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Bu arastirmanin amaci ortaokul 6grencilerinin cinsiyetleri, sinif diizeyleri, matematige
karst tutum (MKT) diizeyleri ve matematiksel {istbilis farkindalik (MUF) dizeylerinin
birbirleri ve matematik odakli akademik risk alma (MOARA) davranis duzeyi Uzerindeki
etkilerini belirlemektir. Arastirmanin hedef evrenini Malatya ilinde bulunan ortaokullar,
ulagilabilir evrenini ise Malatya ili Battalgazi ve Yesilyurt merkez ilgelerinde bulunan
ortaokullar olusturmaktadir. Arastirmanin 6rneklemini ise 2018-2019 egitim 6gretim yilinda
ulagilabilir evrende yer alan okullardan uygun ornekleme yontemi kullanilarak secilen 895
ortaokul (6, 7 ve 8.smif) 6grencisi olusturmaktadir. Arastirmada veri toplama araci olarak
MUF Olgegi, MKT Olcegi ve MOARA Olgegi kullanilmistir.

Iliskisel arastirma modelinin kullanildig1 arastirmada elde edilen veriler Yapisal Esitlik
Modellemesi (YEM) ile analiz edilmistir. YEM analizi sonucunda arastirma kapsaminda
kuramsal bilgilere dayali olarak gelistirilen 9 hipotezden 4’4 kabul edilmis 5’1 ise
reddedilmistir. Arastirmanin sonuglarina gore cinsiyet, MKT ve MUF degiskenleri ile
MOARA arasinda dogrudan ve/veya dolayli iliskiler oldugu goézlemlenmektedir. Cinsiyet
degiskeninin MUF diizeyini dogrudan; MOARA diizeyini dolayl etkiledigi goriilmiistiir.
MKT diizeyinin, MUF diizeyini dogrudan, MOARA diizeyini dogrudan ve dolayl etkiledigi
goriilmiistiir. Ayrica MUF duizeyinin, MOARA diizeyini dogrudan etkiledigi sonucuna da
ulasilmistir. Cinsiyet ve MKT degiskenleri MUF degiskenine iliskin varyansin yaklasik
%49’unu agiklamaktadir. Ayrica cinsiyet, MKT ve MUF degiskenleri MOARA degiskenine
iligkin varyansin yaklasik %68’ini aciklamaktadir.



Arastirmadan elde edilen sonuglara bagh olarak ¢esitli 6nerilerde bulunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Akademik risk alma, Ustbilis farkindalik, Tutum, Cinsiyet, Sinif diizeyi,

Yapisal esitlik modellemesi.



ABSTRACT

INVESTIGATION OF FACTORS AFFECTING SECONDARY SCHOOL STUDENTS
'MATHEMATIC ORIENTED ACADEMIC RISK BEHAVIOR BY STRUCTURAL
EQUALITY MODELING

SAHIN, Kiibra
Master, Inonu University Institute of Educational Sciences

Department of Mathematics Education

Thesis Advisor: Assistant Professor Kiibra ACIKGUL

January-2020, X11+105

The aim of this study is to determine the effects on behavior level of middle school
students' gender, grade levels, attitude towards mathematics (ATM) levels and mathematical
metacognition awareness (MMA) levels on each other and on mathematics-oriented academic
risk-taking (MOART). The target universe of the study is the secondary schools in Malatya
province and the accessible universe is the secondary schools in Battalgazi and Yesilyurt
central districts of Malatya. The sample of the study consists of 895 middle school (6, 7 and
8th grade) students selected from the schools in the accessible universe in the 2018-2019
academic year by using the appropriate sampling method. In the research, MMA Scale, ATM
Scale and MOART Scale were used as data collection tools.

The data obtained in the research using the relational research model was analyzed by
Structural Equation Modeling (SEM). As a result of SEM analysis, 4 of 9 hypotheses
developed based on theoretical information within the scope of the research were accepted
and 5 of them were rejected. As a result of the research, it is observed that there are direct and
indirect relations between gender, ATM, MMA and MOART. It has been seen that Gender
variable affects the MMA level directly, the MOART level indirectly. While the ATM level
affects the MMA level directly, it affects the MOART level directly and indirectly. In
addition, it has been obtained that the MMA level affects the MOARA level directly. The



gender variable and ATM explain about 49% of the MMA variance. In addition, ATM and
MMA explain about 68% of the MOART variance.

Various suggestions were made depending on the results obtained from the research.

Keywords: Academic risk taking, Metacognition awareness, Attitude, Gender, Grade level,
Structural equation modeling.
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BOLUM I

1.GIRIS

Bu boliimde problem durumu, aragtirmanin énemi, aragtirmanin problem climlesi
ve alt problemleri, arastirmanin sayiltilari, arastirmanin sinirhiliklart ile tanimlar ele

alinacaktir.

1.1. Problem Durumu

Son yillarda bilim ve teknolojideki gelismeler hayatin sosyal, ekonomik, kiiltiirel
vb. alanlarinda oldugu gibi egitim alaninda da ¢esitli degisimlere neden olmustur. Bu
degisimler ile egitim ortamlarinda 6grenme siirecine aktif katilan, 6grendikleri bilgileri
yeniden diizenleyebilen (Baltaci, 2018), kendi 6grenmesini kontrol edebilen (Deniz,
Kiiciik, Cansiz, Akgiin ve Isleyen, 2014), yaratici, iiretken, elestirel diisinme ve
problem ¢6zme gibi iist dilizey diislinme becerilerine sahip (Dogan, 2013;
Kahramanoglu ve Deniz, 2017) ve iistbiligsel becerilerini kullanabilen (Kahramanoglu
ve Deniz, 2017) bireyler yetistirilmesi beklenmektedir. Ayrica egitim surecinde
bireylerin risk alma davranigin1 géstermeleri Uzerinde 6nemle durulan bir konu olarak
karsimiza ¢ikmaktadir (Akga, 2017; Korkmaz, 2002).

Risk alma, bir bireyin yapmay1 diisiindiigii bir isi yapma olasilig1r olarak
tanimlanmaktadir (Rebhorn, 2001). Risk alma durumlarinda sonucun veya kendisinin
olas1 fayda ya da zararlari hakkinda belirsizlik oldugundan risk alma, bilincli veya
bilingsiz olarak kontrol edilen davranis olarak da ifade edilmektedir (Trimpop, 1994).
Risk alma davraniginin yapisini ve nasil oldugunu kisinin davranislar ile birlikte
yapilma amaci ve ortam da etkilemektedir (Akkaya, 2016).

Risk alma farkli konu alanlarinda karsimiza ¢ikmaktadir. Bu durum risk almanin

cesitli bagliklar altinda toplanmasimna neden olmustur. Korkmaz (2002) alanyazinda



yaptig1 inceleme sonucu risk almayz; trafikle, cinsellikle, madde kullanimiyla, tehlikeli
sporlarla ve akademik risk alma ile ilgili olmak iizere bes ana baslikta toplamistir.
Neihart (1999) ise risk almay1 duygusal, fiziksel, sosyal, manevi ve akademik risk alma
seklinde smiflandirmistir. Bahsedildigi gibi risk almayla ilgili ¢esitli siniflandirmalar
olmasina karsin risk alma egitimde daha cok akademik risk alma olarak karsimiza
¢ikmaktadir (Yaman ve Koksal, 2014).

Akademik risk alma, 6grencinin dogrulugundan emin olmadig1 diisiinceleri
sOyleyebilme, soru sorma, yeni bilgiler edinme ve farkli ¢éziimler bulma konusundaki
istek duyma durumudur (Beghetto, 2009). Kisinin zorlayici akademik gorevleri,
aligtlmamis miifredat dis1 etkinlikleri tercih etmesidir (Skaar, 2009). Ogrencilerin bir
Ogrenim etkinliginin bilinen ve bilinmeyen sonuclarint degerlendirmesi, katilimin olasi
faydalar1 ve sonuglarina dayanan s6z alma istegi hakkinda segimler yapmasi (Robinson,
2012), ceza alma durumunda dahi tahmin etme egilimini siirdirmesi (Strum, 1971)
seklinde de tamimlar bulunmaktadir. Korkmaz (2002) ise akademik risk alma
davranigini, ogrencilerin  zor durumlar karsisindaki cesareti ve azmi olarak
tanimlamaktadir.

Ogrencilerden akademik risk alma diizeyi yiksek olanlar; zor gérevlerde
wsrarcidir, sinif yonetiminde ogreticiye sorun ¢gikarmaz, bilgiyi derinlemesine 6grenmek
ister, okula kars1 iyi fikirlere sahiptir ve bu ortam onlart mutlu etmektedir (Akbaba,
2006). Ayrica bu ogrencilerin performanslar arttikga, risk aldigi konu ile ilgili
yetenekleri cogaldikca, akademik seviyelerinin artis1 ile olusan mutluluklar arttik¢a
akademik risk alma diizeyleri de artmaktadir (Tay, Ozkan ve Akyiirek Tay, 2009).

Ogrencilerden akademik risk alma diizeyi diisiik olanlar ise; dgrenmeye karsi
isteksizdirler ve ders i¢inde sikilirlar (Cift¢i, 2006). Ayrica bu Ogrenciler ¢cabuk pes
ederler, 6z-deger algilar1 diisiiktiir, 6zgliven eksiklikleri vardir (Bozkurt, 2012). Bu
aciklamalar dogrultusunda ogrenme siirecinde &grencilerin akademik risk alma
davraniglarin1 gostermesinin kritik 6neme sahip oldugu sdylenebilir. Akademik risk
alma davranisi ¢ok yonlii bir davranig bi¢cimi olup bireyin bilissel, fiziksel, duyussal,
psikososyal 6zelliklerinden etkilenmekte ve bu etkiler akademik risk alma davranisinin
artmasina, sabit kalmasina ya da gerilemesine neden olabilmektedir (Deniz, 2011). Bu
baglamda 6grencilerin risk alma davraniglarinin gelistirilmesi i¢in risk alma davranigina
etki eden faktorlerin incelenmesi énemli gorilmektedir.

Ogrencilerin risk alma durumlarini etkileyen faktorlerden biri icerik alanidir.

Farkli icerik alanlarinin yapisi birbiriyle ayn1 olmadigindan (Bozpolat ve Kog, 2016) bir



derste akademik risk almada istekli olan bir 6grenci, bir baska derste akademik risk
almada ¢ekimser davranabilmektedir (Gezer, Ilhan ve Sahin, 2014). Ornegin matematik
bircok Ogrenci tarafindan zor (Peker ve Mirasyedioglu, 2003) ve soyut bir ders
(Awofala, 2014) olarak goriildiigiinden 6grencilerin matematik derslerindeki akademik
risk alma durumlart diger icerik alanlarina gore daha gii¢ olabilmektedir. Birgok 6grenci
matematik derslerinde smifta soru sormaktan, smnif tartismalarina katilmaktan,
Ogretmenleri ve arkadaglariyla goriislerini paylasmaktan ve ¢oziimiinden emin olmadigi
sorular1 cevaplamaktan korkmaktadir (Bas, 2012). Cogunlugunun matematige iliskin
Onyargilar1 bulunmaktadir (Bozpolat ve Kog¢, 2016). Bu olumsuz durumlarin
Ogrencilerin  matematik  derslerinde risk alma davraniglarini  etkileyecegi
diisiiniilmektedir. Bu acgidan ogrencilerin matematik dersinde akademik risk alma
davraniglarinin belirlenmesi 6nemli goriilmektedir.

Yapilan ¢aligmalar incelendiginde demografik degiskenlerin akademik risk alma
davranig1 tizerindeki etkisinin aragtirildigir goriilmektedir. Caligmalarda cinsiyet
(Acikgiil ve Sahin, 2019; Karademir ve Akgiil, 2019; Deveci ve Aydin, 2018; Byrnes,
Miller ve Schafer, 1999) ve siif diizeyi (Acikgiil ve Sahin, 2019; Bal-Incebacak,
Yaman ve Sarisan-Tungag, 2019; Eke, 2019; Karademir ve Akgul, 2019; Deveci ve
Aydin, 2018; Akga, 2017; Akdag, Koksal ve Ertekin, 2017; Avci ve Ozenir, 2016;
Das¢1 ve Yaman, 2014; Beghetto, 2009; Byrnes ve digerleri, 1999) akademik riske etki
eden faktorler arasinda gosterilmektedir.

Alanyazinda akademik risk almayi etkileyen faktorlerden birisinin tutum oldugu
belirtilmektedir (Agikgiil ve Sahin, 2019; Beghetto, 2009; Cetin, Ilhan ve Yilmaz, 2014;
Deveci ve Aydin, 2018). Olumsuz tutumun 6grencilerin akademik risk alma davranisini
gostermelerini engelledigi ifade edilmektedir (Dachner, Miguel ve Patena, 2017).
Matematigin bircok 6grenci tarafindan zor bir ders olarak goriilmesi (Gurbuz, Toprak,
Yapici ve Dogan, 2011; Peker ve Mirasyedioglu, 2003), genel olarak Ogrencilerin
matematige karsi olumsuz bir tutum iginde olmasina neden olmaktadir (Yiicel ve Kog,
2011). Bu nedenle ogrencilerin matematige karsi olumsuz tutumunun matematik
dersinde Ogrencilerin risk alma davranislarini etkileyebilecek bir faktdr olabilecegi
distiniilmektedir. Akademik risk almaya etki eden diger bir faktoriin {stbilis
farkindaligi oldugu belirtilmektedir (Acikgil ve Sahin, 2019; Eke, 2019; Cakir ve
Yaman, 2016). Ustbiligsel farkindaliga sahip olan ogrenciler, yeni karsilastiklart
durumlarda ne yapacaklarini bilirler (Anderson, 2002). Bu durumun &grencilerin risk

alma davranislar tizerinde olumlu etkileri olabilecegi diisiiniilmektedir. Bu agiklamalar



dogrultusunda bu calismada cinsiyet, simif diizeyi, MKT, MUF degiskenlerinin
Ogrencilerin matematik derslerinde akademik risk alma davranislari iizerindeki etkisinin
belirlenmesi icin  s6z konusu degiskenlerin MOARA davramis1 ile iliskileri

arastirilmistir.

1.2. Arastirmamin Amaci ve Hipotezleri

Bu arastirmanin amaci ortaokul Ogrencilerinin cinsiyetleri, simif diizeyleri, MKT
duizeyleri ve MUF duizeylerinin birbirleri tizerindeki etkilerini ve akademik risk diizeyi
tizerindeki etkisini belirlemektir. Arastirmada s6z konusu degiskenler arasindaki
iligkiler YEM ile incelenecektir. Arastirmanin amacit dogrultusunda arastirma
hipotezleri agagida sunulmustur:

Hipotezler:

H1: Ortaokul 6grencilerinin cinsiyetleri MKT dlizeylerinin anlamli bir yordayicisidir.
H2: Ortaokul 6grencilerinin cinsiyetleri MUF diizeylerinin anlamli bir yordayicisidir.
H3: Ortaokul 6grencilerinin cinsiyetleri MOARA davranis diizeylerinin anlamli bir
yordayicisidir.

H4: Ortaokul Ogrencilerinin smif dizeyleri MKT diizeylerinin anlamli  bir
yordayicisidir.

H5: Ortaokul &grencilerinin - simf diizeyleri MUF  diizeylerinin  anlamli bir
yordayicisidir.

H6: Ortaokul 6grencilerinin sinif diizeyleri MOARA davranis diizeylerinin anlamli bir
yordayicisidir.

H7: Ortaokul &grencilerinin  MKT dizeyleri MUF diizeylerinin anlamli  bir
yordayicisidir.

H8: Ortaokul 6grencilerinin MKT diizeyleri MOARA davranis diizeylerinin anlamli bir
yordayicisidir.

H9: Ortaokul 6grencilerinin MUF diizeyleri MOARA diizeylerinin anlamli bir

yordayicisidir.

Belirlenen arastirma hipotezleri dogrultusunda arastirmada Onerilen kuramsal

model Sekil 1’de sunulmustur.
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sinifdizeyi cinsiyet

Sekil 1. Arastirmada Onerilen kuramsal model

1.3. Arastirmanin Onemi

Bu aragtirmada cinsiyet, sinif diizeyi, MKT, matematiksel iistbilis degiskenlerinin
birbirleri ve MOARA davranislart {izerindeki etkileri incelenmistir. Alanyazinda yer
alan c¢alismalar incelendiginde bu calismada MOARA davraniglart tizerinde etkisi

arastirilan degiskenler ile ilgili aciklamalar ve arastirma sonuglar1 asagida aciklanmistir.

Bu c¢alismada matematik dersinde akademik risk almayla iligkilendirilen
degiskenlerden biri MKT dir. Matematigin hayatin bir parcasi olmast onun okulda
ogrenilen en 6nemli derslerden biri olarak kabul edilmesini saglamistir (MEB, 2018;
Mevarech, Fridkin, 2006). Buna karsin matematigin 6gretilmesi ve 6grenilmesi zorlu bir
gorev olarak goriilmistir (Moenikia ve Zahed-Babelan, 2010). Bircok 06grenci
matematigi sevmeyip, matematikle ilgili kaygi ya da korkulara sahip olmus, bu
durumda ogrencilerin matematige karsi olumsuz bir tutum ig¢inde olmasina neden
olmustur (Birgin, Baloglu, Catlioglu ve Giirbiiz, 2010; Isik, Ciltas ve Bekdemir, 2008;
Yucel ve Kog, 2011). Olumsuz tutumun ogrencilerin akademik risk alma davranisi
Uzerinde olumsuz etkiye sahip oldugu belirtilmektedir (Dachner ve digerleri, 2017).

Nitekim Agikgiil ve Sahin (2019) ¢alismalarinda, ortaokul 6grencilerinin matematige



yonelik tutum puanlarmin akademik risk alma davranisina iligkin algi puanlarinin
anlamli yordayicisi oldugunu belirlemistir. Bu baglamda calismada MKT dlzeyinin

MOARA davranisini ne diizeyde yordadiginin belirlenmesi 6nemli gériilmiistiir.

Bu arastirmada MOARA degiskeni ile iliskisi arastirilan diger bir degisken MUF
duzeyidir. Matematigin zihni disipline etmesi, diisiinceleri ve akil yiiriitmeyi sistematik
hale getirmesi (Mahanta ve Islam, 2012), matematikte bilis ve iistbilisin etkilesim
halinde oldugunun da gostergesi sayilmaktadir (Gourgey, 1998). Buna karsin simif
icinde yapilan oOgretim genellikle matematiksel bilgiye odaklanmakta, ancak
stbiligselligin  matematikteki roltini ihmal etmektedir (Gourgey, 1998). Oysa
matematiksel iistbilis farkindaligi risk alma davranisinin tesvik edilmesi i¢in gerekli bir
faktor olarak gorilmektedir. Bireylerin stbiligsel farkindaliklarinin  olmasinin
bireylerin risk alma istegine, tehditlere karsi istekli olmalarmma ve daha iyi bir
performans sergilemelerine etkisi oldugu gorilmiistiir (Beghetto, 2009). Acikgiil ve
Sahin (2019) c¢alismalarinda ortaokul o6grencilerinin  MUF puanlarinin MOARA
davraniglarinin anlamli yordayicist oldugu bulgusuna ulasilmistir. Benzer sekilde
Eke’nin (2019) calismasinda akademik risk alma ve iistbiligsel farkindalik arasinda
anlamli bir iliski oldugu sonucuna ulasilmistir. Bu agiklamalar dogrultusunda bu
calismada MUF diizeyinin matematik odakli risk alma davranisini ne diizeyde

yordadaginin incelenmesi 6nemli goriilmiistiir.

Bu ¢alismada MKT ile MUF diizeyi arasindaki iliski de incelenmistir. Ajisuksmo
ve Saputri (2017) 0Ogrencilerin tutumlarinin  biligsel etkinliklerini  etkiledigini
sOylemistir. Alanyazinda matematige karsi tutum ile istbilis farkindaligi arasinda iligki
olduguna dair ¢alismalar da bulunmaktadir. Ornegin Izadi, Hadipour ve Ahmadabadi
(2018) calismalarinda ortaokul Ogrencilerinin matematige karsi tutum diizeyleri ile
istbiligsel inancglar1 arasinda anlamli iligkiler oldugu tespit edilmistir. Benzer sekilde
Sevgi ve Orman (2020) calismalarinda ortaokul 6grencilerinin matematige karsi tutum
ve Ustbiligsel becerileri arasinda istatistiksel olarak anlamli iligski oldugunu belirlemistir.
Ariyati ve Royanto (2017) ise ilkégretim 3. sinif 6grencileri ile gergeklestirdikleri
caligmalarinda matematige yonelik tutum ile matematik kelime problemlerinin
tamamlanmasinda Ustbiligsel stratejiler kullanimi arasinda pozitif yonde anlamli bir

iliski oldugunu tespit etmistir.



Bas, Sagirli ve Bekdemir (2016) calismasinda iistbilis farkindaligi, problem ¢6zmeye
yonelik tutum ve inang arasinda pozitif yonde ve anlamli bir iligski oldugu belirlenmistir.
Benzer sekilde Sarpkaya, Arik ve Kaplan (2011) da calismasinda matematik
ogretmenligi okuyanlarin MKT’leri ile iistbilis stratejilerini kullanma farkindaliklari
arasinda pozitif yonde ve anlamli bir iliski oldugu sonucuna ulagmistir. Bu agiklamalar
dogrultusunda bu arastirmada matematige karsi tutum ile matematiksel {istbilis

farkindalik diizeyi arasindaki yordayici iligkiler de incelenmistir.

Bu arastirmada arastirmanin degiskenleri olan MKT, MUF ve MOARA
degiskenleri lizerinde cinsiyet ve simif diizeyi demografik degiskenlerinin etkisi de
incelenmistir. Alan yazinda yer alan c¢aligmalarda cinsiyet ve smf diizeyi
degiskenlerinin MKT, MUF ve MOARA degiskenleri iizerinde cinsiyet ve smif diizeyi
degiskenlerinin etkili oldugunu gosteren ¢alisma sonuglari bulunmaktadir. MKT’yi
inceleyen Karaduman (2019) calismasinda ortaokul Ogrencilerinin (6, 7 ve 8.)
matematik dersine yonelik tutumlariin st siniflara dogru gidildikge anlamli dlgiide
azaldigin1 belirlemistir. Birgin ve Demirkan (2017) caligmalarinda yatili bdolge
ortaokulunda (YBO) 6grenim goren 6grencilerin matematige yonelik tutum puanlarinin
siif diizeyi degiskeni bakimindan anlamli fark gosterdigi sonucuna ulagilmigtir.
Simsek, Sahinkaya ve Aytekin (2017) calismalarinda ilkogretim 6grencilerinin
matematik dersine yonelik tutumlar cinsiyet ve siif diizeyi degiskenlerine gore anlaml
farklilik gosterdigini tespit etmislerdir. Benzer sekilde Tan (2015) ¢alismasinda ortaokul
ogrencilerinin matematige yonelik tutumlarinin smif diizeyine goére anlamli diizeyde
etki ettigi bulgusuna ulasilmistir. Ustbilis ile ilgili calismalar incelendiginde Akgiil’iin
(2018) calismasinda listiin yetenekli 6grencilerin matematik dersi bilisiistii becerilerinin
sinif diizeyine gore anlamli farklilik gosterdigi saptanmistir. Oguz ve Kalender’in
(2018) ve Oztiirk’iin (2018) calismalarinda ortaokul 6grencilerinin {istbilissel
farkindaliklarinin cinsiyete ve 6grenim goriilen simif diizeyine gore anlamh diizeyde
farklilastig1r belirlenmistir. Benzer sonuglar matematik odakli akademik risk alma
degiskeni icin de elde edilmistir. Byrnes ve digerleri (1999) cinsiyet faktoriiniin risk
alma egilimi {izerindeki etkisini inceleyen 150 calismanin sonuglarini metaanaliz
yontemini kullanarak sentezledikleri ¢alismalarinda, erkeklerin kadinlardan daha cok
risk aldiklarin1 belirlemistir. Agikgiill ve Sahin (2019) c¢alismalarinda ortaokul

ogrencilerinin  MOARA’ ya iliskin algi dizeylerinin cinsiyet ve smif diizeyi



degiskenleri agisindan farklilagtigini tespit etmistir. Bozpolat ve Kog¢ (2016) 8. smif
ogrencilerinin MOARA davranislarin1 inceledigi calismasinda risk Olgeginin alt
boyutlarindan biri olan Basarisizlik Sonras1 Toparlanma Egilimi i¢in cinsiyetin anlamli
bir yordayici oldugunu tespit etmistir. Benzer sekilde, Atkins, Leder, O'Halloran,
Pollard ve Taylor (1991) ve Ramos ve Lambating (1996) erkek ve kiz 6grencilerin risk
alma davranisi bakimindan farkliliklar gosterdigini tespit etmistir. Aver ve Ozenir
(2016) ortaokuldaki 6grencilerin  MOARA davranmislarinin - sinif  diizeyine gore
farklilastigini belirlemistir. Atkins ve digerleri (1991) ve Clifford, Lan, Chou ve Qi
(1989) smf diizeyi arttikga MOARA davranisinin goriilmesinde azalmalar meydana
geldigini belirtmistir. Bahsedilen calisma sonuglart dogrultusunda bu aragtirmada
cinsiyet ve smif diizeyi degiskenlerinin MKT, MUF ve MOARA degiskenleri ile

iligkilerinin incelenmesi énemli goriilmiistiir.

Yukarida bahsedilen galismalarda cinsiyet, simif diizeyi, MKT, matematiksel
istbilis ve. MOARA degiskenleri arasindaki iliskiler ayr1 ayri arastirilmistir. Bu
arastirma kapsaminda Ogrencilerin akademik risk alma davraniglarina etki eden
degiskenlerin (cinsiyet, sinif diizeyi, tutum, {istbilis) hem birbirleri ile hem de akademik
risk almayla olan iligkileri YEM kullanilarak incelenmistir. Alanyazinda yapilan
calismalarda kullanilan farkli degiskenlerin bu arastirma kapsaminda bir arada
incelenmesinin, degiskenlerin biitiin olarak degerlendirilmesine imkan saglayacagi
sOylenebilir. Yapilan incelemeler sonucunda alanyazinda arastirma kapsaminda ele
aliman degiskenler arasindaki iliskileri YEM ile inceleyen bir ¢alismaya rastlaniimamis

olmasindan dolay1 bu ¢aligmanin alana katki saglayacagi diigiiniilmektedir.

1.4. Arastirmamn Sayiltilar:

e Arastirmaya katilan O6grencilerin veri toplama aracglarina gercek durumlarimi

yansitacak sekilde cevap verdikleri varsayilmistir.



1.5. Arastirmanin Simirhihiklari

Bu arastirma;

e Malatya ili Battalgazi ve Yesilyurt merkez ilgelerinde bulunan ortaokullar
arasindan uygun Ornekleme ile belirlenen okullarda 6grenim goéren ve
calismaya katilmaya goniilli 6grenciler ile,

e Arastirmada kullanilan veri toplama araglarindan elde edilen verilerle

siirlidir.

1.6. Tanimlar

e Ustbilis: Bireyin bilissel ugraslarinin bilgisi ve diizenlemesidir (Flavell,
1979:906).

e Akademik Risk: Ogrencinin dogrulugundan emin olmadig: diisiinceleri
sOyleyebilme, soru sorma, yeni bilgiler edinme ve farkli ¢ézlimler bulma
konusundaki istek duyma durumudur (Beghetto, 2009:210).

e Tutum: Kisinin bir nesne, durum, kavram ya da baska bir kisi i¢in olumlu

veya olumsuz tepki gosterme egilimidir (Aiken, 1970:551).



BOLUM 11

2.1. KURAMSAL BIiLGILER

2.1.1. Risk Alma

Risk kavrami ilk defa Ronesans’ta ortaya atilmis ve 15. Yiizyilda denizlere acilan
tiiccarlar arasinda karsilarina ¢ikan kayalik engelleri ifade etmek amaciyla kullanilmistir
(Gregersen, 2005; akt: Aktas, 2014). Fransizca’da “risque” (Celik, 2017), Latince’de
“risicum”, Almanca’da “risiko”, Ingilizce’de “risk”, Ispanyolca’da “riesgo” (Soydemir,
2011), eski Italyanca’da “risicare” (Kayalar, Aslan ve Cetin, 2013) olarak adlandirilan
risk bir kimsenin davranis ya da kararlar1 sonucunda kaybetme durumunun olusmasi
anlamindadir (Erdun, 2011). Tiirk Dil Kurumu’nda (TDK) gecen tanima goére ‘“zarara
ugrama tehlikesi, riziko” anlamina gelmektedir (TDK, Guncel Tirkge Sozlik, 2019).

Alanyazinda risk ile ilgili yapilmis olan bir¢ok tanmimlama bulunmaktadir.
Ornegin, segeneklerin belirli bir sonuca gotiireceginin karar verici tarafindan bilindigi
ortama risk denilmektedir (Kip, 2014). Renn ve Rohrmann’a (2000) gore risk belirli bir
zaman dilimi i¢cinde meydana gelebilecek tehlikelerden dolay1 fiziksel, sosyal veya
finansal zarar olasiligidir. Moore ve Gullone (1996) ise riski, kaybi iceren ancak

algilanan kazang ile bir sekilde dengelenen davranislar olarak agiklamistir.

Hansson (2005) ise riskin ne oldugunu farkli durumlarla 6rneklendirerek

agiklamistir:

1. Risk = istenmeyen bir olay olabilir.

Ornegin; akciger kanseri sigara icenleri etkileyen baslica risklerden birisidir.

2. Risk= istenmeyen bir olayin nedeni olabilir.

Ornegin; sigara igcmek endiistrilesmis iilkelerde en énemli saglik risklerinden birisidir.
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3. Risk= istenmeyen bir olayin olma olasilig1 olabilir.
Ornegin; sigara igenlerin sigara igmeye bagl hastaliklar nedeni ile dmrii %50

kisalmaktadir.

4. Risk= istenmeyen bir olayin istatistiksel olarak beklenen degeri olabilir.
Ornegin; sigara igmenin akciger kanserine neden olma riski diger nedenlerden daha

yuksektir.

5. Risk = bilinen olasilik kosullar1 altinda bir karar verilmesi durumu olabilir.
Ornegin; sigara igmeye bagli hastaliklarin olasiliklar ¢ok iyi bilindiginden, sigara i¢ip

icmeme kararinin artik riskli bir karar verme durumu oldugunu gosterir.

Risk sozctigii belirsizlige isaret etmekte olup risk almanin olumlu veya olumsuz
sonuclar1 olabilir (Sitkin ve Pablo, 1992). Bu olumlu veya olumsuz sonuglar risk
tiirlerine gore degisiklik gosterebilir. Deniz ve Ercis (2008) risk tiirlerini; performans
riski, finansal risk, zaman riski, fiziksel risk, sosyal risk ve psikolojik risk seklinde
simiflandirmigtir.  Bireylerin belirtilen risk tiirleriyle giinlilk yasamda karsilagmast

durumu onlar1 risk almaya zorlamaktadir (Giirsel, 2010).

Yapilan arastirmalara gore risk alma kavrami farkli sekillerde tanimlanmaktadir.
Risk almayi problem olarak ve firsat olarak degerlendirip inceleyen goriisler (Oner,
2009) olumlu ve olumsuz iki farkli bakis a¢is1 igceren tanimlamalar yapilmaktadir. Risk
alma tanimlanmasinda olumsuz bakis agisi ile yapilmis olan tanimlamalar su sekildedir,
Levenson’a (1990) gore risk alma ¢ogu insanda endise yaratmaya yetecek yenilik veya
tehlike igeren herhangi bir amagli faaliyet olarak tanimlanmaktadir. Trimpop’a (1994)
gore ise risk alma, olas1 kazanglar ya da firsatlar1 kaybetme riskini goz 6niine almaktir.
Ayrica risk alma, uyarlayicidan uyumsuzluga kadar bir siirekliligi kapsayan ve birden
fazla belirleyici baglamda anlam bakimindan farklilik gésteren karmasik olaylar1 kapsar
(Blanks, 2016). Genel olarak risk alma, olumlu sonuglar olma ihtimaline karsin endise
duyulan bir olgudur (Aktas, 2014).

Risk alma davraniglarinin, olasi bazi olumsuz sonuglar1 oldugu bilinmesine ragmen
bilinen bazi olumlu sonuglarla dengelenen davranig Oriintiileri seklinde de ele almak
mimkunddr (Moore ve Gullone, 1996). Bu bakis agisiyla risk alma davranisi, kisilerin
sonuglarini tahmin edemedikleri, daha 6nce yapmadiklar1 ve diger yollardan habersiz
olduklar1 durumlarda istekli olmalar1 olarak tanimlanmaktadir (Cakir ve Yaman, 2016).

Ciftgi’ye (2006) gore risk alma, kavram olarak hata yapma korkusu olmadan, ¢éztmleri
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kesin olmayan problemlerle ugrasma veya geleneklerin disinda kalan ve popiilerligi
diistik durumlar karsisinda istekli olma anlamina gelmektedir. Reilly, Greenwald ve
Johanson’a (2006) gore risk alma, sonucunda kazanim oranmnin belirsiz oldugu bir

davranis ¢esididir.

Bireyin risk almasinda etkili olan faktorlerden de bahseden c¢aligsmalar
bulunmaktadir. Bu c¢alismalara (Aktas, 2014; Erbas, 2009) gore biyolojik, kisisel,

cevresel ve toplumsal faktorler bireyin risk almasinda 6nemli rol oynamaktadir.

Risk almay1 cesitleri bakimindan inceleyen arastirmacilar tarafindan risk alma
farkli sekillerde siniflandirilmistir. Gonzales ve digerleri (1994) risk almayi bes ana

baslikta toplamistir:

Trafikle ilgili risk alma davraniglar:

Cinsellikle ilgili risk alma davranislar

Madde kullanimu ile ilgili risk alma davraniglar
Tehlikeli sporlarla ilgili risk alma davranislar

Akademik risk alma davranislar1 (akt: Korkmaz, 2002).

o > w0 DN e

Neihart (1999) da risk almay1 farkli agilardan bes gruba ayirmistir. Bunlar:
1. Duygusal risk alma
2. Fiziksel risk alma
3. Sosyal risk alma
4. Manevi risk alma
5. Akademik risk alma seklindedir.

Yukarida verilen iki siniflandirmada akademik risk almanin bir risk alma ¢esidi
olarak verildigi goriilmektedir. Risk alma, egitimde daha ¢ok akademik risk alma olarak
karsimiza ¢ikmaktadir (Yaman ve Koksal, 2014). Egitime olumlu katkilar1 oldugu
diistiniilen ve risk almanin bir alt dali olan akademik risk almanin ne oldugunun

incelenmesinde fayda gortlmektedir.
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2.1.1.1. Akademik Risk Alma

Akademik risk alma oOgrencinin dogrulugundan emin olmadig1 diisiinceleri
sOyleyebilme, soru sorma, yeni bilgiler edinme ve farkli ¢éziimler bulma konusundaki
istek duyma durumudur (Beghetto, 2009). Skaar’a (2009) gore kisinin zorlayici
akademik gorevleri, alisiilmamis miifredat disi etkinlikleri tercih etmesidir. Yildiz’a
(2012) gore hata yapma olasiligi oldugu bilinerek yaygin olmayan durumlari savunma
ya da sonucu belli olmayan sorunlarla ugrasma istegidir. Ogrencilerin bir dgrenim
etkinliginin bilinen ve bilinmeyen sonuglarini degerlendirmesi ile katilimin olasi
faydalar1 ve sonuglarina dayanan sz alma istegi hakkinda secimler yapmalari
(Robinson, 2012), ceza alma durumunda dahi tahmin etme egilimini stirdiirmesi (Strum,
1971) seklinde de tanimlar bulunmaktadir. Korkmaz (2002) ise akademik risk alma
davranisini, ogrencilerin  zor durumlar karsisindaki cesareti ve azmi olarak
tanimlamaktadir. Ayrica Cakir ve Yaman (2016) akademik risk almay1 kisilerin
sonuglarini bilmedikleri, daha 6nce yapmadiklari durumlarda o isi yapmaya istekli
olmasi; Gezer ve digerleri (2014) ise ogrencilerin emin olmadiklari disiinceleri
sOyledigi, yeni yollar tecriibe etmekten ¢ekinmedigi, yeni seyler 6grenmek i¢in bir firsat
olarak goriilen bir kavram olarak ifade etmistir. Taylor (2010) akademik risk alma
davranisini, i¢inde belirsizlik olan ancak 6grenme siirecini destekleyen kararlari alma
olarak agiklamistir. Benzer sekilde House (2012) 6grencinin emin olmadig: bir soruyu
cevaplama sansini bulma istegi seklinde tanimlamistir. Akademik risk alma ile ilgili
yapilan tanimlara bakildiginda; cesaret, pes etmeme, korkulardan kurtulma ve farkli
coziimler gelistirebilme kavramlarinin ortak nokta olarak ele alindigir goriilmektedir

(Kog, 2014).

Akademik risk alabilen ve egitim hayatlarinda aktif olan Ogrenciler yiiksek
basartya ulagmaya yatkin kisiler olarak degerlendirilmektedir (Yildiz, 2012). Bu
Ogrenciler; iyi puan almaya veya baskalarindan daha iyi performans gostermeye
amaglanmis, yapilan isi derinlemesine anlamaya g¢alisan, zorlu gorevlerde istekli (Meyer
ve Turner, 2006), yeni seyler deneyen, sorular soran, deneme yanilma yolunu kullanan,
sOylediklerinin yanlis olma ihtimali durumunda bile bildiklerini akranlariyla paylasan
yapidadirlar (Dachner ve digerleri, 2017). Ayrica basarisiz olma durumu olsa bile
smiftaki etkinliklere katilim saglama konusunda istekli (Strum, 1971), problem ¢6zme

becerisine sahip (Tay ve digerleri, 2009), 6grenmeye isteklilerdir (Ames, 1992). Ayrica
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bu dgrencilerin akademik beklentilere dair yasadiklar1 stres diisiiktiir (ilhan ve Cetin,

2013).

Akademik risk alma diizeyi diisik olan Ogrenciler ise diisik bir basari
motivasyonuna sahip olup ¢ok ¢aba harcasalar bile yapamayacaklarina dair bir inanglari
vardir. Ayrica 6grenme gorevlerini segerken kolay olani tercih etmeye egilimlidirler
(Gezer, 2016). Diger taraftan bu 6grenciler bilgi yetersizligi nedeniyle zamaninda karar
verememekte ve sonug olarak, 6grenmeye iliskin firsatlar1 kagirabilmektedir (Oner

Suinkir, 2013).

Akademik risk alan bireylerin egitim yasamlarinda daha verimli ve yararl
olabilmek icin kendilerine yeni yontemler gelistirdikleri ve bu sekilde de daha ¢ok
ilerledikleri goriilmektedir (Ak¢a, 2017). Bu nedenle risk alma akademik yasamda
kagmilmazdir (House, 2012). Egitimde risk almak, potansiyel bir tehdit olarak
goriilmekle birlikte ayn1 zamanda farkli sonuglar olusturabilmektedir (Taylor, 2010).
Olumlu ve olumsuz sonuglari olan risk almanin (Cevher Kalburan, 2014) dogru oranda

uygulandiginda maksimum diizeyde olumlu etkileri bulunmaktadir (Ciftgi, 2006).

Akademik risk alma; yeni diislinceleri deneme, bunlar1 yapmaya istekli olma ve
problem ¢ézme becerilerinden olugmaktadir (Cevher Kalburan, 2014). Basariy1 en tist
diizeye c¢ikarmanin kritik bir bilesenidir (House, 2012). Ciinkii risk almak; 6grenme,
ilerleme ve daha iyi seyler yapmak i¢in gereklidir (Henriksen, Richardson ve Mehta,
2017). Bu diisiincelerden hareketle Ogrencilerin akademik risk almayir daha c¢ok

benimsemeleri, egitimlerinin kalitesini nitelik ve nicelik yoniinden artiracaktir (Ciftgi,

2006).

2.1.2. Tutum

Bloom o6grenmeyi bilissel, duyussal ve psikomotor olmak {izere iice ayirmistir
(Tutkun ve Okay, 2012). Bloom’un 6grenme alanlarindan birisi olan duyussal alan, ilgi,
benlik duygusu, giidiilenmislik, kaygi ve tutum gibi alt boyutlardan meydana gelmistir
(Bayturan, 2004; Mutohir, Lowrie ve Patahuddin, 2018; Oztiirk ve Otluoglu, 2002).
Duyussal alt boyutlardan olan tutum Ogrenmede Onemli bir degisken olarak ifade
edilmistir (Awofala, 2014). Tutum degiskeninin oneminden hareketle alan yazinda bu

kavramin bir¢ok tanimlamasi yapilmistir. Bu tanimlardan birine gore tutum kavrami
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ingilizce “attitude” kelimesinin karsilig1 olarak kullanilmakta ve kokenini ise Latince
den almis olup “harekete hazir olma durumu” anlamina gelmektedir (Karadeniz, 2014).
Tirk Dil Kurumu'nun Egitim Terimleri Sézligi'nde ise tutum “Bireyin insanlar,
olaylar ve cansiz varliklar karsisinda takindigi davranis bi¢imi” olarak tanimlanmistir
(TDK, Egitim Terimleri Sozlugi, 1974). Hannula’ya (2002) gdre tutum, birinin tanidik
bir hedefi sevmesi veya sevmemesi anlamima gelmektedir. Mensah, Okyere ve
Kuranchie’ye (2013) gore tutum, bir kisinin durumlari, nesneleri veya insanlari nasil
gordiigiinii ve onlara uygun sekilde nasil tepki verdigini etkileyen deneyimlerin bir
sonucu olarak gelistirilen psikolojik bir yonelimdir. Ifamuyiwa ve Akinsola’ya (2008)
gore, bir kisiye, nesneye, goreve veya diigsiinceye yonelik olan olumlu, olumsuz,
diismanca veya kayitsiz olabilecek bir bakis agis1 Mirza ve Hussain’e (2018) gore ise

sabit ve yogun olan olumlu ya da olumsuz duyussal tepkidir.

Bir bagka tanimda tutum kisinin bir nesne, durum, kavram ya da baska bir kisi
icin olumlu veya olumsuz tepki gosterme egilimi seklinde ifade edilmistir (Aiken,
1970). Benzer sekilde bir bireyin cevap verme yoniindeki 6grenilmis bir egilimini ifade
etmektedir (Mahanta ve Islam, 2012). Tutum, bir eyleme yénelik yararli olup
olmadigina inanglarma gore olumlu veya olumsuz bir egilim gdsterimidir (Pierce ve
Ball, 2009). Kisinin canli, cansiz varliklar ve olgular karsisinda belirli tepkiler
vermesini saglayan sonradan kazanilan davranislardir (Demirel,1993). Bir kimsenin bir
nesneye, bir duruma ya da bir olaya olan olumlu veya olumsuz tavridir (Turanli, Tiirker

ve Keceli, 2008).

Yapilan tanimlardan hareketle tutum kavraminin bir nesne veya kisiye karsi
olumlu veya olumsuz tepki davranisi ve sonradan kazanilan bir duyussal yap1 oldugu

sOylenebilir.

Tavsancil (2002) alanyazinda yer alan tutum tanimlarindan yola ¢ikarak tutumun

genel ozelliklerini asagidaki sekilde belirtmistir:

e Tutumlar dogustan gelmez, yasant1 yoluyla 6grenilir.

e Tutumlar gecici degildir, belirli bir siire devamlilik gosterir.

e Birey ile nesne arasindaki iliskilere tutarlilik, kararlilik ve diizen getirirler. Birey
nesneye karsi sonradan 6grendigi bir tutumu gelistirmisse artik o nesneye yansiz
kalamaz, tarafl olur.

e Bireysel tutumlar oldugu gibi toplumsal tutumlar da vardar.
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e Tutum bir tepki olmaktan ziyade tepki gosterme egilimidir.
e Bir nesneye karst olumlu ya da olumsuz bir tutumun olusmasi i¢in 0 nesnenin
baska nesnelerle karsilastirilmasi gerekir.

e Tutumlar olumlu ya da olumsuz davranislara yol acgabilirler.

Tutumun bilissel, duyussal ve davranigsal olmak iizere ii¢ farkli 6gesi vardir

(Breckler, 1984). Bu 6geler su sekilde agiklanmaistir:

Bilissel oge, bireyin tutum nesnesi hakkinda diislindiigii veya inandig1 seydir.

Ornek olarak bir insanin bir yilanin tehlikeli bir siiriingen oldugunu diisiinmesidir.

Duyussal oge, tutum nesnesiyle iliskili bireyin duygularidir. Ornegin, bir yilan

gbérmesinin, bireyde korku hissini uyandirmasidir.

Davranissal oge ise tutum nesnesine belirli bir sekilde yanit verme egilimidir.
Ornegin, bir yilan goérdiikten sonra bireyin kagmay1 veya ¢iglik atmay1 se¢mesidir.
Dolayistyla, tutumun biligsel, duyussal ve davranigsal bilesenleri birbiriyle iliskili ve

baglantilidir (Mensah ve digerleri, 2013).

Tutumlar, 6grencilerin yasadigi bazi1 6grenme deneyimlerinin bir sonucu olarak
olusur (Mensah ve digerleri, 2013). Bunun sonucunda da onlarin bir konuyla
ilgilenmelerini engelleyebilir veya destekleyebilir (Mirza ve Hussain, 2018). Bu acidan
bakildiginda tutum o6nemlidir ¢linkii 6grenciler bir konuya dair 6grendikleri bilgileri

unutsalar dahi tutumlarini unutmazlar (Akdemir, 2006).

2.1.2.1. Matematige Yonelik Tutum

Matematige yonelik tutum, kisinin matematikle ilgili etkinliklere katilma ya da
kaginma egiliminde kendi inang ve degerleri dogrultusunda hareket etmesidir
(Koyuncu, 2018). Neale (1969) matematige yOnelik tutumu matematiksel aktivitelere
katilma veya bunlardan kaginma egilimi, matematigi sevme ya da sevmeme egilimi ve
yararli ya da yararsiz gérme durumu olarak ifade etmistir. Ogrencilerin matematige
yonelik tutumlari, matematigi sevme veya sevmeme, matematiksel etkinliklere katilim
diizeylerini, matematikte iyi veya kotli olma inanglarin1 ve matematigin yararina iliskin

inan¢larini da kapsamaktadir (Ma ve Kishor, 1997).
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Yenilmez ve Ozabaci (2003) matematige yonelik tutumu etkileyen faktorleri

dorde ayirmis ve su sekilde siralamistir:

Ogretmen Faktori: Ogretmenin dersi algilaylp o6grencilerine aktarma sekli ve

ogrencileri ile olan iligkileri 6grencilerin matematik tutumunu etkilemektedir.

Benlik Imaji  Faktorii: Ogrencinin  kendisi hakkinda baskalarinin  sdyledikleri

ogrencilerin matematige yonelik tutumlarini etkilemektedir.

Duygular Faktorii: Ogrencilerin matematik dersine kars1 hissettikleri olumsuz ise bu,

Ogrencilerin matematige yonelik tutumunu etkilemektedir.

Davramislar Faktorii: Ogrencinin smifta bir matematik problemini ¢zerken kendisine

davranilma sekli 6grencilerin matematige yonelik tutumunu etkilemektedir.

Yukarida bahsedildigi gibi bir¢cok faktdrden etkilenen ve Ogrencilerin derse
yonelik davranislarina yon veren, onlar1 motive etmede etkisi olan tutum 6nemli bir
etmendir (Bayturan, 2004). Baz1 6grenciler matematigi sevdigini, bazilar1 sevmedigini,
bazilar1 basit matematikten bile korktugunu, bazilar1 ise matematikte zor problemleri
¢ozmekten zevk aldigimi soylemektedir (Belbase, 2013; Marchis, 2011; Sezgin, 2013).
Matematige yonelik gelistirdigi tutum ile davranislart sekillenen 6grenci, eger olumlu
bir tutum gelistirmis ise matematikle ugrasmanin soyut islemler yigin1 ile ugragmaktan
ziyade, zor ve yabanci olmayan giinlik yasam aktivitelerden biri oldugunu fark
edecektir. Eger olumsuz bir tutum gelistirmis ise matematigi sevmeyip ugrasmak

istemeyecek, zor oldugunu ve basaramayacagini diisiinecektir (Caglayan, 2019).

Ogrenciler icin zor, dgretmenler igin ise dgretim asamasimin sikintili oldugu bir
ders olarak goriilen matematik (Peker ve Mirasyedioglu, 2003), insanlar i¢in hep bir
korku unsuru olmustur (Neale, 1969; Yiicel ve Kog, 2011). Kavramlarin soyut olmasi,
anlasilmasinin gili¢ olmasi, ¢ok zaman almasi; konularin giinliik hayatla baglantisinin
yapilamamasi, merkezi siavlarda puan agirhiginin fazla olmasi ve bunun olusturdugu
tedirginlik gibi (Yiicel ve Kog, 2011) birgok faktor 6grencilerin bu derse karsi korku ve
olumsuz tutuma sahip olmasina neden olmaktadir. Pek c¢ok iilkede temel ve
ortadgretime devam eden Ogrencilerin kotii tecriibeleri nedeniyle birgok ogrenci,
matematige karst olumsuz tutum gelistirmektedir (Ifamuyiwa ve Akinsola, 2008;
Mensah ve digerleri, 2013; Neale, 1969). Oysaki matematik tiim bilimlerin babasi kabul

edilmis olup giinlik hayatla yakindan iliskili oldugundan 6nemli goriilmektedir
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(Mahanta ve Islam, 2012). Matematikte iyi olmadiklarina inanan dgrenciler olumsuz bir
tutum sergilerken, matematik yapmaktan hoslanan 6grenciler daha olumlu bir tutum
sergilerler (Mirza ve Hussain, 2018; Schenkel, 2009). Halbuki 6grencinin derse karsi
olumlu tutum gelistirmesi onun o dersi daha iyi 0grenmesinde motivasyon kaynagi

olarak gorulmektedir (Ma ve Kishor, 1997).

Arastirmacilar tutumun Ggrencinin matematikteki performansi ile iliskisini
tutuma bagli oldugunu belirlemislerdir (Farooq ve Shah, 2008). Buna gore matematik
dersine karsi olumlu tutumu olan 6grencilerin, olumsuz tutumu olan 6grencilerden daha
basarili oldugu ifade edilmektedir (Farooq ve Shah, 2008; Mohd ve Mahmood, 2011;
Reyes, 1984). Bu nedenle matematige yonelik olumlu tutumu gelistirmek ve 6lgmek
icin ciddi c¢aba sarf edilmelidir (Farooq ve Shah, 2008). Bu noktada bir 6grenci pozitif
deneyimleri veya olaylar1 matematikle iligkilendirmeyi Ogrenirse matematige karsi

olumlu bir tutum gelistirebilir (Mensah ve digerleri, 2013).

Ogrencilerin 6grenmek zorunda olduklar1 en 6nemli derslerden birisi (Akdemir,
2006; Moenikia ve Zahed- Babelan, 2010) olmasina ragmen G6grencinin matematik
ylizden ogrencilerin korkmayacaklari, diisiincelerini rahatca ifade edebilecekleri,
tartisabilecekleri bir ortam olusturulmasi onemlidir (Bozpolat ve Kog, 2016; Cevher
Kalburan, 2014). Buna karsin 6grenciler istenmeyen sonuglarin ortaya ¢ikmasi durumu
nedeniyle kendilerini rahatc¢a ifade etmeyi riskli bulmaktadir (Beghetto, 2009). Olumsuz
sonuclarla karsilasmamak icin de risk almaktan c¢ekinmektedirler. Oysaki her durum
basarisizlik riski tasimaktadir (Beghetto, 2009). Bunun aksine risk alanlar
Ogrenebiliyorlarken, risk almayanlar ise Ogrenemezler (Rebhorn, 2001). Cinki
ogrenmenin dogasi risk almay1 gerektirir (Akga, 2017). Ogrencinin risk almasi,
matematik becerilerinin ve bilgisinin kazanilmasinda kilit bir rol oynar ve dgrenme
sirecine dahil olan 6grenciler daha fazla 6grenmeye karsi istekli olma egilimindedir
(Moenikia ve Zahed- Babelan, 2010). Arastirmalar, karmasik gorevlerde bile risk
almanin faydali biligsel ve motivasyonel etkilere neden olabilecegini dngdrmektedir
(Clifford ve Chou, 1991). Akademik risk almanin genel anlamda 6grenmeyi olumlu
etkilemesi (Beghetto ve Baxter, 2012; Morrish, 2013) ve matematik 6greniminde de
gerekli olmasi (Lodge, 1996) matematige karst olumlu tutumun akademik risk alma

davranisi iizerindeki 6nemini ifade ettigi sdylenebilir.
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2.1.3. Ustbilis

“Ustbilis” kavrami siklikla psikoloji ve egitimin gesitli alanlarinda kullaniliyor ve
arastiriliyor olsa da, tarihi ¢ok eski zamanlara dayanmamaktadir (Schneider ve Artelt,
2010). Ustbilisle ilgili ¢esitli tanimlar yapilmustir. Ustbilis tanimlanirken, iistbilisin
temel yonlerini kavramsallastirma, bu yonler arasinda iliski kurma ve bilis ile {stbilis
arasinda ayrim yapma kavramlar1 kullamlmistir (Wilson ve Clarke, 2004). Ustbilis,
bilissel siirecleri yonlendirmek i¢in kullanilan iist diizey bilgi ve zihinsel eylemlerdir
(Jacobse ve Harskamp, 2012). Flavell’e (1979) gore bireyin bilissel ugraslarinin bilgisi
ve dizenlemesidir. Wilson (2001) de benzer sekilde {istbilisi bireyin bir diisiinceyi
degerlendirmesi ve diizenlemesi seklinde tanimlamistir. Livingston’a (2003) gore
istbilis, 6grenmeye katilan biligsel siirecler {izerinde aktif kontrolii iceren daha Ust
diizey diistinme anlamina gelmektedir. Blakey ve Spence’e (1990) gore "ne bildigimizi"
ve "bilmedigimizi" bilmek demektir. Koriat’a (2006) gore ise insanlarin genel olarak
bilisle, 6zellikle kendi bilissel ve hafiza siirecleriyle ilgili ne bildiklerini ve ozellikle
bilgi isleme ve davranislarini diizenlemede kullanmak i¢in bu bilgiyi nasil
kullandiklarin1 arastirmakla ilgilidir. Diisiinmeyi diisiinmek olarak da tanimlanmaktadir
(Anderson, 2002). Ustbilis, bir kisinin bilisini kontrol etmek igin kullanilan bilgi ve

diizenleyici becerilerden olusmaktadir (Schraw, 2001).

Yapilan {istbilis tanimlamalarinda kisinin kendi bilisinin farkinda olmasi ve
kendi bilisini diizenlemesi noktalarinin ortak olarak vurgulandigi gorilmektedir. Buna
paralel olarak Baker ve Brown (1984), istbilisi “bilis bilgisi” ve “biligin diizenlenmesi”
seklinde iki bilesene ayirmistir. Bilis bilgisi, bireylerin kendi bilisleri ya da genel olarak
bilisleri hakkinda bildiklerini ifade ederken bilisin diizenlenmesi, 6grencilerin
ogrenmelerini kontrol etmelerine yardimci olan bir dizi etkinligi ifade etmektedir

(Schraw, 2001).

Ustbiligsel olarak kendisinin farkinda olan 6grenciler, yeni Kkarsilastiklari
durumlarda ne yapacaklarimi bilirler (Anderson, 2002). Bireyler kendi diisiinme
stiregleri hakkinda ne kadar fazla sey bilirlerse ve bu siiregleri degerlendirmeye ne kadar
cok devam ederse, dogru planlar yapabilmeleri, gergek¢i hedefler koymalari,
zamanlarim1  yonetmeleri, uygun stratejileri belirlemeleri ve kendi kendilerini
diizeltmeleri daha iyi olur (Shabibi ve Alkharusi, 2018). Baz1 6grenciler iistbilissel bilgi

ve becerileri edinme konusunda bol firsatlarla elverisli kosullar altinda biiyiirken,
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digerleri ise elde ettikleri nadir firsatlardan basariyla yararlanmaktadir (Veenman, Van
Hout-Wolters ve Afflerbach, 2006). Ogrencilerin biiyiik cogunlugu iist diizey bilgi ve
becerileri ailelerinden, akranlarindan ve Ozellikle 6gretmenlerinden alabilmektedirler.
Bu acidan istbilissel davraniglarin  gelistirilmesinde 6gretmenlerin  de  gorevi
ogrencilerin yeni becerilerini gelistirmelerine yardimer olmaktir (Blakey ve Spence,
1990). Bu baglamda o6grencilere smiflarda stbilissel stratejileri kullanma konusunda

pratik yapma sansi1 verilmelidir (Martinez, 2006).

Ustbilisin problem ¢ézme, sozlii iletisimde, okudugunu anlama, yazma, dikkat,
hafiza, sosyal bilis ve ¢esitli 6zdenetim ve 0z tipleri alanlarinda vb. bircok alanda
onemli bir rol oynadigi bilinmektedir (Flavell, 1979). Bahsedilen 6nemi iistbilisin
gelistirilmesini  kritik hale getirmektedir. Ustbilisin gelistirilmesi igin &ncelikle
tistbiligsel siireclerin anlagilmasi gerekli goriilmiis ve gesitli stbilis modelleri ortaya
atilmigtir. Bu modellerden en bilinenlerinden biri olan Flavell’in (1979) modelinde
tstbilis tstbilissel bilgi, tistbilissel deneyimler, hedefler (veya gorevler) ve eylemler
(veya stratejiler) olmak iizere dort kavramla agiklanmistir. Bu modelde iistbiligsel bilgi,
bireyin, farkli biligsel gorevleri, hedefleri, eylemleri ile deneyimleriyle ve insanlarla
ilgili bilgisini depolamasidir. Flavell (1979), iistbiligsel bilgiyi, “kisi, gorev ve strateji”
olmak {izere lic madde olarak agiklamaktadir. Kisi bilgisi, kendisi ve diger bireyler
hakkinda bilgi ve inanglar1 icermektedir. Gorev bilgisi, bir kisinin gérevi nasil yonettigi,
biligsel bir girisim sirasinda hangi stratejilerin mevcut oldugu ve biligsel gorevin
ozellikleri hakkindaki tiim bilgileri igermektedir. Strateji faktorii ise biligsel bir siirecte
hedeflere ulagmak i¢in belirli bir biligsel eylemin neden ve ne zaman kullanilacag:
hakkindaki bilgileri icermektedir. Ustbilissel deneyimler bilissel bir girisimin
oncesinde, sonrasinda veya sirasinda gerceklesebilen bireyin yeni hedefler
belirlemesine, eski hedefleri gozden gegirmesine, terk etmesine veya iistbilissel bilgi
tabanina bilgi eklemesine yol agan yapilardir. Hedefler (veya gorevler) biligsel bir
islemin amaglar1 anlamindadir. Eylemler (veya stratejiler) ise bilisleri elde etmek icin

kullanilan diger davraniglardir (Flavell, 1979).

Brown’a gore dgrenci biligsel yeteneklerini ve kendi dgrenmelerini diizenleme
yollarin1 anlamak i¢in bilingli olarak derinlemesine diisiinmelidir (Baker ve Brown,
1984). Bu goriis dogrultusunda Brown (1987) tistbilis modelinde Ustbilisi, bilis bilgisi
ve bilisin diizenlenmesi olarak ele almaktadir. Bunun yani sira arastirmaci 6grenci

tarafindan planlamanin, izlemenin, denetlemenin ve diizeltmenin birlestirilmesini
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saglayan lstbilisin yiiriitiicii kontrol mekanizmasina da deginmektedir (Brown, 1987;
akt: Aktirk, 2010). Benzer sekilde Schraw ve Moshman (1995) modelinde tistbilisi
biligin bilgisi ve diizenlenmesi seklinde iki kategoriye ayirmaktadir. Bilis bilgisini ise ii¢
cesit istbiligsel farkindaligi igerecek sekilde agiklamaktadir. Schraw ve Moshman’in
(1995), Brown (1987) ile Jacobs ve Paris ‘ten (1987) aktardigina gore istbilissel
farkindalik; bildirimsel, prosediiral ve kosullu bilgi seklinde ifade edilmektedir.
Bildirimsel bilgi, bir 6grenci olarak kendini bilmesi ve hangi performansin kisinin
performansini etkiledigiyle ilgili bilgileri icermektedir. Prosediral bilgi, ‘“nasil”
yapildigin1 bilmek anlamina gelmektedir. Prosediiral bilgi, islemsel becerilerin yerine
getirilmesinde kullanilacak stratejiler hakkindaki bilgileri ifade etmektedir. Kosullu
bilgi ise bilisin "neden" ve "ne zaman" ydnlerinin bilinmesi anlamindadir. Biligsel
islemlerin nasil yapilacagi hakkindaki bildirimsel bilgi olarak diisiiniilebilir. Bilisin
diizenlenmesi ise planlama, izleme ve degerlendirme olmak iizere li¢ ¢esit Ustbiligsel

etkinligi icermektedir (Schraw ve Moshman, 1995).

Tobias ve Everson’in (2002) modelinde iistbilisin bilesenleri:
a) Ustbilis hakkinda bilgi
b) Kisinin kendi 6grenme stireclerini izlemesi

c) Bu siireclerin kontrol edilmesi olarak belirtilmistir. Arastirmacilara gore
ogrenenlerin, kendi 6grenmelerinde 6z-dlzenleme yapabilmeleri igin su ana kadar

ogrendikleri bilgiler ile 6grenmeleri gerekenlerin ayrimini yapabilmelidirler.

Balkey ve Spence’e (1990) gore ¢esitli iistbilis modellerinin ortaya atilmasinin yani

sira uistbiligsel davranislart gelistirmek icin de stratejiler bulunmaktadir. Bunlar:
1."Neyi bildigini" ve "neyi bilmedigini" belirleme:

Bir arastirma faaliyetinin baslangicinda 6grencilerin bilgileri hakkinda bilingli kararlar
almalari gerekmektedir. Bilgileri hakkinda fikirleri onlar1 yonlendirmektedir. Ogrenciler
konuyu arastirdik¢a, her birini daha dogru bilgilerle dogrular, agiklar ve genisletir veya

ilk ifadelerini degistirirler.
2. Diisiinme hakkinda konusmak:
Ogrencilerin kendi diisiinceleri hakkinda diisiinmeleri ve konusmalar1 gerekmektedir.

3. Diislince giinliigii tutmak:
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Ustbiligselligi gelistirmenin diger bir yolu, bir dergi veya ogrenme giinliigii
kullanmaktir. Bu, 6grencilerin diistincelerini yansittiklari, belirsizlikler ve tutarsizliklar
konusundaki farkindaliklarini not aldiklar1 ve zorluklarla nasil basa ¢iktiklar1 hakkinda

yorum yaptiklar1 bir glinliiktiir.
4. Planlama ve 6z duzenleme:

Ogrenciler, 6grenmelerini planlama ve diizenleme konusunda sorumluluk iistlenmelidir.
Ogrenmenin baskalar1 tarafindan planlanmasi ve izlenmesi sirasinda 6grencilerin
kendilerine yonelmesi zordur. Ogrencilere, ihtiyaglar1 olan zamanlar1 tahmin etme,
malzemeleri organize etme ve bir aktiviteyi tamamlamak icin gerekli zamanlama

islemlerini igeren 6grenme etkinlikleri i¢in planlar yapmalar1 6gretilebilir.
5. Diislinme siirecini sorgulamak:

Ik olarak, &gretmen ogrencilere aktiviteyi gdzden gecirme, diisiinme siiregleri ve
duygular hakkinda veri toplama konusunda rehberlik eder. Ardindan, grup, kullanilan
diistinme stratejilerini belirleyerek ilgili fikirleri simiflandirir. Son olarak, basarilarini
degerlendirir, uygun olmayan stratejileri atar, gelecekteki kullanim i¢in degerli olanlar

tespit eder ve gelecek vaat eden alternatif yaklasimlar ararlar.
6. Kisisel Degerlendirme:

Rehberli 6z-degerlendirme deneyimleri, bireysel konferanslar ve diisiinme siireglerine
odaklanan kontrol listeleri yoluyla tanitilabilir. Yavas yavas kendini degerlendirme daha
bagimsiz  olarak uygulanacaktir. Ogrenciler farkli  disiplinlerdeki —&grenme
etkinliklerinin benzer oldugunu fark ettiklerinden, 6grenme stratejilerini yeni durumlara

aktarmaya baslayacaklar.

Ustbiligsel ~ stratejilerin ~ kullanilmas1 ~ dgrencilerin =~ 6grenme  hedeflerini
gerceklestirmelerinde ilerlemesini  saglar (Anderson, 2002). Bireyin bir hedefe
ulagsmasini saglamak icin kullanilir (Livingston, 2003), ayn1 zamanda 6grencilerin yeni
durumlarla basarili bir sekilde basa ¢cikmasimni saglar. Ustbiligsel stratejilerin dogrudan
ogretimi ile 6grenmede artis oldugu da bilinmektedir (Blakey ve Spence, 1990). Kendi
O0grenmesinin farkinda olan bireyler 6grenme asamasinda ¢ok fazla zorluk yasamadan
bu siireci atlatmakta, kendilerinden emin olduklarindan ve gecis asamalarindan
korkmadiklarindan risk almaktan da c¢ekinmemektedirler. Bu da egitimde iistbilis

kavrami ile akademik risk alma arasindaki baglantili olabilecegini gostermektedir.
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2.2. ILGILI ARASTIRMALAR

Bu béliimde problem durumu olan ortaokul 6grencilerinin akademik risk alma
davraniglar1 ve etki eden faktorler olan tutum ve istbilis ile ilgili yurt i¢inde ve diginda

yapilmis olan aragtirmalar sunulmustur.

2.2.1. Akademik Risk Alma ile ilgili Yapilan Calismalar

Acikgiil ve Sahin (2019) c¢alismalarinda ortaokul 6grencilerinin MOARA
davraniglarini cinsiyet ve sinif diizeyi degiskenleri agisindan incelemeyi amacglamistir.
Ayrica Ogrencilerin MUF ve matematige yonelik tutum diizeylerinin MOARA
davraniglarint yordama durumunu arastirmistir. Aragtirmanin 6rneklemi 380 ortaokul
ogrencisinden olusmaktadir. Ayrica arastirmada betimsel ve iligkisel tarama modelleri
kullanilmustir. Kisisel Bilgi Formu, MUF Olgegi, Matematige Yonelik Tutum Olgegi ve
MOARA Olgegi veri toplama araci olarak kullanilmistir. Arastirma sonucunda cinsiyet
ve simf diizeyi degiskenlerinin 6grencilerin algi diizeylerinde anlamli farkliliklar
olusturdugu gériilmiistiir. Bunun yani sira sonuglar dgrencilerin MUF puanlar ve
matematige yonelik tutum puanlarinin akademik risk alma davraniglarinin anlamh

yordayicilart oldugunu gostermistir.

Bal-Incebacak ve digerleri (2019) calismalarinda ortaokul &grencilerinin
akademik risk alma ile test kaygis1 diizeyleri arasindaki iliskiyi arastirmistir. Ayrica
sinif diizeyi ile fen basarisinin akademik risk alma diizeyine etkisini incelemistir.
Aragtirmanin 6rneklemi 12 farkli devlet okulunda okuyan 591 6grenciden olusmaktadir.
Kesitsel yontem kullanilmistir. Bilimsel Ogrenmede Fikri Risk Alma ve Ongoruculeri
ile Tlgili Alg1 Olgegi, Test Kaygist Envanteri ve Fen Bilgisi Ders Notu veri toplama
araci olarak kullanilmigtir. Aragtirmanin sonucunda test kaygisi ile akademik risk alma
arasinda diisiik bir iliski oldugu gorilmistiir. Siif seviyesi yiikseldikge, akademik risk
almanin azaldig1 ve test kaygisinin belirgin bir egilim gostermedigi ortaya c¢ikmistir.
Ogrencilerin akademik basarilar arttikca, test kaygisinin azaldig1 ve akademik risk alma

puanlarimin belirli bir egilime sahip olmadigi sonucuna ulasilmistir.

Eke (2019) c¢alismasinda ortaokul 6grencilerinin MOARA davranislarinin,

iistbilissel farkindalik diizeyleri ve matematik basaris1 ile iligkisini incelemeyi
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amaclamistir. Arastirmada iliskisel tarama modeli kullanilmistir. Arastirmaya Diizce ili
merkezinde bulunan dort devlet okulundan basit tesadufi 6rnekleme yontemi ile secilen
595 ortaokul ogrencisi katilmistir. Arastirmanin verileri, Ustbilissel Farkindalik
Envanteri ve MOARA Olgegi kullanilarak toplanmistir. Arastirmanin sonucunda,
ortaokul 6grencilerinin MOARA diizeyleri ve iistbiligsel farkindaliklar cinsiyete gore
farklilagmazken, anne baba egitim durumu, basar1 algist ve smf diizeyleri
degiskenlerine gore farklilastigi goriilmistiir. Akademik basar1 ile MOARA ve

iistbiligsel farkindalik arasinda anlamli bir iligki bulunmustur.

Glizel (2019) galismasinda ortaokul 6grencilerinin fene iligkin tutum, akademik
risk, 0z-benlik algisi durumlarini incelemeyi ve bu degiskenler arasindaki iliskiyi
belirlemeyi amaglamistir. Fen bilgisi dersine yonelik tutum 6l¢egi, Akademik risk alma
Olcegi ve Cocuklarda 6zkavram 6lgegi veri toplama araci olarak kullanilmistir. Kesitsel
arastirma deseninin kullanildig1 aragtirma, Kirsehir ilinde bulunan iki ortaokuldaki 400
ogrencinin katilimi ile gerceklestirilmistir. Arastirma sonucunda fene iliskin tutum
puanlar1 cinsiyet degiskenine gore incelendiginde tutum puani istatistiksel olarak
anlamli bir fark gostermemistir. Okullara gore akademik risk alma ve 6z-benlik puan
ortalamalari arasinda anlamli bir fark bulunmazken fen tutumu ile arasinda anlamli fark
bulunmustur. Akademik risk ile fene iliskin tutum puanlart arasinda pozitif yonde

anlaml bir iligki oldugu goriilmiistiir.

Karademir ve Akgiil (2019) calismalarinda 6grencilerin sosyal bilgiler dersinde
ozerk 0grenme diizeyleri ve akademik risk almalarinin belirlenmesini amaglamistir.
Aragtirmada betimsel tarama modeli kullanilmistir. Arastirmanin 6rneklemini 11-13 yas
araligindaki 388 ortaokul 6grencisi olusturmustur. ‘Sosyal Bilgiler Odaklt Akademik
Risk Alma Olgegi °, “Ozerk Ogrenme Olgegi” ve kisisel bilgi formu veri toplama araci
olarak kullanilmistir. Aragtirmanin sonucunda, 6zerk d6grenme becerileri ile akademik
risk alma davraniglar1 arasinda orta diizeyde bir iliski bulunmustur. Ayrica akademik
risk alma davraniglarinin cinsiyet agisindan kiz 6grenciler lehine, sinif diizeyi agisindan

da besinci sinif lehine anlamli farkliliklar olusturdugu goriilmiistiir.

Koksal ve Koseoglu (2019) calismalarinda fen bilgisi 6gretmen adaylariin
zihinsel risk alma diizeylerini ve teknolojiyle ilgili bilgileri 6grenirken zihinsel risk
alma seviyelerini arastirmistir. Arastirmanin Orneklemi Tiirkiye'deki iki farklh

universitede bulunan 207 fen bilimleri 6gretmen adayindan olusmaktadir. Kisisel bilgi
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formu ve teknolojiyi 6§renme siirecinde zihinsel risk alma durumu anketi veri toplama
aract olarak kullanilmistir. Tiimevarimci igerik analizi verilerin analizinde
kullanilmistir. Aragtirmanin sonucunda, 6gretmen adaylarinin teknolojiyle ilgili bilgileri
Ogrenirken zihinsel risk alma etkinlikleri agisindan oldukga farkli 6rnekler sergiledikleri
goriilmiistiir. Ayrica, zihinsel risk alma kosullarinin, teknolojiyi 6grenirken zihinsel

risklerin alinmasinda 6nemli bir faktor oldugunu gostermistir.

Varisoglu ve Ekinci Celikpazu (2019) calismalarinda ortaokul 6grencilerinin
Tiirk¢e dersindeki akademik risk alma seviyelerini belirlemeyi ve bu dersteki basarilar
ile risk alma seviyeleri arasinda bir iligki olup olmadigini tespit etmeyi amaglamistir.
Arastirmada karma yontem kullanmilmigtir. Arastirmanin  verileri 450 ortaokul
Ogrencisinden uygun Ornekleme yontemiyle toplanmistir. Veri toplamak amaciyla
Akademik Risk Alma Olgegi ve Kisisel Bilgi Formu kullanilmistir. Veri analizinde
betimsel ve iligkisel analiz teknikleri kullanilmistir. Arastirmanin sonucunda Tirkce
dersinde ogrencilerin akademik risk alma diizeylerinin orta diizeyde oldugu tespit
edilmistir. Tirk¢e dersi baglaminda akademik risk alma diizeyleri ile &grencilerin
basarilar1 arasinda pozitif yonde anlamli bir iliski bulunmustur. Buna karsin 6grencilerin

akademik risk alma diizeyleri ile cinsiyetleri arasinda anlamli bir iligki bulunamamustir.

Deveci ve Aydin (2018) calismalarinda ortaokul 6grencilerinin akademik risk
alma egilimleri ile fene karsi tutumlar arasindaki iliskiyi incelemeyi amaglamistir.
Calismada ayrica 6grencilerin akademik risk alma egilimleri ve fene karsi tutumlarinin
cinsiyet, akademik basar1 duzeyi, simf diizeyi degiskenleri agisindan farklilagsma
durumu arastirilmistir. Iliskisel tarama modelinin kullanildig1 calismaya 680 ortaokul
ogrencisi (5-8. Sinif) katilmistir. "Fen Tutum Olgegi" ve "Akademik Risk Alma Olgegi"
veri toplama araci olarak kullanilmistir. Calisma sonucunda 6grencilerin akademik risk
alma diizeyleri ve fene kars1 tutumlar arasinda orta diizeyde anlamli pozitif bir iligki
oldugu belirlenmistir. Ayrica yapilan regresyon analizi sonucunda, Ogrencilerin
akademik risk alma egilimlerinin, fene kars1 tutumlarin1 anlamhi sekilde yordadigi tespit
edilmistir. Bu sonuclarin yani sira g¢alismada oOgrencilerin akademik risk alma
egilimlerinin ve fene karst tutumlarinin cinsiyet, akademik basar1 ve smf diizeyi

degiskenlerine gore anlamli sekilde farklilastig1 belirlenmistir.

Deveci (2018) ¢alismasinda ortaokulda fen laboratuvarlarinda yapilan deneysel

stirecler igerisinde ogrencilerin akademik risk alma egilimlerini belirlemek icin bir
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6lgme araci gelistirmeyi amaglamistir. 1285 ortaokul 6grencisi (5-8. sinif) aragtirmanin
orneklemini olusturmaktadir. Arastirmada kullanilan 6lgme aracinin yap1 gegerligi igin
acimlayici ve dogrulayici faktor analizleri yapilmistir. Agimlayici faktor analizi igin 742
ve dogrulayict faktér analizi i¢in ise 543 katilimcidan edinilen verilerden
yararlanilmistir. Ac¢imlayict faktdr analizi ile iic faktorlii sekilde belirlenen yapi
dogrulayici sonucunda elde edilen uyum indeksleri ile dogrulanmistir. Yapilan gegerlik
ve guvenirlik analizleri sonucunda 12 maddelik ti¢ faktérden olusan “Fen Laboratuvari
Akademik Risk Alma Olgegi” elde edilmistir. Gelistirilen 6lgme aracinda toplam
varyans orani %54.32 ve Cronbach Alfa giivenirlik katsayist .79 seklinde

hesaplanmustir.

Kavuk Mise (2018) calismasinda 8.sinif dgrencilerinin ¢okgenler konusundaki
islemsel, ifadesel ve kosullu bilgi diizeyleri ile MOARA davranig diizeylerini ve
aralarindaki iligkiyi belirlemeyi amacglamigtir. Arastirmanin O6rneklemi 155 sekizinci
sinif dgrencisinden olusmustur. Arastirmanin verileri ifadesel, Islemsel ve Kosullu Bilgi
Testleri ile MOARA Olgegi kullamilarak toplanmustir. Betimsel istatistik ve Pearson
korelasyon analizi, verilerin analizinde kullanilmistir. Arastirmanin  sonucunda
ogrencilerin cokgenlerdeki islemsel ve ifadesel bilgi diizeylerinin orta seviyede; kosullu
bilgi diizeylerinin ise diisiik seviyede oldugu goriilmiistiir. Ayrica 6grencilerin iglemsel,
ifadesel ve kosullu bilgi diizeyleri arasindaki iligkinin pozitif yonde anlamli bir iliski
oldugu belirlenmistir. Ogrencilerin MOARA 6lgeginden aldiklar1 puanlara bakildiginda
dlgegin toplam puanlart ve Gii¢ Islemleri Tercih Etme Egilimi (GITE), Basarisizlik
Sonrast Toparlanma Egilimi (BSTE) alt boyutlarina ait puanlarmin “kararsizim”
diizeyinde; Basarisizlik Sonrast Olumsuzluk Egilimi (BSOE) alt boyutu puanlarinin ise
“katiliyorum” diizeyinde olduklar1 belirlenmistir. Bunun yan1 sira 6grencilerin ifadesel
bilgi testindeki basar1 diizeyleri ile BSTE arasinda pozitif yonde anlamli bir iliski
oldugu; GITE ve BSOE alt boyutlar: arasinda anlamli bir iliski olmadig1 bulunmustur.
Bir diger bulguya gére dgrencilerin islemsel bilgi testindeki bagar1 diizeyleri ile GITE
ve BSTE arasinda pozitif yonde; BSOE alt boyutu arasinda negatif yonde anlamli bir
iliski oldugu belirlenmistir. Ayrica dgrencilerin kosullu bilgi diizeyleri ile GITE ve
BSTE boyutlar1 arasinda anlamli bir iliski olmadig1 goriiliirken BSOE boyutu arasinda
negatif yonde anlamli bir iliski oldugu sonucuna ulagilmistir. Arasgtirma sonucunda
ogrencilerin ifadesel, islemsel ve kosullu bilgi diizeyleri ile MOARA arasinda pozitif

yonde anlamli bir iligki oldugu goriilmiistir.
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Akca (2017) caligmasinda ortaokul Ogrencilerinin fende zihinsel risk alma
algilarn  ile fen kaygillari  arasindaki iligkiyi incelemeyi  amaglamistir.
Aragtirmada iligkisel tarama modeli kullanilmistir. Ayrica aragtirmaya 600 ortaokul
Ogrencisi katilmistir. Calismada zihinsel risk alma ve yordayicilarina iligkin algi 6lgegi
veri toplama araci olarak kullanilmigtir. Arastirmanin sonucunda Ogrencilerin fen
dersine yonelik risk alma diizeylerinin yiiksek, kaygi diizeylerinin diisiik oldugu
sonucuna ulasilmistir. Ayrica kaygi diizeyi ile zihinsel risk alma diizeyleri arasinda
negatif yonde anlamli iliski oldugu belirlenmistir. Bunun yani sira arastirmada zihinsel
risk alma alt boyutuna ait puan ortalamalarinin, sinif diizeylerine gore besinci sinif
lehine anlamli bir farklilik gosterdigi belirlenmistir. Son olarak 6grencilerin fende
zihinsel risk almasinda cinsiyetin etkisinin olmadig1 bulgusuna da ulasilmistir.

Akdag ve Koksal (2017) calismalarinda {stiin yetenekli oldugu belirlenen
ortaokul 6grencilerinin herhangi bir tanilamaya girmemis akranlariyla fen 6grenmede
zihinsel risk alma davranislar1 agisindan karsilagtirilmasini amaglamistir. Arastirmaya
350 ortaokul (6, 7 ve 8. Smf) Ogrencisi katilmistir. Arastirmada nicel arastirma
yontemlerinden karsilastirmali arastirma deseni kullanilmistir. Arastirmanin verileri
zihinsel risk alma 6lgegi ile bireysel bilgi formu kullanilarak toplanmistir. Arastirmanin
sonucunda kiyaslanan gruplarda zihinsel risk alma davramisinda anlamli bir farkin

olmadig1 goriilmiistiir.

Akdag ve digerleri (2017) calismalarinda fen 6grenmede tistiin yetenekli ortaokul
ogrencilerinin zihinsel risk alma davranislarinin cinsiyet ve sif diizeyi degiskenleri
agisindan incelenmesini amaglamistir. Arastirmada nedensel-karsilastirmali arastirma
yontemi kullanilmistir. Arastirmada 53 ortaokul (6, 7 ve 8. Simif) O6grencisi ile
calisilmistir. Arastirmada Bireysel Bilgi Formu, Fen Bilimleri Basar1 Testi, Zihinsel
Risk Alma Olgegi veri toplama araci olarak kullamlmustir. Sonugta iistiin yetenekli
Ogrencilerin fen 6grenmede zihinsel risk alma ile fen bilimleri basar1 diizeyleri arasinda
negatif yonlii ve anlamli bir iliski oldugu goriilmiistiir. Karsilagtirmalara iliskin
bulgularda ise 8. Smif Ogrencilerinde fen 6grenmede zihinsel risk alma davranigi
diizeylerinin diger siniflardan anlamli bir sekilde daha diisiik oldugu goriilmiistiir.
Ayrica aragtirmada Ogrencilerin zihinsel risk alma diizeylerinin cinsiyet degiskeni

acisindan farklilasmadigi gézlenmistir.

Dachner ve digerleri (2017) c¢alismalarinda akademik risk almay1 artiran

degiskenleri belirlemeyi amaclamistir. Arastirmanin  6rneklemi 241 {iniversite
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ogrencisinden olusmustur. Calisma yoOntemleri Ozerkligi, yiiksek performans
beklentileri, tstbilissellik akademik risk alma Olgekleri kullanilmistir. Arastirmanin
sonucunda motivasyondaki bireysel farkliliklar1 denetleme (yani, Oz-yeterlilik ve
O0grenme hedefi yonelimi), c¢alisma yontemleri 06zerkligi ve yiiksek Ogretmen

beklentileri algilarinin 6grencilerin akademik risk almalarini artirdig1 gortilmiistir.

Avcr ve Ozenir (2016) calismalarinda ortaokul ogrencilerinin  MOARA
davraniglarinin cinsiyet, smif seviyesi, okulun bulundugu ilge, bir Onceki yilki
matematik puanlari, okul tlrQ, anne ve babanin egitim durumu, ailelerin ekonomik
durumu degiskenlerine gore farklilik gosterip gostermedigini arastirmistir. Tarama
yonteminin kullanildigi calismaya 1054 ortaokul &grencisi katilmistir. “MOARA
Olgegi” veri toplamak amactyla kullamlmigtir. Calismanin sonucunda ogrencilerin
MOARA davraniglarinda cinsiyet, okul tirt, okulun bulundugu ilge, ailelerin ekonomik
durumu degiskenlerine gore farklilik goriilmezken, siif seviyesi, bir onceki yilki
matematik puanlari, anne ve babanin egitim durumuna gére anlamli farkliliklar oldugu

tespit edilmistir.

Bozpolat ve Kog (2016) ¢aligmalarinda 8. sinif 6grencilerinin TEOG puani, anne
ve baba egitim diizeyi, okul dis1 matematik ¢aligma siiresi, matematik dersine iliskin 6z-
yeterlik, cinsiyet, ailenin gelir dizeyi ve 6zel ders alip almama durumu degiskenlerinin
MOARA davraniglarin1 ne oranda yordadigini belirlemeye ¢aligsmistir. Arastirma 1031
sekizinci smif dgrencisi ile yapilmistir. “MOARA” ve “Matematige Kars1 Oz-yeterlilik
Algis” 6lgekleri veri toplama aract olarak kullamlmigtir. MOARA Olgegi; Giig
Islemleri Tercih Etme Egilimi, Basarisizlik Sonras1 Olumsuzluk Egilimi ve Basarisizlik
Sonras1 Toparlanma Egilimi alt boyutlarindan, Matematige Kars1 Ozyeterlilik Algist
Olgegi ise Matematik Konularinda Davramslarindaki Farkindalik, Matematigi Yasam
Becerilerine Doniistiirebilme ve Matematik Benlik Algis1 alt boyutlarindan
olusmaktadir. Arastirmada elde edilen bulgular dogrultusunda; Gii¢ Islemleri Tercih
Etme Egilimi alt boyutu i¢cin TEOG puani, Matematik Konularinda Davraniglarindaki
Farkindalik, Matematik Benlik Algisi, Matematigi Yasam Becerilerine Doniistiirebilme
ve okul dis1 matematik ¢aligma siiresi degigkenlerinin bir yordayicisi oldugu sonucuna
ulagilmistir. Aragtirmanin Basarisizlik Sonrast Olumsuzluk Egilimi alt boyutuna iligkin
analiz sonuglarina bakildiginda; cinsiyet, Matematik Konularinda Davraniglarindaki
Farkindalik, Matematik Benlik Algis1 ve Matematigi Yasam Becerilerine

Dontistiirebilme  degiskenlerinin birer yordayici oldugu, en onemli yordayicisinin
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Matematik Konularinda Davranislarindaki Farkindalik degiskeni oldugu sonucuna
ulagilmistir. Basarisizlik Sonrasi Toparlanma Egilimi alt boyutuna iligskin analiz
sonuglar1 incelendiginde ise cinsiyet, TEOG puani, Matematik Benlik Algisi,
Matematik Konularinda Davranislarindaki Farkindalik, Matematigi Yasam Becerilerine
Dontistiirebilme, okul dis1 matematik ¢aligma siiresi ve anne egitim diizeyi
degiskenlerinin birer yordayict oldugu, en 6dnemli yordayicinin ise Matematigi Yasam
Becerilerine Doniistiirebilme degiskeni oldugu sonucuna ulasilmistir. MOARA’ya
iliskin analiz sonuglar1 incelendiginde; TEOG puani, Matematik Benlik Algisi,
Matematigi  Yasam  Becerilerine  Doniistiirebilme, = Matematik  Konularinda
Davraniglarindaki Farkindalik ve okul dis1 matematik ¢alisma siiresi degiskenlerinin bir
yordayict oldugu, en 6nemli yordayicisinin Matematik Konularinda Davraniglarindaki
Farkindalik degiskeni oldugu sonucuna ulagilmstir.

Cakir ve Yaman (2016) caligmalarinda ortaokul &grencilerinin istbiligsel
farkindaliklar1 ve fende zihinsel risk almaya yonelik algilari ile fen basarilari arasindaki
iligkiyi incelemistir. Arastirmada iliskisel betimleme modeli kullanilmistir. Ayrica
arastirmada 208 ortaokul 6grencisiyle ¢alisilmistir. Veri toplamak amaciyla Zihinsel
Risk Alma ve Yordayicilar1 Slgegi ile Ustbilissel Farkindalik dlgegi kullanilmustir.
Arastirmanin sonucunda 6grencilerin istbilissel farkindalik diizeyleri ile zihinsel risk
alma becerileri arasinda pozitif yonde anlamli bir iligki bulunmustur.

Ozbay (2016) calismasinda ortaokul oOgrencilerinin fene yonelik akademik
basarilarinin bilimsel epistemolojik inanglar1 ve zihinsel risk alma davranislar ile
iliskisini incelemeyi amaglamistir. Iliskisel tarama modelinin kullanildig1 arastirmada
2119 ortaokul 6grencisi ile ¢alisiimistir. "Kisisel bilgi formu", "Bilimsel Epistemolojik
Inanglar Olgegi", "Zihinsel Risk Alma Olgegi", "Fen Bilimleri Basar1 Testi" veri
toplama aracit olarak kullanilmistir. Sonug olarak bilimsel epistemolojik inanglari
boyutlarinin zihinsel risk alma davramiglar ile iliskisi incelendiginde boyutlardan
bilginin kesinligi boyutu ile zihinsel risk alma davranigi arasinda negatif yonli iliski
oldugu goriilmektedir. Bilginin gelisimi ve bilginin dogrulanmas1 boyutlari ile zihinsel
risk alma davraniglar1 arasinda pozitif yonlii iligkilerin oldugu goriilmektedir. Zihinsel
risk alma davraniglar1 ile akademik basar1 arasindaki iliski incelendiginde ise pozitif
yonde anlamli bir iliski oldugu goriilmektedir.

Cetin ve digerleri (2014) g¢alismalarinda akademik risk alma ile olumsuz
degerlendirilme korkusu arasindaki iliskinin incelenmesini amaclamustir. iliskisel

tarama modelinin kullanildig1 arastirma 215 iiniversite Ogrencisi ile yapilmistir.
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Aragtirmada “Olumsuz Degerlendirilme Korkusu Olgegi” ile “Akademik Risk Alma
Olgegi” veri toplamak icin kullanilmistir. Arastirmanin sonucunda akademik risk alma
ile olumsuz degerlendirilme korkusu arasinda anlamli iligki bulunmustur.

Dasc1 ve Yaman (2014) ¢alismalarinda 4-8. smif 6grencilerinin bilissel gelisim
donemlerini belirlemeyi, bu donemlerin ve egitim kademelerinin zihinsel risk alma
becerisine etkisini incelemeyi amaglamistir. Caligmada tarama yontemi ve Kklinik
yontem kullanilmistir. Arastirmanin 6rneklemi 100 6grenciden olusmaktadir. Calismada
veri toplama amaciyla zihinsel risk alma ve yordayicilart 6lgegi kullanilmistir. Sonugta
Ogrencilerin bircogunun gecis asamasinda bulundugu ve smif seviyesi yikseldikce
somut donemden soyut doneme gecildigi goriilmiistiir. Zihinsel risk alma becerilerinin
egitim kademesi ylikseldikce azaldig1 goriiliirken, 6grencinin bilissel gelisim doneminin
bu risk alma diizeyi lizerinde etkisinin olmadig1 bulgusuna ulagilmistir.

Yaman ve Koksal (2014) calismalarinda fen 6greniminde zihinsel risk alma ve
yordayicilartyla ilgili algi Olgeginin uyarlama c¢alismasini yapmayi amaglamistir.
Beghetto’nun (2009) gelistirdigi Fen Ogrenmede Zihinsel Risk Alma ve Yordayicilarina
Iliskin Alg1 Olgegi’nden elde edilen verilerin agiklayici ve dogrulayici faktor analizi
SPSS ve AMOS programlart kullanilarak yapilmistir. Calismada ac¢imlayict faktor
analizi 449 ortaokul 6grencisi (6, 7 ve 8. smif), dogrulayict faktor analizi 415 ortaokul
ogrencisi (6, 7 ve 8. sinif) ile yapilmigtir. Analizlerin sonucunda 6lgme aracinin yapi
gecerliginin saglandigi belirlenmistir. Yapilan gilivenirlik analizi sonucu i¢ tutarlilik
katsayis1 6lgme aracinin giivenilir oldugunu gostermistir.

[lhan ve digerleri (2013) ¢aligmalarinda akademik risk alma ile ders calisma
becerileri arasindaki iliskinin incelenmesini amaclamustir. iliskisel tarama modelinin
kullanildig1 ¢aligmaya 221 iiniversite Ogrencisi katilmistir. Arastirmada kullanilan
dlgeklerden biri “Ders Calisma Becerileri Olgegi”, digeri ise “Akademik Risk Alma
Olgegi” dir. Arastirma sonucunda, akademik risk alma ile ders calisma becerileri
arasindaki iligkiye ait li¢ kanonik fonksiyon elde edilmis ve bu ii¢ kanonik fonksiyondan
ikisinin istatistiksel olarak anlamli oldugu belirlenmistir. Akademik risk alma ile ders
calisma becerileri arasindaki iliskiyi maksimum yapacak sekilde elde edilen birinci
kanonik fonksiyonda ders calisma becerileri ve akademik risk alma veri setlerinin %
22.724°liik bir varyansi oldugu gériilmiistiir. Tkinci kanonik fonksiyonda paylastiklar:
ortak varyansin % 8.138 oldugu belirlenmistir. Sonugta akademik risk alma ile ders
calisma becerileri arasinda anlamli iliski belirlenmis ve veri setleri arasinda paylasilan

ortak varyansin % 29.5 oldugu saptanmustir.
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Bas (2012) calismasinda lise ogrencilerinin  kisilik  6zelliklerinin,
motivasyonlarinin, akademik risk almalarimin ve iistbilisin matematikteki yaraticiligi ne
Olclide agikladiginmi arastirmistir. Kisilik 6zellikleri (deneyime acgiklik, vicdanlilik, disa
donuklik, uyumluluk ve nevrotizm), motivasyon (igsel ve digsal hedef yonelimi),
akademik risk alma ve {stbilis (bilis ve bilisin diizenlenmesi bilgisi) ile ilgili 10
bagimsiz degisken vardir. Calismanin oOrneklemini toplam 217 hazirlik sinift ve
dokuzuncu smif 6grencisi olusturmustur. Calismada korelasyonel arastirma deseni
kullanilmistir. Calismanin sonucunda deneyim ve zihinsel ac¢ikligin matematikteki
yaratici becerilerle anlamli bir sekilde iliskili oldugu, fakat diga-donukluk, uyumluluk
ve tutarsizlik gdsteren davranislarin matematiksel yaratici yetenek ile iligkili olmadigi
bulgularina ulasilmistir. Ayrica akademik risk alma yaratict yetenek ile
iliskilendirilememistir.

Robinson ve Bell (2012) ¢alismalarinda karma formatli bir kursun g¢evrimigi
bileseninde bir grup 6gretmen adayi arasinda akademik risk alma davranislar ile ilgili
faktorleri incelemistir. 110 katilimeinin oldugu ¢alismada sonug olarak dersin ¢evrimigi
bileseninde risk egilimi ve risk alma davranislar1 arasindaki giiclii pozitif iliski oldugu
sonucuna ulasilmistir.

Beghetto (2009) calismasinda ilkogretim oOgrencilerinin fende akademik risk
alma diizeylerinin sinif seviyesi, fene olan ilgi, yaratic1 6z-yeterlilik ve 6gretmen destegi
ile iliskisini incelemistir. Calismanin 6rneklemini 585 (3-6.sin1f) 6grenci olusturmustur.
Calismanin sonucunda sinif seviyesi azaldik¢a O0grencilerin risk alma davraniglarinin
azaldig1 goriilmiistiir. Ayrica fene olan ilgi, 6gretmen destegi algilamalar1 ve yaratict 0z
yeterlik ile risk alma davraniglar1 arasinda pozitif bir iligki oldugu sonucuna ulasilmistir.
Tiim faktorler arasinda, fene olan ilginin, 6grencilerin fene yonelik akademik risk
almasu ile giiclii ve pozitif bir iligkiye sahip oldugu bulunmustur.

Tay ve digerleri (2009) c¢alismalarinda istiin yetenekli 6grencilerin problem
cozme yetenekleri ile akademik risk alma diizeyleri arasindaki iliskiyi arastirmistir.
Calisma verileri, Clifford’un (1991) gelistirdigi ve Korkmaz’in (2002) Tiirkgeye
uyarladig1 akademik risk alma 6lgegi ve Yaman’in (2003) gelistirdigi problem ¢ézme
becerisi Ol¢egi kullanilarak toplanmigstir. 103 6grencinin katildigi caligmada sonug
olarak dgrencilerin problem ¢ozme becerileri ile akademik risk alma dizeyleri arasinda
pozitif yonde iliskiler oldugu belirlenmistir.

Byrnes ve digerleri (1999) calismalarinda cinsiyet faktoriiniin risk alma egilimi

tizerindeki etkisini inceleyen 150 caligmanin sonuglarini metaanaliz yontemini
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kullanarak sentezlemistir. Aragtirmanin sonucunda, erkeklerin kadinlardan daha ¢ok
risk aldiklarin1 ve yas seviyesi arttik¢a cinsiyet farkinin risk alma egilimi iizerindeki

etkisinin zamanla kii¢iildiigii bulgusuna ulagmislardir.

Clifford ve Chou (1991) calismalarinda dordiincii sinif Tayvan 6grencilerinin iki
bilissel risk alma gorevini oyun veya test baglaminda tamamlamalarini istemistir. Buna
gore sorularin zorluguna gore verilen cevaplarin degerlendirilmesi ceza, sorularin kolay
veya zor olmasi durumuna gore verilen cevaplarin ayn1 degerde olmasi ise sabit ceza
olarak belirlenmistir. Calismanin sonucunda biligsel risk alma gorev puanlar ile
okuldaki basarisizlik toleransinin iliskili oldugu bulunmustur.

Clifford ve digerleri (1990) ¢alismalarinda 6grencilerin akademik risk alma ve
motivasyonlarin etkileyen faktorleri incelemistir. Caligsma, kirsal ve kentsel bir okuldan
602 dordiincii, altinct ve sekizinci sinif Tayvanli 6grencilerle yapilmistir. Biligsel Beceri
Risk Alma kitap¢ig1 ve Bilissel Beceri On Testi ve ile okul basarisizlig1 icin tolerans
Ol¢egi veri toplama amaciyla kullanilmistir. Sonug¢ olarak risk almanin, gelismeyle
paralel bir yiikselme gosterdigi; basarisizlik toleransinin kdy okullarinda kent okullarina
oranla ve kizlarin erkeklere gore daha diisiik oldugu tespit edilmistir.

Clifford ve digerleri (1989) calismalarinda 8 ile 11 yas arast Amerikali ve Cinli
ogrencilerin akademik risk almada gelisimsel ve kiiltiirel Oriintiilerini incelemeyi ve
bununla ilgili hipotezleri formiile etmeyi amaglamistir. Arastirmanin sonucunda
cinsiyetin akademik risk alma ve basarisizliga tolerans gosterme konularinda 6nemsiz
oldugu, basarisizligt gormezden gelmenin gelisimi azaltti§i belirlenmistir. Ayrica
akademik risk almanin Amerikali 6grencilerde Cinli 6grencilere goére yiiksek oldugu
sonucuna ulagilmistir. Cinli 6grencilerin akademik risk alma durumlarinda ise devlet
isinde calisanlarin endiistri  bolgelerinde ¢alisanlara goére daha diisikk oldugu
gorilmiistiir.

Strum (1971) galigmasinda 5.smif Ogrencilerinin yaraticilik ve akademik risk
alma diizeylerini inceleyerek bunlarin kiz ve erkek dgrenciler arasindaki farkliliklarini
belirlemeyi amaglamigtir. Calisma 291 (9-11 yas araliginda olan) 5. sinif 6grencisi ile
yapilmistir. Arastirmanin sonucunda akademik risk alma ile cinsiyet arasinda 6énemli bir
farklilik bulunamamistir. Ayrica akademik risk alma ile yaraticilik arasinda da anlamli

dizeyde iligki goriilmemistir.
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2.2.2. Ustbilis ve Tutumu Etkileyen Degiskenler ile Tlgili Yapilan Cahsmalar

Karaduman (2019) calismasinda ortaokul o6grencilerinin (6. ,7.ve 8. siif)
cinsiyetlerine ve smif seviyelerine gore orantisal akil yiiriitme becerilerinin
belirlenmesini ve matematik dersine yonelik tutumlarint incelemeyi amacglamistir.
Aragtirmanin 6rneklemi, Bursa’da 6grenim goéren 501 ortaokul (6. ,7.ve 8. sinif)
ogrencisinden olusmaktadir. iliskisel tarama ydnteminin kullanildig1 arastirmada veri
toplamak amaciyla, matematik tutum anketi ve orantisal akil yiiriitme beceri testi
kullanilmistir. Arastirmanin sonucuna gore kiz ve erkek Ogrencilerin matematige
yonelik tutum puanlart arasinda anlamli bir fark bulunamamistir. Farkli sinif
diizeylerinde olan 6grencilerin matematige yonelik tutumu st siniflara dogru gidildikce

anlamh 6l¢lide azalmastir.

Akgiil (2018) calismasinda iistiin yetenekli 6grencilerin matematik dersindeki
yaraticiliklari, Ozyeterlikleri, bilisiistii becerileri ve basarilar1 arasindaki iliskiyi
incelemeyi amacglamistir.  Arastirmanin  Orneklemini Bilim ve Sanat Merkezi
(BILSEM)’de bulunan 445 {istiin yetenekli ortaokul (5, 6, 7 ve 8. Smif) 6grencisi
olusturmustur. “Matematik Ozyeterlik Olgegi”, “Ogrenciler i¢in Matematik Dersi
Ustbilis Becerileri Olgegi” ve “Matematik Yaraticilik Olgeginin veri toplama araci
oldugu arastirmada iliskisel tarama modeli kullanilmistir. Calismada matematik basarisi
ile matematik dersi bilisiistii becerileri, dzyeterligi ve yaraticiliklart arasinda anlamli
iliski oldugu bulunmustur. Matematik basarisinin, bilisiistli becerilerinin, yaraticiliginin
ve Ozyeterligin alt boyutlarindan olumlu 6zyeterlik, olumsuz &zyeterlik inanglarinin
cinsiyete gore farklilik gdstermedigi, giinliilk yasamda matematigin kullanima yonelik
Ozyeterligin ise kiz 6grenciler i¢in anlamli farklilik gosterdigi sonuglarina ulagilmastir.
Ayrica matematik basarisinin smif diizeyine gore farklilagmadigr belirlenmistir.
Matematik dersine yonelik olumlu ozyeterlik inanglarimin ve matematik bilisiistii
becerilerinin 6. sinif dgrencilerinde diger siif seviyelerine gore (5. ve 7. sinif) daha
yuksek oldugu bulunmustur. Matematikteki yaraticiliklarinin ise 5. sinif dgrencilerinde
diger siniflara gore diisiik oldugu belirlenmistir. Arastirma modelinin gegerli oldugu ve
bunun sonucu olarak da 6grencilerin matematik yaraticiliklarinin matematik basarisi,
matematik dersi bilislistii becerileri ve matematik Ozyeterligi tarafindan anlamli bir

sekilde yordandig1 goriilmiistiir.
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Oguz ve Kalender (2018) calismalarinda ortaokul 6grencilerinin {istbilissel
farkindaliklar1 ile 6z yeterlik algi diizeyleri arasindaki iliskiyi incelemigtir. Ayrica
Ogrencilerin Ustbiligsel farkindalik ile 6z yeterlik algi diizeylerinin cinsiyete ve 6§renim
goriilen smif diizeyine gore farklilasip farklilagsmadigini arastirmistir. Arastirmada
iligkisel tarama modeli kullanilmistir. 370 ortaokul (6, 7 ve 8. Smif) Ogrencisi,
arastirmanin 6rneklemini olusturmaktadir. Calismada veri toplamak amaciyla “Cocuklar
icin Ustbilissel Farkindalik Olgegi” ile “Cocuklar icin Oz-Yeterlik Olcegi”
kullanilmistir. Arastirmada Ogrencilerin istbilissel farkindaliklarmin ve 6z yeterlik
algilarinin iyi diizeyde oldugu, 6grencilerin iistbiligsel farkindaliklarinin cinsiyete ve
ogrenim gordiigii smifa gore farklilastigi bulgusuna ulasilmustir. Ogrencilerin 6z
yeterlik algilari, cinsiyet ve 6grenim gordiigii sinif degiskenlerine gore anlaml farklilik
gostermektedir. Arastirmada, 6grencilerinin {istbilissel farkindaliklari ile 6z yeterlik

algilar arasinda pozitif yonde anlamli iligki bulunmustur.

Oztiirk (2018) galismasinda ortaokul dgrencilerinin matematik 6z yeterlik alg
duzeyleri ile dstbilissel farkindaliklarinin matematik basaris1 {izerindeki etkisini
belirlemeyi amaglamistir. {liskisel tarama modelinin kullamldig1 arastirmanin
orneklemi, Konya da bulunan 680 ortaokul 6grencisinden olusmaktadir. Arastirmanin
verileri, Ustbiligsel Farkindalik Envanteri ile Matematik Oz Yeterlik Algist Olgegi
kullanilarak toplanmistir. Arastirmanin sonucu olarak, ortaokul 6grencilerinin iistbiligsel
farkindalik diizeyinin cinsiyete, matematik karne notu ve sinif diizeyi degiskenine gore
anlamli diizeyde farklilastig1 sonucuna ulagilmistir. Ayrica matematik 6z yeterlik algis
matematik karne notu ve simif diizeyine gore anlamli diizeyde farklilasirken, cinsiyet
degiskenine gore ise anlamli diizeyde farklilasmamaktadir. Matematik 6z yeterlik algisi

ve Ustbiligsel farkindalik diizeyi matematik basarisinin %47 sini agiklamaktadir.

Ajisuksmo ve Saputri (2017) caligmalarinda lise Ogrencilerinin matematik
basarisina, matematige ve Ustbiligsel farkindaliga yonelik tutumlarinin etkisi
incelenmistir. Ayrica, bu ¢alismada matematik basarisindaki cinsiyet farkliliklar1 da
incelenmistir. Nicel yontemin kullanildig1 arastirmanin orneklemi Endonezya'nin
Tangerang kentinde olan 103 lise Ogrencisidir. Veri toplama amaciyla Matematik
Envanteri Tutumlari, Ustbilissel Farkindalik Envanteri kullanilmistir. Arastirmanin
sonuglart; matematik ve 6grencilerin matematik basarisina yonelik tutumlarinin anlaml
bir sekilde iliskili oldugunu gostermistir. Matematige yonelik tutum ve matematik

basarist arasinda anlamli bir iliski goriilmemistir. Matematige yonelik tutum ve
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iistbiligsel beceriler arasinda da anlamli bir iliski bulunamamistir. Bununla birlikte,
matematige yoOnelik tutumun modele katkisi oldugu ancak {istbiligsel becerilerin

katkisinin olmadig1 gosterilmistir.

Birgin ve Demirkan (2017) calismalarinda yatili bolge ortaokulunda (YBO) olan
Ogrencilerin matematige yonelik tutumlarini cinsiyet, sinif diizeyi, matematik basarisi,
matematik Oonem algisi, matematik O6gretmenini sevme dizeyi ve 06z-yeterlik basari
algis1 degiskenleri bakimindan incelemeyi amaglamistir. Tarama yOnteminin
kullanildig1 arastirmaya, Kahramanmaras Goksun Ilgesi yatili bolge ortaokulundaki 322
ortaokul dgrencisi katilmistir. “Matematik Tutum Olgegi” ile “Kisisel Bilgi Formu”
veri toplama amaciyla kullanilmistir. Arastirmanin sonucunda YBO’ daki 6grencilerin
matematige yonelik tutumlarinin olumlu oldugu ve cinsiyete gore farklilasmadigi
belirlenmistir. Ayrica tutumlarinin sinif diizeyi, matematik basarisi, matematik 6nem
algisi, matematik Ogretmenini sevme duzeyi ve Oz-yeterlik basari algist bakimindan

anlamli fark gosterdigi goriilmiistiir.

Simsek ve digerleri (2017) ¢aligmalarinda ilkdgretim 6grencilerinin matematige
yonelik kaygilarini ve tutumlarini bazi degiskenler agisindan incelemeyi amaglamistir.
Arastirmada tarama modeli kullanilmistir. Ayrica arastirmanin 6rneklemi Sanliurfa’
daki 4. ve 7. smiftan alinan toplam 437 ogrenciden olugmaktadir. Aragtirmanin
sonucuna gore ilkogretim ogrencilerinin matematige yonelik tutumlari cinsiyet, anne-
baba meslegi, anne-baba 6grenim durumu, kardes sayisi, aylik gelir ve karne notu
degiskenleri agisindan degismemektedir. Ancak destek egitim alma, siif diizeyi ve
matematigi sevmede etkili kisi degiskenlerine gore farklilik gostermektedir.

Tuncer ve Bahadir (2017) ¢alismalarinda 6gretmen adaylarini {istbilis diisiinme
becerileri algilar1 ile basar1 yonelimleri acisindan degerlendirmeyi ve bu degiskenlerin
cinsiyet, yas, sinif ve bolime gore farklilasip farklilasmadigini incelemeyi amaglamistir.
Iliskisel tarama yoénteminin kullamildigi arastrmanin  drneklemi 470 ogretmen
adayindan olusmustur. Arastirmada {istbilis diistinme becerileri 6l¢eginin “Karar verme
becerileri” alt boyutunda kadin 6gretmen adaylart lehine anlamli fark bulunmustur.
Arastirmaya katilan 6grencilerin iistbilis diisiinme becerileri ile sinif diizeyleri arasinda
anlamli bir fark bulunamamistir. Ustbilis diisiinme becerileri dlgeginin “Problem ¢dzme
becerileri” boyutunda boliim degiskenine gore anlamli fark bulunmustur ancak 6lgegin
diger boyutlarinda ve tamaminda 6grenci goriisleri arasinda boliim degiskenine gore

anlamli fark bulunamamustir.
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Yenice, Ozden ve Higde (2017) ¢alismalarinda ortaokul 6grencilerinin bilimin
dogasina yonelik goriislerinin ve lstbilis farkindaliklarinin, akademik basar1 ve cinsiyet
degiskenlerine gore incelenmesini amaglamistir. Arastirmada kesitsel tarama modeli
kullanilmistir. Ayrica arastirmanin 6rneklemi 641 ortaokul 6grencisinden (5. 6. 7. ve 8.
Smif) olusmustur. Veri toplamak amaciyla Ustbilis Farkindalik Olgegi ve Bilimin
Dogast Goriisler Olgegi kullanilmistir. Arastirma sonucunda, &grencilerin  bilimin
dogasina yonelik goriislerinin ve {istbilis farkindaliklarinin akademik basarilarina gore
anlaml bir farklilik gosterdigi belirlenirken; cinsiyet degiskenine gore ise anlamli bir

farklilik gostermedigi belirlenmistir.

Bas, Sagirli ve Bekdemir (2016) calismalarinda ortaokul matematik dgretmen
adaylarinin stbilis farkindaliklari, matematiksel problem ¢dzmeye yonelik inang-tutum
diizeyleri, bu diizeylerin smif degiskenine gore degisimi ve aralarindaki iligkileri
incelemeyi amacglamistir. Arastirmanin 6rneklemi 265 6gretmen adayindan olusmustur.
Ayrica korelasyonel arastirma yontemi kullanmilmistir. Verilerin analizinde, “Bilisotesi
Farkindalik Envanteri”, “Matematiksel Problem Cozmeye iliskin Inan¢ Olgegi” ve
“Matematik Problemi Coézme Tutum Olgegi” kullamlmistir. Analizlerin sonucunda;
ortaokul matematik Ogretmen adaylarinin istbilis farkindaliklarinin, matematiksel
problem ¢dzmeye yonelik inang¢ ve tutumlarinin yiiksek diizeyde oldugu belirlenmistir.
Bunun yani sira 6gretmen adaylarinin {stbilis farkindaliklari, inan¢ veya tutumlart sinif
diizeyine gore anlamli farklilik gdstermemistir. Ayrica iistbilis farkindaligi, problem
¢ozmeye yonelik tutum ve inang arasinda pozitif yonde ve anlamli bir iliski oldugu

belirlenmistir.

Tan (2015) calismasinda ortaokul 6grencilerinin matematige yonelik tutumlarini,
kaygilarin1 ile Ogrenilmis c¢aresizliklerini incelemeyi amaclamistir. Ayrica bu
degiskenlerin simif diizeyine, matematik basarisina, cinsiyete, anne-baba &6grenim
durumuna, anne-baba meslegine, giinlik matematik calisma siiresine gore anlamli
diizeyde farklilasip farklilasmadigini arastirmistir. Arastirmanin Orneklemi, uygun
ornekleme yoluyla secilen 625 ortaokul ogrencisinden olusmaktadir. “Ilkdgretim
Ogrencileri igin Matematik Kayg1 Olgegi”, “Matematikte Ogrenilmis Caresizlik Olcegi”
ve “Matematige Yonelik Tutum Olgegi” veri toplama amaciyla kullanilmustir.
Arastirma sonucunda; 6grenci cinsiyetleri ile matematige yonelik; tutumlari, kaygilari
ve Ogrenilmis caresizlik durumlar1 arasinda anlamli bir farklilik yoktur. Ogrencilerin

smif diizeyleri matematige yonelik; tutumlarina, kaygilarina ve 6grenilmis garesizlik
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durumlarma anlamh diizeyde etki etmektedir. Ogrencilerin basari notu ile matematige
yonelik tutumlar1 arasinda pozitif yonlii; kaygilari, 6grenilmis caresizlik durumlari
arasinda negatif yonlii anlamli bir iliski vardir. Ogrencilerin anne 6grenim durumu ile
matematige yonelik; tutumlari, kaygilart ve Ogrenilmis caresizlik Olgeginin Sabit-
Degisken alt boyutu arasinda anlamli farkliliklar bulunmazken, I¢sel-Dissal ve Genel-
Ozel alt boyutlar1 igin anlamli farkliliklar bulundugu tespit edilmistir. Baba dgrenim
durumunun matematige yonelik tutumu ve 6grenilmis caresizligin Sabit-Degisken alt
boyutunu agiklamada anlamli etkisinin olmadigi, s6z konusu diger degiskenlerin baba
ogrenim durumuna gore anlamli sekilde farklilastign goriilmiistiir. Ogrencilerin
matematige yonelik; tutumlari, kaygilari ve Ogrenilmis caresizlik durumlari anne
mesleklerine gore anlamli diizeyde farklilik gostermezken; baba meslekleri s6z konusu
degiskenlerin her birine anlamli sekilde etki etmektedir. Benzer sekilde 6grencilerin
matematige ayirdiklart siire bu degiskenleri anlamli sekilde etkilemektedir. Matematik
kaygist ile 6grenilmis caresizlik arasinda pozitif yonlii, matematige yonelik tutum
arasinda negatif yonlii anlaml iligkiler goriilmiistiir. Matematik kaygist bagimh
degisken olarak ele alindiginda s6z konusu diger degiskenlerin matematik kaygisin1 %
68 yordadig1 belirlenmistir.

Liliana ve Lavinia (2011) c¢alismasinda 8. siniftaki 6grencilerin stbilissel
becerilerine iligkin cinsiyet farkliliklarimi arastirmayr amaclamistir.  Arastirmanin
orneklemini Romanya'daki ii¢ okuldan 91 &grenci olustururken, veri toplama araci
olarak Cocuklarda Ustbilis Farkindalik Envanteri kullanilmistir. Arastirmanin bulgular,
erkeklerin ve kizlarin Ogrenme sirasinda istbiligsel becerilerini kullandiklarini
gostermektedir. Ayrica kisinin istek ve c¢abasi sonucunda performans algisi,
ogretmenlerin  dgrenmeye iliskin beklentileri ile ilgili algi, problemlerde Onceki
bilgilerin kullanimi, kendi entelektiiel gii¢lii ve zayif yonlerini ¢dzme, planlama, bilgi
birikimi, ¢esitli 6grenme stratejilerinin kullanilmasi ve 6grenme siirecinin izlenmesi alt
boyutlarinda kizlar ve erkekler arasinda farkliliklar goriilmiistiir.

Sarpkaya, Arik ve Kaplan (2011) caligmalarinda ilkdgretim matematik
Ogretmen adaylarinin matematige yonelik tutumlar ile istbilis stratejilerini kullanma
farkindaliklar1 arasindaki iligkiyi tespit etmeyi amaglamistir. Ayrica akademik basari
algisina, mezun olunan lise tiiriine, cinsiyete, ailenin gelir diizeyine ve anne-baba egitim
durumuna gore tutum ve Ustbilis farkindaligin degisimini incelemeyi amaglamistir.
Iliskisel tarama modelinin kullanildig1 arastirmada &rneklemi 120 dgretmen adayi

olusturmustur. Veri toplama amaciyla Ustbilis Farkindalik Testi ile Matematik Tutum
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Olgegi kullanilmistir. Arastirmada ilkdgretim matematik dgretmen adaylarmin {istbilis
stratejilerini kullanma farkindaliklari ile MKT leri arasinda pozitif yonde ve anlamli bir
iliski oldugu belirlenmistir. Ayrica ilkogretim matematik Ogretmen adaylarmin
akademik basar1 algilarina gore MKT’lerinin ve istbilis stratejilerini kullanma
farkindaliklarinin anlamli olarak degistigi, diger degiskenlere gore ise anlamli fark
gostermedigi bulgulanmistir.

Saha (2007) c¢alismasinda cinsiyet farkliliklarinin matematikteki akademik
basarida, bilissel iislup ve matematige yonelik tutumdaki onemini arastirmistir. Ayrica
matematige karst olumlu ve olumsuz tutumu olan 6grencilerin matematik basarisindaki
cinsiyet farkinin etkisini incelemistir. Arastirmanin  6rneklemi 200 ortaokul
Ogrencisinden olugmustur. Veri toplamak amaciyla Matematikte Akademik Basari
Testi, Cocuklarin Yerlesmis Semalar Testi ve MKT Olgegi kullanilmistir. Arastirmanin
sonucunda matematik basarisi, MKT ve bilissel tarz degiskenleri agisindan erkek
ogrencilerin performanslarinin kizlardan daha iyi oldugu belirlenmistir. Ayrica

onemli bir katkis1 oldugu goriilmiistiir.
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3. YONTEM

3.1. Arastirmanin Modeli

Bu arastirma ortaokul 6grencilerinin cinsiyetleri, sinif dizeyleri, MKT duzeyleri
ve MUF diizeylerinin birbirleri tizerindeki etkilerini ve akademik risk diizeyi tizerindeki
etkisini arastirmak amaciyla yapildigindan arastirmada iliskisel arastirma modeli
kullanilarak gerceklestirilmistir. iliskisel arastirmalar iki veya daha fazla degisken

arasindaki iliskinin derecesini 6l¢gmek i¢in kullanilmaktadir (Creswell, 2012).

Arastirmada degiskenler arasindaki iligkileri belirlemek amaciyla iligkisel
arastirmalarda kullanilan analiz yOntemlerinden biri olan Yapisal Esitlik Modellemesi
kullanilmigtir. YEM, bir veya birden fazla bagimsiz degisken ile bagimli degisken
arasindaki bir dizi iligkinin siirekli veya ayrik olmasina izin veren istatistiksel
tekniklerin toplamidir (Ullman ve Bentler, 2003). YEM, dogrudan gézlemlenebilir ve
Olciilmemis gizil degiskenler arasindaki iki veya daha fazla iligkiyi ayni1 anda test eden
bir dizi dogrusal denklemden olusur (Shook, Ketchen, Hult ve Kacmar, 2004). Bir
baska tanima gore de bazi olgulara dayanan yapisal bir teorinin analizine dogrulayici
(yani hipotez testi) bir yaklasim getiren istatistiksel bir metodolojidir (Byrne, 2013).
YEM, kuramsal, deneysel ve istatistiksel yaklasimlarla, yap1 ile baglantili pek cok
degisken arasindaki nedensel iligkileri ayni anda incelemeye olanak saglayan; incelenen
yapmin dayandigi kuram acisindan beklenen iligkilerinin gdzlenip gozlenmedigine
aciklik getiren bir tekniktir (Tavsancil, 2014). Ol¢iim modelini ve yapisal modeli
eszamanli bir istatistiksel testte birlestirebilen guclu bir istatistiksel tekniktir (Hoe,
2008).

YEM' in baz1 yonleri onu eski nesil ¢ok degiskenli yontemlerden ayirmaktadir.

Bunlar:
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Bir¢ok yontem agiklayici olmakla birlikte YEM dogrulayicidir (Byrne, 2013;
Golob, 2003; Ullman ve Bentler, 2003). Geleneksel ¢ok degiskenli yontemler
Ol¢tim hatasini degerlendirmek veya diizeltmek konusunda yetersizdir. Aslinda,
diger yontemler (6rnegin, regresyona dayananlar veya genel dogrusal model)
aciklayict (yani, bagimsiz) degiskenlerdeki bir hata veya hatanin ortadan
kalktiginm1 varsayar. Faktorler arasindaki iliskilerde hata yoktur, ¢iinkii hata
tahmin edilmis ve kaldirilmigtir, sadece ortak bir sapma birakilmistir. YEM bu
hata varyansi parametrelerinin agik tahminlerini verir. Olgiimiin giivenilirligi,
Olcim hatasim1 tahmin ederek ve kaldirarak analizin igerisinde acikca
belirtilebilir (Byrne, 2013; Uliman ve Bentler, 2003).

Onceki yontemleri kullanan veri analizleri sadece g6zlemlenen 6lgiimlere
dayanmakla birlikte, YEM yontemlerini kullananlar gozlemlenmemis (yani
gizil) ve gozlemlenen degiskenleri igerebilir (Byrne, 2013).

Cok degiskenli iligkileri modellemek ve dolayli etkilerini tahmin etmek igin
yaygin ve kolay uygulanan baska yontem yoktur (Byrne, 2013; Ullman ve
Bentler, 2003).

YEM genellikle ayn1 anda birka¢ degisken ve birbirleriyle olan iligkilerinin

Olgllmesine imkan tanidigi i¢in kullanishdir. Diger ¢ok degiskenli tekniklerden daha

cok yonliidiir ¢iinkii degiskenler arasinda eszamanli, coklu bagimli iligkilere izin verir.

YEM, o6zellikle arastirma yapilar1 arasindaki iliskilerin modelinin 6nceden tanimlandigt

ve yerlesik teoriye dayandigi ¢ikarimsal veri analizi ve hipotez testlerinde faydalidir
(Hoe, 2008).

YEM ile ilgili olan bazi temel kavramlar bulunmaktadir. Bu kavramlar asagida

aciklanmustir.

Gozlenen ve Gizil Degiskenler: Gizil degisken, dogrudan gozlemlenemeyen,
ancak birden ¢ok gozlenen degisken kullanilarak oOlciilen bir degiskendir.
Gozlenen degisken ise ilgilenilen bir Ozellik Uzerinde bir test veya Olgim
aracindan elde edilen ham puan seklinde ifade edilir (Schumacker ve Lomax,
2004). iki degisken de YEM metodolojisi kapsaminda, temsil ettikleri varsayilan
temel yapinin gostergeleri olarak gorev yaparlar. Gizil degiskenler dogrudan

Olclilemeyip islevsel olarak onu temsil ettigine inanilan davranis agisindan
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tanimlanmalidir. Bu nedenle, gézlemlenmemis degisken gozlemlenebilir olana
baglanir ve boylece dl¢iiml miimkiin kilinir (Byrne, 2013).

Icsel Degisken (Endogenous, Bagimh degisken): Olciilen sonugclarla,
performansla veya olgiitle ilgili bir degiskendir (Schumacker ve Lomax, 2004).
Yol diyagrami i¢inde yer alan diger degiskenlere bagimli olan degiskendir
(Loehlin, 2004). Bu arastirmada Ggrencilerin istbilis, tutum ve akademik risk
puanlari igsel degiskendir.

Digsal Degisken (Exogenous, Bagimsiz degisken): Karsilikli dislayict
kategorileri tanimlayan bir degisken (6rnegin cinsiyet, bolge veya sinif diizeyi)
veya siirekli bir degisken olarak bagimli bir degiskeni etkiler (Schumacker ve
Lomax, 2004). Degiskenlerden etkilenen degil diger degiskenleri etkileyen
degisken de denilebilir (Atik, 2016). Bu arastirmada cinsiyet ve simif diizeyi
dissal degiskenlerdir.

Genel bir yapisal denklem modelinin bilesenleri, 6l¢lim modeli ve yapisal

modeldir (Lei ve Wu, 2007).

Olgim Modeli: Gizil degiskenlerin veya teorik yapilarmn gozlemlenen
degiskenlere nasil dayandigim1 tanimlar (Tatar, 2015). Arastirmacinin
gbzlemlenen (6lgiilen) degiskenlerinin gizil yapilarinin tanimlanmasi i¢in 1yi bir
birlesim olup olmadigini 6lgmesini saglar (Weston ve Gore, 2006).

Yapisal model: Gizil degiskenler ile gozlemlenen degiskenler arasindaki
iliskileri belirtir (Suhr, 2006). Yol analizi, ayn1 anda tahmin edilen gesitli ¢oklu
regresyon modellerini veya denklemlerini icerdigi i¢in ¢oklu regresyonun bir

uzantisidir (Lei ve Wu, 2007).

YEM, incelenen nedensel siire¢lerin bir dizi yapisal (yani regresyon) denklemleri

ile temsil edildigini ve bu calisilan teorinin daha net kavramsallagsmasi i¢in yapisal

iliskilerin modellenebildigini ifade ederek yontemin iki O6nemli yoniine vurgu

yapmaktadir (Byrne, 2013). Bir YEM analizinde modelleme siireci; model tanimi,

model tahmini, model degerlendirmesi ve model degisikligi olmak {izere dort asamali

bir islem olarak diisiiniilebilir (Byrne, 2013; Lei ve Wu, 2007; Ullman ve Bentler,

2003). Asagida asamalar agiklanmstir:

1.

Modelin Tanmmlanmasi: Gozlemlenen veya gizil degiskenler arasindaki

iligkilere karsilik gelen parametrelerin tanimlanmasi yani hipotezlerin yapisal bir
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denklem modeli seklinde gosterilmesi tanimlama olarak ifade edilir. Daha sonraki
adimlardan elde edilen sonuc¢lar modelin temelde dogru oldugunu varsayar. Bu
ylzden tanimlama en onemli adimdir (Kline, 2015). Modelleme asamasinda bazi

semboller kullanilmaktadir ve bu sembollerin kullanimlar1 su sekildedir:

e Kareler veya dikdortgenler ile gézlemlenen degiskenler

e Daire veya elips ile gizil degiskenler

e Varsayimsal bir nedensel yonii belirtmek icin tek tarafli ok kullanilir (6r.,
—).Oklarin isaret ettigi degiskenler genellikle bagimli degiskenler (veya
endojen degiskenler) olarak adlandirilir ve isaret edilmeyen taraftaki
degiskenlere dis degiskenler (veya bagimsiz degiskenler) denir

e Aciklanamayan degiskenler arasindaki kovaryanslar cift tarafli oklarla (<)

belirtilir (Kline, 2015; Lei ve Wu, 2007).

2. Model Tahmini: Tahminin amaci, gozlemlenen kovaryans matrisi ile tahmin
edilen arasindaki tutarsizlifi en aza indiren serbest parametreler i¢cin degerler

bulmaktir (Hoyle, 2012).

3.Model Degerlendirmesi: Arastirmacinin tahmini modelinde olgiilen ve gizil
degiskenler arasindaki iliskilerin verideki gozlenen iligkileri yeterince yansitip
yansitmadigini belirleme asamasidir (Weston ve Gore, 2006). Yapisal esitlik
modelinde, modelin degerlendirilmesi asamasinda 2 ve serbestlik derecesine bakilir.
Ardindan uyum 1yiligi degerleri incelenir ve degerler istenilen aralikta ise model
dogrulanmig, degil ise model dogrulanmamistir. Bu durumda da modelde
modifikasyon yapilabilir (Kaplan, 2000; akt: Cokluk, Sekercioglu ve Biiyiikoztiirk,
2010).

4. Model Degisikligi: Tahmin edilen modeli degistirerek parametreleri diizeltmeyi
icerir (Weston ve Gore, 2006).

3.2. Evren ve Orneklem

Arastirmanin hedef evrenini Malatya ilinde bulunan ortaokullar, ulasilabilir

evrenini Malatya ili Battalgazi ve Yesilyurt merkez il¢elerinde bulunan ortaokullar
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olusturmaktadir. Arastirmanin Orneklemi ise 2018-2019 egitim O&gretim yilinda
ulagilabilir evrende yer alan okullardan uygun 6rnekleme yontemi kullanilarak segilen
895 ortaokul (6, 7 ve 8.sinif) 6grencisinden olusmaktadir. Arastirmada kullanilan veri
toplama araglarindan MUF &lcegi 6, 7 ve 8.smif dgrencilerine uygun gelistirildiginden

bu calismada 6, 7 ve 8.sinif 6grencileri ile ¢alisilmasi uygun goriilmiistiir.

Uygun ornekleme yodntemi 6rneklemi uygun ve ulasilabilir bir grup bireyden
secme islemi olarak agiklanmaktadir (Fraenkel, Wallen ve Hyun, 2012). Bir baska
tanima gore de zaman, para ve isgiicii agisindan sinrliliklarin olmasi durumunda
orneklemin basit ulasilabilir ve uygun yapilardan se¢ilmesidir (Blyukoztirk, Cakmak,
Akgun, Karadeniz ve Demirel, 2012). Bu yontemin avantajlari; maliyetinin az olmasi,
zamandan tasarruf saglamasi ve tiim bireylere ulasmayi gerektirmemesidir (Acharya,
Prakash, Saxena ve Nigam, 2013; Patton, 2002). Bu arastirmada zamandan tasarruf
saglamasi ve kolay ulasilabilir olmasi avantajlart dikkate alinarak Orneklem
belirlenirken uygun Ornekleme yontemi kullanilmistir. Arastirmaya baslarken
Ogrencilere calismanin kapsami anlatilarak arastirmaya katilmaya goniillii 6grencilerle
calisilmigtir. Calismaya katilan Ogrencilerin cinsiyetleri ve smif diizeylerine gore

dagilimi1 Tablo 1°de sunulmustur.

Tablo 1. Arastirmaya Katilan Ogrencilerin Cinsiyetleri ve Simif Diizeylerine Gore
Dagilimi

Sinif diizeyi Toplam
6. simif 7. simif 8.simif
. Kiz 163 158 137 458
Cinsiyet
Erkek 153 153 131 437
Toplam 316 311 268 895

Tablo 1°de verilen degerlere gore ¢alismaya katilan 6grencilerin 458’1 kizlardan,
437’si erkeklerden olusmaktadir. Katilimcilarin 316’s1 6.smnif, 311°1 7.smif ve 268’1
8.simif Ogrencisidir. Kiz 6grencilerin 163’0 6.smnif, 158’1 7.simif ve 137°si 8.siiftir.

Erkek ogrencilerin ise 153’1 6.s1n1f, 153U 7.s1n1f ve 131’1 8.smftur.
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3.3.Veri Toplama Araglar

Bu arastirmada ogrencilerin MUF diizeyleri, MKT diizeyleri ve MOARA
davranig diizeylerinin belirlenmesi amaciyla likert tipte oOlcekler veri toplama araci
olarak kullanilmistir. Ogrencilerin MUF diizeyleri Kaplan ve Duran (2016) tarafindan
gelistirilen MUF Olgegi, MKT diizeyleri Onal (2013) tarafindan gelistirilen Matematige
Yénelik Tutum Olgegi, MOARA davranis diizeyleri ilhan ve Cetin (2013) tarafindan
gelistirilen MOARA Olgegi kullanilarak belirlenmistir.

3.3.1. MUF Olgegi

MUF Olgegi ortaokul 6grencilerinin MUF lerini belirlemek amaciyla Kaplan ve
Duran (2016) tarafindan gelistirilmistir. Olcegin gelistirilmesi siirecinde 2013-2014
ogretim yilinda 323 ortaokul 6grencisinden elde edilen verilerle gegerlilik ve giivenirlik
calismalar1 gergeklestirilmistir. Olgek, “hi¢bir zaman”, “nadiren”, “bazen”, “sik sik” ve
“her zaman” seklinde 5°li derecelendirilen 23 maddeye sahiptir. Olgegin kapsam ve
goriinlis gecerliligi uzman gorisleri alinarak belirlenmistir. Yap1 gegerliligini aragtirmak
icin yapilan agimlayici faktor analizi sonucu toplam varyansin % 43.12°ni agiklayan {i¢
faktorlii yap: elde edilmistir. Olgek maddelerinin faktor yiiklerinin .418 ile .755 arasinda
degistigi tespit edilmistir. Faktorler “matematiksel bilgi”, “matematiksel izleme” ve
“matematiksel tespit” olarak adlandirilmistir. Dogrulayici faktor analizi sonucunda
uyum iyiligi degerleri 3 faktdrlii yapinin dogrulandigimi gdstermistir (y%/sd = 1.5, GFI =
95, AGFI = .90, CFI = .98, NFI = .95, NNFI = .97, IFI = .98, PGFI = .75, PNFI = .85,
RMSEA = .04, SRMR = .04). Giivenirlik calismalar1 sonucunda i¢ tutarlilik katsayilari
(Omatematiksel bilgi=-803, Olmatematiksel izleme =.779 V€ Omatematiksel tespit=-753 ve Olgegin tamami
icin 0=.905), .446 - .609 arasinda degisen madde-toplam korelasyonlari, .909 olarak

hesaplanan test tekrar test korelasyon katsayisi lgegin giivenilir oldugunu gostermistir

(Kaplan ve Duran, 2016). MUF Olgegi EK 1°de sunulmustur.

3.3.2. MKT Olgegi

MKT Olgegi, ortaokul dgrencilerinin matematige yonelik tutumlarini belirlemek

amactyla Onal (2013) tarafindan gelistirilmis 22 maddelik bir 6lgme aracidir. Olgek,
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“Tamamen Katiliyorum”, “Katiliyorum”, “Kararsizim”, “Katilmiyorum”, “Kesinlikle
Katilmiyorum” cevap seceneklerine sahip 5°1i likert tiptedir. Olcegin gegerlilik ve
giivenirlik ¢alismalar1 311 ortaokul (6, 7 ve 8. Smif) 6grencisinden elde edilen veriler
gerceklestirilmistir. Yap1 gecerliligi icin yapilan agimlayici faktor analizi sonucu 11°1
olumlu 11’1 olumsuz toplam 22 maddelik 4 faktorlii yapr ortaya ¢ikmistir. Bu faktorler
“lgi”, “Kayg1”, “Calisma” ve “Gereklilik” olarak isimlendirilmistir. Maddelerin faktor
yiiklerinin 0.537 ile 0.767 arasinda degistigi belirlenmistir. Olgegin varyans orani
%S55.12 olarak hesaplanmistir. Yapilan dogrulayici faktér analizi sonucunda Olgegin
uyum 1iyiligi degerleri ¥2/sd=1.79, CFI=0.98, NFI=0.96, NNFI=0.98, GFI=0.91,
AGFI=0.88, RMSEA=0.050 olarak hesaplanmistir. Cronbach Alpha giivenirlik katsayis1
dlgegin tiimii icin a=.90; Ilgi boyutu icin a= .89, Kaygi boyutu i¢in o=.74, Calisma
boyutu i¢in a=.69 ve Gereklilik boyutu i¢in o= .70 olarak hesaplanmistir. Ayrica
hesaplanan korelasyon katsayilar1 ile boyutlar arasinda pozitif yonde diisiik ve orta
diizeye yakin anlamli iliskiler tespit edilmistir (Onal, 2013).

Bu arastirmada olgekte bulunan cevap secenekleri “Kesinlikle katilmiyorum”,

“Katilmiyorum”, “Kismen katiliyorum”, “Katiliyorum” ve “Kesinlikle katiliyorum”

oalcak sekilde diizenlenerek kullanilmistir. MKT Olgegi EK 2°de sunulmustur.

3.3.3. MOARA Olcegi

MOARA Olgegi ilhan ve Cetin (2013) tarafindan ortaokul 6grencilerinin
MOARA davraniglarini belirlemek amaciyla gelistirilmistir. MOARA  Olgegi 24
maddeden olusmaktadir ve “Kesinlikle Katilmiyorum (1) “ile “Kesinlikle Katiliyorum
(5)” seklinde 5’11 likert tipi derecelendirmeye sahip bir 6lgme aracidir. Toplam 553
ortaokul 6grencisinden elde edilen veriler ile 6l¢egin gecerlik ve glivenirlik ¢alismalari
gerceklestirilmistir.  Olgegin kapsam ve goriiniis gecerliligi uzman goriisii ile
belirlenmistir. Yapr gecerliligi kapsaminda yapilan Ag¢imlayict Faktor Analizi
sonucunda toplam varyansin %48.84’iinii aciklayan Gii¢ Islemleri Tercih Etme Egilimi
(GITE), Basarisizlik Sonrasi Olumsuzluk Egilimi (BSOE) ve Basarisizlik Sonrasi
Toparlanma Egilimi (BSTE) olarak isimlendirilen 3 faktorlii yapr ortaya cikmuigtir.
Dogrulayici Faktdr Analizi sonucu hesaplanan uyum iyiligi degerleri (y?/sd= 2.54,
CFI=0.96, NFI=0.93, NNFI=0.95, RFI=.92, IFI=.96, RMSEA=0.069, SRMR=0.060) 3

faktorlii modelin dogrulandigin1 gdstermistir. Ayrica, 6l¢egin uyum gegerliliginin
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belirlenmesi icin Akademik Beklentilere iliskin Stres Envanteri ile MOARA
Olgegi’nden alinan puanlar arasinda hesaplanan iliski katsayilari &lgegin uyum
gecerliliginin saglandigini  gdstermistir. MOARA Olgegi’nin giivenirlik ¢alismalar
sonucu kapsaminda i¢ tutarlilik (aGite=.90, assoe=.74 ve asste=.80 ve Ol¢egin tamami
icin 0=.89), test yarilama (GITE=.90, BSOE=.74 ve BSTE=.79 ve dl¢egin tamami igin
.74) ve test tekrar test yontemleri (GITE=.96, BSOE=90 ve BSTE=.88 ve dl¢egin
tamamui icin .95) ile elde edilen giivenirlik katsayilar1 6lgegin glivenirligine dair kanit
olarak kullanilmistir. Ayrica .40 ile .73 arasinda degisen diizeltilmis madde toplam
korelasyonlar1 ve %27’lik alt-list gruplarin ortalamalar1 arasindaki istatistiksel olarak
anlamli farkliliklar Slcegin giivenirligine isaret etmistir (Ilhan ve Cetin, 2013). MOARA
Olgegi EK 3’°de sunulmustur.

3.4. Veri Analizi

Bu aragtirmada YEM, 6l¢lim modeli ve yapisal model olmak iizere iki asamada
yapilmugtir. Ilk asamada &l¢iim modeli kullanilarak gozlenen degiskenlerin gizil
degiskenleri agiklama durumu dogrulayict faktor analizi ile arastirilmustir. ikinci
asamada ise gizil degiskenler ile gozlemlenen degiskenler arasindaki iliskileri
belirlemek amaciyla yapisal model kullanilmustir.

Ilk asamada 895 kisiden olusan veri setine dl¢iim modeli uygulanarak MKT,
MUF ve MOARA o&lceklerinden elde edilen puanlarin tek boyutlu yapiyr saglayip
saglamadiginin  belirlenmesi amaciyla dogrulayict faktor analizleri yapilmistir.
Literatiirde y2/sd <5, GFI>.90, CFI >.95, NFI>.90, NNFI>.95, RMR<.08, RMSEA<.08,
SRMR<.08 degerleri kabul edilir ve ¥2/sd <2, GFI>.95, CFI >.97, NFI1>.95, NNFI>.97,
RMR<.05, RMSEA<.05, SRMR<.05 degerleri iyi uyum iyiligi degerleri olarak
belirtilmistir (Clara, Cox ve Enns, 2001; Cokluk ve digerleri, 2010; Hair, Black, Babin,
Anderson ve Tatham, 2006; Hooper, Cougan ve Mullen, 2008; Hu ve Bentler, 1999;
Schermelleh-Engel, Moosbrugger ve Muller, 2003; Tabachnik ve Fidell, 2007).

Yapilan dogrulayict faktor analizleri sonucunda akademik risk alma
(x%/s0=3609.82/252=14.32, p=.00, RMSEA=.122, RMR=.22, GFI=.75; AGFI=.70;
CFI=.87, NFI=.89, NNFI=.88) ve tutum (yx%sd=4410.96/209=21.11,p=.00,
RMSEA=.152, RMR=.22, GFI=.68; AGFI=.62; CFI=.87, NFI=.86, NNFI=.85)
Olgeklerinden elde edilen puanlarin tek boyutlu yapiyr dogrulamadigi belirlenmistir.



47

Matematiksel iistbilis 6l¢eginden elde edilen puanlar i¢in ise tek boyutlu yapiya iliskin
degerler (yx%/sd=1293.67/230=5.63, p=.00, RMSEA=.073, RMR=0.08, GFI=.88;
AGFI=.86; CFI=.98, NFI=97, NNFI=97) incelendiginde y%sd, GFl ve AGFI
degerlerinin kabul edilir aralikta olmadig: tespit edilmistir. Bu bulgular dogrultusunda
tutum, istbilis ve akademik risk alma puanlart i¢in tek boyutlu 6lcim modelinin
dogrulanmadig1 sOylenebilir. Bu asamada 6lgme aracglarina iliskin tek boyutlu yapilarin
elde edilebilmesi icin oncelikle agimlayici faktor analizleri yapilmasina ve ardindan
dogrulayici faktor analizleri yapilarak 6l¢im modelinin test edilmesine karar verilmistir.
Acimlayici ve dogrulayici faktér analizlerinde ayni veri setinin kullanilmasi
onerilmemektedir. Bu bilgi dogrultusunda 895 kisiden elde edilen veri seti SPSS
programinda rastgele atama yoluyla iki veri setine (n1=450, n,=445) ayrilmistir. 450
kisilik veri seti ile agimlayici faktor analizi gerceklestirilip tek boyutlu yapilar elde
edilirken, 445 kisilik veri seti kullanilarak YEM (6l¢iim modeli ve yapisal model) test

edilmistir.

3.4.1. ACIMLAYICI FAKTOR ANALIZi SONUCLARI

Acimlayic1 faktor analizlerinde kullanilan 450 kisilik veri setinin cinsiyet ve

siuf diizeylerine gore dagilimi Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2. A¢imlayict Faktor Analizlerinde Kullanilan Veri Setinin Cinsiyet ve Sinif
Diizeylerine Goére Dagilimi

Sinif diizeyi

Analiz Tara Toplam
6. simif 7. simif 8.simif
Acimlayici Cinsiyet 76 81 62 219
Faktor Analizi Erkek 79 78 74 231
Toplam 155 159 136 450

Yukaridaki Tablo 2’de goriildiigii gibi A¢imlayici Faktor Analizinde kullanilan
veri setinde 219’u kiz ve 231°1 erkek 6grenci oldugu goriilmektedir. Bu dgrencilerden

155’1 6.smif, 159°u 7.smif ve 136’ s1 8.sinifta 6grenim gormektedir.
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3.4.1.1.MUF, MKT ve MOARA Olceklerinin Tek Boyutlu Yapilari icin A¢imlayici
Faktor Analizi Sonuclar:

MUF, MKT ve MOARA Olgeklerinin tek boyutlu yapilari i¢in agimlayici faktor

analizi sonug¢lar1 basliklar halinde sunulmustur.

3.4.1.1.1. MUF Olgeginin Tek Boyutlu Yapisi icin A¢imlayici Faktor Analizi
Sonuc¢lan

MUF Olgeginin tek boyutlu yapisini elde edebilmek i¢in 450 kisiden elde edilen
veri seti ile agimlayici faktor analizi gergeklestirilmistir. Agimlayici faktor analizinden
once veri setinin faktor analizine uygunlugu incelenmistir. Oncelikle yanlis girilen veri
olup olmadig1 kontrol edilmis ve yanlis veriler diizeltilmistir. Ardindan kayip degerlere
bakilmis ve kayip degerlerin oranmin en fazla %1.4 oldugu belirlenmistir. Kayip
degerlere aritmetik ortalama atanmistir. Tek degiskenli u¢ degerler belirlemek icin z
degerleri incelenmis ve biitiin maddelerin z degerlerinin +3.29 aralifinda bulundugu ve
veri setinde tek degiskenli u¢ deger olmadigi tespit edilmistir (Tabachnick ve Fidell,
2007). Cok degiskenli u¢ degerlerin belirlenmesi i¢in Mahalanobis uzaklik degerlerine
bakilmistir. p < 0.01 anlamhilik diizeyinde 16 tane ¢ok degiskenli u¢ deger oldugu
belirlenmistir ve u¢ degerler veri setinden c¢ikarilmistir. Ardindan carpiklik basiklik
degerleri hesaplanmig ¢arpikligin -1.341 ile 0.260 arasinda, basikligin ise -1.142 ile
0.634 arasinda oldugu goriilmiistiir. Veri setinde degiskenler aras1 korelasyon matrisi
incelenmistir. Korelasyon matrisinde maddelerin tamaminin 0.30’un iistiinde ve 0.90’1n
altinda oldugu gortilmiistiir. Bu da tekillik ve ¢oklu baginti sorunlarinin olmadiginin ve
veri setinin faktor analizine uygun oldugunun bir gostergesidir (Tabachnick ve Fidell,
2007). Orneklem sayisinin yeterli olup olmadigina karar vermek i¢in KMO ve Bartlett
Kiiresellik Testi incelenmistir. KMO degerinin .9 {izeri olmas1 miilkemmel diizeyde, .8-
.9 aras1 olmasi biiyiik diizeyde, .7-.8 olmasi iyi diizeyde, .5-.7 aras1 olmasi orta diizeyde

ornekleme yeterliliginin  oldugunu gostermektedir (Field, 2005). Hesaplanan

KMO=.959 degeri ve ve Barlett Kiiresellik testi sonuglarina (x2=427; sd=253; p=.000)
gore 23 maddelik iistbilis dlcegi icin ornekleme yeterliliginin saglandig1 sdylenebilir.
Madde bazinda 6rneklem sayismin yeterliligini incelemek icin ise, Anti Image
korelasyon matrisi incelenmis ve korelasyon degerlerinin .05’den biiyiik oldugu (0.951

ile 0.969 arasinda degistigi) ve madde bazinda orneklem yeterliginin saglandigi
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goriilmiistiir (Sipahi ve digerleri, 2010). Biitiin bu bilgiler 1s1ginda veri setinin analiz

icin uygun oldugu sdylenebilir.

Agimlayict  faktdr analizi esnasinda tek boyutlu yapt elde edilmesi
amaclandigindan faktor sayisi bir ile sinirlandirilmistir. Faktor yiiki alt kesme noktasi
0.50 alinmistir. Ortak faktor varyansi 0.40 kesme noktasi olarak alinmistir. Tek boyutlu
modellerde varyansin 0.30 ve iizeri olmasi yeterli goriilmektedir (Cokluk ve digerleri,
2010). Analiz esnasinda faktor yiikii 0.50’nin altinda olan madde olmadig: igin madde
cikarilmamistir. Ancak ortak faktor varyansi 0.40’1mn altinda olan 8 madde (20, 21, 13,
22,23, 19, 8 ve 15) cikarilmustir. Olgegin son halinde 15 maddeden olusan ve varyansin
%47.431’ini agiklayan tek boyutlu bir yap1 elde edilmistir. Tek boyutlu yapiya iliskin
faktor yiik degerleri, ortak faktor varyansi ve madde toplam korelasyonu, Cronbach alfa

i¢ tutarlik katsayis1 Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3. MUF 6l¢eginin tek boyutlu yapisina iliskin agimlayici faktdr analizi sonuglar

Madde Faktor yiik degerleri Ortak faktor Madde toplam
varyansi korelasyonu
1 .7156 572 .702
2 728 .530 673
4 725 526 .668
6 .708 501 .650
5 706 499 649
17 702 492 .646
3 695 483 639
10 691 AT7 635
14 .687 472 .630
7 661 437 .605
16 661 437 .605
11 659 434 .601
12 .654 428 598
18 649 421 592
9 637 406 580

Aciklanan varyans orani= %47.431
Cronbach alfa=.921

PO

Tablo 3 incelendiginde faktor yiik degerlerinin 0.637 ile 0.756 arasinda degistigi,

PR

ortak faktor varyanslart 0.406 ile 0.572 arasinda degistigi ve madde toplam
korelasyonlarinin 0.580 ile 0.702 arasinda degistigi goriilmistiir. Cronbach alfa ic
tutarlik katsayist 0.921 bulunmustur. Kline (2015) guvenirlik katsayisinin .90 civarinda

“miikemmel”, .80 civarinda “¢ok iyi”, .70 civarinda ise “yeterli” oldugunu belirtmistir.
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Buna gore 6lgme aracindan elde edilen sonuglarin “miikemmel “diizeyde giivenilirlige

sahip oldugu sdylenebilir.

3.4.1.1.2. MKT Olceginin Tek Boyutlu Yapis1 icin A¢imlayic1 Faktor Analizi
Sonuclari

MKT Olgegi’nin tek boyutlu yapisini elde edebilmek icin 450 kisiden elde edilen
veri seti ile Acgimlayici Faktor Analizi gergeklestirilmistir. Ag¢imlayic1 faktor
analizinden 6nce veri setinin faktor analizine uygunlugu incelenmistir. Oncelikle yanlis
girilen veri olup olmadig1 kontrol edilmis ve yanlis veriler diizeltilmistir. ikinci asamada
olumsuz maddeler (2, 6, 11, 12, 13, 14, 15, 18, 20, 21 ve 22. maddeler) ters ¢evrilmistir.
Kayip degerlerin oraninin en fazla %2.9 oldugu belirlenmistir ve kayip degerlere
aritmetik ortalama atanmistir. Tek degiskenli u¢ degerleri belirlemek i¢in z degerleri
incelenmis ve biitiin maddeler i¢in z degerlerinin +3.29 araliginda bulundugu ve veri
setinde tek degiskenli u¢ deger olmadig: tespit edilmistir (Tabachnick ve Fidell, 2007).
Cok degiskenli ug¢ degerlerin belirlenmesi i¢in Mahalanobis uzaklik degerlerine
bakilmistir. p < 0.01 igin 7 tane ¢ok degiskenli u¢ deger oldugu belirlenmistir ve ug
degerler veri setinden ¢ikarilmistir. Ardindan ¢arpiklik basiklik degerleri hesaplanmis
carpikligin -1.403 ile 0.445 arasinda, basikligin ise -1.473 ile 0.556 arasinda oldugu
goriilmiistiir. 443 kisilik veri setinde degiskenler arasi korelasyon matrisi incelenmistir.
Korelasyon matrisinde maddelerin tamaminin 0.30’un iistiinde ve 0.90’mn altinda oldugu
goriilmiistiir. Bu da tekillik ve ¢oklu baginti sorunlarinin olmadiginin ve veri setinin

faktor analizi i¢in uygun olduguna dair kanit saglamistir (Tabachnick ve Fidell, 2007).

Hesaplanan KMO=.897 degeri ve Barlett Kiiresellik testi sonuglarina (Xzz 373; sd=
231; p= .000) gore 22 maddelik tutum olgegi i¢in 6rnekleme yeterliliginin saglandigi
sOylenebilir (Field, 2005). Madde bazinda orneklem sayisinin yeterliligini incelemek
i¢in ise, Anti Image korelasyon matrisi incelenmis ve korelasyon degerlerinin .05’ten
blyiikk oldugu (0.673 ile 0.948 arasinda degistigi) ve madde bazinda 6rneklem
yeterliginin saglandigi goriilmistiir (Sipahi, Yurtkoru ve Cinko, 2010). Biitiin bu

bilgiler 1s1¢1nda veri setinin agimlayici faktor analizine uygun oldugu sdylenebilir.

Ac¢imlayici  faktér analizi esnasinda tek boyutlu yapt elde edilmesi
amaclandigindan faktor sayisi bir ile sinirlandirilmistir. Faktor yiiki alt kesme noktasi

0.50 alinmustir. Ortak faktor varyansi 0.40 kesme noktasi olarak alinmistir. Tek boyutlu
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modellerde varyansin 0.30 ve iizeri olmasi yeterli goriilmektedir (Cokluk ve digerleri,

2010).

Analiz esnasinda faktor yiikii 0.50’nin altinda olan 6 madde (2, 1, 18, 11, 14, 20)
Olcekten gikarilmistir. Ayrica ortak faktor varyansi 0.40’1n altinda olan 7 madde (12, 15,
13, 22, 6, 21, 5) cikarilmistir. Sonugta 9 maddeden olusan ve varyansin %49.990’1n1
aciklayan tek boyutlu bir yap1 elde edilmistir. Tek boyutlu yapiya iliskin faktor yiik
degerleri, ortak faktor varyansi ve madde toplam korelasyonu, Cronbach alfa i¢ tutarlik

katsayis1 Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4. MKT 6lgeginin tek boyutlu yapisina iliskin agimlayici faktor analizi sonuglari

Madde Faktor yiik degerleri Ortak faktor Madde toplam
varyansi korelasyonu
8 770 593 .684
3 746 556 .656
9 743 552 653
10 725 525 633
4 716 512 622
7 .696 484 601
17 671 451 578
19 .643 413 546
16 643 413 546

Aciklanan varyans orani= %49.990
Cronbach alfa=0.895

PR

Tablo 4 incelendiginde faktor yiik degerlerinin 0.643 ile 0.770 arasinda degistigi,

[Ron

ortak faktor varyanslarinin 0.413 ile 0.593 arasinda degistigi ve madde toplam
korelasyonlarinin 0.546 ile 0.684 arasinda degistigi goriilmistiir. Cronbach alfa i¢
tutarlik katsayis1 0.895 bulunmustur. Buna gore 6lgme aracindan elde edilen sonuglarin

“cok iyi “diizeyde giivenilirlige sahip oldugu sdylenebilir (Kline, 2015).

3.4.1.1.3. MOARA Olgeginin Tek Boyutlu Yapisi icin Acimlayic1 Faktor Analizi
Sonuglari

MOARA 0lgeginin tek boyutlu yapisini elde edebilmek i¢in 450 kisiden elde
edilen veri seti ile agimlayici faktor analizi gergeklestirilmistir. A¢imlayict faktor
analizinden 6nce veri setinin faktor analizine uygunlugu incelenmistir. Kayip degerlere

bakilmis ve kayip degerlerin oranmnin en fazla %2.0 oldugu belirlenmistir. Kayip
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degerlere aritmetik ortalama atanmistir. Tek degiskenli u¢ degerleri belirlemek icin z
degerleri incelenmistir. Tum maddeler igin z degerlerinin £3.29 araliginda bulundugu ve
veri setinde tek degiskenli u¢ deger olmadig: tespit edilmistir (Tabachnick ve Fidell,
2007). Cok degiskenli u¢ degerlerin belirlenmesi i¢in Mahalanobis uzaklik degerlerine
bakilmistir. p < 0.01 igin 12 tane ¢ok degiskenli u¢ deger oldugu belirlenmistir ve ug
degerler veri setinden ¢ikarilmistir. Ardindan her bir madde igin c¢arpiklik basiklik
degerleri hesaplanmis ve carpiklik degerlerinin -1.111 ile 0.519 arasinda, basiklik
degerlerinin ise -1.397 ile 0.011 arasinda oldugu goriilmiistiir. Degiskenler arasi
korelasyon matrisinde maddelerin tamaminin 0.30’un istiinde ve 0.90’1n altinda oldugu
goriilmistiir. Bu da tekillik ve ¢oklu baginti sorunlarmnin olmadigini ve veri setinin
faktor analizine uygun oldugunun bir gostergesidir (Tabachnick ve Fidell, 2007).
Orneklem sayisinin yeterli olup olmadigina karar vermek i¢in KMO ve Bartlett

Kiiresellik Testi incelenmistir. Hesaplanan KMO=.919 degeri (miikemmel diizeyde) ve

Barlett Kiiresellik testi sonuglarina (x2:414, sd=276, p=.000) gore risk alma dlgegi igin
ornekleme yeterliliginin saglandig1 sdylenebilir (Field, 2005). Madde bazinda 6rneklem
sayisinin yeterliligini incelemek icin ise, Anti image korelasyon matrisi incelenmis ve
korelasyon degerlerinin .05’ten biiyiik oldugu (0.706 ile 0.961 arasinda degistigi) ve
madde bazinda Orneklem yeterliginin saglandigi goriilmistiir (Sipahi ve digerleri,

2010). Biitiin bu bilgiler 151g1nda veri setinin analiz i¢in uygun oldugu sdylenebilir.

Ag¢imlayict faktor analizi esnasinda tek boyutlu yapr elde edilmesi
amaglandigindan faktor sayis1 bir ile sinirlandirilmistir. Faktor yiikii alt kesme noktasi
0.50 alinmustir. Ortak faktor varyansi 0.40 kesme noktasi olarak alinmistir. Analiz
esnasinda faktor yiikii 0.50’nin altinda olan 12 madde (16, 14, 15, 3,17, 18, 9, 19, 8, 24,
10 ve 13) olcekten gikarilmistir. Ayrica ortak faktor varyansi 0.40°1mn altinda olan 11.
madde ¢ikarilmistir. Sonugta 12 maddelik ve varyansin %52.153’{inli agiklayan tek
boyutlu bir yap: elde edilmistir. Tek boyutlu yapiya iliskin faktdr yiik degerleri, ortak
faktor varyanst ve madde toplam korelasyonu, Cronbach alfa i¢ tutarlik katsayis1 Tablo

5’te sunulmustur.
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Tablo 5. MOARA Olgeginin tek boyutlu yapisma iliskin agimlayici faktor analizi

sonugclari
Madde Faktor yik Ortak faktor Madde toplam
degerleri varyansi korelasyonu
23 783 614 726
22 773 .598 714
2 748 .559 .688
12 738 545 676
7 738 544 677
6 729 531 .668
5 713 .509 652
21 .708 502 642
20 697 486 631
1 .696 484 632
4 678 459 612
24 .654 428 584

Aciklanan varyans orani= %52.153
Cronbach alfa=.916

PR

Tablo 5 incelendiginde faktor yiik degerlerinin 0.654 ile 0.783 arasinda degistigi,

ortak faktor varyanslar1 0.428 ile 0.614 arasinda degistigi ve madde toplam
korelasyonlarinin 0.584 ile 0.726 arasinda degistigi goriilmiistiir. Cronbach alfa i¢
tutarlik katsayis1 0.916 bulunmustur. Buna gore 6l¢gme aracindan elde edilen sonuglarin

“miikemmel* diizeyde glivenilirlige sahip oldugu sdylenebilir (Kline, 2015).

3.4.2. YAPISAL ESITLIK MODELLEMESI

Bu arastirmada onerilen modeli test etmek amaciyla YEM analizi kullanilmistir.
YEM ol¢iim modeli ve yapisal model olmak {izere iki asamali analiz modeli
kullanilarak yapilmistir. YEM’de oOrneklem sayisinin en az 200 olmasi gerektigi
belirtilmektedir (Garver ve Mentzer, 1999; Shah ve Goldstein, 2006). Bu bilgiden de

hareketle arastirmadaki orneklem sayisinin (N=445) yeterli oldugu diisiiniilmektedir.
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YEM’de 445 kisiden olusan veri seti ve bunlarin cinsiyet ve sinif diizeylerine gore

dagilim1 asagidaki Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6. YEM’de kullanilan veri setinin cinsiyet ve sinif diizeylerine gére dagilimi

Analiz Tara Suf dizeyi Toplam
6. simif 7. simif 8.siif
Kiz 87 77 75 239
Cinsiyet
YEM Erkek 74 75 57 206
Toplam 161 152 132 445

Yukaridaki Tablo 6’da belirtildigi tizere YEM’de 239’u kiz, 206’°s1 erkek 6grenci
olmak Uzere bulunmaktadir. Bu o6grencilerin 161’1 6.sinif, 152°si 7.siif, 132’si 8.

siniflardan olusmaktadir.

3.4.2.1. OLCUM MODELININ TEST EDILMESI

Olciim modelinin test edilmesinde MKT Olgeginin, MUF Olgeginin ve MOARA
Ol¢eginin tek boyutlu yapilarinin 445 kisiden elde edilen veri setinde dogrulanip
dogrulanmadiginmin  belirlenmesi  i¢in  i¢in  Dogrulayict  Faktér  Analizleri

gerceklestirilmistir. Analiz siireci ve sonuglar1 asagida sunulmustur.

3.4.2.1.1. MUF Olgeginin Tek Boyutlu Yapisi icin Dogrulayic1 Faktor Analizi
Sonuglar

MUF Olgegi’nin tek boyutlu yapismin 445 kisiden elde edilen veri setinde
gecerliliginin  belirlenmesi i¢in Dogrulayict Faktdr Analizi yapilmistir. Faktor
analizinden once veri setinin faktor analizine uygun olup olmadigi incelenmistir.
Ustbilis dlgeginden elde edilen tek degiskenli ug degerleri incelemek igin z puanlari
hesaplanmistir. Yapilan hesaplamada z puanlarmin +3.29 araliginda oldugu ve tek
degiskenli u¢ deger olmadig: tespit edilmistir. Ardindan kayip degerler incelenmis ve
kayip degerlerin oraninin % 0.2 ile %1.6 arasinda degistigi gorilmistiir. Kayip degerler

yerine aritmetik ortalama atanmistir. Cok degiskenli u¢ degerlerin incelenmesinde



55

Mahalanobis uzaklik degerlerine bakilmigtir. p < 0.01 anlamlilik diizeyinde 11 ¢ok
degiskenli u¢ deger belirlenmistir ve veri setinden ¢ikarilmistir. Ardindan her bir madde
igin ¢arpiklik ve basiklik degerleri incelenmis, ¢arpikligin -1.488 ile -0.155, basikligin -
1.164 ile 0.310 arasinda degistigi goriilmiistiir. Degiskenler arasi korelasyon matrisi
maddeler arasindaki iliskilerin bir¢ok durumda 0.30’un istinde ve 0.90’mn altinda
oldugunu gostermistir. Bu da maddeler icin tekillik ve ¢oklu bagmti sorunlarinin

olmadigin1 gdstermistir. Ornekleme yeterliligi icin hesaplanan KMO=.943 degeri ve ve

Barlett Kiiresellik testi sonuglari (x2= 2517.959, sd=105, p= .000) incelendiginde 15
maddelik tistbilis farkindalik 6lgegi i¢in 6rneklem sayisinin yeterli oldugu séylenebilir.
Ayrica Anti Image korelasyon matrisinde bulunan degerlerin 0.924 ile 0.964 arasinda
degistigi tespit edilmistir. Buna gore madde bazinda drneklem yeterliliginin saglandigi
sOylenebilir. Yapilan incelemeler sonucunda veri setinin analiz i¢in uygun oldugu

sonucuna ulasilmistir.

Dogrulayict Faktor Analizi esnasinda oncelikle 445 kisiden elde edilen iistbilis
puanlar1 Lisrel programina aktarilarak kovaryans matrisi olusturulmustur. Ardindan 12
maddelik tek boyutlu model i¢cin path diyagrami ¢izilmis ve uyum iyiligi degerleri
hesaplanmistir. Hesaplanan t degerlerinin 11.62 ile 16.81 arasinda degistigi ve 0.01
diizeyinde anlamli oldugu belirlenmistir. Standardize edilmis parametre degerlerinin
0.54 ile 0.72, gozlenen degiskenlere iliskin hata varyanslarinin ¢ok yiiksek olmadigi
(0.48 ile 0.71 arasinda degistigi) gorulmiistir. GOzlenen ve beklenen kovaryans
matrisleri arasinda fark olup olmadigini gdsteren p olasilik degeri incelenmistir. p >.01
olmast modelin dogrulandigin1 gosterirken p degerinin manidar olmamasi halinde diger

uyum iyiligi degerleri incelenmektedir (Joreskog, 1999). Tablo 7°deki p olasilik degeri

ve uyum iyiligi degerleri sunulmustur.
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Tablo 7. MUF Olgeginin Tek Boyutlu Modeli i¢in Dogrulayici Faktér Analizi
Sonuglari

Uyum iyiligi degerleri

p* 0.000
x*sd 191.68/90=2.129
RMSEA 0.051
RMR 0.056
SRMR 0.036
GFI 0.94
AGFI 0.93
CFlI 0.99
NFI 0.97
NNFI 0.98

Yapilan ilk analizde p=.000<.01 oldugu yani goézlenen ve beklenen kovaryans
matrisleri arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli oldugu goriilmistiir. Bu nedenle
diger uyum 1iyiligi degerleri incelenmistir. Tablo 7’deki degerler incelendiginde
2%1sd=191.68/90=2.129, RMSEA=0.051, RMR=0.056, GFI=0.94, AGFI=0.93
degerlerinin kabul edilebilir dizeyde ve SRMR=0.036, CFI=0.99, NFI=0.97 ve
NNFI=0.98 degerlerinin iyi diizeyde oldugu belirlenmistir. Bu baglamda tek boyutlu

modelin dogrulandig1 sdylenebilir.

3.4.2.1.2. MKT Olgeginin Tek Boyutlu Yapisi icin Dogrulayic1 Faktor Analizi
Sonuglar

MKT Olgeginin tek boyutlu yapisinin 445 kisiden elde edilen veri setinde
dogrulanip dogrulanmadiginin belirlenmesi i¢in Dogrulayici Faktér Analizi yapilmistir.
Faktor analizinden once veri setinin faktor analizine uygun olup olmadigi incelenmistir.
Tutum Olceginde yer alan maddelere verilen puanlar i¢in tek degiskenli u¢ degerler z
puanlart hesaplanarak arastirilmistir. Hesaplanan z degerlerinin 4+3.29 arasinda
degismesi tek degiskenli u¢ degerler olmadigini gostermistir (Tabachnick ve Fidell,
2007). Ardindan kayip degerlere bakilmistir ve kayip degerlerin oraninin % 0.4 ile %
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5.4 arasinda degistigi goriilmistiir. Kayip degerlerin yerine aritmetik ortalama
atanmigtir. Cok degiskenli uc¢ degerlerin incelenmesinde Mahalanobis uzaklik
degerlerine bakilmistir. p < 0.01 i¢in 5 ¢ok degiskenli u¢ deger belirlenmistir ve veri
setinden ¢ikarilmistir. Ardindan degiskenler arasi korelasyon matrisi incelenmistir.
Daha sonra carpiklik basiklik degerleri incelenmis ve carpikligin -1.544 ile 0.376,
basikligin -1.486 ile 1.077 arasinda degistigi gorilmistiir. Korelasyon matrisinde
maddeler arasi korelasyon degerlerinin bir¢ok durumda 0.30’un {istiinde ve 0.90’1n

altinda oldugu goriilmiistiir. Bu da tekillik ve ¢oklu baginti sorunlarinin olmadigini

gostermistir. Hesaplanan KMO=.908 degeri ve ve Barlett Kiiresellik testi sonuglari

(X2=1832.621; sd=36; p=.000) incelendiginde 9 maddelik tutum Slgegi i¢in drnekleme
yeterliliginin saglandigi sOylenebilir. Madde bazinda 6rneklem sayisinin yeterliligini
incelemek icin de Anti Image korelasyon matrisi incelenmis ve degerin 0.884 ile 0.951
arasinda degistigi belirlenmistir. Buradan madde bazinda 6rneklemin de yeterli oldugu
sOylenebilir. Yapilan incelemeler sonucunda veri setinin analiz i¢in uygun oldugu

sonucuna ulasilmistir.

Dogrulayict faktor analizi Lisrel programinda gerceklestirilmistir. 445 kisiden
elde edilen tutum puanlarnt Lisrel programima aktarilarak kovaryans matrisi
olusturulmustur. 9 maddelik tek boyutlu model i¢in path diyagrami ¢izilmis ve uyum
1yiligi degerleri hesaplanmistir. Tek boyutlu model i¢in 13.83 ile 18.00 arasinda degisen
t degerlerinin 0.01 diizeyinde anlamli oldugu belirlenmistir. Gozlenen degiskenlere
iligkin hata varyanslarinin ¢ok yiliksek olmadigi (0.43 - 0.61 araliginda degistigi)
goriilmiistiir. Standardize edilmis parametre degerlerinin (Faktor yiiklerinin) 0.62 ile
0.76 araliginda oldugu tespit edilmistir. Ardindan gozlenen ve beklenen kovaryans

matrisleri arasinda fark olup olmadigini gdsteren p olasilik degeri ve uyum 1yiligi

incelenmistir. Tablo 8’de p olasilik degeri ve uyum iyiligi degerleri sunulmustur.
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Tablo 8. Tutum Olgeginin Tek Boyutlu Modeli igin Dogrulayict Faktdr Analizi
Sonuglari

Uyum iyiligi degerleri Modifikasyon dncesi Modifikasyon sonrasi
p* .000 .002
22lsd 186.11/27=6.892 48.84/24=2.035
RMSEA 0.116 0.049
RMR 0.094 0.048
SRMR 0.051 0.027

GFI 0.91 0.98
AGFI 0.86 0.95

CFlI 0.96 0.99

NFI 0.95 0.99
NNFI 0.95 0.99

Yapilan ilk analizde p=.000<.01 oldugu yani gozlenen ve beklenen kovaryans
matrisleri arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli oldugu goriilmiistiir. Bu nedenle
diger uyum 1iyiligi degerleri incelenmistir. Tablo 8’deki degerler incelendiginde
¥*1s0=186.11/27=6.892, RMSEA=0.116 ve RMR=0.094 degerlerinin kabul edilebilir
diizeyde olmadig1 belirlenmistir. Bu asamada tek boyutlu modelin iyilestirilmesi igin
modelde modifikasyon yapilmistir. Modifikasyon siirecinde programin dnermis oldugu
3ile 4,16 ile 19, 17 ile 19 maddelerinin hata varyanslar iliskilendirilerek analiz tekrar
edilmistir. Yapilan modifikasyon sonras1 X?/sd=48.84/24=2.035 kabul edilebilir
dizeyde, RMSEA=0.049, RMR=0.048, SRMR= 0.027, GFI=0.98, AGFI=0.95,
CFI=.99, NFI1=0.99 ve NNFI=0.99 degerlerinin iyi diizeyde oldugu goriilmiistiir. Bu

baglamda tek boyutlu modelin dogrulandig: sdylenebilir.

3.4.2.1.3. MOARA Olceginin Tek Boyutlu Yapisi i¢in Dogrulayic1 Faktér Analizi
Sonuclarn

MOARA o6l¢eginin tek boyutlu yapisinin 445 kisilik veri setinde gegerli olup
olmadiginin belirlenmesi igin Dogrulayict Faktér Analizi yapilmustir. Oncelikle veri
setinin faktor analizine uygun olup olmadigi incelenmistir. Hesaplanan z degerlerinin
+3.29 araliginda olmasi tek degiskenli u¢ deger olmadigini gostermistir. Ardindan kayip
degerler incelenmis ve kayip degerlerin %0.2 ile %1.3 arasinda degistigi gorilmiistiir.
Kayip degerler yerine aritmetik ortalama atanmistir. Cok degiskenli u¢ degerlerin

incelenmesinde Mahalanobis uzaklik degerlerine bakilmistir. p < 0.01 anlamlilik

duzeyinde 9 cok degiskenli u¢ deger belirlenmistir ve veri setinden ¢ikarilmistir.
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Ardindan c¢arpiklik basiklik degerleri incelenmis, carpikligin -1.321 ile 0.695, basikligin
-1.444 ile 0.790 arasinda degistigi goriilmiistiir. Degiskenler arasi korelasyon matrisinde
maddeler arasi iliskilerin birgok durumda 0.30’un istiinde ve 0.90’1n altinda oldugu ve

tekillik ve ¢oklu bagint1 sorunlarinin olmadiginmi gériilmiistiir. Hesaplanan KMO=.941

degeri ve ve Barlett Kiiresellik testi sonuglar (XZZ 2404.074, sd=66, p= .000)
incelendiginde 12 maddelik akademik risk alma o6l¢egi icin drnekleme yeterliliginin
saglandig1 soylenebilir. Ayrica Anti image korelasyon matrisinde degerlerin 0.929 ile
0.961 arasinda oldugu goriilmistiir. Buna gére madde bazinda 6rneklem yeterliliginin

saglandig1 sdylenebilir.

Dogrulayict faktdr analizi siirecinde oOncelikle 445 kisiden elde edilen risk
puanlar1 Lisrel programina aktarilarak kovaryans matrisi olusturulmustur. 12 maddelik
tek boyutlu model i¢in path diyagrami ¢izilmis ve uyum iyiligi degerleri hesaplanmuistir.
Yapilan analiz sonucunda t degerlerinin 12.84 ile 17.98 arasinda degistigi ve 0.01
diizeyinde anlamli oldugu belirlenmistir. Standardize edilmis parametre degerlerinin
0.58 ile 0.75, gozlenen degiskenlere iliskin hata varyanslarinin ise 0.43 ile 0.66 arasinda
degistigi gorilmiistiir. Ardindan gozlenen ve beklenen kovaryans matrisleri arasinda
fark olup olmadigin1 gdsteren p olasilik degeri ve uyum iyiligi incelenmistir. Tablo 9°da
p olasilik degeri ve uyum iyiligi degerleri sunulmustur.

Tablo 9. MOARA Olgeginin Tek Boyutlu Modeli i¢in Dogrulayict Faktdr Analizi
Sonuglari

Uyum iyiligi degerleri Modifikasyon dncesi Modifikasyon sonrasi
p* 0.000 0.000
2lsd 257.77/54=4.773 154.81/51=3.035
RMSEA 0.093 0.068
RMR 0.076 0.067
SRMR 0.046 0.040

GFI 0.91 0.94
AGFI 0.87 091

CFlI 0.97 0.98

NFI 0.97 0.98
NNFI 0.97 0.98

Yapilan ilk analizde p=.000<.01 oldugu yani gozlenen ve beklenen kovaryans
matrisleri arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli oldugu goriilmiistiir. Bu nedenle
diger uyum 1iyiligi degerleri incelenmistir. Tablo 9’daki degerler incelendiginde

RMSEA=0.093 ve AGFI=0.87 degerlerinin kabul edilebilir diizeyde olmadigi
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belirlenmistir. Bu asamada tek boyutlu modelin iyilestirilmesi i¢cin modelde
modifikasyon yapilmistir. Modifikasyon siirecinde programin énermis oldugu 22 ile 23,
23 ile 24, 22 ile 24 maddelerinin hata varyanslari iliskilendirilerek analiz tekrar
edilmistir. Yapilan modifikasyon sonras1 X?/sd=154.81/51=3.035, RMSEA=0.068,
RMR=0.067, GFI=0.94 degerlerinin kabul edilebilir diizeyde, SRMR=0.040,
AGFI=0.91, CFI=0.98, NFI=0.98 ve NNFI=0.98 degerlerinin iyi diizeyde oldugu

gOrulmiistiir. Bu baglamda tek boyutlu modelin dogrulandigi sdylenebilir.

3.4.2.2. Yapisal Modelin Test Edilmesi

Yapisal model AMOS programinda test edilmistir. Analize gecilmeden Once
veri setinin analize uygunlugu incelenmistir. Oncelikle veri setinde hatali girilen veri
kontrolii yapilmistir. Ardindan olumsuz olan maddeler tersten kodlanmistir. Daha sonra
kay1ip degerlerin oranlar1 incelenmis ve kayip degerlerin en fazla %5.5 oraninda oldugu
goriilmiistiir. Kayip degerler yerine aritmetik ortalama atanmistir. Bir sonraki agamada
tutum, iistbilis ve risk degiskenleri i¢in ortalama puanlar hesaplanmistir. Tek degiskenli
u¢ degerlerin belirlenmesi igin z puanlari incelenmistir. Tutum ve akademik risk
degiskenleri ortalama puanlari i¢in hesaplanan z degerlerinin £3.29 araliginda oldugu ve
tek degiskenli u¢ degere sahip olmadiklar1 belirlenmistir. Ustbilis ortalama puanlari i¢in
ise £3.29 aralig1 disinda z puanina sahip olan 3 kisiye ait veriler oldugu belirlenmis ve
veri setinden ¢ikarilmistir. Ote yandan, YEM’in yapilabilmesi icin veri setinin ¢ok
degiskenli normal dagilimi saglamasi gerekmektedir (Byrne, 2001). Bu baglamda ¢ok
degiskenli u¢ degerler Mahalanobis uzaklik degerleri ile incelenmistir. Tutum, istbilis
ve akademik risk ortalama puanlari i¢in hesaplanan Mahalanobis uzaklik degerlerine
gore 0.01 anlamlilik diizeyinde 33 ¢ok degiskenli u¢ deger oldugu belirlenmistir ve ug
degerler veri setinden ¢ikarilmistir. Sonugta yapisal model 409 6grenciden elde edilen
veri setiyle test edilmistir. Tutum (basiklik=-0.417, c¢arpiklik=-0.488), iistbilis
(basiklik=-0.543, carpiklik=-0.478), akademik risk (basiklik=-0.612, carpiklik=-0.349)
ortalama puanlart i¢in c¢arpiklik basiklik degerlerinin +1 araliginda oldugu tespit
edilmistir. Buna gore tek degiskenli normalligin saglandig1 sdylenebilir (Cokluk ve
digerleri, 2010). Veri setinin ¢ok degiskenligi normalligi saglama durumunu tespit

etmek icin yapilan analiz sonuglari Tablo 10’da sunulmustur.
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Tablo 10. Cok degiskenli Normallik Analizleri

Degiskenler min max carpikhik c.r. basiklik c.r.
cinsiyet 1.000 2.000 231 1.910 -1.946 -8.035
smifdiizeyi 1.000 3.000 112 925 -1.474 -6.085
tutum 1.000 5.000 -.486 -4.016 -.426 -1.759
iistbilis 1.733 5.000 -476 -3.933 -.551 -2.274
akademik risk 1.333 5.000 -.347 -2.867 -.619 -2.554
Cok degiskenli -3.022 -3.653

Tablo 10 incelendiginde analiz sonuglarina gore (¢cok degiskenli basiklik=-3.022,
¢ok degiskenli c.r.=-3.653) veri setinin ¢ok degiskenli normalligi sagladig1 s6ylenebilir
(Bentler, 2005). Bu dogrultuda YEM analizinde tahmin yonteminin belirlenmesinde
veri setinin ¢cok degiskenli normal dagilim gdstermesi baz alinmis ve analiz esnasinda
En Cok Olabilirlik (Maximum Likelihood) yonteminin kullanilmasina karar verilmistir.
En Cok Olabilirlik (Maximum Likelihood), literatiirde veri setinin ¢ok degiskenli
normal dagilim gosterdigi durumlarda yaygin olarak kullanilan bir yontemdir (Kline,
2015). Ayrica analiz esasinda hipotezler test edilirken anlamlilik diizeyi 0=.01 olarak
alimmustir. Standardize yol katsayilar (B) i¢in < .10 kiictik etki, .30 civarindaki degerler
orta diizey etki, >.50 degerleri biiyiik etki olarak degerlendirilmistir (Kline, 2015).
Ayrica agiklanan varyans degerleri icin R?=.0196 kiicik diizeyde, R?=.1300 orta
diizeyde, R?=.2600 biiyiik diizeyde etki olarak degerlendirilmistir (Cohen, 1988).



BOLUM IV

4. BULGULAR VE YORUM

Bu boliimde arastirmanin hipotezleri YEM kullanilarak analiz edilmis ve

analizler sonucunda elde edilen bulgular yorumlanmistir.

4.1. Betimsel Analize iliskin Bulgular

Bu arastirma ile cinsiyet, simif diizeyi, MKT diizeyi, MUF diizeyi degiskenleri
arasindaki iligkiler ve bunlarin MOARA diizeyi ile iliskilerinin ¢éziimlenmesinde YEM
kullanilmistir. Ortaokul 6grencilerinin MKT duzeyleri, MUF duzeyleri, MOARA
diizeylerine iligkin betimsel analiz sonuglari ve korelasyon katsayilart Tablo 11°de

gosterilmistir.

Tablo 11: Degiskenlere iliskin betimsel analiz sonuglari ve degiskenler arasi korelasyon

katsayilari

Degisken X SS max min 1 2 3
1. Akademikrisk 3.791 0.819  5.00 1.33 1.00
2. Tutum 3.759 0.887  5.00 1.00 0.812 1.00
3. Ustbilig 3906 0.758  5.00 1.73 0.681  0.697 1.00

Tablo 11°de, 6grencilerin akademik risk alma davranis puan ortalamasinin X

=3.791, tutum puan ortalamasinin X =3.759, iistbilis puan ortalamasmin X =3.906 oldugu
ve arastirmada yer alan degiskenlerin standart sapma degerlerinin “0.758” ile “0.887”
arasinda degistigi goriilmektedir. Korelasyon katsayilar1 i¢in .10-.29 “kiigiik” diizey
iliski, .30 ile .49 “orta” diizey iliski, .50 ile 1.00 aras1 “yiiksek™ diizey iliski oldugunu
gostermektedir (Cohen, 1988). Buna goére Tablo 11 incelendiginde ogrencilerin

MOARA duizeyleri ile MKT diizeyleri arasinda pozitif yonde yiiksek diizeyde anlamli
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iliski (r=.812, p<.01), akademik risk alma diizeyleri ile MUF diizeyleri arasinda pozitif
yonde yiiksek diizeyde anlamli iliskinin (r=.681, p<.01) oldugu goriilmektedir. Ayrica
ogrencilerin MKT duzeyleri ile MUF diizeyleri arasinda pozitif yonde yiiksek diizeyde

anlaml bir iligskinin (r=.697, p<.01) oldugu belirlenmistir.

4.2. Arastirma Hipotezlerine iliskin Bulgular

4.2.1. Test Edilen Birinci Modele iliskin Bulgular

Arastirmanin kuramsal modeline dayali olarak olusturulan birinci modele iliskin
yapilan analiz sonucunda program, 2 degerini ve serbestlik derecesini “0” (sifir) olarak
hesaplamigtir. Modelin dogrulanmasi1 i¢in %2 degerinin sifirdan farkli olmasi
beklenmektedir (Bentler, 1992). Bu baglamda kuramsal olarak onerilen modelin veriye
uygun olmadigi soylenebilir. Arastirmada test edilen birinci model ve yapilan analize
iligkin standardize regresyon katsayilari ile regresyon katsayilarinin anlamliligina dair

degerler Sekil 2’de ve Tablo 12’de ifade edilmistir.

?.
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Sekil 2. Test edilen birinci model
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Tablo 12. Test edilen birinci modele iligkin degerler

Degiskenler arasindaki iliskiler B B S.E. C.R.(t) p

tutum <--- sifdiizeyi  -.128 -117 .054 -2.381 .017
tutum <---  cinsiyet -.140 -.078 .088 -1.600 110
iistbilig <--- smifdiizeyi -.057 -.061 .033 -1.738 .082
tistbilis <--- _ cinsiyet -.153 -.101 .054 -2.866 .004
tistbilig <---  tutum 583 .682 .030 19.291 el
akademik risk  <---  simfdiizeyi  -.017 -.017 .028 -.604 .546
akademik risk <---  cinsiyet -.026 -.016 .046 -.567 571
akademik risk  <---  tutum .605 .655 .036 16.888 ool
akademik risk  <---  iistbilis 237 219 .042 5.583 el

72=0.00; sd=1.00 (*p<.01; *** p=.00)

Tablo 12’de gortldigi gibi tutum ile akademik risk (t=16.888; p=.000<.01);
ustbilis ile akademik risk (t=5.583; p=.000<.01); tutum ile tstbilis (t=19.291,
p=.000<.01); cinsiyet ile istbilis (t=-2.866; p=.004<.01) arasindaki yollar istatistiksel
olarak anlamlidir. Buna karsin simif diizeyi ile tutum (t=-2.381; p=.017>.01); cinsiyet ile
akademik risk (t=-.567; p=.571>.01) smf diizeyi ile akademik risk (t=-.604;
p=.546>.01); cinsiyet ile tutum (t=-1.600; p=.110>.01); smf diizeyi ile ustbilis (t=-
1.738; p=.082>.01) arasindaki yollarin istatistiksel olarak anlamli olmadig1 goriilmustiir.
Bu sonuglara gore oncelikle reddedilecek hipotezin belirlenmesinde anlamsiz yollara
iliskin p olasilik degeri incelenmistir. Buna gore cinsiyet ile akademik risk alma
arasindaki yolun istatistiksel olarak anlamsiz oldugunu gosteren p olasilik degeri
(p=.571) digerlerinden yiiksek oldugu i¢in arastirmanin {igiincli hipotezi (H3: Ortaokul
ogrencilerinin cinsiyetleri MOARA davranig diizeylerinin anlamli bir yordayicisidir.)

reddedilerek analiz tekrarlanmistir.

4.2.2. Test Edilen ikinci Modele iliskin Bulgular

Birinci modele iliskin yapilan analiz sonucunda cinsiyet ve akademik risk
arasindaki yolun istatistiksel olarak anlamli olmamasindan dolay1 analiz yeniden
yapilmistir. Aragtirmada test edilen ikinci model ve yapilan analize iliskin standardize
regresyon katsayilar1 ile regresyon katsayilarinin anlamliligina dair degerler Sekil 3’te

ve Tablo 13’te ifade edilmistir.
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sinifdiizeyi cinsiyet

Sekil 3. Test edilen ikinci model

Tablo 13. Test edilen ikinci modele iliskin degerler

Degiskenler arasindaki iliskiler B B SE. CR.(}) p

tutum <--- smifdiizeyi -128  -117 054  -2.381 .017
tutum <--- cinsiyet -140 -.078 .088  -1.600 110
uistbilis <--- siifdiizeyi -.057 -.061 .033 -1.738 .082
ustbilis <--- cinsiyet -153  -.101 054  -2.866 .004
tistbilis <--- tutum 583  .682 030 19.291 foleiel
akademik risk <--- smifdiizeyi -017 -.017 .028 -.592 .554
akademik risk <--- tutum 604 .654 036  16.872  ***
akademik risk <--- stbilis 241 222 .042 5.717 faleie

72=0.321; sd=2 (***p<.01)
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Tablo 13°te goriildigi gibi tutum ile akademik risk (t=16.872; p=.000<.01); Ustbilis
ile akademik risk (t=5.717; p=.000<.01); tutum ile dstbilis (t=19.291; p=.000<.01);
cinsiyet ile ustbilis (t=-2.866; p=.004<.01) arasindaki yollar istatistiksel olarak anlamli
iken sinif diizeyi ile akademik risk alma (t=-.592; p=.554>.01); simf diizeyi ile tutum
(t=-2.381; p=.017>.01); cinsiyet ile tutum (t=-1.600; p=.110>.01); siuf diizeyi ile
tistbilis (t=-1.738; p=.082>.01) arasindaki yollarin istatistiksel olarak anlamli olmadig1
goriilmiistiir. Bu sonucglara gore oOncelikle reddedilecek hipotezin belirlenmesinde
anlamsiz yollara iliskin p olasilik degeri incelenmis ve smif diizeyi ile akademik risk
almanin arasindaki yolun anlamsiz oldugunu gosteren p olasilik degeri (p=.554)
digerlerinden yiiksek oldugu i¢in aragtirmanin altinct hipotezi (H6: Ortaokul
ogrencilerinin  siif diizeyleri MOARA davranig diizeylerinin anlamli  bir

yordayicisidir.) reddedilerek analiz tekrarlanmistir.

4.2.3. Test Edilen Uciincii Modele Iliskin Bulgular

Ikinci modele iliskin yapilan analiz sonucunda simf diizeyi ve akademik risk
arasindaki yolun istatistiksel olarak anlamli olmamasindan dolay1 analiz tekrarlanmistir.
Arastirmada test edilen iliclincii model ve yapilan analize iliskin standardize regresyon
katsayilar1 ile regresyon katsayilarinin anlamliligina dair degerler Sekil 4’te ve Tablo

14’te ifade edilmistir.

cinsiyet

sinifdiizeyi

Sekil 4. Test edilen tglnci model
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Tablo 14: Test Edilen Ugiincii Modele Iliskin Degerler

Degiskenler arasindaki

igkler B B SE. CR() P
tutum < simfdizeyi 128 -117 054 -2.381 .017
tutum <--- cinsiyet -140  -.078 .088 -1.600 .110
uistbilis <--- siifdiizeyi -.057  -.061 .033 -1.738 .082
tistbilis <--- cinsiyet -153  -101 .054 -2.866 .004
iistbilis <oe- tutum 583 682 030 19201 ***
fi‘;f(dem'k <oe- tutum 605 655 036 16.886 ***
fil;f(dem'k <o {istbilis 243 224 042 5784  *x*

12=0.672; sd=3 (***p<.01)

Tablo 14’te gorildigi gibi tutum ile akademik risk (t=16.886; p=.000<.01);
ustbilis ile akademik risk (t=5.784; p=.000<.01); tutum ile ustbilis (t=19.291,
p=.000<.01); cinsiyet ile istbilis (t=-2.866; p=.004<.01) arasindaki yollar istatistiksel
olarak anlamli bulunmakla birlikte cinsiyet ile tutum (t=-1.600; p=.110>.01); sinif
dizeyi ile tutum (t=-2.381; p=.017>.01); sif diizeyi ile istbilis (t=-1.738; p=.082>.01)
arasindaki yollarin istatistiksel olarak anlamli olmadigi bulgulanmistir. Bu sonuglara
gore oncelikle reddedilecek hipotezin belirlenmesinde anlamsiz yollara iliskin p olasilik
degeri incelenmis ve cinsiyet ile tutum arasindaki yolun istatistiksel olarak anlamsiz
oldugunu gosteren p olasilik degeri (p=.110) digerlerinden yiiksek oldugu igin
aragtirmanin  birinci  hipotezi (HI: Ortaokul 0&grencilerinin cinsiyetleri MKT

diizeylerininin anlaml1 bir yordayicisidir.) reddedilerek analiz tekrarlanmistir.

4.2.4. Test Edilen Dérdiincii Modele iliskin Bulgular

Ugiincii modele iliskin yapilan analiz sonucunda cinsiyet ve tutum arasindaki
yolun istatistiksel olarak anlamli olmamasindan dolayi1 yeniden analiz yapilmistir.
Arastirmada test edilen dordiincii model ve yapilan analize iliskin standardize regresyon
katsayilar1 ile regresyon katsayilarinin anlamliligina dair degerler Sekil 5’te ve Tablo

15°te ifade edilmistir.
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sinifdiizeyi

cinsiyet

Sekil 5. Test edilen dérdiincti model

Tablo 15. Test Edilen Dérdiincii Modele iligkin Degerler

68

Degiskenler arasindaki

iliskiler B p SE. CR(Y P
tutum <--- siifdiizeyi -128  -117 .054 -2.375 .018
iistbilis <ee- sinifdiizeyi 057 -062 .033 -1.738 .082
iistbilis <ee- cinsiyet -153  -101 .054 -2.866 .004
iistbilis <oe- tutum 583 686 .030 19.201 ***
fi‘fsakdem'k - tutum 605 656 .036 16.886 ***
fiiakdem'k {istbilis 243 224 042 5784  **

¥2=3.222; sd=4 (***p<.01)

Tablo 15°te goriildigii gibi tutum ile akademik risk (t=16.886; p=.000<.01); iistbilis
ile akademik risk (t=5.784; p=.000<.01); tutum ile ustbilis (t=19.291; p=.000<.01);
cinsiyet ile iistbilis (t=-2.866; p=.004<.01) arasindaki yollar istatistiksel olarak anlamli,

smif diizeyi ile tstbilis (t=-1.738; p=.082>.01); smf diizeyi ile tutum (t=-2.375;

p=.018>.01) arasindaki yollarin istatistiksel olarak anlamli olmadig1 bulgulanmistir. Bu

sonuglara gore dncelikle reddedilecek hipotezin belirlenmesinde anlamsiz yollara iliskin

p olasilik degeri incelenmis ve siif diizeyi ile istbilis arasindaki yolun istatistiksel

olarak anlamsiz oldugunu gosteren p olasilik degeri (p=.082) yiiksek oldugu igin
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aragtirmanin besinci hipotezi (H5: Ortaokul 6grencilerinin siif diizeyleri MUF

duizeylerinin anlamli bir yordayicisidir) reddedilerek analiz tekrarlanmistir.

4.2.5. Test Edilen Besinci Modele iliskin Bulgular

Dordiinci modele iliskin yapilan analiz sonucunda smif diizeyi ile {istbilis

arasindaki yolun istatistiksel olarak anlamli olmamasindan dolay1 yeniden analiz

yapilmistir. Arastirmada test edilen besinci model ve yapilan analize iliskin standardize

regresyon katsayilari ile regresyon katsayilarinin anlamliligina dair degerler Sekil 6’da

ve Tablo 16’da ifade edilmistir.

?.

rort

tort
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sinifdzeyi

cinsiyet

Sekil 6. Test edilen besinci model

Tablo 16. Test Edilen Besinci Modele iliskin Degerler

Degiskenler arasindaki

ickler B B SE. CR(®) p
tutum < simifdiizeyi 128 -117 054 -2375 018
tistbilis <--- cinsiyet -153 -.101 054 -2.840 .005
iistbilis <em- tutum 589 693 030 19557 xxx
fi‘;akdem'k <oe- tutum 605 656 036 16.886 ***
fi‘;akdem'k <oe iistbilis 243 223 042 5784 xxx

¥2=6.232; sd=5 (***p<.01)
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Tablo 16°da gorildigi gibi tutum ile akademik risk (t=16.886; p=.000<.01);
istbilis ile akademik risk (t=5.784; p=.000<.01); tutum ile dstbilis (t=19.557,
p=.000<.01); cinsiyet ile istbilis (t=-2.840; p=.004<.01) arasindaki yollar istatistiksel
olarak anlamli iken sinif diizeyi ile tutum (t=-2.375; p=.018>.01) arasindaki yolun
istatistiksel olarak anlamli olmadigi bulgulanmigtir. Bu sonuglara gore oncelikle
reddedilecek hipotezin belirlenmesinde anlamsiz yollara iligkin p olasilik degeri
incelenmis ve smif diizeyi ile tutum arasindaki yolun istatistiksel olarak anlamsiz
oldugunu gosteren p olasilik degeri (p=.018) yiiksek oldugu i¢in arastirmanin dérdiincii
hipotezi (H4: Ortaokul 6grencilerinin siif diizeyleri MKT diizeylerinin anlamli bir

yordayicisidir.) reddedilerek analiz tekrarlanmistir.

4.2.6. Test Edilen Altinc1 Modele Tliskin Bulgular

Besinci modele iliskin yapilan analiz sonucunda sinif diizeyi ile tutum arasindaki
yolun istatistiksel olarak anlamli olmamasindan dolay1 yeniden analiz yapilmistir.
Arastirmada test edilen altinci model ve yapilan analize iliskin standardize regresyon
katsayilar1 ile regresyon katsayilarinin anlamliligina dair degerler Sekil 7°de ve Tablo

17°de ifade edilmistir.

rort
66 22
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tort : | UOTt
T-, 10
cinsiyet

Sekil 7. Test edilen altinci model
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Tablo 17. Test Edilen Altinc1 Modele Iliskin Degerler

Degiskenler arasindaki

ickler B SE. CR(®) p

{istbilis < cinsiyet 153 -101 054 -2.840 .005
iistbilis <o tutum 589 693 030 19557 x**
?i‘;";‘(dem'k <o- tutum 605 656  .036 16.886 ***
?i‘;";‘(dem'k <oe- {istbilis 243 223 042 5784 xxx

¥2=2.826; sd=2 (***p<.01)

Tablo 17°de gorildigi gibi tutum ile akademik risk (t=16.886; p=.000<.01);
istbilis ile akademik risk (t=5.784; p=.000<.01); tutum ile istbilis (t=19.557;
p=-000<.01) ve cinsiyet ile iistbilis (t=-2.840; p=.004<.01) arasindaki yollar istatistiksel

olarak anlamlidir.

Tablo 18. Nihai Modele iliskin Uyum lyiligi Degerleri

Uyum Indeksi Arastirmada Elde Edilen Uyum lyiligi
Degerleri
x2/sd 1.413
GFI 0.997
AGFI 0.983
NFI 0.996
IFI 0.999
CFlI 0.999
RMSEA 0.032
RMR 0.017
SRMR 0.039
TLI 0.997

Nihai modelin veriler ile uyumunu degerlendirmek i¢in uyum iyiligi degerleri
incelenmistir (Hu ve Bentler, 1999). Tablo 18’de goriildiigii gibi YEM analizinde elde
edilen uyum indeksi degerleri i¢in y2/sd =1.413, RMSEA=0.032, CFI= 0.999, TLI=
0.997, IF1=0.999, NFI= 0.996, RMR=0.017, SRMR=0.039, GFI=0.997, AGFI=0.983
olarak hesaplanmistir. Bu degeler uyum 1iyiligi degerlerinin iyi diizeyde oldugunu
gostermektedir. Buna gore nihai modelin veriler ile iyi diizeyde uyum igerisinde oldugu
sOylenebilir. Diger taraftan nihai modelin veriler ile uyumunun olmasi tek basina yeterli
kabul edilmeyip degiskenler arasindaki dogrudan ve dolayli etkilerin yoniiniin ve

derecesinin agiklanmasi gerekmektedir. Bu arastirmada elde edilen nihai model igin
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hesaplanan standardize edilmis dogrudan, dolayli ve toplam etki katsayilar1 Tablo 19°da

sunulmustur.

Tablo 19. Nihai Modele iliskin Standardize Edilmis Dogrudan, Dolayl1 ve Toplam
Etkiler

Ustbilis Akademik risk
Etki tiru

"Cg b '§ —

= £ & z £ g

' = g 'S S S

A A — A A [
Cinsiyet -.101 -.101 -.022 -.022
Tutum .693 .693 .656 155 811
Ustbilis 223 .223

Sekil 7 ve Tablo 19 birlikte incelendiginde cinsiyet ve tutum degiskenlerinin
iistbilis degiskeni iizerinde dogrudan etkilerle varyansin toplamda %49 unu agikladig:
goriilmektedir. Standardize edilmis yol katsayilar1 incelendiginde tutum i¢in hesaplanan
B=.693 degerinin biiyiik bir etkiye isaret ettii ve varyansin %48’nin (R?= (.693)%)
tutum degiskeni tarafindan agiklandigi belirlenmistir. Buna karsin cinsiyet degiskeninin
istbilis degiskeni iizerindeki etkisi kiiciik diizeyde (B= -.101) olup iistbilisteki varyansin
yalnizca %1°ini (R?= (-.101)?) agiklamaktadir. Akademik risk alma davranisi iizerinde
ise cinsiyet degiskeninin dolayli, tutum degiskeninin hem dogrudan hem dolay1 ve
istbilis degiskeninin dogrudan etkisi oldugu goriilmektedir. Bahsedilen degiskenler
dogrudan ve dolayli etkilerle akademik risk alma degiskenine iligkin varyansin
toplamda %68’in1 agiklamaktadir. S6z konusu degiskenlerin akademik risk alma
degiskeni iizerinde biiylik bir etkiye sahip oldugu sdylenebilir. Standardize yol
katsayilari cinsiyetin dolayli etkisinin ¢ok kii¢iik diizeyde (B= -.022), tutumun toplam
etkisinin (f= .811) pozitif yonde biyuk dizeyde, Ustbilisin dogrudan etkisinin (=.223)

pozitif yonde orta diizeyde oldugunu gostermistir.



BOLUM YV

5. SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Arastirmanin bu boliimiinde, bulgulardan elde edilen sonuglara yer verilmis, bu
sonuglar literatiirdeki benzer diger ¢alismalar ile karsilastirilarak tartisilmis ve bu alanda

yapilabilecek diger aragtirmalara yonelik 6neriler sunulmustur.

5.1. SONUC VE TARTISMA

Bu calismada ortaokul o6grencilerinin (6, 7 ve 8.simmif) smif diizeylerinin,
cinsiyetlerinin, MKT ve MUF diizeylerinin MOARA diizeyleri ile iliskinin incelenmesi
amaclanmistir. Bu amag¢ dogrultusunda YEM kullanilarak cinsiyet, simif diizeyi, MKT
ve MUF degiskenleri arasindaki iliskiler ve bu degiskenlerin MOARA degiskeni ile
iliskileri incelenmistir. YEM Ol¢iim Modeli ve Yapisal Model olmak iizere iki asamada
gerceklesmistir. Olciim modelinde tutum, {istbilis ve akademik risk 6lgeklerinin tek
boyutlu yapilar1 Dogrulayict Faktor Analizi ile dogrulanmistir. Yapisal modelde
arastirmanin hipotezleri test edilmistir.

YEM analizi sonucunda Arastirmada kuramsal temelli yapisal esitlik modeline
ait dokuz (9) hipotezden dordiniin (4) kabul edilmis besinin (5) ise reddedildigi
belirlenmistir. Hipotez testi sonuglarina gore nihai modelde cinsiyet ve tutum
degiskenleri iistbilis degiskenindeki varyansin yaklasik yarisimi (%49) aciklamaktadir.
Aciklanan varyansin neredeyse tamamina yakininin (%48) tutum degiskeni tarafindan
saglandig1 belirlenirken cinsiyetin iistbilisteki varyansa katkisinin ise kiigiik diizeyde
(%]1) oldugu sonucuna ulasilmistir. Akademik risk alma degiskeni iizerindeki etkiler
incelendiginde ise cinsiyetin dolayli, tutumun dogrudan ve dolayli, {istbilisin dogrudan
etkileri ile varyansin %68’nin agiklandigi belirlenmistir. Standardize yol katsayilar
akademik risk alma degiskenine iliskin varyansa en biiylik katkiy1 tutum degiskeninin

yaptigi gostermistir. Ustbilis degiskeninin akademik risk alma degiskeni iizerinde orta
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diizeyde bir etkiye sahip oldugu goriilmiistiir. Cinsiyetin risk alma davranigi tizerindeki
dolayl etkisi ise ¢ok kiiciik diizeydedir. Benzer sekilde Agikgiil ve Sahin (2019)
caligmalarinda ortaokul Ogrencilerinin matematige yonelik tutum ve matematiksel
istbilis farkindalik puanlarinin akademik risk alma davranisi {izerindeki etkisini ¢oklu
dogrusal regresyon analizi ile inceledikleri arastirmalarinda tutum degiskeninin (B=
.604) katkisiin Tstbilis degiskeninin (B= .269) katkisindan daha fazla oldugunu
belirlemistir. Ayrica Agikgiil ve Sahin (2019) calismalarinda matematige karsi tutum ve
istbilis farkindalik puanlarinin MOARA puanlariin yaklasik %65’ ini acikladig
belirlenmistir. Arastirmadan elde edilen betimsel istatistik ve hipotez testlerinden elde

edilen sonug ve tartigsmalar asagida basliklar halinde sunulmustur.

5.1.1. BETIMSEL SONUCLAR VE TARTISMA

Ortaokul &grencilerinin - MKT  duizeylerine, MUF diizeylerine, MOARA
diizeylerine iliskin betimsel analiz sonucunda 6grencilerin;,
-MOARA dzeyleri ile MKT diizeyleri arasinda pozitif yonde yiiksek diizeyde anlamli
iliski,
-MOARA diizeyleri ile MUF diizeyleri arasinda pozitif yonde yiiksek diizeyde anlamli
iligki,
-MKT diizeyleri ile MUF diizeyleri arasinda pozitif yonde yiiksek diizeyde anlamli bir

iligki oldugu belirlenmistir.

Bu analiz sonuglarina goére matematige karsit olumlu tutumu olan 6grencilerin
akademik risk alma diizeyinde de artig olacagi, olumsuz tutuma sahip olan 6grencilerin
ise risk alma diizeyinde azalma olacag1 sdylenebilir. Ayrica MUF diizeyleri ylksek olan
ogrencilerin de risk alma diizeylerinin yiiksek olacagi, MUF diizeyleri diisiik olan
ogrencilerin de risk alma diizeylerinin diisiik olacagi sonucuna ulasilabilir. Bunun yani
sira matematie karst olumlu tutuma sahip olan dgrencilerin MUF dlzeylerinin de
yiiksek olacagi, olumsuz tutuma sahip olan dgrencilerin MUF diizeylerinin de diisiik

olacag bilgisine ulagilabilir.
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5.1.2. ARASTIRMA HiPOTEZLERINE iLiSKiN SONUC VE TARTISMA

Bu boliimde arastirmanin hipotezlerine iliskin sonu¢ ve tartigma her bir hipotez

icin ayr1 bagliklar halinde asagida sunulmustur.

5.1.2.1. Birinci Hipoteze Iliskin Sonu¢ ve Tartisma

Bu aragtirmanin birinci hipotezi ‘Ortaokul &grencilerinin cinsiyetleri MKT
diizeylerininin anlamli bir yordayicisidir.” seklindedir. Arastirmada yapilan analizler
sonucunda birinci hipotez reddedilmistir. Birinci hipotezin reddedilmesi cinsiyet ile
MKT diizeyi arasindaki yolun istatistiksel olarak anlamli olmadigini gostermektedir. Bu
bulgu cinsiyetin MKT diizeyinin anlamli bir yordayicisi olmadigi seklinde ifade
edilebilir. Bu sonu¢ ortaokul Ogrencilerinin  MKT’lerinin  cinsiyete gore
farklilasmadigini belirleyen ¢alisma sonuglariyla paralellik gdstermektedir (Birgin ve
Demirkan, 2017; Karaduman, 2019; Simsek ve digerleri, 2017; Tan, 2015). Buna karsin
bu calismadan elde edilen sonu¢ Saha’nin (2007) ortaokul Ggrencilerinin MKT
puanlarinda erkeklerin lehine farklilik oldugunu gosteren ¢alisma sonucuyla

celismektedir.

5.1.2.2. ikinci Hipoteze iliskin Sonu¢ ve Tartisma

Bu arastirmanm ikinci hipotezi ‘Ortaokul 6grencilerinin cinsiyetleri MUF
diizeylerinin anlamli bir yordayicisidir.” seklindedir. Arastirmada yapilan analizler
sonucunda ikinci hipotez kabul edilmistir. Ikinci hipotezin kabul edilmesi cinsiyet ile
MUF’leri arasindaki yolun istatistiksel olarak anlamli oldugunu géstermektedir. Bu
bulgu cinsiyetin MUF’iin anlamli bir yordayicis1 oldugu seklinde ifade edilebilir. Bu
sonu¢ ortaokul 6grencilerinin cinsiyetleri ile iistbiligsel farkindalik diizeyleri arasinda
belirlenen istatistiksel olarak anlamli farka iliskin elde edilen galisma sonuglarini
(Liliana ve Lavinia, 2011; Oguz ve Kalender, 2018; Oztiirk, 2018; Saha, 2007)
destekler niteliktedir. Buna karsin bu ¢alismadan elde edilen sonug ile g¢elisen ¢alisma
sonuglart da bulunmaktadir. Ornegin Eke (2019) ve Yenice ve digerlerinin (2017)
calismalarinda ortaokul d6grencilerinin tistbiligsel farkindalik diizeylerinin cinsiyete gore

farklilasmadig1 belirlenmistir. Benzer sekilde Akgul (2018) ortaokulda 6grenim goren
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istiin yetenekli 6grenciler ile gergeklestirdigi calismasinda matematik dersi bilisiistii

becerileri lizerinde cinsiyetin etkili olmadigin tespit etmistir.

5.1.2.3.Uciincii Hipoteze iliskin Sonuc ve Tartisma

Bu arastirmanin iiciincii hipotezi ‘Ortaokul &grencilerinin cinsiyetleri MOARA
davranig diizeylerinin anlamli bir yordayicisidir.” seklindedir. Arastirmada yapilan
analizler sonucunda iigiincii hipotez reddedilmistir. Ugiincii hipotezin reddedilmesi
cinsiyet ile MOARA arasindaki yolun istatistiksel olarak anlamli olmadigin
gostermektedir. Bu bulgu cinsiyetin MOARA’nin anlamli bir yordayicisi olmadigi
seklinde ifade edilebilir. Benzer sekilde Avci ve Ozenir (2016), Bozpolat ve Kog
(2017), Clifford ve digerleri (1989) ve Eke (2019) ¢alismasinda ortaokul 6grencilerinin
matematik odakli akademik risk alma diizeylerinin cinsiyetlerine gore farklilagsmadigini
belirlemistir. Buna karsin Agikgiil ve Sahin (2019) ¢alismasinda ortaokul 6grencilerinin
MOARA davraniglarinin cinsiyet degiskeni agisindan farklilagtigini tespit etmistir.
Ancak arastirmacilar ¢alismalarinda bu farkliligin kiigiik diizeyde olduguna da dikkat
¢cekmistir. Benzer sekilde Ramos ve Lambating (1996) ve Atkins, Leder, O'Halloran,
Pollard ve Taylor (1991) risk alma davranisinda cinsiyet degiskeni agisindan farkliliklar
oldugunu tespit etmistir. Diger taraftan alan yazindaki ¢alismalarda farkli derslerde de
akademik risk alma davranigi lizerinde cinsiyetin farkl etkilerinin oldugu goriilmiistiir.
Varisoglu ve Ekinci Celikpazu (2019) calismasinda ortaokul 6grencilerinin Tiirkge
dersindeki akademik risk alma diizeylerinin cinsiyetlerine gore farklilasmadigini tespit
etmistir. Diger taraftan Karademir ve Akgiil (2019) calismasinda 6grencilerin sosyal
bilgiler dersinde akademik risk alma davraniglarinin cinsiyet ile iligkili oldugunu
bulmustur. Deveci ve Aydin (2018) da calismalarinda 6grencilerin fene iliskin
akademik risk alma egilimlerinin cinsiyet degiskenine gore istatistiksel olarak anlamli
sekilde farklilagtigini belirlemistir. Bu sonuglar cinsiyetin akademik risk alma davranisi

tizerindeki etkisinin icerik alanina gore farklilik gdsterebilecegi seklinde yorumlanabilir.
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5.1.2.4.Dérdiincii Hipoteze iliskin Sonu¢ ve Tartisma

Bu aragtirmanin dordiincii hipotezi ‘Ortaokul 6grencilerinin sinif duzeyleri MKT
diizeylerinin anlamli bir yordayicisidir.” seklindedir. Arastirmada yapilan analizler
sonucunda dordinct hipotez reddedilmistir. Dordiincii hipotezin reddedilmesi sinif
dizeyi ile MKT diizeyleri arasindaki yolun istatistiksel olarak anlamli olmadigini
gostermektedir. Bu bulgu smif dizeyinin MKT diizeylerinin anlamli bir yordayicisi
olmadig1 seklinde ifade edilebilir. Bu bulgu literatirdeki 6grencilerin sinif diizeylerinin
matematige yonelik tutumlarina istatistiksel olarak anlamli diizeyde etki ettigini tespit
eden ¢alisma sonuglartyla ¢elismektedir (Birgin ve Demirkan, 2017; Karaduman, 2019;
Simsek ve digerleri, 2017; Tan, 2015).

5.1.2.5.Besinci Hipoteze iliskin Sonu¢ ve Tartisma

Bu arastirmanin besinci hipotezi ‘Ortaokul dgrencilerinin siif diizeyleri MUF
duzeylerinin anlamli bir yordayicisidir.” seklindedir. Arastirmada yapilan analizler
sonucunda besinci hipotez reddedilmistir. Besinci hipotezin reddedilmesi sinif diizeyi
ile MUF’leri arasindaki yolun istatistiksel olarak anlamli olmadigin1 gdstermektedir. Bu
bulgu smif diizeyinin MUF’iin anlaml1 bir yordayicis1 olmadig1 seklinde ifade edilebilir.
Benzer sekilde Bas ve digerleri (2016) calismasinda simif diizeyi ile matematiksel
Ustbilis algis1 arasinda istatistiksel olarak anlamli farklilik bulamamistir. Tuncer ve
Bahadir’in (2017) da g¢aligmalarinda 6grencilerin sif diizeyleri ile istbilis diisiinme
becerileri arasinda anlaml bir fark bulunamamustir. Oguz ve Kalender (2018) ile Oztiirk
(2018) ise calisma sonucunun aksine sinif diizeyi ile MUF arasinda istatistiksel olarak

anlaml farklilik bulmustur.

5.1.2.6.Altinc1 Hipoteze iliskin Sonu¢ ve Tartisma

Bu aragtirmanin altinct hipotezi ‘Ortaokul 6grencilerinin sinif diizeyleri MOARA
davranig diizeylerinin anlamli bir yordayicisidir.” seklindedir. Arastirmada yapilan
analizler sonucunda altinct hipotez reddedilmistir. Altinci hipotezin reddedilmesi siif
duzeyi ile MOARA arasindaki yolun istatistiksel olarak anlamli olmadigini

gostermektedir. Bu bulgu sinif diizeyinin MOARA’nin anlaml bir yordayicisi olmadigi
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seklinde ifade edilebilir. Bu sonu¢ Atkins ve digerleri (1991), Acikgiil ve Sahin (2019),
Avcr ve Ozenir (2016), Clifford ve digerleri (1989) ve Eke’nin (2019) calismalarinda
ortaokul 6grencilerinin MOARA davranis diizeylerinin sinif diizeyi degiskeni agisindan
farklilastigina dair elde ettikleri sonuglarla ¢elismektedir. Ayrica ¢alismada ulasilan
sonug, ogrencilerin fende akademik risk alma davranislarimin sinif diizeyine gore
farklilagtigin1 belirleyen c¢alisma sonuglariyla da benzerlik gostermemektedir (Bal-
Incebacak ve digerleri, 2019; Beghetto, 2009; Dasc1 ve Yaman, 2014; Deveci ve Aydin,
2018).

5.1.2.7.Yedinci Hipoteze iliskin Sonu¢ ve Tartisma

Bu arastirmanin yedinci hipotezi ‘Ortaokul 6grencilerinin MKT duzeyleri MUF
diizeylerinin anlamli bir yordayicisidir.” seklindedir. Arastirmada yapilan analizler
sonucunda yedinci hipotez kabul edilmistir. Yedinci hipotezin kabul edilmesi MKT
duzeyleri ile matematiksel istbilis algilar1 arasindaki yolun istatistiksel olarak anlamli
oldugunu gostermektedir. Buna gore MKT dizeylerinin MUF’lerinin anlamli bir
yordayicist oldugu seklinde ifade edilebilir. Bu bulgu MKT ile ustbilis stratejilerini
kullanma farkindaligi arasinda anlaml iliski oldugunu tespit eden ¢alisma sonuclarini
desteklemektedir (Magsud, 2006; Sarpkaya ve digerleri, 2011). Ayrica Pehlivan (2012)
caligmasinda Ustbilis stratejilerinin uygulandigi deney grubunda matematik dersine karsi
tutumda anlaml bir fark oldugunu belirlemistir. Bu bulgu tistbilig ile tutum arasindaki
iligkiye kanit olarak sunulabilir. Buna karsin Ajisuksmo ve Saputri (2017)
caligmalarinda tutum ile tstbilissel beceriler arasinda anlamli iligki olmadigini

belirlemistir.

5.1.2.8.Sekizinci Hipoteze Iliskin Sonuc ve Tartisma

Bu arastirmanin sekizinci hipotezi ‘Ortaokul o6grencilerinin MKT duzeyleri
MOARA davranis diizeylerinin anlamli bir yordayicisidir.” seklindedir. Arastirmada
yapilan analizler sonucunda sekizinci hipotez kabul edilmistir. Sekizinci hipotezin kabul
edilmesi MKT duzeyleri ile MOARA davranig diizeyleri arasindaki yolun istatistiksel
olarak anlamli oldugunu gostermektedir. Bu bulgu MKT dizeylerinin MOARA

davranig diizeylerinin anlamli bir yordayicisi oldugu seklinde ifade edilebilir.
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Arastirmanin sonucu Acikgiil ve Sahin’in (2019) 6grencilerin matematige yonelik tutum
puanlarinin akademik risk almaya iligkin alg1 puanlarinin anlamli yordayicist oldugunu
tespit ettigi ¢alisma sonucunu desteklemektedir. Benzer sekilde calismalarinda fen
akademik risk alma davranigini arastiran Beghetto (2009) ve Deveci ve Aydin (2018)
ortaokul dgrencilerinin akademik risk alma egilimleri ve fen ile ilgili tutumlar1 arasinda

anlamli iligkiler oldugunu tespit etmistir.

5.1.2.9.Dokuzuncu Hipoteze iliskin Sonuc ve Tartisma

Bu arastirmanin dokuzuncu hipotezi ‘Ortaokul &grencilerinin MUF duzeyleri
MOARA diizeylerinin anlamli bir yordayicisidir.” seklindedir. Arastirmada yapilan
analizler sonucunda dokuzuncu hipotez kabul edilmistir. Dokuzuncu hipotezin kabul
edilmesi MUF’leri ile MOARA davranis diizeyleri arasindaki yolun istatistiksel olarak
anlamli oldugunu gostermektedir. Bu bulgu MUF’lerinin  MOARA davranis
duzeylerinin anlamli bir yordayicist oldugu seklinde ifade edilebilir. Benzer sekilde
Acikgiil ve Sahin (2019) dgrencilerin MUF puanlarmin akademik risk almaya iliskin
alg1 puanlariin anlamli yordayicist oldugunu belirlemistir. Eke’nin (2019) ve Erbas ve
Bas’in (2015) calismalarinda akademik risk alma ve iistbiligsel farkindalik arasinda
anlaml1 bir iligki olduguna dair elde edilen sonuglar da bu ¢alismadan elde edilen sonug

ile paralellik gostermektedir.

5.2.ONERILER

Arastirmanin sonucunda elde edilen bulgular cergevesinde gelistirilen Oneriler
asagida sunulmustur. Arastirmanin sonuglarindan hareketle MKT ve MUF diizeyleri
MOARA davranis diizeyleri tizerinde etkiye sahip oldugundan 6grencilerin matematige
kars1 tutumlarin1 ve {stbilis farkindaliklarimi gelistirmeye yonelik uygulamalar

yapilabilir.

Arastirmada simurli sayida degiskenin (cinsiyet, sinif diizeyi, tutum, iistbilis)
akademik risk alma davranisini yordama durumu incelenmistir. Sonugta da akademik
risk alma davranisindaki varyansin %68’inin cinsiyet, tutum ve iistbilis degiskenleri

tarafindan dogrudan ve/veya dolayli olarak agiklandigi belirlenmistir. Akademik risk
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alma davranigina iligkin varyansin %32’si ise bu c¢alismada incelenen degiskenlerle
aciklanamamistir. Bu baglamda agiklanamayan varyansa iliskin kanit elde edilebilmek
amaciyla bu c¢alismadaki degiskenlere ek olarak kuramsal olarak desteklenen farkli
degiskenlerin akademik risk alma davranisini yordama durumu arastirilabilir. Ayrica bu
aragtirmanin katilimcilart evrenden uygun ornekleme yontemi kullanilarak segilmistir.
Bu nedenle arastirma sonuglari evrendeki tiim ortaokul  Ogrencilerine
genellenememektedir. Buna gore bu arastirmanin evreni temsil etme giicline sahip bir
orneklemle yapilmasi Onerilmektedir. Bu arastirmanin verileri likert tipte Slgeklerle
toplandigindan arastirmada elde edilen bulgular &grencilerin akademik risk alma
davraniglarin1  gostermek yerine algilarini  yansitmaktadir. Yapilacak gozlemlerle
ogrencilerin gercek akademik risk alma davranisi belirlenebilir ve bu arastirmanin
degiskenlerinin Ogrencilerin akademik risk alma davranislari iizerindeki yordayici
etkileri aragtirilabilir. Arastirma 6, 7 ve 8. sinif 6grencileri ile yapilmis olup baska sinif
diizeylerindeki 6grencilerle de yapilabilir. Ayrica arastirma matematik odakli yapilmis

olup baska icerik alanlari agisindan da ele alinabilir.
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EKLER

EK 1 Matematiksel Ustbilis Farkindahk Olcegi
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Hicbir Zaman

Nadiren

Bazen

Sik sik

Her Zaman

1.Bir dogal saymin boliiklerini, basamak degerlerini belirtirken
sOylediklerimin farkindayim.

2.1ki basamakli dogal sayilar1 zihinden ¢ikarirken hangi stratejiyi
secmem gerektigini kendime sorarim.

3.1ki dogal say1y1 birbiriyle carparken yaptigim islemin daha dnce
ogrendiklerimle ilgili olup olmadigini zihnimde sorgularim.

4.1ki dogal say1y1 bélmek i¢in ne yapmam gerektigini bilirim.

5.Say1 ve sekil Orilintiilerinin istenen adimlarini olusturmadan
once neyin soruldugunu anlamaya calisirim.

6.Uslii sayilarla ilgili problemlerin ¢dziimiinden emin olurum.

7.Matematik dersine ¢alistiktan sonra iyi 6grenip 6grenmedigimi
kendime sorarim.

8.Dogru, dogru pargasit ve 1sin ile ilgili sorulari cevaplamadan
once bu kavramlarin hangi konu ile ilgili oldugunu diisliniiriim.

9.Sadelestirme ve genisletme ile ilgili bir kesir problemini
cevapladiktan sonra daha kolay bir ¢6ziim yolu olup olmadiginm
kendime sorarim.

10.Siitun grafigi ile gosterilmis veriyi yorumlarken ne yapmaya
calistigimin farkinda olurum.

11.S1klik tablosu ile ilgili bir veri gosterildiginde onu nasil
Ozetleyecegime karar veririm.

12.Ac1 cesitlerini 0grenirken hedeflerime ulasip ulasmadigimi
diizenli olarak sorgularim.

13.Cokgenlerle ilgili c¢alismami bitirdikten sonra aklimda
kalanlarla ilgili 6zet ¢ikaririm.

14.Kareli kagit tizerinde bir dogru pargasina esit uzunluktaki
dogru parcalarini nasil ¢izecegimi bilirim.

15.Kesirlerin ondalik gosterimleriyle ilgili bir problemdeki
basarimi dogru tahmin ederim.

16.Kesir, ondalik ve yiizde ile belirtilen ¢okluklar1 karsilastirirken
kullandigim stratejinin farkindayim.

17 Kesirlerle toplama ya da ¢ikarma isleminde hangi 6zelliklerin
daha 6nemli oldugunu bilirim.

18.Bir problemin ¢6zimu strecinde hangi ¢6zum yontemini
nerede kullanirsam daha etkili olacagini bilirim.

19.0ndalik  sayilar1 sayr dogrusu iizerinde daha kolay
gosterebilmenin yollarini ararim.
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20.Uzunluk Olgme birimlerini birbirine doniistiiriirken kafam
karisirsa biraz ara verir sonra tekrar ¢alisirim.

21.Uzunluk o6lgme birimlerinin  gunlik yasamdaki yerini
diistintiriim.

22.Cokgenlerin ¢evre uzunluklarini hesaplayabilmek icin
kendimi motive ederim.

23.Dortgenlerin - alanlarint  hesaplarken 6nemli  gordigim
formiillerin altin1 ¢izerim.




EK 2 Matematige Karsi Tutum Olgegi
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Kesinlikle

Katilmiyorum

Katilmryorum

Kismen

Katiliyorum

Katiliyorum

Tamamen
Katiliyorum

ILGI

1.Matematik kolay bir derstir.

2.Matematik calisirken canim sikilir.

3.Matematik, c¢ok sevdigim dersler arasindadir.

4.Matematik derslerinde kendimi rahat hissederim.

5.Matematik problemleri ¢cozmekten zevk alirim.

6.Matematik dersini sevmem.

7.Matematik dersleri insana yaratici diisiinme yollari

kazandirir.

8.Matematik problemleri ¢c6zmek kendime olan glvenimi

artirir.

9.Matematiksel kavramlart diger derslerde kullanmak beni

mutlu eder.

10.Matematik bulmacalar1 ¢6zmekten hoslanirim.

KAYGI

11.Matematik siavlar1 benim i¢in 6nemli bir stres sebebidir.

12.Matematik dersinde tahtada soru ¢cozmek beni kaygilandirir.

13.Matematik sinavlarindan korkarim.

14 Matematikte arkadaslarimin benden daha basarili oldugunu

diistiniirtim.

15. Matematigi anlayamayacagimi diistintiriim.

CALISMA

16.Matematik dersinin oldugu giin sonunda islenen konulari

diizenli olarak tekrar ederim.

17.Matematik dersinde 6gretmenimi dikkatle dinlerim.

18.Matematik sinavlarindan diisiik not almay1 umursamam.

19.Matematik sinavlar1 dncesinde konu tekrar1 yaparim.
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GEREKLILIK

20.Matematik 6gretmenleri dersi sikici hale getirir.

21 .Mecbur kalmasaydim matematik dersini 6grenmek

istemezdim.

22 Matematigi sosyal hayatimin hi¢bir alaninda kullanmam.




EK 3 Matematik Odaklh Akademik Risk Alma Olgegi
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Akademik risk alma olcegi

Kesinlikle
Katilmiyorum

Katilmiyorum

Kismen
Katiliyorum

Katiliyorum

Kesinlikle

Katiliyorum

1.Zor olan matematik problemlerini ¢c6zmeyi

severim.

2.Hata yapma ihtimalim olsa bile bir matematik
problemini ¢ozerken yeni yollar denemekten

hoslanirim.

3.Matematik ddevleri ne kadar kolay olursa o kadar

hoslanirim.

4.Bildigim ¢6ziim yollarini kullanarak
cevaplayamadigim matematik problemlerini ¢g6zmek

icin alternatif ¢6ziim yollar1 denerim.

5.Zor olan matematik problemlerini ¢gozmek kolay

olanlar1 ¢c6zmekten daha eglencelidir.

6.Baz1 yanliglar yapsam bile zor olan matematik

Odevleriyle ugrasmay1 severim.

7.Farkli diisinmeyi gerektiren matematik

problemlerini ¢6zmek daha eglencelidir.

8.Matematik ddevlerini segme sansim oldugunda zor

olan 6devleri kolay olanlara tercih ederim.

9.Zor bir matematik problemiyle karsilastigimda onu

yapmadan ge¢meye ¢alisirim.

10.Kolay fakat sikici bir matematik 6devinde
mukemmel bir not almaktansa zor bir 6devde hata

yapmay1 tercih ederim.

11.Matematik dersinde dogrulugundan emin

olmadigim fikirleri paylagsmaktan ¢ekinmem.

12.1yi olmadigim matematik konulariyla ilgili
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problemlerle karsilastigimda bile ¢gozmek igin

ugragirim.

13.Matematik sinavinda tercihli soru sorulsa, diisiik
puan alma ihtimaline kars1 yine de zor olan sorulari

tercih ederim.

14 Bir matematik problemini yanlis ¢6zdiiglim

zaman cesaretim ¢ok kirilir.

15.Matematik ddevlerinde yanlis yapmaktan endise

duyarim.

16.Bir matematik problemini yanlis ¢0zersem

karamsar hissederim.

17.Bir matematik 6devinde basarisiz oldugum

zaman higbir sey bana keyif vermez.

18.Matematikten kot bir not aldigim zaman bunu

kimsenin duymasini istemem.

19.Bir matematik 6devini yaparken basarisiz

olursam hemen vazgecerim.

20.Matematik dersinde yaptigim hatalar1 6grenme

i¢in bir firsat olarak goriiriim.

21.Matematik dersinde diistik bir not alirsam,
eksiklerimi ve yanliglarimi agiklamasi igin

O0gretmenime veya arkadaslarima sorarim.

22 .Matematik dersinde diisiik bir not alirsam zihnimi

toplay1p daha siki ¢aligirim.

23.Bir matematik problemini ¢ozerken yanlis
yaptigim zaman tekrar tekrar denemeye devam

ederim.

24 Matematik dersinde diistik bir not alsam da

calisarak notumu ytikseltebirim.




