzenleyici 

öğrenme stratejileri düzeyleri açısından akademik baĢarıları arasında anlamlı bir fark 

olduğu görülmüĢtür. Öz-düzenleyici öğrenme stratejilerini daha çok kullanan 

öğrencilerin daha baĢarılı olduğu sonucuna ulaĢmak mümkündür. AraĢtırmanın on 

birinci alt probleminde öz-düzenleyici öğrenme stratejileri ile Ġngilizce dersi 
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akademik baĢarıları arasındaki iliĢki kız ve erkek öğrenciler için ayrı ayrı 

incelenmiĢtir. Kız öğrencilerin öz-düzenleyici öğrenme stratejileri ile Ġngilizce ders 

baĢarıları arasında anlamlı bir iliĢki olmadığı görülmüĢtür. Erkek öğrencilerin öz-

düzenleyici öğrenme stratejileri ile Ġngilizce ders baĢarıları arasında pozitif yönde 

anlamlı bir iliĢki olduğu görülmüĢtür. Öğrenme stratejileri ile Ġngilizce ders baĢarıları 

arasında hem kız hem de erkek öğrenciler için anlamlı bir iliĢki olmadığı 

görülmüĢtür. Güdülenme ile Ġngilizce ders baĢarıları arasında hem kız hem de erkek 

öğrenciler için anlamlı bir iliĢki olduğu görülmüĢtür. Öğrencilerin Ġngilizce dersine 

karĢı güdülenme düzeyleri yükseldikçe ders baĢarılarının da yükseldiği sonucuna 

ulaĢmak mümkündür.  

 Öğrencilerin Ġngilizce dersine karĢı tutumları ile öz-düzenleyici öğrenme 

stratejileri arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki olduğu görülmüĢtür. Öğrencilerin 

güdülenmeleri ile Ġngilizce dersine yönelik tutumları arasında ve öğrenme stratejileri 

ve tutumları arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki olduğu görülmüĢtür. 

Öğrencilerin tutum düzeyleri açısından öz-düzenleyici öğrenme stratejileri arasında 

anlamlı bir fark olduğu görülmüĢtür. Ġngilizce dersine yönelik tutum seviyesi yüksek 

olan öğrencilerin öz-düzenleyici öğrenme stratejilerini daha çok kullandığını 

söylemek mümkündür. Öğrencilerin Ġngilizce dersine yönelik tutumları ile öz-

düzenleyici öğrenme stratejileri arasındaki iliĢki cinsiyet açısından incelenmiĢtir ve 

hem kız hem de erkek öğrencilerin Ġngilizce dersine yönelik tutumları ile öz-

düzenleyici öğrenme stratejileri arasında anlamlı bir iliĢki olduğu görülmüĢtür. 

AraĢtırmanın on üçüncü alt probleminde öğrencilerin akademik baĢarılarıyla öz-

düzenleyici öğrenme stratejileri arasındaki iliĢki tutum düzeyleri açısından 

incelenmiĢtir. Tutum düzeyi orta ve yüksek olan öğrencilerin öz-düzenleyici 

öğrenme stratejileri ile Ġngilizce dersi akademik baĢarıları arasında anlamlı bir iliĢki 

olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

 Öğrencilerin Ġngilizce dersine yönelik tutumları ve öz-düzenleyici öğrenme 

stratejileri arasındaki iliĢki akademik baĢarıları açısında incelenmiĢtir. Ders notu 1 

olan öğrencilerin tutumları ile öz-düzenleyici öğrenme stratejileri arasında istatiksel 

açıdan anlamlı bir iliĢki bulunmamıĢtır ama ders notu 2, 3, 4 ve 5 olan öğrencilerin 

Ġngilizce dersine yönelik tutumları ile öz-düzenleyici öğrenme stratejileri arasında 

anlamlı bir iliĢki olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.  
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 AraĢtırmanın on altıncı alt probleminde öğrencilerin cinsiyet ve tutum 

düzeylerinin öz-düzenleyici öğrenme stratejileri üzerindeki ortak etkisinin anlamlı 

olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. AraĢtırmanın on yedinci alt probleminde öğrencilerin 

öz-düzenleyici öğrenme stratejileri ile tutum düzeylerinin Ġngilizce dersi akademik 

baĢarıları üzerindeki ortak etkisinin anlamlı olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

 Sonuç olarak öğrencilerin öz-düzenleyici öğrenme stratejilerini kullanan 

öğrencilerin Ġngilizce derslerinde daha yüksek baĢarıya sahip olduğunu söylemek 

mümkündür. Kız öğrenciler öğrenme stratejilerini erkek öğrencilerden daha çok 

kullanmaktadır. Güdülenme ve tutum düzeyleri ile öz-düzenleyici öğrenme 

stratejileri arasında pozitif yönde anlamlı iliĢki olduğu görülmüĢtür.  

AraĢtırmadan elde edilen bulgular ve sonuçlar göz önüne alınarak aĢağıdaki 

öneriler sıralanmıĢtır: 

- AraĢtırma sonucuna göre öz-düzenleyici öğrenme stratejilerinin akademik 

baĢarıyla iliĢkili olduğu görülmüĢtür. Bu nedenle öğretmenler öz-düzenleyici 

öğrenme stratejileri konusunda bilgilendirilmelidir. 

- Öz-düzenleyici öğrenme stratejilerinin öğretilebilir olduğu araĢtırmalarla 

kanıtlanmıĢtır. Öğretim programlarında öz-düzenleyici öğrenmeye önem 

verilmelidir. 

- Öğrencilere öz-düzenleyici öğrenme stratejileri konusunda eğitim verilmelidir ve 

bu stratejileri kullanabilecekleri öğrenme ortamları oluĢturulmalıdır. 

-  Ġngilizce dersine yönelik öğrenci tutumlarını olumluya çevirmek için 

öğretmenlere hizmet içi eğitim verilmelidir. 

- Öz-düzenleyici öğrenme stratejileri ile ilgili öğretmenlerin ve öğrencilerin aynı 

anda çalıĢmaya katılabileceği nitel ve nicel çalıĢmalar yapılarak öz-düzenleyici 

öğrenme daha derin araĢtırılmalıdır. 

- Öz-düzenleyici öğrenme ile ilgili çalıĢmalar tüm eğitim kademelerinde ve 

öğretmen yetiĢtiren eğitim fakültelerinde yaygınlaĢtırılmalıdır. 

- Öz-düzenleyici öğrenme stratejilerinin akademik baĢarıya etkisi faklı derslerde 

karĢılaĢtırmalı olarak araĢtırılmalıdır. 
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