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ÖZET 

Ö�RETMEN ADAYLARININ K�MYA LABORATUARINA KAR�I 
TUTUMLARINA ETK� EDEN DE���KENLER�N �NCELENMES�

Bu çalı�manın amacı E�itim Fakültesi �lkö�retim Bölümü Fen Bilgisi E�itimi Anabilim 
Dalı’nda ö�renim gören Genel Kimya ve Genel Kimya Laboratuarı derslerini görmü�
olan ö�retmen adaylarının, kimya Laboratuarına kar�ı tutumları ile laboratuar kullanımı 
öz-yeterlik algı düzeyleri ve kimya laboratuarına kar�ı kaygı düzeyleri arasındaki 
ili�kilerin ara�tırılmasıdır. 

Ara�tırmada kullanılan veri toplama araçlarından ilki olan “Kimya Laboratuarına Kar�ı 
Tutum Ölçe�i (KLKTÖ)” Seyhan (2008) tarafından geli�tirilmi� olup güvenirlik 
katsayısı �=,89 olarak belirlenmi�tir. Ölçek toplam 18 madde ve 3 faktörden 
olu�maktadır. KLKTÖ ölçe�inin faktörleri Seyhan (2008) tarafından 1. �deal 
Laboratuar Ortamı (�LO),  2. Kimya Laboratuarına Kar�ı �lgi Duyma (KLK�D) ve  
3.Laboratuar Ortamının Getirileri (LOG) olarak tanımlanmı�tır. �kinci veri toplama 
aracı olarak Ekici (2009) tarafından, Biyoloji ö�retmenlerine uygulanmak üzere 
geli�tirilen “Laboratuar Kullanımı Öz-Yeterlik Algı Ölçe�i (LKÖAÖ)”, Fen Bilgisi 
ö�retmen adaylarına uygulanmak üzere uyarlanmı�tır. Ölçe�in geçerlik ve güvenirli�ini 
sa�lamak adına öncelikle sırasıyla Maddelerin Uyarlanma A�aması, Uzman Görü�üne 
Ba�vurma A�aması, Ön Deneme A�aması, Geçerlik ve Güvenirlik A�aması takip 
edilmi�tir. Ölçe�in madde geçerlili�i, yapı geçerlili�i ve güvenilirli�i sa�lamak adına 
yapılan analizler sonucunda toplam 17 madde ve 3 faktörlü bir yapıya sahip LKÖAÖ 
elde edilmi�tir. LKÖAÖ’ye ait faktörleri 1. Laboratuar Ortamına �li�kin Dı�sal 
Faktörler (LO�DF); 2. Laboratuar Ortamına �li�kin Ki�isel Özgüven (LO�KÖ);  3. 
Laboratuarda Çalı�maya Yönelik Duygusal Tepkiler (LÇYDT) olarak tanımlanmı�tır. 
Ölçe�in güvenirli�ine ve homojenli�ine ili�kin olarak, ölçe�in tümüne ait güvenirli�i 
a=,920 olarak tespit edilmi�tir. Üçüncü veri toplama aracı olarak Bowen (1999) 
tarafından geli�tirilen, Azizo�lu ve Uzuntiryaki (2006) tarafından Türkçe’ye uyarlanan 
“Kimya Laboratuarına Kar�ı Kaygı Ölçe�i (KLKKÖ)” kullanılmı�tır. Orijinal dili 
�ngilizce olan ölçek be� faktör mevcuttur ancak geçerlik ve güvenirlik analizleri 
sonucunda; 20 madde ve 4 faktörden olu�an yeni ölçe�in iç tutarlılık katsayısı cronbach 
�=,88 olarak bulunmu�tur. Ölçe�in faktörleri ve güvenirlik katsayıları sırasıyla; 1. 
Laboratuar Araçlarını ve Kimyasal Maddeleri Kullanma (LAKMK);  2. Di�er 
Ö�rencilerle Çalı�ma (DÖÇ); 3. Veri Toplama (VT) ve 4. Laboratuar Zamanını 
Kullanma (LZK)  olarak tanımlanmı�tır.  

Verilerin analizinde SPSS 16.0 paket programı kullanılmı�tır. Ölçeklerden  alınan 
puanların demografik de�i�kenler açısından incelenmesinde �li�kisiz Grup t-testi, tek 
yönlü varyans analizi (ANOVA) ve Post-Hoc testleri uygulanmı�tır. KLKTÖ, KLKKÖ 
ve LKÖAÖ puanları arasındaki ili�kilerin incelenmesinde pearson korelasyon katsayısı 
tekni�i kullanılmı�tır. 
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Verilerin analizleri sonucunda ö�rencilerin KLKTÖ toplam ve faktörlerinden aldıkları 
puanlar ile LKÖAÖ toplam ve faktörlerinden aldıkları puanların tümü arasında p<.01 
düzeyinde pozitif yönde anlamlı ili�kiler bulunmu�tur. Ö�rencilerin KLKTÖ toplam ve 
faktörlerinden aldıkları puanlar ile KLKKÖ toplam ve faktörlerinden aldıkları puanların 
tümü arasında p<.01 düzeyinde negatif yönde anlamlı ili�kiler bulunmu�tur. 

Anahtar Kelimeler: Genel Kimya Laboratuarı, Kimya Laboratuarına Kar�ı Tutum, 
Kimya Laboratuar Kaygısı, Kimya Laboratuarı Öz-Yeterlik Algısı. 
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SUMMARY 

INVESTIGATING THE VARIABLES THAT EFFECT PRE-SERVICE 
TEACHERS’ ATTITUDES TOWARDS THE CHEMISTRY LABORATORY 

The purpose of this study is to explore the relationship between the attitudes of pre-
service science teachers enrolled to Faculty of Education, Primary Education 
Department, Science Education Major and have studied General Chemistry and General 
Chemistry Laboratory courses towards chemistry laboratory and their self-efficacy and 
anxiety towards chemistry laboratory. 

First data collecting instrument used in this research, “Attitudes Towards Chemistry 
Laboratory Scale (ATCLS)” has been developed by Seyhan (2008) and the reliability 
coefficient is defined as cronbach �=,89. The instrument is composed of 18 items and 
contains 3 factors in total. These factors are determined by Seyhan (2008) as 1. Ideal 
Laboratory Environment (ILE), 2. Interest in Chemistry Laboratory (ICL), 3 Benefits of 
Laboratory Environment (BLE). 

Second data collecting instrument in the research is “Laboratory Self-Efficacy Scale 
(LSES)”. This instrument has been developed by Ekici (2009) and applied to Biology 
pre-service teachers. In this research this instrument has been modified to use on 
Science Education pre-service teachers. To validate its reliability, the following 
procedure is applied to the scale: Adaptation of the Items, Expert Opinion, Pre-trial, 
Reliability and Validity. According to the results of the analysis to provide the item 
validity, structure validity and reliability, LSAS has been obained with 17 items and 3 
factors. The sub-factors of LSAS are defined as 1. Exterior Factors Related to the 
Laboratory Environment (EFRLE); 2. Personal Self-confidence towards Laboratory 
Environment (PSLE); 3. Emotional Reactions towards Working in the Laboratory 
(ERWL). The reliability coefficient is declared as cronbach �=,920.  

The third data collection instrument is “Chemistry Laboratory Anxiety Scale (CLAS)” 
which has been developed by Bowen (1999) and adapted to Turkish by Azizoglu and 
Uzuntiryaki (2006). The instrument, originally in English, is composed of 5 factors. 
However, after the reliability and validity analyses, the reliability coefficient of the new 
instrument with 20 items and 4 factors is determined as cronbach �=,88. The factors and 
reliability coefficient of the instrument are respectively defined as the following: 1. 
Using Laboratory Equipment and Chemicals (ULEC); 2. Working with Other Students 
(WOS); 3. Collecting Data (CD); 4. Having Adequate Time (HAT). 

Data analysis is conducted by SPSS 16.0 software. To study the scores received from 
the instrument in terms of socio-demographic variables, Unrelated T-Test, One-Way 
ANOVA and Post-Hoc were applied. Pearson Correlation Method is used to study the 
relationship between ATCLS, LSES and CLAS scores. 
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Anaylses of the data shows that there is positive correlation with p<.01 level between 
the pre-students’ scores of ATCLS itself and its factors and scores of LSES and its 
factors. There is also negative correlation with p<.01 level between the pre-students’ 
scores of ATCLS and its factors and CLAS and its factors. 

Keywords: General Chemistry Laboratory, Attitude towards Chemistry Laboratory, 
Anxiety towards Chemistry Laboratory, Self-efficiency towards Chemistry Laboratory
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1. G�R��

Fen bilimlerinin, hem bilgi edinme yolları, hem de elde edilip düzenlenmi� bilimsel 

bilgilerin bireyin ihtiyaçlarını gidermeye yönelik uygulamaları olan bir alan oldu�u 

bilinmektedir. Fen bilimlerine dayalı olarak üretilen teknolojilerin ülkelerin geli�mesine 

ve ya�anan bilgi ça�ına oldukça katkı sa�ladı�ı bir gerçektir. Bu ba�lamda, fen 

bilimlerinin ve e�itiminin önemi gün geçtikçe artmaktadır.  Ara�tıran, tartı�an, deneyen, 

gözlem yapan ve sürekli olarak bilgilerini arttırarak bilimsel tutumlar geli�tiren 

bireylerin yeti�tirilmesinde fen bilimleri e�itimi önemli bir i�leve sahiptir (Çilenti, 

1985).  

Fen biliminin önemli bir alanı olan kimya, maddelerin yapısını, özelliklerini ve 

birbirleriyle etkile�imlerini inceleyen bir bilim dalıdır. Kimya bilgisi günümüzde canlı 

yapısının incelenmesinden çevresel sorunların çözümüne kadar birçok alanda 

kullanılmaktadır. Bu nedenle kimya hem temel hem de uygulamalı bilimler için bir 

anahtar niteli�indedir. Kimya ö�retiminde laboratuar uygulamaları, gözlem ve deneye 

yer vererek birinci elden deneyim kazandırması ile ö�renme sürecinde önemli bir etken 

olarak görülmeye ba�lanmı�tır. Çünkü laboratuar uygulamaları ile ö�renciler kimyanın 

içeri�ini olu�turan birçok soyut kavramı somutla�tırabilecek ve bilgiyi bizzat kendisi 

yaparak ya�ayacak, ö�renecek ve üretecektir. Bireyin bilgiyi üretmesi için uygulama 

alanlarına ihtiyacı vardır. Bu a�amada fen bilimlerinin bilgiyi üretme ortamlarından biri 

olan laboratuarlar ön plana çıkmaktadır (Toprak ve Çeliker, 2011). Laboratuar 

çalı�ması, ele�tirel dü�ünmeyi, bilimi anlamayı, i�lem yeteneklerini, el becerilerini 

etkileyip; ö�rencilerin bilgiyi kullanmalarını, genel bir kavramı geli�tirmelerini, yeni bir 

problemi tanımlamalarını, bir gözlemi açıklamalarını, karar vermelerini sa�ladı�ı için 

laboratuar, fen bilimleri e�itiminin ve özellikle de kimya e�itiminin büyük bir parçası 

ve odak noktasını olu�turmaktadır. 

Milli E�itim Bakanlı�ı (MEB) tarafından hazırlanan fen programlarında, laboratuar 

kullanımına amaçlar bazında özel önem verilmektedir. Fen ö�retiminde laboratuar 

yönteminin kullanılmasının, ö�rencilerin fen e�itim-ö�retim sürecine aktif katılımlarını, 
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içinde kendi dü�ünce ve çabalarının yer aldı�ı ara�tırmalara katılmalarını, ki�isel 

gözlemlerle merak ettikleri konular hakkında yeni fikirler elde etmelerini, kavramlar 

arası ili�kiler kurabilmelerini, bilimsel gerçeklere ula�ma yollarını ö�renmelerini, 

ö�rendikleri teorik bilgileri pratikte kullanabilmelerini, somut ö�renme deneyimleri 

kazanmalarını ve fen derslerine kar�ı olumlu tutumlar geli�tirmelerini sa�layabildi�i 

belirtilmektedir (Ayvacı ve Küçük, 2005). 

Laboratuar çalı�maları aracılı�ı ile ö�rencilere kazandırılması gereken bilgi, beceri ve 

tutumların, fen bilimleri ö�retmenlerinin bu alanda sahip oldukları bili�sel ve duyu�sal 

donanımlar ile do�ru orantılı oldu�u unutulmaması gereken önemli bir husustur. Buna 

ba�lı olarak ö�retmenlerin sınıf içerisinde nitelikli ö�renmeyi sa�lamalarındaki bilgi 

düzeyleri, fen ö�retimi üzerine geli�tirdikleri tutumları ve öz-yeterlilik inançları önemli 

yer tutmaktadır (Erden, 2007).  

Yapılan ara�tırmalarda ö�rencilerin motivasyonlarını arttırmada ve ba�arılı olmalarında 

en fazla bili�sel alanda etkili olan etmenlerin belirlendi�i, ancak bili�sel pek çok etmen 

yanında duyu�sal alan becerilerinin de önemli bir etken oldu�u belirtilmektedir. Tutum, 

öz-yeterlik algısı ve kaygı durumu bahsi geçen bu önemli duyu�sal durumlardan 

bazılarını olu�turmaktadır. 

Ö�rencinin akademik ba�arısını ve motivasyonunu etkileyen etmenlerden biri olan 

tutum, ö�renmenin önemli bir belirleyicisidir. Tutum bir bireyin her hangi bir konuya 

olan duygusal yakla�ımını temsil etmektedir. Fen bilimlerine ve dolayısıyla kimyaya 

yönelik tutum ise bireylerin fen ve fen kavramlarına kar�ı sahip oldukları duygu ve 

hislerdir. Bu duygular pozitif ya da negatif olarak belirlenebilir ve zaman içerisinde 

de�i�ime u�rayabilirler (Novodvorsky, 1993). Yapılan birçok ara�tırma göstermi�tir ki 

laboratuar uygulamaları ö�rencilerin kimya dersine yönelik olumlu tutumlar 

geli�tirmesinde etkilidir ve kimyaya yönelik olumlu tutumlar geli�tirme kimya 

ba�arısını arttırmaktadır. laboratuar derslerinin amaçlarına uygun eksiksiz ve düzenli 

olarak yapılması ö�retmenlerin laboratuar uygulamalarına kar�ı olumlu tutum içinde 

olmalarıyla da ili�kilidir. Bu sebepten dolayı, fen dersine yönelik pozitif tutuma sahip 

olma, gelecekte ö�retmen olacak E�itim Fakültesi ö�rencileri için çok büyük önem 

ta�ımaktadır. Ö�retmen adayları fen dallarının tümüne yönelik pozitif tutuma sahip 
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olurlarsa onların yeti�tirece�i ö�rencilerin de fen bilimlerine, teknolojiye, etrafında 

gerçekle�en olaylara ilgi duyan bilimsel okur-yazarlı�a sahip bireyler olma olasılıkları 

artar (Oskay, Erdem ve Yılmaz, 2009).  

Öz-yeterlik, bir bireyin olası durumlar kar�ısında gerekli olan eylemleri ne derece iyi 

yapabilece�ine ili�kin kendisiyle ilgili geli�tirdi�i yargılardır. Ba�ka bir deyi�le ki�inin 

kendi yeteneklerinin farkında olması ve buna yönelik inancı olarak da nitelendirilebilir. 

Ki�inin öz- yeterlik hissi ne kadar güçlüyse o ki�ide o kadar çok çaba, ısrar ve direnç 

olur. Aynı zamanda öz-yeterlik inançları bireylerin dü�ünme biçimlerini, problem 

çözme becerilerini ve duygusal tepkilerini etkiler. Yeterli öz-yeterlili�e sahip olmayan 

insanlar olayların, göründü�ünden zor oldu�unu dü�ünür ve her�eye dar bir görü�

açısından bakarlar ve kar�ıla�tıkları problemleri çözemezler. Fakat öz-yeterlili�i yüksek 

olan insanlar zor i�lerde ve olaylarda rahatlık duygusu içinde daha güvenli ve güçlü 

olurlar (Kaptan ve Korkmaz, 2002). Toplumun ihtiyaçlarını bilen, kendi yeteneklerinin 

ve kapasitesinin farkında olarak ö�retim olgusu içerisinde aktif role kavu�acak 

ö�retmen, ö�retmenli�e uygun ki�isel özelliklere sahip, ö�retim yöntemlerini etkili 

�ekilde kullanan, alanına hâkim olan ve bunu çevresinde hissettiren bir kimli�e 

kavu�acaktır. Böylece, ö�rencilerine daha çok yardımcı olan, objektif, demokrat, 

yenilikleri takip eden, geli�en ve de�i�en dünya ile uyumlu bireyler yeti�tirme sürecinde 

daha ba�arılı ve yeterli hale gelecektir (Morgil, Seçken ve Yücel, 2004). Belli bir alan 

ö�retmeninin veya ö�retmen adayının sahip oldu�u öz-yeterlik algısının, sınıf 

ortamında kullanmayı tercih edece�i ö�retim yönteminin kapasitesinden, alanındaki 

yeni geli�meleri takip etme iste�ine, araç-gereç seçiminden mesleki doyumuna kadar 

geni� bir etki alanına sahip oldu�u söylenebilir. Bu dü�ünceden hareketle fen ve 

özellikle kimya ö�retmenlerinin laboratuara yönelik öz-yeterlik algıları, ölçülmesi 

gereken önemli bir durumdur.  

Fen ö�retmeni yeti�tiren e�itim programlarının önemli bir parçası olan, ö�retmen 

adaylarının öz-yeterlikleri ile onların fen ö�retimine yönelik tutum ve istekleri arasında 

nasıl bir ba�lantı oldu�una dair bilgiler gelecekte daha da önem kazanacaktır (Wingfield 

1998; Akt: Derman, 2007). Çünkü ö�retmenlerin kendilerine güven duymaları veya 

kendi yeterlikleri hakkında olumlu algılara sahip olmaları ile ö�rencilerin ba�arısı, 

motivasyonu ve yeterlikleri arasında pozitif ili�kiler oldu�u savunulmakta; 
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ö�retmenlerin yeterliklerine dair görü�lerinin, ö�retmenlerin ö�retme yeterliklerini 

yordayan en önemli faktörlerden biri oldu�una inanılmaktadır (Tschannen-Moran, 

Woolfolk-Hoy ve Hoy, 1998). Dolayısıyla öz-yeterlik inancı ile ilgili yapılacak 

çalı�malarda tutumlar ve bu tutumların meydana getirdi�i davranı�ların saptanması 

büyük önem ta�ımaktadır. Bu ba�lamda, bir konu hakkındaki inanç, bireyde bir tutum 

geli�mesine neden olacak, bireyin bu inancı, ba�kalarını da etkileyerek onların belirli 

tutumlar içinde olmalarını sa�layacak ve nihayet bu tutumlar, olumlu ya da olumsuz 

davranı�lar �eklinde kendini gösterecektir (Ünlü, 2002, 2003).  O halde bireyin bir 

konuya yönelik öz-yeterlik algısı ile o konuya kar�ı sahip oldu�u tutumun birlikte 

ölçülmesi büyük önem ta�ımaktadır.  

Ö�rencilerin ö�renme durumunu etkileyen önemli duyu�sal özelliklerden biri de kaygı 

düzeyleridir. Kaygı fen ö�renmeyi olumsuz yönde etkileyen olumsuz bir durumdur ve 

bir çe�it fen korkusu olarak tanımlanabilir. Ö�renciler çözemeyeceklerini sandıkları fen 

problemleri ya da fen ile ilgili sınavlarından kalacaklarını dü�ündükçe fen kaygısıını 

olu�tururlar. Kaygı miktarının beklenen düzeyden fazla olması ö�renmeyi olumsuz 

yönde etkileyen bir durum olu�ur. Fen bilimleri (fizik, kimya, biyoloji) ö�renilmesi zor 

olarak nitelendirilen birçok kavramı içinde barındırdı�ından, ö�rencilerin yüksek oranda 

kaygı ta�ıdı�ı bir alandır. Yapılan çalı�malarda, feni ö�renmede kaygı ta�ıyan 

ö�rencilerin fen problemlerini çözemeyeceklerini sandıkları veya fen sınavlarında 

ba�arısızlık ya�ayacaklarını dü�ündükleri ortaya çıkmı�tır. Özellikle ö�retmen 

adaylarının feni ö�retmeye ve laboratuar kullanmaya yönelik sahip oldukları kaygı 

düzeyi ilgili alanlarda performanslarını etkileyecek önemli bir unsurdur. Bu amaçla 

yakın bir gelecekte fen bilgisi ö�retmeni olarak görev yapacak ö�retmen adayları için 

laboratuar ortamı, malzemeleri, laboratuarda deney yapma ve deney hazırlama rutin 

i�lemler olmalıdır. Aynı zamanda kimyanın her konusunda bulundukları ko�ullara 

uygun deneyleri hazırlayıp ö�rencilerine gösterebilmelidirler. Yapılan çalı�malar kaygı, 

öz-yeterlik ve tutum duyu�sal bile�enleri arasında anlamlı ili�kiler oldu�unu 

göstermi�tir (Kurbano�lu ve Akın, 2010). Ö�retmen adaylarının kaygı düzeyi arttıkça 

fen ö�retimine yönelik olumsuz tutumlar geli�tirdi�i, bu olumsuz tutumların da öz- 

yeterlik algılarını dü�ürdü�ü söylenebilir. Bu açıdan, yapılan çalı�mada ö�retmen 

adaylarının kimya laboratuarına yönelik tutum, kaygı ve laboratuar kullanımına yönelik 
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öz yeterlik algılarının incelenmesi ö�retmen adaylarının laboratuara yönelik sahip 

oldukları duyu�sal özelliklerini tespit etmede önemli katkılar sa�layacaktır. 
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2. GENEL KISIMLAR 

Bu bölümde fen e�itiminde laboratuar kullanımının önemi, laboratuara kar�ı tutum, öz-

yeterlik ve kaygı kavramlarının kuramsal temellerine ve bunlar ile ilgili yapılan 

çalı�malara yer verilecektir. 

2.1.FEN E��T�M�NDE LABORATUAR  

19. yüzyılın sonlarından bu yana, okullarda fen e�itiminin sistemli bir �ekilde 

ö�retilmeye ba�lanmasıyla beraber, laboratuar çalı�maları uzun bir süre fen 

programlarında ayırt edici ve farklıla�tırıcı bir role sahip olmu� ve ö�rencilerin 

laboratuar çalı�malarına dâhil olmalarının birçok fayda olu�turdu�u fen e�itmenleri 

tarafından ifade edilmi�tir (Hofstein, 2004). 

Laboratuar, ö�rencilerin yaparak ve ya�ayarak ö�renmeye dayalı etkinlikler yaparak ilk 

elden somut deneyimler elde ettikleri ortam olarak ifade edilmektedir (Özmen ve Yi�it, 

2005). Fen bilimleri derslerinde kullanılan çe�itli ö�retim yöntemlerinden biri olan ve 

teorik bilgilerin ö�renimini peki�tirmeyi sa�layan laboratuar yöntemi çe�itli �ekillerde 

tanımlanmı�tır. Çilenti (1992) laboratuar yöntemini, genel olarak, fen bilimleri ile ilgili 

temel bilgilerin, onları kanıtlayacak deneyler ile do�rudan ö�renciler tarafından 

yapılarak ö�renilmesi �eklinde tanımlarken, Hofstein ve Lunetta (2003) fen laboratuarı 

çalı�malarını ö�rencilerin modellerle ve/veya malzemelerle etkile�ime girerek gerçek 

dünyayı anlayıp gözlemledikleri ö�renme deneyimleri olarak tanımlamaktadırlar.  

Fen e�itiminin amaçlarından biri ö�rencilerin bir bilim adamı gibi dü�ünmeyi 

ö�renmelerini sa�lamaktır. Bu nedenle laboratuarlar ö�rencilerin bilimsel sorular sorma 

yeteneklerini geli�tirecekleri ideal ortamlar olarak kabul görmektedir (Polacek ve 

Keeling, 2005). Bununla birlikte laboratuar, ö�rencilerin bildikleri veya ö�renecekleri 

kavramın özelli�ini ifade edebilmelerini ve bunu di�er kavramlarla ili�kilendirerek 
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anlamlandırmalarını sa�lar. Bu yolla ö�rencinin zihninde ö�rendi�i ve anlamlandırdı�ı 

kavramlara ait simgeler olu�turarak mantık yürütme, ele�tirel dü�ünme ve bilimsel bakı�

açısı kazandırma gibi pek çok olumlu etki yapar. Bu yüzden laboratuar uygulamaları, 

fen e�itiminin ayrılmaz bir parçasıdır (Serin, 2002). 

Fen e�itiminde 1960’ların ba�ında gerçekle�en temel program iyile�tirmeleri boyunca, 

fen e�itimindeki pratik çalı�malar; ö�rencilerin ara�tırma, ke�fetme, sorgulama ve 

problem çözme aktivitelerine dâhil olmaları için kullanılmı�tır. Di�er bir deyi�le, 

laboratuar, fen e�itim ve ö�retiminin merkezini olu�turmu�tur (Hofstein, 2004). 1955-

1970 yılları döneminde ö�rencilere laboratuarda serbestlik tanınmasının yanı sıra, 

ö�retilen konuların klasik programlara nazaran azaltılması, daha az kavramın daha 

derinlemesine ö�retilebilmesine imkân vermesi ve bilimin sürekli de�i�en ve geli�en 

do�asının ö�rencilere kazandırılmak istenmesi önemli de�i�ikliklerdir. Bu dönemde fen 

bilimleri e�itiminde laboratuarın rolü “ne (hangi bilgileri) biliyoruz” dan, “nasıl 

biliyoruz (bilgiyi elde etme yolları)”a do�ru de�i�mektedir (Hofstein, 1988). 1960 ve 

1980’li yıllar arasında, genel olarak fen laboratuarının benzersiz olu�u ve e�itimsel 

verimlili�i açısından parametrelerini ve de�i�kenlerini ke�fetmek ve ara�tırmak 

amacıyla yüzlerce makale, ara�tırma ve doktora tezleri yayınlanmı�tır (Hofstein ve 

Lunetta, 1982; Hofstein, 2004). 

1980’lerin ba�ında laboratuarın etkilili�i ve laboratuar çalı�masının önemi hakkında 

e�itimciler ciddi bir sorgulama dönemine girmi�lerdir. Laboratuarda yapılması 

planlanan etkinliklerin üstün yetene�e sahip ö�rencilere hitap etti�i ileri sürülmü�tür. 

1980’lerden sonra ise fen ö�retiminde laboratuarın rolü kısmen de�i�erek, gerek 

normalin üstünde ve gerekse normalin altında yetene�e sahip olan bütün ö�rencilere 

hitap edebilecek �ekilde yeniden organize edilmesi fikri geli�meye ba�lamı�tır. Böylece 

ö�renciler hem bilgi edinme yollarını ö�renmi� olacak hem de bilgilerin sosyal ve 

toplumsal etkileri ile teknolojik uygulamalar arasında ili�kiler kurabilme yetene�i 

kazanmı� olacaktır (Ayas, Çepni ve Akdeniz, 1994). 

Fen bilimleri e�itiminde laboratuar kullanımı ile ilgili geçmi�ten günümüze birçok 

ara�tırma yapılmı� ve laboratuarların önemi hakkında çok farklı görü�ler ortaya 

atılmı�tır. Bazı e�itimciler laboratuar çalı�masının fen ö�retiminde merkezi bir rol 
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oynadı�ına inanırken (Hofstein, 2004), bazıları laboratuar aktivitelerine çok fazla önem 

vermenin fen algılamasını daralttı�ını dü�ünmektedirler (Wilkinson ve Ward, 1997)

Wilkenson ve Ward (1997), ö�rencilerin fen laboratuarında çalı�ırken yaptıkları 

çalı�manın genel ve özel hedefleri konusunda açık fikirlere sahip olmadıklarını ortaya 

çıkarmı�lardır. Di�er çalı�malar, genellikle ö�rencilerin laboratuar uygulamalarının 

amaçlarının talimatları takip etmek ve sorulara do�ru cevaplar vermek olarak 

algılandı�ını göstermektedir. E�itimin amacına ula�abilmesi için ö�rencilerin bu 

amaçları anlaması gerekti�inden, Wilkenson ve Ward (1997) laboratuar çalı�malarında 

ö�retmenlerin ö�rencilere amaçları anlayabilmeleri için yardım etmeleri gerekti�ini 

belirtmektedirler. Bu sebepten dolayı ö�retmenlerin de laboratuar çalı�malarının 

amaçlarını çok iyi bir biçimde bilmesi gerekmektedir (Seyhan, 2008). Laboratuar 

çalı�malarının genelde e�itimdeki, özelde ise fen bilimleri e�itimindeki önemini 

açıklamak için öncelikle laboratuarın kullanım amaçlarının bilinmesi gereklidir.  

Fen konularını ö�renme ve ö�retmede uygulamaya dayalı çalı�maların amacı, 

ö�rencilerin iki bilgi alanı arasında ba�lantı kurmasına yardımcı olmaktır. Bir tarafta; 

olayların, cisimlerin ve gözlemlenebilen özelliklerin alanı, di�er tarafta ise fikirlerin 

alanı bulunmaktadır (Millar, 2009). 

�ekil 2.1 Pratik çalı�manın iki bilgi alanını birbirine ba�laması (Millar, 2009) 

Fen deneylerinin istenilen amaçlarına ula�masında anahtar unsur olarak fen bilgisi 

ö�retmenleri görülmektedir (Ayas ve di�., 1994). Bu sebepten fen deneylerinin 

amaçlarına yönelik olarak fen bilgisi ö�retmenlerinin bilgi ve tutumlarını belirlemek 

amacıyla fen e�itimi alanında de�i�ik ara�tırmalar yapılmı�tır. 

Kerr (1964; Akt: Johnstone ve Al-Shuaili, 2001) ortaö�retim düzeyinde 151 okulda 

görev alan 701 fen bilimleri ö�retmeninden laboratuar yöntemi, do�ası, amaçları ve 

Olayların, cisimlerin ve 

gözlemlenebilen 

özelliklerin alanı 

Fikirlerin alanı 

Pratik 

çalı�ma 
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de�erlendirilmesi ile ilgili elde etti�i görü�ler do�rultusunda bu yöntemin kullanımına 

ili�kin amaçları a�a�ıdaki gibi sıralamı�tır: 

• Do�ru gözlem yapmaya ve gözlemler sonucunda elde edilen verileri dikkatli 

kaydetmeye te�vik etmek, 

• Basit, bilimsel dü�ünme yöntemlerini ön plana çıkartmak, bilimsel dü�ünme 

alı�kanlı�ını kazandırmak, 

• Deneyleri yapabilmek için gereken el becerisine dayalı yetenekleri geli�tirmek,  

• Problem çözme becerisini ve e�itimini kazandırmak, 

• Kuramsal bilgilerin ortaya çıkmasına yardımcı olmak ve böylece bili�sel 

ö�renmeyi ilerletmek, 

• Önceden ö�renilmi� olan ilke ve prensipleri do�rulamak, 

• Ara�tırmaya dayalı ke�if yoluyla bilimsel ilke ve prensiplere ula�ma sürecinin 

bir parçası olmak, 

• Konuya yönelik ilgi uyandırmak ve ilgiyi devam ettirmek, 

• Yaparak ya�ayarak ö�renmeye dayalı gerçek ya�antılar yoluyla olguları daha 

gerçekçi hale getirmek. 

Pekmez, Johnson ve Gott (2005) tarafından, �ngiltere’de sekiz okuldan 24 fen 

ö�retmeninin uygulamalı çalı�maların amacı ve do�asıyla ilgili görü�lerinin belirlendi�i 

ara�tırmada, ö�rencilerin deneyleri kendilerinin yapmaları nedeniyle deneylerin fendeki 

kavramları ve teorileri somutla�tırdı�ını ve hatırlamaya yardımcı oldu�unu 

belirtmi�lerdir. Ayrıca uygulamalı çalı�maların uygun araç-gereci kullanarak veri 

toplama, verilerin güvenirli�i, verileri tabloya yerle�tirme, grafik okuma, deney araç-

gereçlerini kullanma gibi becerilerin ö�renilmesini ve geli�tirmesini sa�ladı�ını 

belirtmi�lerdir. 

Benzer çalı�malar Türkiye’de de daha yakın zamanlarda yapılmakta olup ö�retmen 

adaylarının laboratuar kullanımının amaçlarına yönelik görü�leri üzerinde 

durulmaktadır (Çepni, Akdeniz ve Ayas, 1995; Kocakülah ve Kocakülah, 2001; �ahin-



10

Pekmez, 2001; Yıldız, Akpınari Erdo�du ve Ergin, 2006). 1963’te Kerr’le ba�layan ilk 

ara�tırmadan sonra yapılan ara�tırmaların bulguları birbirine benzerlik göstermektedir. 

Ara�tırmalar arasındaki zaman de�i�imine ra�men, ö�retmenlere göre önem 

sıralamasında yer alan amacın genel olarak de�i�medi�i ve ö�retmenlerde deneylerin 

amacına yönelik vurgunun ö�rencilerin gözlem yapabilme becerisini ilerletme �eklinde 

oldu�u görülmektedir (Akpınar, Ünal ve Ergin, 2005). 

Serin (2002)’e göre laboratuar yöntemi, fen bilimleri ile ilgili temel bilgilerin, 

kanıtlanarak ve ilgili deneylerin do�rudan ö�renciler tarafından yapılarak ö�renilmesini 

amaçlamaktadır. Bununla birlikte, Hofstein ve Lunetta (1982) yaptıkları derleme 

çalı�masında laboratuar çalı�malarının fen ö�reniminde di�er disiplinlerde yer almayan 

önemli bir deneyim oldu�undan bahsetmi� ve yakla�ık bir yüzyılı a�kın süredir 

laboratuar çalı�malarının fen e�itiminin temel hedefleri haline gelen bilimsel 

kavramların anla�ılması, ilgi ve motivasyon, bilimsel uygulama ve problem çözme 

becerileri, bilimsel dü�ünme alı�kanlı�ı (daha yakın zamanda), bilimin do�asını anlama 

(daha yakın zamanda) konularını ön plana çıkarttı�ını ifade etmi�lerdir. 1983 yılında, 

E�itimde Mükemmellik Ulusal Komisyonu Tehlike Altındaki bir Ulus: E�itimde 

Reform için Gereklilikler’i yayınlamı�tır. Bu rapor, Amerika Birle�ik Devletleri’ndeki 

e�itimi Ulusal Standartlara çekmek için tavsiyeler içermektedir. Bu tavsiyeler yukarıda 

belirtilen hedefleri kapsamakta ve lise fen programının, mezunlarına bilimsel merak ve 

nedenselle�tirme ve Fen Bilgisinin günlük hayata uygulaması konuları ile ilgili 

deneyimleri aktarması gerekti�ini vurgulamı�tır (Hofstein ve Lunetta, 2003). 

Pavelich ve Abraham (1979), laboratuar programlarının iki hedefi üzerinde 

durmaktadır. Bunlardan birincisi, ö�renciyi temel laboratuar teknikleriyle ve 

prosedürleriyle donatmaktır. Bu hedef fen hizmeti veren herhangi bir laboratuarın 

kar�ılaması gereken geleneksel bir hedef olarak görülmektedir. Laboratuar 

programlarının ikinci hedefi ise ö�rencilere fen ara�tırması bakımından deneyim 

kazandırmak olmalıdır. Bu hedef ile ö�rencilerin, bir problemi veya çalı�mayı 

tanımlama, deneyi kurgulama ve verileri analiz edip açıklama gibi faaliyetlerde 

deneyim kazanmalarını sa�lama kastedilmi�tir. Sonuç olarak laboratuar ö�rencinin 

dü�ünme becerisini, daha somut bir dü�ünme sürecine geli�tirecek �ekilde 

kurgulanmalıdır. 
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Hofstein (1988), laboratuar yönteminin Fen Bilgisi ö�retimine yönelik amaçlarını: 

“bili�sel amaçlar”, “pratik amaçlar” ve “duyu�sal amaçlar” �eklinde kategorize etmi�tir. 

Bu kategoriler ve içerdikleri amaçlar Tablo 2.1’deki gibi ifade edilmektedir. 

Tablo 2.1 Laboratuar Yönteminin Fen Bilgisine Yönelik Amaçları (Hofstein, 1988) 

Geçmi�ten günümüze süregelen çalı�malardan genel olarak laboratuar uygulamaları ile 

ö�rencilere kazandırması hedeflenen amaçlar �öyle özetlenebilir: 

• Ö�rencilere, teorik olarak verilen fen derslerine ait bilgileri, laboratuarda 

deneylerle destekleme becerisi kazandırmak, 

• Ö�rencilerin laboratuarda ve pratik çalı�malarda kullanacakları materyal, araç ve 

gereçleri tanımalarını ve bunları kullanabilmeleri için gereken psikomotor 

becerilerin kazandırılmasını sa�lamak, 

• Ö�rencilere derslerde teorik olarak verilen bilgilerin günlük ya�amda 

kullanılabilirli�ini göstererek, ö�rendikleri bilgileri günlük hayatla ili�kilendirme 

kabiliyetlerini geli�tirmelerine imkân sa�lamak,  

• Ö�rencilerin kavramsal anlama düzeylerini arttırmak, 

• Ö�rencilerin bilime kar�ı ilgi, merak ve olumlu tutum geli�tirmelerini sa�lamak, 

• Ö�rencilere bilimin özünü ve metodunu kavratmak, onların bilimsel dü�ünme, 

analiz etme ve genelleme yapma becerilerini geli�tirmek, 

Laboratuar Etki Alanı                       Amaçlar

Bili�sel Zihinsel geli�ime yardımcı olmak 
Bilimsel kavramların ö�renilmesine katkıda bulunmak 
Problem çözme becerilerini geli�tirmek 
Yaratıcı dü�ünmeyi geli�tirmek 
Bilim ve bilimsel yöntemin kavranmasına katkıda bulunmak 

Psikomotor
Bilimsel ara�tırmayı yürütme becerilerini geli�tirmek 
Elde edilen verilerin analizine yönelik yeteneklerin geli�tirilmesi 
�leti�im becerilerini geli�tirmek 
��birlikli çalı�ma becerisini geli�tirmek 

Duyu�sal
Bilime ve bilim adamlarına yönelik olumlu tutum geli�tirmeye yardımcı olmak 
Bireyin kavrama yetene�i ve çevresini etkileme konusunda olumlu algılar 
geli�tirmesine yardımcı olmak 
Fen ve teknoloji ile ilgili mesleklere ilgi uyandırmak 
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• Ö�rencilerin yaratıcı dü�ünme ve problem çözme becerilerini geli�tirmek, 

• Ö�rencilerin günlük hayatta kar�ıla�ılan olayları algılamalarını ve incelemelerini 

sa�lamak, 

• Ö�rencilere bilgileri sıralı ve düzenli �ekilde sunmayı sa�lamak, 

• Ö�rencilerin veri toplama, gözlem yapma ve sonuçları yorumlama gibi 

uygulama becerilerinin geli�tirilmesini sa�lamak,  

• Ö�rencilere önceden bilinen teori ve modellerin de zamanla de�i�ebilece�i 

fikrini kazandırmak ve ele�tirel dü�ünebilmelerini sa�lamak,  

• Ö�rencilerin bilimsel ara�tırmaya ve bilim adamı olmaya kar�ı pozitif tutum 

kazanmalarında katkı sa�lamak (Ayas ve di�., 1994; Ayas, Çepni, Johnson ve 

Turgut, 1997; Aydo�du, 2003; Azizoglu ve Uzuntiryaki, 2006; Co�tu, Ayas, 

Çalık, Ünal ve Karata�, 2005; Demirelli, 2003; Johnstone and Al-Shuaili, 2001).  

E�itici laboratuarların etkisi dersin hedefleri, içeri�i ve felsefesiyle oldukça ilgilidir. 

Laboratuarın önemi, ö�rencilere kontrollü bir gerçek ya�am senaryosu sunmasından 

kaynaklanır ve bu özelli�i ile ö�rencilerin a�a�ıda belirtilen becerileri geli�tirmesine 

büyük oranda yardımcı olur (Krivickas ve Krivickas, 2007). 

• Anlama becerileri: Ö�renciler laboratuar hedeflerini okuyup anlamalı ve 

uygulamalarını yorumlamalıdır. 

• Planlama becerileri: Birçok laboratuar e�itimindeki zaman kısıtlaması 

ö�rencilerin ba�arılı olmak için laboratuar stratejisi geli�tirmelerini 

gerektirmektedir. 

•  Ele�tirel dü�ünce becerileri: Laboratuar uygulaması boyunca, “anlık” sorun 

tespiti gerekmektedir. Ö�renciler, kendi ayakları üzerinde dü�ünebilmek için, 

gerçekte olan bitene göre sonuçlar geli�tirme ve uygulama amacıyla tümevarım, 

uygulamalı dü�ünme ve laboratuarda olan biten hakkında yeteri kadar bilgi 

sahibi olma konularına hâkim olmalıdırlar. 

• Ara�tırma becerileri: Verileri yorumlama becerisi, kısmen, hali hazırdaki fen 

kaynaklarındaki içeri�e adapte etme ve hipotezi test etmeye yönelik önemli 

parametreleri çe�itlendirecek �ekilde deneyi do�ru düzgün kontrol etmeye 

dayanmaktadır.  
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• �statistik bilgisi: Ö�renciler sadece istatistiksel olarak anlamlı sayıda deney 

yaparak sonuçlarının anlamlılı�ını anlayabilirler. 

• Teknik raporlama: Ö�renciler bir ba�kası tarafından okunup anla�ılabilen 

Laboratuar raporlarıyla sonuçlarını yazılı hale getirmelidirler. 

• �lgi ve merak: Soyut kavramlar, bir ilgi ve esinlenme kayna�ı olarak az sayıda 

ki�iye hitap eder. Soyut kavramların uygulamaya dönü�türülmesi ö�rencilerin 

fen ilgisinin ve teknik becerinin gücüne sahip olmalarına yardımcı olur. Bu, 

ö�rencilerin fen ve mühendislik gibi alanlara ders kitaplarının ve kavramların 

ula�amayaca�ı �ekilde yönlenmelerini sa�lar. 

2.1.1. Laboratuar Yakla�ımları 

Laboratuarlar, ö�rencilere tekniklerin, ara�tırma becerilerinin ö�retilmesi ve ders 

materyaline destek olması bakımından üniversite kimya müfredatının temel bir 

unsurudur. Gunstone’a göre (1991, Akt: Hofstein ve Lunetta, 2003), ö�rencilerin 

bilgilerini yeniden yapılandırması için laboratuarı kullanma anlamlı gelebilir, ancak 

bilimsel kavramların uygulamaya dayalı deneyimlerle geli�tirilmesi çok karma�ık bir 

süreç oldu�u için, bu fikir aynı zamanda yetersiz kalmaktadır. Yıllardır e�itimciler fen 

laboratuarlarının verimlili�ini ve ö�rencinin ö�renme süreci üzerindeki etkisini 

ara�tırmaktadır ve faydalı bir laboratuarın nasıl olması gerekti�i konusunda birçok 

dü�ünce olu�mu�tur (Dunlap ve Martin, 2012).   

Kanlı, (2007) laboratuar verimlili�inin arttırılması ve laboratuarların anlamlı 

ö�renmenin gerçekle�ti�i yerlere dönü�ebilmesi için son yıllarda çe�itli laboratuar 

yakla�ımları geli�tirildi�ini ifade etmektedir. Ö�rencilerin laboratuar e�itimiyle 

amaçlanan becerileri kazanmaları için laboratuar derslerinde uygun yakla�ımların 

seçilmesi önemlidir. Ayas (1998) fen bilgisi ö�retiminde laboratuarın kullanım 

amaçlarıyla ilgili yakla�ımları be� grupta toplamı�tır.  

• Do�rulama yakla�ımı: Sınıfta çe�itli ö�retim yöntemleri i�e ko�ularak ö�retilen 

kuramsal bilgiler, Laboratuar ortamında çe�itli araç-gereçler kullanılarak 

do�rulanmaya çalı�ılır. Bu yakla�ım uygulanırken ö�renci neyi nasıl yapaca�ını 

ve sonuçta ne bulaca�ını önceden bilmektedir. 
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• Tümevarım yakla�ımı: Bu yakla�ımda ö�renciler, labaratuvar ortamında ilk elden 

deneyimlerle ilke, kavram veya bilimsel genellemeleri kendileri bulmaya 

çalı�ırlar. Sonuçlar sınıf ortamında tartı�ılır ve incelenen konuyla ilgili bilimsel 

tanımlar ve çe�itli bilgiler verilerek konunun ö�renilmesi tamamlanır. Bu 

yakla�ımda, ö�rencinin deney sonunda hangi sonuca ula�aca�ı bilinmemektedir. 

• Bili�sel süreç becerileri yakla�ımı: Bu yakla�ım, gözlem yapma, sınıflandırma, 

yer ve zaman ili�kilerini kullanma, sayıları kullanma, ölçme, sonuç çıkarma, 

kestirimde bulunma, i�levsel tanımlar yapma, de�i�kenleri saptama ve kontrol 

etme, verileri yorumlama, deneyleri planlayıp gerçekle�tirme gibi bili�sel 

becerilerin ö�rencilere kazandırılması amacıyla laboratuarın kullanılmasını 

gerektirir. Bu becerilerin geli�tirilmesinde di�er yakla�ımlar da etkili olmakla 

birlikte, en çok bili�sel süreç becerileri yakla�ımı etkili olmaktadır. 

• Teknik beceriler yakla�ımı: Bu yakla�ım, bazı özel araçların kullanılması ve 

deney düzeneklerinin kurulmasıyla ilgili teknik becerilerin geli�tirilmesine 

yönelik olarak laboratuarın kullanılmasını gerektirir. Bu yakla�ım sayesinde 

ö�rencilerin fen bilgisindeki etkinlikleri gerçekle�tirme becerileri geli�ir. 

• Bulu� yakla�ımı: Bulu� yakla�ımına dayalı laboratuar kullanımı sayesinde 

ö�renciler, bir ilke, kavram ya da bilimsel bir genellemeyi kendi planladıkları bir 

deney ile serbestçe ara�tırırlar. Ö�retmenin, ö�rencilere herhangi bir fikri 

benimsetme yönünde bir çabası söz konusu olmaz. Ö�rencilerin gereksinim 

duyacakları araç-gereçler ö�retmen tarafından olanaklar ölçüsünde sa�lanır. 

Ayrıca ö�rencilerin bazı araç-gereçleri evlerinden getirmeleri istenebilir. Bu 

yakla�ımda bilgiyi ö�rencinin bizzat kendisi ke�feder. Bu durum ö�rencilerde 

ilgi uyandırır ve onları ö�renmeye güdüler. Bu yakla�ım genelde, yüksek 

düzeyde bili�sel, duyu�sal ve devimsel özelliklere sahip ö�rencilerin bulundu�u 

ortamlarda uygulanır. Bu yakla�ım, sınıftaki tüm ö�rencilere de�il, ba�arılı ve 

ilgili ö�rencilere uygulandı�ında daha anlamlı sonuçlar elde edilir.  



15

Laboratuar uygulamalarında kullanılan yakla�ımlar ile birlikte yine kimya e�itiminde 

farklı Laboratuar ö�retim stilleri görülmü�tür: açıklayıcı, soru�turmacı, ke�ifçi ve daha 

yakın zamanda problem temelli. Bütün laboratuar aktivitelerinin çıktıları ya önceden 

belirlenmi� ya da belirlenmemi� olabilir (Domin, 1999; Johnstone ve Al-Shuaili, 2001). 

Tablo 2.2 Laboratuar Ö�retim Stilleri (Johnstone ve Al-Shuaili, 2001) 

Ö�retim Stilleri Sonuç Yakla�ım Yöntem 

Açıklayıcı Önceden belirlenmi� Tümdengelim Ö�renciye verilir 

  Kapalı Uçlu     

Soru�turmacı / 
Açık Uçlu Tümevarım Ö�renci geli�tirir 

Açık soru�turmacı 

Ke�ifçi / Kapalı soru�turmacı 
Önceden belirlenmi� Tümevarım Ö�renciye verilir 

Kapalı Uçlu     

Problem Temelli Önceden belirlenmi� Tümdengelim Ö�renci geli�tirir 

  Kapalı Uçlu     

Açıklayıcı, ke�ifçi ve problem temelli aktivitelerin tümü önceden belirlenmi� çıktılara 

sahiptir. Açıklayıcı uygulamalarda, hem ö�renci hem de e�itmen beklenen sonucun 

farkındadır. Ke�ifçi ve problem temelli aktivitelerde, genellikle sadece e�itmen sonucu 

bilmektedir. Açıklayıcı ve problem temelli faaliyetler tipik olarak ö�rencinin belirli bir 

olayı anlamak için genel bir prensibi uyguladı�ı tümdengelime dayalı bir yakla�ımı 

takip eder. Ke�ifçi ve soru�turmacı faaliyetler ise tümevarımsaldır. Ö�renciler belirli 

durumları gözlemleyerek genel prensiplere ula�ırlar. Ke�ifçi (kapalı soru�turmacı) 

ö�renme soru�turmacı (açık soru�turmacı) ö�renmeden takip edilen yönergeler ve 

e�itimin çıktıları bakımlarından farklıla�ır. Gerçek bir soru�turmacı ö�renimde çıktılar 

hem e�itmen hem de ö�renci tarafından bilinmezken, ke�ifçi bir ö�renme ortamında, 

e�itmen ö�rencileri istenen sonuçlara ula�maları için yönlendirir. Bu yönlendirme, 

ö�rencilere yapmaları beklenen �eyler hakkında talimatlar vermek suretiyle 

gerçekle�tirilir. Bu yöntem ile ö�rencilerden kısa bir sürede, uzun u�ra�lar ile yıllar 

içerisinde elde edilebilen bulguları ke�fetmelerini beklemesi ve ayrıca ke�ifçi ö�renim 

stratejilerinin di�er bran�lara uygulanamıyor olması sebebiyle ele�tirilebilir. Herhangi 

bir laboratuar aktivitesinde takip edilecek yönergeler ya ö�renci tarafından kurgulanır 

ya da bir dı� kaynak tarafından (e�itmen, deney kılavuzu, ya da deney bro�ürü) tedarik 
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edilir. Soru�turmacı ve problem temelli yöntemlerde, ö�rencilerin kendi yönergelerini 

geli�tirmesi gerekmektedir. Açıklayıcı ve birçok ke�ifçi aktivitede ö�rencilere 

yönergeler verilir. Kimya laboratuarında yaparak ya�ayarak ö�renmeye dayalı deneyler, 

ö�retmenin kullandı�ı  deney türü ile yakından ili�kilidir (Taitelbaum, Mamlok-

Naaman, Carmeli ve Hofstein, 2008). Fen derslerinde ö�renmenin anlamlı, ili�kili, 

özgün, ke�fetmeye ve tümdengelime dayalı olması için ara�tırmacı ve sorgulayıcı deney 

türlerinin kullanılması gerekmektedir (Ergin, �ahin-Pekmez ve Öngel-Erdal, 2005; 

Hofstein, Navon, Kipnis ve Mamlok-Naaman, 2001; Kirschener ve Meester, 1988; 

Taitelbaum ve di�., 2008).  

Laboratuar e�itiminde genellikle do�rulama tipi etkinliklerin kullanılması bazı 

ara�tırmacılara göre laboratuar yönteminin amaçlarına ula�amamasında önemli bir 

sebep olarak gözükmektedir (Arı ve Bayram, 2012;  Domin, 1999; Dunlap ve Martin, 

2012; Hoffstein, 2004; Hoffstein, 1988; Hoffstein ve Lunetta, 1982; Pavelich ve 

Abraham, 1979; Roth ve Roychoudhury, 1994; Watson, Prieto ve Dillon, 1995). 

Verilerin “yemek kitabı” �eklinde tabir edilen önceden belirlenmi� bir dizi i�lem 

basama�ı sonucunda elde edilmesi ve ö�rencilerin dü�ünmelerine verilen önemin az 

olu�u oldukça ele�tiri konusu olmu�tur. Ancak bu yakla�ım günümüzde de halen sıkça 

uygulanan bir yakla�ımdır ve yüksekö�retim kimya laboratuar çalı�malarının da 

temelini olu�turdu�u söylenebilir. Ö�rencilerin do�rulayıcı laboratuar kitapçı�ında 

kar�ıla�tıkları ilk �ey laboratuarda kar�ıla�acakları kimya deneyinin detaylı bir 

açıklamasıdır. Ö�rencilerden laboratuara gelmeden önce bu tanıtımı okumaları ve 

laboratuar çalı�masına ba�lamadan önce bir dereceye kadar anlamı� olmaları 

gerekmektedir. Bu nedenle do�rulayıcı yöntemde, ö�rencilerin deneyi uygulamadan 

önce kavramları anlamaları beklenir. Bir sonraki a�ama ö�rencilerin üzerinden 

geçilecek kimya yöntemlerinin detaylı bir açıklamasını görmeleridir. Laboratuar 

kitapçı�ı, genellikle elde edilen verilerin bir takım de�erler (Ör. Moleküler a�ırlık) 

bulmak için nasıl analiz edilece�inin açıklamasını da içerir. Bu yüzden, do�rulayıcı 

laboratuar çe�idinde, laboratuar çalı�masını �ekillendiren dü�ünsel karar verme 

alı�tırmaları ö�renciler adına gerçekle�tirilir. E�itmen (ya da laboratuar kitapçı�ı) 

problemi, deney verilerini, veri analiz yöntemlerini seçer ve (ba�langıçtaki teorik 

tartı�ma boyunca) deney verileri için açıklamalar getirir (Pavelich ve Abraham, 1979). 

Bu sebepten dolayı deney sürecinde pasif kalan ö�renciler deneylerin beklenen 
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sonuçlarını belirlemeye çalı�makta, fakat di�er ö�renme deneyimleriyle laboratuar 

uygulamaları arasında ili�ki kurma bakımından zihinsel bir katılım 

gerçekle�tirememektedirler (Hart, Mulhall, Berry ve Gunstone, 2000; Singer, Hilton ve 

Schweingruber, 2005; Akt: Arı ve Bayram, 2012). 

Geleneksel yöntem ile sorgulayıcı yöntem arasındaki belirgin farklılık, laboratuarın 

e�itim basamaklarının sıralanı�ıdır. Geleneksel yakla�ımda, laboratuar, kavramın 

tanıtılmasından sonra gelirken, sorgulayıcı yakla�ımda, laboratuarla giri� yapılır. 

Pavelich ve Abraham, (1979) do�rulayıcı, kapalı soru�turmacı ve açık soru�turmacı 

olarak isimlendirdi�imiz üç laboratuar çe�idinde yer alan uygulamalar için izlenecek 

sıralamayı �öyle özetlemi�tir (Tablo 2.3):  

Tablo 2.3 Laboratuar Yöntemleri ��lem Basamakları (Pavelich ve Abraham, 1979) 

   Do�rulayıcı 
Kapalı 

Soru�turmacı 
Açık Soru�turmacı 

Sıralama  K       V V      K V      K 

Problem Seçimi Ö Ö T 
Deney Tasarımı Ö Ö T 
Verilerin Analizi Ö T T 
Verilerin Açıklanması Ö T T 

           
          K: Kavramlar V: Veri Ö: Ö�retmen T: Ö�renci 

Sorgulayıcı yöntemin uygulanma sıralamasının, Piaget’in çalı�tırma yönteminde oldu�u 

gibi ö�rencilerin yapılandırmacı ö�renme modeline göre ö�renmeleriyle uyumlu oldu�u 

ifade edilmektedir. E�itimin ke�fetme a�aması olan laboratuar çalı�ması ö�rencilerin 

bulundukları ortamdaki bilgiyi özümsemelerine olanak verir. Kavramları ke�fetme 

a�aması boyunca ortaya çıkan fikir alı�veri�leri, ö�rencilerin bu bilgiyi mevcut zihinsel 

yapıları içerisinde barındırmalarına izin veren bir kavram geli�tirmelerine yardımcı olur. 

Son olarak uygulama a�aması, ö�rencilerin henüz kazandıkları bilgi ile mevcut zihinsel 

yapılarındaki di�er bilgileri organize etmelerine izin verir. 

Hofstein, Navon, Kipnis ve Mamok-Naaman (2005) ve Hofstein, Shore ve Kipnis 

(2004) sorgulayıcı türde ve asit/baz, stokiometri, oksidasyon ve redüksiyon, kimyasal 

ba�lar, enerji, kimyasal denge ve tepkimelerle ilgili kimya deneyleri yapan lise kimya 

ö�rencilerini incelemi�lerdir. Sorgulayıcı türde deney yapan ö�rencilerin soru sorma 

konusunda deneyimli oldukları ve hem iyi hem de çok sayıda soru sorduklarını 

gözlemlemi�lerdir. Dunlap ve Martin (2012) inceledikleri çalı�malardan, ö�rencilerin 
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laboratuar süresince sordukları sorular gözlemlendi�inde ve kapalı sorgulama 

uygulanan laboratuarlarda geleneksel laboratuar ortamına kıyasla daha ba�ımsız 

dü�ünebildikleri sonucuna varmı�lardır. Ö�rencilerin ö�renmekte oldukları �ey 

hakkında daha fazla sorumluluk aldıkları, laboratuarların daha e�lenceli oldu�unu 

dü�ündükleri ve geleneksel laboratuarlara göre bu tür laboratuarları daha ödüllendirici 

buldukları da ayrıca gözlemlenmi�tir. Tsai (1999)’nin Tayvan’da 25 sekizinci sınıf 

düzeyinde ö�renci ile gerçekle�tirdi�i çalı�masında, yapılandırmacı laboratuar 

faaliyetleri sırasında ö�rencilere kazandırılan kavramların daha derinden irdelendi�i ve 

dolayısıyla ö�rencilerin daha zengin anlamaya yatkın oldukları görülmü�tür. Öte 

yandan, geleneksel yakla�ıma göre sürdürülen laboratuar çalı�malarında ö�renciler 

laboratuar çalı�masını “gerçekle�tirmeye”, fen kitaplarındaki listelenen i�lem 

basamaklarını takip etmeye daha çok önem vermi�lerdir. 

Gunstone ve Champagne (1990; Akt: Hoffstein ve Lunetta, 2003) laboratuarda anlamlı 

ö�renmenin, ö�rencilere etkile�im için gerekli zamanın ve imkânların verildi�i takdirde 

gerçekle�ece�ini ifade eder. Bununla birlikte ara�tırmacılar çalı�malarında ö�rencilerin 

genellikle laboratuardaki temel fikirleri anlama ve uygulama fırsatını bulacak zamanları 

olmadı�ını yazmı�tır. Çünkü, ö�renciler ço�unlukla ara�tırdıkları �eyin anlamı 

hakkındaki inançlarını ve yorumlarını çok az ifade edebildikleri teknik çalı�malara dâhil 

olmaktadırlar. Gunstone’a (1991, Akt: Hoffstein ve Lunetta, 2003) göre asıl mücadele, 

ö�rencilerin konuyu anlamaya çalı�ırken, kendi ö�rendiklerini kontrol etmelerine 

yardımcı olmaktır. Süreçte, ö�rencileri sorular sormaya, teoriler önermeye ve 

ara�tırmayı kurgulamaya cesaretlendirecek fırsatları sa�lamak oldukça önemlidir, 

“Ellerle beraber beyinler de çalı�sın”. 

2.2.K�MYA Ö�RET�M� VE K�MYA Ö�RET�M�NDE LABORATUAR 

Fen bilimleri insanların hayatında soludukları havadan, içtikleri suya, ya�adıkları 

dünyadan, kullandıkları en küçük teknolojik araçlara kadar geni� bir yelpazeyi kapsar. 

Hemen hemen her bilim alanı ara�tırmalarını fen bilimlerinin temel ilkelerinden 

yararlanarak yürütmekte ve verilerini onlarla i�leyip, de�erlendirmektedir. Teknolojinin 
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geli�mesine hizmet eden en önemli bilimler, ba�ka deyi�le teknolojik de�i�me ve 

geli�meyi do�rudan etkileyen bilimler Fizik, Kimya, Biyoloji gibi Fen bilimleridir. Bu 

bilimlerdeki edinilen deneyimler sonucu teknolojik araç ve yöntemler olu�mu�, 

geli�mi�tir. Bilim ve teknolojinin geli�mesinde fen bilimlerinin yeri ve önemi 

bilindi�ine göre, e�itim alanında da fen bilimleri e�itiminin önemi gittikçe artmaktadır 

(Demirci, 1993). 

Kimya 20. yüzyılda, hayatın her alanında de�erli ürünler ortaya çıkarmaya yarayan 

e�siz bir bilim dalı haline gelmi�tir (Tro, 2004). Fen biliminin önemli bir dalı olan 

kimya, bilim olarak maddelerin yapısını, do�asını, özelliklerini ve birbirleriyle 

etkile�imlerini inceler ve insanlı�ın ihtiyaçlarının kar�ılanması için kullanır. Kimya 

bilgisi, günümüzde canlı yapısının iyice anla�ılmasından çevre sorunlarının çözümüne 

kadar çok de�i�ik alanlarda kullanılmaktadır (Pamuk, 1998). �nsanların do�ayı daha iyi 

anlaması ve teknolojik geli�meleri do�ru algılayarak yorumlayabilmesi için temel bir 

kimya genel kültürü gerekmektedir. Genel kimya bilgisi fen okur-yazarlı�ının ana 

unsurlarından biridir. Birçok geleneksel bilim, mühendislik ve tıp alanı için uzun 

zamandır var olan bir ön ko�ul olmasına ek olarak, adli tıp, çevresel çalı�malar ve patent 

kanunları gibi birçok disiplinler arası modern u�ra�ının da temelidir. Temel bir kimya 

anlayı�ı günlük hayattaki vatanda�ların kamu düzenine ait kararlarda katılımı kadar 

kendi ki�isel tercihlerinde de yardımcı olabilir (Evans ve Leinhardt, 2008). 

Barajlardaki suyun buharla�ması, odanın bir kö�esinde dökülen kolonyanın kokusunu 

hissetmemiz, annemizin evde yo�urt yapması, kı�ın yollara tuz dökülmesi, arabaların 

radyatörlerine antifriz konulması, yemek pi�irmek için düdüklü tencerelerin 

kullanılması vb. günlük konular ve neredeyse her gün haberlerde sıkca duydu�umuz 

küresel ısınma, sera gazları, nükleer enerji gibi birçok durum fen bilimleri ve özellikle 

kimya ile alakalıdır (Barker, 2000; Sevinç, 2008). Öte yandan günlük hayatta kar�ımıza 

çıkan birçok sorunun cevabı kimya bilim ve bilgilerinde yer almaktadır: Sadece su 

kullanmak varken neden sabun ve su kullanırız? Ampulün çok ısınmasına ra�men 

erimemesini veya alev almamasını sa�layan nedir? Du� aldıktan sonra neden ü�ürüz? 

Kutu sodayı yere dü�ürdükten sonra neden açmamalıyız? Sodadan çıkan kabarcıklar 

nedir ve oraya nasıl gelirler? vb gibi (Barker, 2000; Singh, 2002). Günlük hayattan 

alınmı� bu sorulara bakılırsa ö�rencilerin kimya dersini sadece okulda atomu, periyodik 
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cetveli ö�renip ya da bazı formülleri ezberleyip geçece�i bir ders olarak görmemesi 

oldukça önemlidir (Sevinç, 2008) Bu sebepten dolayı ö�rencilerin ö�renme sürecinde 

aktif olarak yer aldıkları ö�retim yöntem ve tekniklere yer verilmelidir. Vos, Taconıs, 

Jochems ve Pilot (2010)’a göre amaç, sadece kimya ö�retmek de�il, kimya ö�renmenin 

ne anlama geldi�ini göstermek olmalıdır. Konu ve kavramların deney merkezli ya da 

ara�tırmaya dayalı bilgi aktarımı halinde sunulması ö�rencilerin anlamlı ve kalıcı 

ö�renmelerine yardımcı olacak ve böylelikle ö�renciler do�ayı, fiziksel ve kimyasal 

olayları, hayatın biyolojik temellerini daha kolay anlayabileceklerdir (Çakmak, 1999). 

Fen bilimleri arasında özellikle kimya bilimi içerdi�i soyut kavramlar nedeniyle 

ö�renciler tarafından anla�ılması zor bir ders olarak görülmektedir (Kee ve McGovan, 

1998; Reid, 2000, Akt: Demircio�lu, Demircio�lu ve Ayas, 2006). Gazlar, maddenin 

tanecikli yapısı, çözeltiler, elektrokimya konuları anla�ılması zor olan konulara örnek 

olarak verilebilir. Bu konularla ilgili kavram yanılgılarına sıkça rastlanmaktadır. Soyut 

kavramların ö�renilmesi çok daha güç ve karma�ık bir süreç olmasından dolayı, kimya 

e�itimindeki çalı�malar, soyut kavramların ö�renciler tarafından ö�renilme yolları 

konusunda yo�unla�maktadır (�nce, Acar-�e�en, Kırba�lar, 2012; Kırba�lar, Çıngıl ve 

Ünal, 2009; Kırba�lar, Özsoy-Güne�, Avcı ve Atalar, 2012; Özsoy-Güne�, Avcı, 

Kırba�lar, 2012). Bu gibi çalı�maların amacı; ö�rencilerin kimya bilgilerini varsa yanlı�

kavramaları ve bunların sebeplerini belirlemek ve ayrıca kavramların etkili bir �ekilde 

ö�renilmesi yolunda, uygun ö�renme �artlarını ve optimum ö�renme metotlarını 

belirlemektir (Canpolat, Bayrakçeken, Geban ve Pınarba�ı, 2004).  

Fen bilimlerinden biri olan kimyanın çalı�ma metotlarının, ilkelerinin ve bulu�larının 

günlük hayatın her a�amasında uygulanabilir olması, onun uygulamalı genel niteli�ini 

olu�turur. Kimya ö�retiminde ö�rencilerden beklenen davranı� de�i�ikliklerinin 

laboratuar ortamındaki uygulamalar sayesinde kazandırılması genel olarak kabul 

görmektedir. Çünkü ö�renci ö�renece�i konuyu bizzat kendisi yaparak ya�ayarak 

ö�renirse ö�renilen bilgiler daha kalıcı olur (Ayas, Karamustafao�lu, Sevim ve 

Karamustafao�lu, 2002) 

Laboratuarlar soyut kimya kavramlarını kavratmada, gözlem ve deneye yer vererek 

birinci elden deneyim kazandırmada, ö�rencilerin ancak bir noktaya kadar 
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geli�tirilebilecekleri becerilerini maksimum düzeyde geli�tirebilmelerinde kimya 

e�itiminin önemli bir parçası olarak görülmeye ba�lanmı�tır (Demirta�, 2006; Dibiase 

ve Wagner, 2002; Yılmaz, Uluda� ve Morgil, 2001). Kimya derslerinde teori ve 

uygulama iç içedir. Yeterli teorik bilgilerle donatılmı� ö�renciler, ilgili konularda 

problem çözümü ve laboratuar denemeleri gibi uygulamalarla da kapsamlı bir kimya 

e�itim-ö�retimi alırlar. Bu ba�lamda, kimya e�itimi-ö�retimi alan ö�rencilerin hem 

teorik, hem pratik becerilerini geli�tirmi� olmaları beklenir (Kırba�lar, Özsoy-Güne� ve 

Deringöl, 2008). 

Laboratuar çalı�maları yüksekö�retimde kimya derslerinin yerle�ik bir parçası olmu�tur 

ve kimyanın bu geli�iminin altında yatan esas sebep, ara�tırma laboratuarları ve sanayi 

için oldukça donanımlı ve becerikli teknisyenler yeti�tirme ihtiyacıdır (Morrell, 1969, 

1972; Akt: Reid ve Iqbal, 2007). Çünkü, günümüzde birçok kimya mezunu sanayide 

sadece kimyager olarak çalı�mamakta (Duckett, Garratt ve Lowe, 1999; Statistics of 

Chemistry Education, 2006), giderek özelle�en kimyanın de�i�ik alanlarında da 

ara�tırma ihtiyaçlarına cevap verme donanımına sahip olmaları söz konusu olmaktadır.   

E�itim açısından de�erlendirildi�inde, yüksekö�retimde kimya laboratuar ders ve 

uygulamaları E�itim Fakültelerinde ö�renim gören ö�retmen adayları için de önemi 

oldukça büyüktür. Bu nedenle, ö�retmen adaylarına e�itim-ö�retim sürecinde laboratuar 

kullanımı ve yakla�ımlarını uygulama becerisi kazandırmada laboratuar çalı�malarına 

daha fazla a�ırlık verilerek kimya ö�retimi alanında istenilen ba�arıya ula�ılabilir (Ayas 

ve di�., 2002). Üniversitelerin özellikle kimya lisans, kimya mühendisli�i ve kimya 

ö�retmenli�i bölümlerinde kimya ile ilgili dersler ve laboratuarlar çok önem 

ta�ımaktadır. Böylece ö�renciler temel bilgileri en iyi �ekilde ö�renebilirler. Ö�renci 

laboratuarda bulabildi�i ve kurabildi�i düzeneklerle çalı�ır. Bazı maddelerin sentezini 

gerçekle�tirir. Bazı maddelerin yapısını aydınlı�a kavu�turur. Bu i�lemlerde saf madde 

kullanılması gerekti�ini ö�renir. Maddelerin safla�tırma yöntemlerini ve maddelere 

hangi safla�tırma yöntemleri uygulanabilece�inin ö�renilmesi ve uygulanabilmesi 

laboratuarda kazanılacak bilgi ve becerilerle ortaya çıkar. Bu uygulamalarla yeti�en 

ö�rencilerin gelecekte de daha ba�arılı olmaları beklenir. Ö�retim sürecinde yer alan 

laboratuar uygulamalarının amacı budur (Yılmaz ve di�., 2001). 
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Carnduff ve Reid (2003) yüksekö�renimde kimya laboratuar uygulamalarına duyulan 

gereksinimi üç geni� alanda sınıflandırmı�tır: 

• Uygulama becerileri (güvenlik, hasar, risk analizi, prosedürler, ekipmanlar, 

yöntemlerin gözlemlenmesini içerir) 

• Aktarım becerileri (takım çalı�ması, organizasyon, zaman yönetimi, ileti�im, 

sunum, bilgi edinme, veri de�erlendirme, sayısalla�tırma, strateji kurgulama, 

problem çözmeyi içerir) 

• Zihinsel dürtü (gerçek dünya ile ili�kilendirme, kimyaya merak uyandırmayı 

içerir) 

Carnduff ve Reid (2003), ayrıca uygulamaya dayalı çalı�maların üniversite kimya 

derslerine dâhil edilmesinde olası sebepleri ortaya çıkarmak için belirtilen önerilerde 

bulunmu�tur: 

• Temel kavramların ortaya çıkarılması 

• “Gerçek” �eyleri görme 

• Ekipmanları tanıma 

• Belirli uygulama becerilerinin ve güvenli�in ö�retilmesi 

• Deney kurgusunun ö�retilmesi 

• Gözlem becerilerinin geli�tirilmesi 

• Çıkarım ve yorumlama becerilerinin geli�tirilmesi 

• Takım çalı�ması becerilerinin geli�tirilmesi 

• Teorinin deney yoluyla ortaya çıktı�ının gösterilmesi 

• Raporlama, sunma, veri analizi ve tartı�ma 

• Zaman yönetimi becerilerinin geli�mesi 

• Motivasyonun artırılması ve kendine güvenin olu�turulması 

• Problem çözme becerilerinin geli�tirilmesi 

Kimya laboratuarında uygulama yapacak olan ö�retmenler, bazı bilgi ve becerileri 

lisans düzeyindeki e�itimleri sırasında kazanmalıdırlar (Co�tu ve di�., 2005). 

Genel/Temel Kimya dersi, Kimya Ö�retmenli�i ve �lkö�retim Fen Bilgisi Ö�retmenli�i 

ö�retim programlarında ba�ta gelen derslerdendir ve laboratuarsız bir kimya dersi 

dü�ünülemez. Bu duruma ra�men laboratuar uygulamaları üzerine yapılan çalı�malar 

sonucunda, ö�retmenlerin bu alanda yeterli bilgi ve becerilere sahip olmadıkları ortaya 
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çıkarılmı� ve ö�retmenlerin laboratuar araç gereçlerini iyi tanımadıkları, ne amaçla ve 

nasıl kullanacaklarını bilmedikleri görülmü�tür (Ayas ve di�., 1994; Akt: Ayas, ve di�., 

2002). Hâlbuki ö�retmen e�itimi programlarında yer alan laboratuar çalı�malarının 

amaçları arasında; kimya dersinde ö�renilen kavram, ilke, teori, kanun, vb. laboratuar 

ortamında do�rulatmak, laboratuar araç-gereçlerini tanıtmak, laboratuar araç-gereçlerini 

kullanma becerisi kazandırmak, deney düzene�i kurma becerisi kazandırmak sayılabilir. 

Kısaca söylemek gerekirse laboratuarın amacı, ö�retmen adaylarına göreve 

ba�ladıklarında laboratuardan en iyi �eklinde yararlanma ve laboratuar ortamında 

ö�retim yapabilme becerisi kazandırmaktır (Ayas ve di�., 1997; Tekin, 2008).

Nakhleh (1994), genel kimya laboratuar derslerinin temel amacının; anlamlı ö�renmeyi 

artırmak, ö�rencilere bilgilerini yapılandırma süreçlerinde aktif rol, ö�rencilere kendi 

ö�renmeleri için sorumluluk vermek ve onları bu konuda cesaretlendirmek olması 

gerekti�ini vurgulamaktadır. Bununla birlikte bu ders, ö�rencilerin; bilgilerin sıralı bir 

düzen dâhilinde elde edildi�i, bilinen teori ve modellerin de zamanla de�i�ebilece�i 

fikrini kazanmalarına; birbirleri ile fikir alı�veri�inde bulunarak dü�üncelerini 

gruplayabilmelerine ve düzenleyebilmelerine yardımcı olmaktadır (Ayas ve di�., 1994; 

Nakibo�lu ve Sarıkaya, 1999). 

Genel kimya ö�rencileri bilgi ve becerilerin geli�mesinde sürekli sıkıntılarla 

kar�ıla�maktadırlar. Laboratuar ortamı, ö�rencilerin laboratuar alı�tırmalarını 

tamamlamak ve problemleri çözmek için bilimsel süreç becerilerini ö�renip 

kullandıkları uygulamaya ve dü�ünmeye yer veren yapısının yanında, derste ö�renilen 

bilginin bir devamı niteli�inde olmalıdır. Birçok kimya laboratuarında yer alan 

asistanlar veya e�itmenler, göstererek, yaparak, söyleyerek ve farklı süreç becerilerini 

modelleyerek ö�rencilerin laboratuar çalı�malarını tamamlamalarına yardımcı 

olmaktadırlar (Veal ve Taylor, 2009). 

Hawkes (2004) ise birçok yüksekö�renim kimya sınıfında aboratuarın yerini 

sorgulamı�tır. Buna göre, kanıtlar laboratuarın kimya dersindeki amaçların ço�unu 

gerçekle�tirmede yardımcı olma olgusunu desteklememektedir. Ara�tırmacı bu 

ba�lamda “Büyük miktarda zaman ve sermaye harcamasının ve ö�rencinin laboratuar 

e�itiminden ho�lanmaması, maliyetiyle ve buna zaman ayırmak için gözardı edilmesi 



24

gereken konu ba�lıklarının kaybıyla orantılı bir de�ere sahip oldugunun temel kanıtını 

olu�turur” �eklinde bir açıklama getirmi�tir. Günümüzde birçok ö�rencinin kimya 

derslerini hiçbir �ekilde laboratuar teknisyeni olma amacıyla almadı�ı dü�ünüldü�ünde, 

iddiasının kayda de�er oldu�u söylenebilir. Ancak, laboratuar deneyiminin eksikli�i 

ö�rencilerde oldukça soyut ve teorik bir kimya algısı bırakabilece�i ifade edilmektedir. 

Ülkemizde genel kimya laboratuar derslerinde genel olarak geleneksel yöntemler 

kullanılmaktadır. Geleneksel anlamda laboratuar uygulaması: (a) deneye hazırlık 

sorularının soruldu�u yazılı veya sözlü bir kısa sınav (quiz), (b) deneyin yapılması ve 

(c) elde edilen verilerin kaydedilerek sonuçların rapor haline getirilmesi sürecini ifade 

eder. Bu süreçte hazırlık soruları, ö�rencilerin konuyla ilgili teorik bilgilerini ve 

deneyde yapacakları i�lemlerle ilgili bilgilerini belirlemek için sorulur. Deneyin 

yapılması a�amasında, ö�retim elemanı gruplara gerekli malzemeleri ve kimyasal 

maddeleri verir ve güvenlikle ilgili açıklamalar yapar. E�er ilk defa kullanılacak bir 

cihaz ya da alet varsa, önce kullanım �ekli ve kullanım sırasında uyulacak kurallar 

açıklanır, sonra nasıl kullanılaca�ı gösterilir. Deney grupları deneylerini yaparlar, varsa 

ölçümlerini alırlar, hesaplamaları yapıp sonucu ö�retim elemanına göstererek deneyin 

kabul edilip edilmedi�ini ö�renirler. Daha sonra da raporunu hazırlayıp, ö�retim 

elemanına teslim ederler. Bu süreç klasik olarak ispata dayalı laboratuar yakla�ımını 

yansıtır ve genel/temel kimya laboratuarlarında sıklıkla kullanılır (Ayas ve di�., 1997).  

Geleneksel laboratuar uygulamaları ö�rencilere bazı temel becerileri kazandırırken 

kavram ve ilke ö�retiminde yetersiz kalmaktadır (Tekin, 2008). Ö�renciler, laboratuar 

çalı�ma kitabında yer alan i�lemleri gerçekle�tirirken  “Niçin bu i�lemleri yapıyoruz?” 

sorusunu cevaplayamamaktadırlar. Bu durumun aksine günümüzün ö�renme teorileri, 

ö�renen bireylerin derse aktif katılımı olması gerekti�ini savunmaktadır. Bu sebepten 

dolayı, laboratuarda ö�rencilerin derse aktif katılımını sa�layacak laboratuar çe�itlerinin 

belirlenmesi oldukça önemlidir. 

Ülkemizde 1960’lı yıllarda uygulamaya konulan Yeni Deneysel Fen Programları 

çalı�maları ile birlikte laboratuar ispat yeri olarak de�il, bulu� ünitesi ve bilgi edinme 

yollarını ö�renme merkezi olarak kullanılmaya ba�lanmı�tır. Ancak e�itimcilerin 

bazılarının bu programların normal seviyenin üzerine hitap etti�ini belirtmeleri; 1970’li 

yıllarda yeni programların geli�tirilmesine neden olmu�tur. Ancak ülkemizde yeti�mi�
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eleman eksikli�inde ve ekonomik yetersizliklerden dolayı programların uygulanmasında 

güçlükler çıkmı�tır (Ayas ve di�., 2002). Laboratuarın e�itim-ö�retim süreci 

içerisindeki bu önemine ve sa�ladı�ı avantajlara kar�ın, bazı sorunlar ve zorluklarla da 

kar�ıla�ılabilmektedir. Özellikle mevcut e�itim fakültelerinin laboratuar kullanımı 

konusunda ö�retmen adaylarını yeti�tirmede kar�ıla�tıkları sorunların belirlenmesi 

gerekmektedir. Laboratuar yönteminin üniversite ve daha dü�ük sınıf düzeylerinde 

uygulanması sırasında ortaya çıkan güçlükler çe�itli ara�tırıcılar tarafından incelenmi�

ve �öyle özetlenmi�tir:  

• Laboratuar kitapçıklarının yetersizli�i ve onların ö�rencilerin kolaylıkla 

anlayabilece�i bir düzene veya düzeye sahip olmaması (Ayas ve di�., 2002; 

Aydo�du, 1999; Ilhan, Sadi,  Yıldırım ve Bulut, 2009; Uluçınar, Do�an ve Kaya, 

2008). 

• Ö�retmenlerin, farklı seviyedeki ö�rencilerin ö�renme ihtiyaçlarını kar�ılamak 

için laboratuar aktivitelerini uyarlanmasının zor olu�undan dolayı, özellikle 

dü�ük motivasyon ve yetenek düzeyine sahip ö�rencilerle çalı�ırken laboratuar 

ara�tırmalarından kaçınması (Seyhan, 2008). 

• Fiziki ko�ulların (Laboratuar, Malzeme ve Araç-gereç) yetersizli�i (Ayas ve 

di�., 2002; Aydo�du, 1999; Güne�, Güne� ve Hoplan, 2012; Nakibo�lu ve 

Sarıkaya, 1999; Tezcan ve Günay, 2003; Uluçınar ve di�., 2008). 

• Dönem içerisinde i�lenen konular ile yapılan deneylerin birbiriyle örtü�memesi, 

deney konularının ders içeri�inden kopuk olması, (Ayas ve di�., 2002; Aydo�du, 

1999) dolayısıyla teorik görülen kimya derslerinde kazanılan bilgilerin prati�e 

aktarılamaması. 

• Sınıfların kalabalık, deney gruplarını olu�turan ö�renci sayısının fazla olması 

(Ayas ve di�., 2002; Karada�, Ya�ar ve Kırba�lar, 2012; Özden, 2007; Tezcan ve 

Günay, 2003; Uluçınar ve di�., 2008; Ya�ar, Karada� ve Kırba�lar, 2013). 

• Derslere ayrılan sürenin Laboratuar çalı�ması yapmak için yeterli olmayı�ı veya 

derste i�lenmesi gereken konuların fazla olu�u, bu sebepten dolayı bazı 

deneylerin düzenli ve vaktinde yapılamaması (Ayas ve di�., 2002; Aydo�du, 

1999; Karada� ve di�., 2012; Uluçınar ve di�., 2004;  Uluçınar ve di�., 2008; 

Can, 2012; Ya�ar ve di�., 2013) 

• Ö�rencilerin deneye ilgisizli�i ve bilinçsiz olmaları (Uluçınar ve di�., 2004), 

deney yapma isteklerinin olmaması ve sınav odaklı çalı�malardan dolayı deney 
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yapmanın zaman kaybı olarak algılanması ve dersleri sıkıcı bulması (Özden, 

2007). Üniversite ö�rencilerinin pratik çalı�maya reaksiyonları genellikle 

negatiftir ve bu durum ö�rencide deneylerin amaçlarının ne olması gerekti�ine 

dair dü�ünceleri konusunda bazı eksiklikler oldu�u algısına yol açmaktadır (Reid 

ve Iqbal, 2007). 

• Deneylerin içeri�inin yeteri kadar günlük olaylardan seçilmemesi, laboratuar 

uygulamalarının günlük hayat ile ili�kilendirilememesi (Ilhan ve di�., 2009) 

• Ö�retim yöntem ve tekniklerinin yetersiz olması (Özden, 2007) 

• Laboratuar uygulamalarına kar�ı okul yönetiminin ilgisizli�i (Uluçınar ve di�., 

2004). 

• Laboratuar kullanımında ö�retmenlerin kar�ıla�tı�ı di�er bir güçlük olarak 

Laboratuarlarında de�erlendirmenin karı�ıklı�ından da bahsetmek 

gerekmektedir. Yung (2001; Akt: Seyhan, 2008)’a göre 21. yüzyıla girerken 

ö�retmenlerin hala ö�rencilerini kâ�ıt-kalem testleri kullanarak de�erlendirmeye 

devam ettiklerini, bu nedenle genelde fen bilimi laboratuarında özelde de 

sorgulama laboratuarlarında ö�renci performansının en önemli bile�enlerinden 

ço�unu ihmal ettiklerini iddia etmektedir. Kempa (1986)’ göre  (Akt: Seyhan, 

2008), laboratuarda deneysel çalı�ma uygulamalarının pratik becerilerin geli�imi 

ve de�erlendirilmesi için geçerli bir çatı sa�ladı�ını ileri sürmektedir. Bu 

uygulamaları de�erlendirmek için, geçerli, güvenilir ve elveri�li ölçeklerin 

geli�tirilmesi ve uygulanması gerekmektedir. 

Fen ö�retmenleri okullarda ya hiç deney yapmamakta ya da çok sınırlı düzeyde ve 

ço�unlukla gösteri deneyleri yapmaktadırlar. Bunun temel nedeni, okullarda araç gereç 

yoklu�u ya da laboratuar dersli�i olmaması de�il, önemli ölçüde ö�retmenlerin 

yeti�tirilme sürecinde laboratuar çalı�ması düzenleme ve yürütme becerilerinin dü�ük 

düzeyde kalmasıdır (Ergin ve di�., 2005). Ö�retmenlerin laboratuar uygulamalarını 

gerçekle�tirmesini ve uygulamaların verimini olumsuz bir �ekilde etkileyen faktörler 

a�a�ıdaki gibi sıralanabilir: 

• E�itimleri sırasında uygulamalı fen e�itimine yönelik yeti�tirilmemeleri 

(Nakiboglu ve Sarikaya, 2000) 

• Ortaö�retim seviyesindeki deneyleri nasıl uygulayacakları ve laboratuar 

yönetimini nasıl sa�layacakları konusunda e�itim almamaları (Nakiboglu ve 
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Sarikaya, 2000) dolayısıyla ö�retmenlerin laboratuar uygulamaları ile ilgili bilgi 

ve beceriler bakımından yetersiz olması. 

• Bu konudaki hizmet içi kursların yetersizli�i (Nakiboglu ve Sarikaya, 1999) 

• Ö�retmenlerin fen derslerinin laboratuar ortamında i�lenmesinin önemine olan 

yetersiz duyu�sal özellikleri ( inanç, tutum, kaygı, vb.) (Uluçınar ve di�., 2004). 

2.3.LABORATUARA YÖNEL�K TUTUM DURUMU 

Tutum kavramı sosyal psikoloji tarihinde önemli bir role sahiptir ve tutuma dair birçok 

tanım ortaya çıkmı�tır. Allport (1935, Akt. Reid, 2006) “yanıtlamaya / kar�ılık vermeye 

zihinsel ve sinirsel açıdan hazır olma durumu, deneyim yoluyla düzenli hale gelme, 

davranı�lara yönlendirici ve/veya dinamik etkiler ortaya koyma” hakkında 

konu�tu�unda birçok bakı� açısını birle�tiren bir tanım olu�turmu�tur. Tanımı zaman 

içerisinde ayakta kalmı� ve daha sonraki birçok dü�ünürü ve ara�tırmacıyı etkilemi�tir. 

Daha sonraki katkılar Doob (1947),  Krech ve Crutchfield (1948), Katz ve Sarnoff 

(1954) ve Osgood ve di�., (1957) tarafından yapılmı�tır. Ardından 1958 yılında, Rhine, 

tutumun “de�erlendirmeli boyutları olan bir kavram” oldu�unu ve bunun “önemli 

anlayı�lara yol açtı�ını” belirtmi�tir (Akt: Reid, 2006). 

Senemo�lu (2000) tutumu; bireyin herhangi bir �eye, bireylere, olaylara ve çok çe�itli 

durumlara kar�ı, bireysel etkinliklerindeki seçimini etkileyen, kazanılmı� içsel durum 

olarak tanımlamaktadır. Özgüven (1994) tutumu, bireylerin belirli bir ki�iyi, bir grubu, 

kurumu veya bir dü�ünceyi kabul ya da reddetme �eklinde gözlenen, duygusal bir hazır 

olu� durumu veya e�ilimi �eklinde ifade etmektedir. Anderson (1998) tutumu, ‘bili�sel, 

duyu�sal ve davranı�sal boyutlarıyla birey davranı�larının önemli ve kritik bir 

yordayıcısı olarak görülen psikolojik bir yapı’ seklinde tanımlarken (Akt: Kan ve 

Akba�, 2005), Atasoy (2002), tutumun, ki�ide bir �eye kar�ı ilgi uyanmasını sa�layan, 

merak ve de�erlendirme gibi özellikleri de kapsadı�ı için sadece ö�renmenin olup 

olmamasını de�il aynı zamanda ö�renme tarzını da de�i�tirdi�ini yani ki�inin bili�sel 

stratejileri kullanmasını etkiledi�ini ifade eder. Ülgen (1996)’e göre tutum, ö�renmeyle 

kazanılan, bireyin davranı�larına yön veren ve karar verme sürecinde yanlılı�a neden 

olabilen bir olgudur. Ülgen (1996) gibi tutumun ö�renme ile kazanıldı�ını ve kalıtsal 
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olmadı�ını ifade eden Shrigey, Koballa ve Simpson (1988)’a göre tutum, ö�renmeyi 

etkileyen merkez bir kavramdır.  

Yapılan ara�tırmalar (Bloom, 1995), bireylerin ö�renmeleri arasındaki farklılıkların 

yakla�ık dörtte birinin kayna�ının duyu�sal özelliklerden geldi�ini göstermektedir (Akt: 

Aydınlı, 1997). Ö�rencinin gerekli giri� davranı�larına sahip olu� düzeyi belli bir 

ö�renme ünitesini ö�renilebilme derecesinin %50’sini, ilgisi, tutumu, öz-kavramları gibi 

duyu�sal giri� özellikleri %25’ini ve ö�retim hizmetinin niteli�i %25’ini 

belirlemektedir. Bili�sel giri� davranı�ları ve duyu�sal giri� özellikleri beraber ba�arının 

%65’ini ve bili�sel giri� davranı�ları, duyu�sal giri� özellikleri ve ö�retim hizmetinin 

niteli�i ise birlikte %90’ını açıklamaktadır (Bloom, 1995; Akt: Aydınlı, 1997). 

Sosyal psikologlar, uzun süre boyunca, tutumun üç bile�eninden bahsetmi�tir: bili�sel, 

duyu�sal ve davranı�sal bile�enler (Reid, 2006). 

• Tutum objesi hakkında bilgi, inanı� ve fikirler grubu (bili�sel) 

• Tutum objesine kar�ı duygusal, sevme ya da sevmeme grubu (duyu�sal) 

• Tutum objesine kar�ı yönelim-e�ilimi grubu (davranı�sal) 

Bili�sel tutum, tutum objelerinin özellikleri hakkındaki inanı�lar grubudur ve 

de�erlendirmesi yazılı sınavlarla (de�erlendirmelerle) gerçekle�tirilir. Duyu�sal tutum, 

objeye kar�ı duyulan duygusal durumu içerir ve psikolojik göstergeler (kalp atı� oranı) 

yoluyla de�erlendirilir. Son olarak, davranı�sal tutum ki�inin objeye kar�ı yönelimi ile 

alakalıdır ve davranı�ların do�rudan gözlemlenmesiyle de�erlendirilir (Eagly ve 

Chaiken, 1993, Akt: Salta ve Tzougraki, 2004). Ba�aran (2000) ise tutumun boyutlarını 

özetle �u �ekilde açıklamaktadır: Tutumun birinci boyutu duygudur ve tutumun en 

önemli boyutudur. Ö�rencinin tutumunun yerle�mesinde, tutum nesnelerini sevip 

sevmemesi, onayıp onamaması ve önemli bulup bulmaması etkendir. Tutumun ikinci 

boyutu bilgidir. �nsan, bilgisi olmadı�ı bir tutum nesnesine ilgi duymaz ve tutum da 

geli�tiremez, aksi halde bu ön yargıya dayalı bir tutum olur. Bilgi, tutum nesnesine kar�ı 

inanç geli�imini sa�lar. Tutum nesnesi hakkında bilgilenme, ö�rencinin bili�sel gücünü 

kullanmasına ba�lıdır. Tutumun üçüncü boyutu devinim e�ilimidir. Devinim e�ilimi; 

davranı� yapmaya hazırlık, yönelim ve istektir. E�er insanın duygusu ve bilgisi yeterli 

ise devinim e�ilimi davranı�a dönü�ebilir (Ba�aran, 2000). 
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Bir dersi sevip sevmeme, derse kar�ı ilgi ve istek duyma, derse katılma, akademik 

ba�arı gibi özellikler öz-yeterlik, motivasyon, kaygı gibi duyu�sal faktörlerden özellikle 

tutum ile do�rudan veya dolaylı olarak ilgilidir. Ö�renci tutumlarının göz önünde 

bulundurulmadı�ı bir e�itim ortamında, ö�retim ya�antılarının olu�ması güçle�mekte ve 

dolayısıyla ö�retim etkinlikleri tam olarak gerçekle�tirilememektedir. Oysaki ö�retim 

etkinliklerinin gerçekle�mesi, e�itimde ba�arının bir ölçüsüdür. E�itimde arzu edilen 

ba�arının sa�lanması ise ö�renci tutumlarının bilinmesiyle olanaklıdır (Meyveci, 1997). 

Bu sebepten dolayı ö�rencilerin tutum düzeylerinin belirlenmesi büyük önem ta�ır ve 

tutumların ölçülmesi her alanda istenen bir durumdur (Erku�, 2003). Psikoloji 

dünyasında önemli bir yere sahip olan davranı�çı yakla�ıma göre sadece çıkarım yoluyla 

elde edilen bir �eyi ölçmenin yollarını aramak kabul edilebilir bir dü�ünce de�ildir. Bu 

nedenle, tutumlar kabul edilebilir bir inceleme alanı olarak görülmemi�tir. Thurstone bu 

durumu 1929 yılında yayımlanan “Tutumlar ölçülebilir” isimli makalesinde 

sorgulamı�tır. Böylelikle tutumların ölçülebilmesi ile ilgili ilk fikirler Thurstone 

tarafından ileri sürülmü� olup bu konudaki çalı�masına yeni bir çı�ır açmı� ve ardından 

Likert (1932) tarafından takip edilmi�tir. Likert (5 puanlı bir ölçekte) “katılıyorum” dan 

“katılmıyorum”a do�ru ya da (7 puanlı bir ölçekte) “tamamen katılıyorum”dan 

“tamamen katılmıyorum”a do�ru sıralanan seçeneklerden olu�an soruları kullanmı�tır. 

Bu tarz sorular büyük ihtimalle günümüzde kullanılan en yaygın soru formlarını 

olu�turmu�tur (Akt: Reid, 2006). Coll, Dalgety ve Salter (2002) ö�rencilerin kimyaya 

yönelik tutumlarının ölçülmesinin oldukça zor ve titizlik gerektiren bir çalı�ma 

oldu�unu, ölçme aracı tasarımının özellikle fen ya da kimya gibi tutuma dayalı bütünsel 

kavramlar için karma�ık bir i� oldu�unu ifade etmi�ler ve bu alandaki ara�tırmaların 

yapısal geçerlilikleri bakımından eksik olmasının ciddi bir �ekilde ele�tirildi�ini 

belirtmi�lerdir.  

White (1993)’a göre fen kavramına kar�ı tutum, ki�inin o kavrama kar�ı duyusal 

tepkilerine neden olan inançları ve kavramla ili�kili parçalarıdır. Bu tepkilerin çıkması 

fen dersini seçme, bilimsel konular hakkında bilgi edinme veya fenle ilgili hobi 

geli�tirme gibi kararları almada etkilidir (Akt: Atasoy, 2002). Fen dersine yönelik 

tutum, Wallace (1997) tarafından fen ö�renme ile ili�kili durumlar, olaylar, insanlar ve 

objeleri de�erlendirmek için bireylerin ö�rendi�i duygular olarak tanımlanmı�tır. 

Koballa ve Crawley (1985) fene kar�ı tutumun “fen hakkında çok çe�itli inançları uygun 
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bir �ekilde özetleyen ö�renilmi�, olumlu ya da olumsuz bir duygusallık” olarak 

görülebilece�ini belirtmi� ve “fenle ilgili davranı�ların öngörülmesi bakımından önemli 

oldu�unu” savunmu�tur. “Feni seviyorum” veya “Fenden nefret ediyorum” gibi ifadeler 

fene kar�ı tutumun dı�avurumu olarak kabul edilir, çünkü bu ifadeler, bir ara�tırma alanı 

ya da resmi bir e�itim türü olarak fene kar�ı olumlu veya olumsuz genel bir duygu 

durumunu aktarır (Koballa ve Crawley, 1985). Fene kar�ı tutum “fen”, “fen sınıfı” ya da 

“Laboratuar çalı�ması” vb. gibi bir tutum objesini barındırır (Schibeci, 1983). 

Bazı ara�tırmalar ö�rencilerin okula ba�lamadan önce, fene yönelik genellikle olumlu 

bir tutuma sahip olduklarını gösterirken, bazı ara�tırmacılara göre, ö�renciler feni 

sevmeyi ve ona yönelik olumlu veya olumsuz tutumlar geli�tirmeyi okul ile 

sa�lamaktadır (Koballa ve Crawley, 1985). Fen e�itiminde önemli olan tutum ve ki�isel 

özelliklerden bazıları �unlardır: 

• Merak, 

• Delillerle ilgilenme, 

• Belirsizliklere kar�ı tolerans gösterme, 

• Ele�tirel bakı�, 

• Azim, 

• Yaratıcılık, 

• Açık görü�lülük, 

• Canlı ve cansız çevreye kar�ı duyarlılık, 

• Di�er ki�iler ile i�birli�i. 

•

Ayrıca dürüstlük, sa�lıklı �üphecilikte bu özellikler arasında sayılabilir. Bu özellikler 

ö�rencilere kazandırılabilir ve geli�tirilebilir (Harlen, 1998; Akt: Seyhan, 2008). 

Tutumun önemli özelliklerinden birisi de bir “hedef” tutum olması gerekti�inin fark 

edilmesidir. Fen e�itiminde, dört hedef tutumdan bahsedilebilir. Bunlar: 

• Fen alanının kendisine kar�ı tutum, 

• Fen konusunu ö�renmeye (ve belki genel olarak ö�renmeye) kar�ı tutum 

• Belirli bir derste ö�retilen konulara ve kavramlara (sosyal farkındalık kavramları 

vs.) kar�ı tutum 

• Fen yöntemlerine (bilimsel tutum) kar�ı tutum (Reid, 2006). 
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Tutum ile ilgili bilinmesi gereken bir di�er konu ise tutumun zamanla de�i�meye kar�ı 

gösterdi�i dirençtir. Sonuçta, tutumlar zamana kar�ı tutarlıdır ve de�i�ime direnç 

gösterir (Blosser, 1984; Shrigley, Koballa ve Simpson, 1988; Akt: Tümay, 2001).Yine 

de, bu dirence ra�men, bir miktar de�i�ime ve geli�ime açıktırlar. Buna ra�men çok 

derinle�mi� tutumlar oldukça içselle�mi�tir ve de�i�ime direnç gösterir (Reid, 2006). 

Sevinç (2008), ara�tırmasında 5E ö�retim modelinin uygulandı�ı deney grubu ile 

geleneksel laboratuar yönteminin uygulandı�ı kontrol gruplarının her ikisinde de, 

uygulanan organik kimya laboratuar dersleri sonunda olumlu bir tutum geli�imi 

gözlememi�tir. Bu durumun sebebini de, ö�rencilerin fen ve kimya ile ilgili ba�langıçta 

sahip oldukları tutumların, onların önceki okul ve günlük ya�antıları ile uzun süreçte 

kazanılmı� tutumlar oldu�u �eklinde ifade etmektedir. Bu sebepten ö�rencilerin 

tutumlarında meydana gelecek bir de�i�imin de, olu�umları kadar olmasa da önemli 

sayılabilecek bir sürede gerçekle�mesini beklemenin gereklili�ine dikkat çekmektedir. 

Chiapetta, Waxman ve Sethna (1990)’ya göre ise insano�lunun ö�renmeye yönelik 

karma�ık yapısı nedeniyle ö�rencilerin fene kar�ı tutumlarını ve bakı� açılarını 

de�i�tirmek oldukça zordur. 

Akademik ba�arının dolaylı/dolaysız birçok faktörle ili�kili oldu�u ileri sürülmektedir. 

Duyu�sal özellikler de bu faktörlerden birisi olarak ele alınabilir. Bu ba�lamda 

dü�ünüldü�ünde, tutum, öz-yeterlik, motivasyon, kaygı gibi duyu�sal faktörlerin, ba�ta 

ö�rencilerin derse kar�ı istek ve ilgilerini olmak üzere bir çok faktörü etkileyece�i ve 

bunun da ö�rencilerin performanslarını dolayısıyla akademik ba�arılarını 

etkileyebilece�i dü�ünülebilir (Kan ve Akba�, 2005). Fen bilgisi dersine ili�kin tutumu 

yüksek/olumlu olan ö�rencilerin bu derse ili�kin ba�arılarını olumlu yönde etkileyip 

yüksek akademik ba�arı sa�ladı�ına ili�kin birçok ara�tırma bulunmaktadır (Freedman, 

1997; Gürkan ve Gökçe, 2000; Hançer, Uluda� ve Yılmaz, 2007; Kan ve Akba� 2006). 

Birçok ara�tırma (Hegarty-Hazel, 1990; Punch ve Rennie, 1989; Schibeci ve Riley, 

1986; Simpson ve Oliver, 1990) fende ba�arının fene kar�ı tutumu etkiledi�i görü�üne 

kar�ı çıkmı� ve tam tersi bir ili�ki önermi�lerdir (Akt: Freedman, 1997). Ö�renciler 

anlatılan konuya ilgi duydukça ve yaptıkları i�ten memnun oldukça testlerdeki ve 

sınavlardaki ba�arıları artmaktadır (Bennett, Green, Rollnick ve White, 2000). Bennett, 

Rollnick, Green ve White (2001) kimyaya yönelik daha dü�ük pozitif tutum seviyesine 



32

sahip olan üniversite ö�rencilerinin sınav notlarının daha dü�ük oldu�unu tespit 

etmi�lerdir. Benzer �ekilde Kan ve Akba� (2006), Mersin il merkezinde ö�renim gören 

819 orta ö�retim ö�rencisi ile yapmı� oldukları ara�tırma sonucunda, ö�rencilerin kimya 

dersine ili�kin tutum puanları ile akademik ba�arıları arasında anlamlı bir ili�kiye 

rastlamı�lardır. Aynı amaçtan yola çıkan Hançer ve di�. (2007) ise ö�retmen adaylarının 

kimyaya yönelik tutumları ile akademik ba�arı düzeyleri arasında orta düzeyde bir ili�ki 

oldu�unu tespit etmi�lerdir. 

  

Serin (2004), ö�retmen adaylarının kendi problem çözme becerilerini nasıl 

algıladıklarını, fen ba�arıları ile fen bilimine yönelik tutumları arasındaki ili�kiyi 

ara�tırmak amacıyla toplam 743 fen (fizik, kimya, matematik, biyoloji ve fen bilgisi 

e�itimi anabilim dalı) e�itimi ö�rencisi ile yaptı�ı çalı�masında ö�retmen adaylarının 

fen bilimlerine yönelik tutumlarının problem çözme becerileri ile ili�kili oldu�unu ve 

ayrıca tutumlarla ba�arı arasında da olumlu yönde bir ili�ki bulundu�unu belirlemi�tir. 

Çakmak (2012) okul öncesi ö�retmen adayları ile yaptı�ı çalı�masında fene yönelik 

dü�ük tutuma sahip olan ö�rencilerden yüksek düzeyde tutuma sahip olan ö�rencilere 

gidildikçe fen konularındaki ba�arılarının arttı�ı, dolayısıyla tutum ile ba�arı arasında 

birbirini etkileyen pozitif bir ili�ki oldu�u iddia edilmi�tir. Bu çalı�malarda elde edilen 

bulgulardan farklı olarak, ö�retmenlerin veya ö�retmen adaylarının fen ö�retimine 

yönelik olumlu tutumlarına kar�ın dü�ük fen ba�arısının gözlemlendi�i çalı�malara da 

rastlanmaktadır (Özkan, Tekkaya ve Çakıro�lu, 2002; Sarıkaya, 2004). 

Fen derslerinde uygulanan ö�renme ve ö�retme yakla�ımları da ö�rencilerin derse kar�ı 

tutumunu etkiler. Ö�rencilerin derse aktif katılımları fene yönelik olumlu tutumlar 

geli�tirmelerine yardımcı olur. Bu konuda ö�retmenlerin de fene yönelik tutumlarının 

etkisi oldu�u söylenebilir. Ö�retmenlerin fene yönelik olumsuz tutumları onların fen 

ö�retimine daha az zaman ayırmasına, tek düze ve ezbere dayanan ders i�lemelerine 

sebep olabilmektedir (Seyhan, 2008). Olumsuz tutumun ö�retim sürecine olumsuz 

yansıması ö�renci tutumlarını da etkilemektedir (Çakmak, 2012), bu sebepten dolayı, 

etkili fen ö�retiminin gerçekle�tirilebilmesi için ö�retmenlerin fen konularında ayrıntılı 

bilgi edinmeye çalı�mak yerine, öncelikle sahip oldukları fene yönelik olumsuz tutum 

ve benzeri duyu�sal engelleri gidermeye çalı�maları gerekmektedir. Cho, Juhu ve Dong, 

(2003) ve Akgün (1998) tarafından yapılan bir ara�tırmada farklı bran�lardan mezun 
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olduktan sonra, fen bilgisi ö�retmeni olarak görev yapan ö�retmenlerin kendi alanları 

dı�ındaki konuları anlatmada ve özellikle laboratuar uygulamalarını yapmada yetersiz 

oldukları görülmü�tür. Bu ise ö�rencilerin fen bilimlerine kar�ı ilgilerinin azalmasında 

önemli bir faktör olarak rol oynamaktadır. Çünkü �lkö�retim Fen Bilgisi programı, 

fizik, kimya ve biyoloji konularından olu�an birle�tirilmi� bir programdır. Bu programı 

uygulayacak olan ö�retmenlerin de her üç alanda yeterli düzeyde bir e�itim almı�

olmaları ve bu alanlara kar�ı e�it tutum sergilemeleri gerekmektedir. Bakırcı (2005)’nın 

ö�retmen adaylarının fen bran�larına (fizik, kimya, biyoloji) yönelik tutumlarını tespit 

etmek amacıyla, 5 üniversiteden 400 fen bilgisi ö�retmen adayının katılımıyla 

gerçekle�tirdi�i çalı�masının sonuçları de�erlendirildi�inde, ö�retmen adaylarının her 

üç bran�a yönelik tutumlarında e�it da�ılım göstermediklerini ortaya çıkmı�tır. Bran�lar 

bazında ö�retmen adaylarının, daha çok fizik ve biyoloji bran�larına kar�ı olumlu 

tutumlar geli�tirdikleri görülmü�tür. En olumsuz tutumun ise kimya bran�ına kar�ı 

gösterildi�i bulunmu�tur. 

Tutumu etkileyen, ya�, ev ve okul ortamı, ö�retmenin ki�ili�i ve ö�retim tekni�i, daha 

önceki bilgiler ve deneyimler, anne-babanın tutum ve davranı�ları gibi pek çok etmen 

bulunmaktadır. Ancak yapılan çalı�malar bu etmenler içerisinde tutumu etkilemede en 

fazla role sahip etmenlerden biri olarak laboratuar uygulamalarını göstermektedir  

(Oskay ve di�., 2009). Hofstein ve Naaman (2007) laboratuar uygulamalarına yönelik 

çe�itli ülkelerde gerçekle�tirilen çok sayıda çalı�mayı incelemi� ve de�erlendirmi�tir. 

De�erlendirmelerinde, laboratuar uygulamalarının, ö�rencilerin fen sürecini ve problem 

çözme becerilerini, bilimsel yakla�ımlara kar�ı ilgilerini ve tutumlarını temel fen 

e�itiminin amaçları do�rultusunda geli�tirmeyi hedefledi�ini ifade etmi�lerdir.  

Fen e�itimi alan yazımı, laboratuar çalı�masının tutumu geli�tirmede, ilgiyi ve 

e�lenceyi canlandırmada ve ö�rencileri fen ö�renmeye te�vik etmede önemli bir araç 

oldu�unu açıkça belirtmeye devam etmektedir (Hoffstein ve Lunetta, 2003). Fen 

e�itiminde 70’li yıllardan beri süregelen çe�itli ara�tırmalar ve incelemeler aktif 

katılımlı, uygulama tabanlı laboratuar çalı�malarının ö�rencinin fene kar�ı tutumunu 

geli�tirdi�ini göstermektedir (Gunsch, 1972; Johnson, Ryan, ve Schroeder, 1974; 

Dickinson, 1976; Mallinson, 1976; Fraser, 1980; Akt: Freedman, 1997). Bu ara�tırmalar 

ve incelemeler fene kar�ı tutumu geli�tirmede laboratuar kullanımını destekleyici bir 
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roldedir. Fen ö�retmenlerinin sınıfta yaptı�ı her �ey ö�renme adına bir farklılık 

yaratmakta ve ö�renciler bazı derslerde laboratuar çalı�masından keyif almaktadırlar. 

Bu laboratuar deneyimleri ö�rencinin fene olan ilgisini ve tutumunu olumlu etkilemekte 

ve arttırmaktadır (Aydo�du, 2000, Freedman, 1997; Hofstein, 2004; �lhan ve di�., 

2009). Laboratuara yönelik tutumun laboratuar uygulamalarında kullanılan yöntem ile 

ili�kili oldu�unu gösteren çalı�malar bulunmaktadır. Bu çalı�malarda genel olarak 

yapılandırmacı yakla�ıma uygun ö�renen merkezli laboratuar yöntemlerini kullanan 

ö�renci grubu ile geleneksel laboratuar yöntemlerinin kullanıldı�ı, ö�renenin pasif 

oldu�u ö�renci grupları arasında laboratuara yönelik tutumun kar�ıla�tırılması 

yapılmaktadır. Köseo�lu ve Tümay, (2010) çalı�malarında geleneksel ö�retim 

yönteminin kullanıldı�ı laboratuar uygulamaları ile ö�renme döngüsü ve do�rulama 

yöntemiyle laboratuar e�itimi gören ö�rencilerin fen, kimya ve laboratuara kar�ı tutum 

ve algılamaları arasında anlamlı bir farka rastlamamı�tır. Tümay (2001) genel kimya 

laboratuarında üniversite birinci sınıf ö�rencileri ile gerçekle�tirdi�i, geleneksel 

do�rulama metodu ve yapılandırmacı metot ile yürütülen laboratuar e�itimleri 

sonucunda ö�rencilerin fen, kimya ve laboratuarına yönelik tutumlarındaki de�i�imleri 

incelemi� ve ö�rencilerin tutum puanları arasında anlamlı bir fark bulamamı�tır. 

Seyhan, (2008) doktora tez ara�tırmasında sorgulamaya dayalı kimya deney 

uygulamalarının ara�tırmaya katılan ö�rencilerin uygulamalardan önce ve sonraki 

kimya laboratuarına yönelik tutum de�erleri arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

bulmu�tur. Bu bulgu ara�tırmacı tarafından, sorgulamaya dayalı laboratuar 

uygulamalarının ö�rencilerin kimya laboratuarına yönelik tutumlarını arttırmada önemli 

bir etkiye sahip oldu�u �eklinde yorumlanmı�tır. Tarhan ve �e�en, (2010) tarafından 

yapılan “asitler ve bazlar” konusunun ö�retiminde ö�retmen merkezli geleneksel 

yöntem ile laboratuar destekli derslerin kimya laboratuarına yönelik ba�arı ile tutuma 

olan etkisinin incelendi�i çalı�malarında laboratuar çalı�masının ö�rencilerin ö�renme 

ba�arısı üzerinde daha etkili oldu�unu ortaya koymu�lardır.  

Ö�rencilerin günlük ya�amda kar�ıla�tıkları ve nedenini anlayamadıkları olayları kimya 

dersinde yaparak ya�ayarak ö�renmeleri, onların bu derse kar�ı daha olumlu tutumlar 

sergilemelerini sa�lamaktadır (Gilbert, Bulte Ve Pilot, 2011). Bu bilgiden hareketle 

kimya dersinde ö�rencilere yaparak ya�ayarak ö�renme fırsatı sunan laboratuar 
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yönteminin ö�rencilerin kimyayı ö�renmeye ve kimya dersine yönelik olumlu tutum 

geli�tirmelerine yardımcı oldu�u söylenebilir.  

Fen bilimi e�itimi laboratuar çalı�maları, tutumu artırmada, ilgiyi ve zevki uyarmada ve 

ö�rencileri genelde fen bilimini özelde de kimyayı ö�renmeye motive etmede önemli 

bir ortam olarak görülmektedir (Freedman, 1997). Okebukola (1986) Kimya 

Laboratuarına Kar�ı Tutumu ara�tırdı�ı çalı�masında fen bilimi laboratuarına sürekli 

olarak katılmanın genelde kimya ö�renimine özelde de kimya laboratuarında 

ö�renmeye kar�ı artan bir tutumla sonuçlandı�ını belirtmi�tir (Akt: Seyhan, 2008). 

Oskay ve di�. (2009), genel kimya dersi alan ö�rencilerin kimya dersine yönelik 

tutumları, laboratuar dersini alan ve almayan ö�renciler ve cinsiyet de�i�kenleri 

açısından inceledikleri, ö�rencilerin kimya dersine yönelik tutumları ile ba�arıları 

arasında ili�ki olup olmadı�ını ara�tırdıkları çalı�malarında ders ve laboratuarı birlikte 

alan ö�rencilerin kimya ba�arılarının daha yüksek oldu�unu saptamı�lardır. 

Ö�rencilerin kimyaya yönelik tutumları de�erlendirildi�inde ise ders ve laboratuarı 

birlikte alan ö�rencilerin tutumlarının daha yüksek oldu�unu saptanmı�lardır. 

Çalı�madan elde edilen bir di�er bulguya göre, ö�rencilerin genel kimya dersindeki 

ba�arılarının % 5,7’sinin genel kimya dersine olan tutumdan kaynaklandı�ı ifade 

edilmektedir. Orehowski (1999) üniversite kimya ö�rencileri arasında laboratuar dersi 

alan ve almayan ö�rencilerin tutumları ve kimya ba�arıları arasındaki ili�kiyi 

kar�ıla�tırmı�, laboratuar dersini alan ö�rencilerin kimya dersine yönelik tutum ve 

ba�arılarının di�er ö�rencilere göre daha yüksek oldu�unu saptamı�tır. Freedman, 

(1997) benzer �ekilde, ara�tırmasında, ö�rencilerin laboratuar ve fen derslerine yönelik 

tutumları ile ba�arıları arasındaki ili�kiyi incelemi� ve tutumun ba�arıya etkisini ders ve 

laboratuarı birlikte alan ö�rencilerde %7,6 olarak belirlemi�tir. Adesoji ve Raimi (2004) 

ise ara�tırmalarında ö�rencilerin kimya dersine yönelik olumsuz tutum geli�tirmelerinin 

nedenlerini: zayıf ders anlatım yöntemleri, uygulamalarda laboratuar aktivitelerine yer 

verilmemesi ve ö�rencilerin problem çözme yeteneklerinin zayıf olması olarak 

belirlemi�lerdir. Yapılan analizlerde laboratuar dersini alan ö�rencilerin kimyaya 

yönelik daha pozitif tutuma sahip oldukları belirlenmi�tir. 
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Fen bilimlerinde e�itimin istenen düzeye ula�abilmesi bu alanda yeti�mi� nitelikli 

ö�retmenlerle sa�lanabilir. Bu nedenle, fen bilgisi ö�retmen adaylarının kimya 

konusundaki tutumlarının ölçülmesi büyük önem ta�ımaktadır (Hançer ve di�., 2007). 

Di�er bir deyi�le, laboratuar çalı�malarının etkili uygulanmasında önemli 

de�i�kenlerden birisi ö�retmenlerin laboratuara ili�kin algılarıdır (Högström, Ottander 

ve Benckert, 2010; Uluçınar ve di�., 2004). Osborne ve Collins, 2003) tarafından 

yapılan bir ara�tırmada, ö�rencilerin fen bilimlerine kar�ı tutumlarını etkileyen 

faktörler: cinsiyet, ki�isel özellikler, program de�i�imi, fen bilimlerini algılama zorlu�u 

ve ö�retmenler �eklinde sıralanmı�tır. Bu faktörler arasında “ö�retmenin” yer alması 

dikkat çekici bir durumdur. Ö�retmenin kimyayı ele alma �ekli sadece bir yöntem de�il, 

bir tutum modeli olarak görülmektedir. Bütün e�itim seviyelerinde, hem ö�retmenin 

hem de ö�rencinin tutumu ve motivasyonu oldukça önemlidir. Ö�retmenin tutumu, 

ö�rencilerle etkile�imde ba�arının oda�ındadır (Tanish, 1984).  

Kurt (2002)’a göre, etkili fen ö�retimi için zengin uyarıcılı ö�renme ortamlarını 

hazırlayacak olan ö�retmenlerin fen bilimlerine ve uygulama laboratuarlarına kar�ı 

bilgi, beceri ve tutumlarının istenen düzeyde olması gerekmektedir (Akt: Ergin ve di�., 

2005). Benzer �ekilde Soylu (2004), ö�rencilerin fen bilimlerine kar�ı pozitif bir tutum 

edinmelerinde ö�retmenlerin fene kar�ı tutumlarının önemli oldu�unu ifade etmektedir. 

Ö�retmenlerin sahip oldu�u bazı davranı�lar, ö�rencilerinin tutumlarını etkilemektedir. 

Bunlar �öyle sıralanmaktadır: 1. Ö�retmenin fene ve fenle ilgili konulara kar�ı 

davranı�ı: Ö�retmen feni sever fen derslerini sevimli ve çekici �ekilde i�ler. 2. 

Ö�retmenin do�a olaylarına kar�ı e�ilimi: Do�a olaylarının olu�umuna, nedenlerine ve 

incelenmesine ilgi duymayan bir ö�retmen, ö�rencileri bu konulardaki ara�tırmalara 

yönlendiremez. 3. Fen ile ilgili etkinliklere yer vermesi ve u�ra�maktan zevk alması: 

Ö�retmen e�er etkinlik yapmaktan bir �eyler üretmekten zevk almazsa bu duyguyu 

ö�rencilerine de a�ılayamaz. 4. Çevresel etki: Ö�retmen sınıfı konunun uygulama alanı 

gibi kullanmalıdır. Ö�rencileri deney ve proje hazırlamaya te�vik etmelidir. Ö�retmenin 

fen ile ilgili etkinliklere yer vermesi ve u�ra�maktan zevk alması ö�renci tutumlarını 

etkileyen davranı�lardandır ve e�er ö�retmen etkinlik yapmaktan bir �eyler üretmekten 

zevk almazsa bu duyguyu ö�rencilerine de a�ılayamamaktadır. Veal (2004) tarafından 

yapılan ara�tırmada da orta ö�retim kimya ö�retmenlerinin alan bilgilerinin yanı sıra 

derse yönelik inanç ve tutumlarının da geli�imlerinde önemli rol oynadı�ı sonucuna 
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ula�ılmı�tır. Bu bilgiden hareketle ö�retmenlerin fen ve fen e�itimine yönelik 

inanı�larının onların fen ö�retimi hakkındaki kararlarını etkilemekte oldu�u söylenebilir 

(Levitt, 2001). 

Ö�retmenlerin derslerinde laboratuara az yer vermelerinin nedenleri arasında bir deneyi 

nasıl kurup, uygulayıp, geli�tirecekleri ve laboratuar yöntemini nasıl kullanacakları 

konusunda yeterli e�itimi almamı� olmaları (Nakibo�lu ve Sarıkaya, 2000); laboratuar 

kullanmaya yönelik çok fazla sayıda hizmet içi e�itim kurslarının açılmaması 

(Nakibo�lu ve Sarıkaya, 1999) yer almaktadır. Ancak bu nedenlerden en önemlilerinden 

biri ö�retmenlerin laboratuar dersine yönelik tutumlarıdır (Ekici, 2002). laboratuar 

derslerinin düzenli olarak yapılması, ö�retmenlerin olumlu tutum içinde olmalarıyla da 

ili�kilidir. Olumlu tutum içinde olan bir ö�retmen en azından basit malzemeler 

gerektiren laboratuar çalı�malarını yaparak ö�rencilerin ö�renmelerini kolayla�tırmakta 

daha etkili olabilmektedir (Ekici, 2002). Uzal, Erdem, Önen ve Gürdal (2010) 

tarafından ö�retmenlerin basit araç gereçlerle gerçekle�tirilen fen deneylerine ili�kin 

algılarını belirlemek amacıyla geli�tirilen ölçek, basit araçlar sayesinde deneylerin 

yapılabilirli�i, günlük ya�amla ili�kilendirilebilirli�i, ö�renenlerin ilgi ve tutumlarındaki 

de�i�im üzerinde durmaktadır. Ülkemizde de laboratuara ili�kin ö�retmen algılarına 

yönelik çalı�malar mevcuttur. Milli E�itim Bakanlı�ı, E�itim Ara�tırma Geli�tirme 

Dairesi [EARGED] (1995) tarafından yapılan çalı�mada mekân ve araç-gereç 

yetersizli�i, sınıf mevcutlarının fazla olması, laboratuar teknisyenlerinin olmayı�ının 

yanında programda derse ayrılan sürenin yetersiz olması nedeniyle ö�retmenlerin 

laboratuar ortamına yönelik olumlu algılara sahip olmadıkları belirlenmi�tir. Bir di�er 

çalı�mada (Feyzio�lu, Demirda�, Akyıldız Ve Altun, 2012) yenilenen ortaö�retim 

kimya ders programını dikkate alıp laboratuar uygulamalarının amaçları, laboratuarın 

etkilili�i ve kimya dersinin planlanması açısından ö�retmenlerin algılarını belirleyen 

geçerli, güvenilir ve güncel bir ölçme aracı geli�tirmi�tir. Bu ve benzeri ara�tırmaların 

sayısının arttırılması gerekmektedir.  
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2.4.LABORATUARA YÖNEL�K ÖZ-YETERL�K ALGISI DURUMU 

Fen bilimleri ö�retmenlerinin alan bilgisi ve ö�retme donanımları vb. konularda yüksek 

düzeyde yeterlik ta�ıması ve sahip oldu�u donanımı e�itim ortamında etkili �ekilde 

kullanmasında, ö�retmenlerin mesleklerini en iyi �ekilde yapabileceklerine yönelik 

kendilerine olan inançları büyük önem ta�ımaktadır. Bu inançlar arasında önemli yer 

tutan ö�elerden birisi öz-yeterlik inancıdır (Bal, 2010).  

Öz-yeterlilik kavramı, ilk kez 1977 yılında Albert Bandura tarafından ifade edilen bir 

kavramdır ve sosyal ö�renme kuramının anahtar de�i�kenlerinden biridir (Zimmerman, 

2000). Sosyal ö�renme kuramı; davranı�çı ve bili�sel yakla�ımların özelliklerini ve 

ki�isel faktörleri içine alan bir yakla�ım biçimidir. Bu yakla�ıma göre; bireyler hem 

dı�sal hem de içsel uyarıcıların etkisi ile hareket ederler. Dı�sal uyarıcılar çevresel 

etkenlerden; içsel uyarıcılar ise öz-yeterlik, ba�ımlılık, ba�arı gibi duygulardan ve 

inançlardan olu�maktadır. Dolayısıyla bireylerde olu�an davranı�ların; sosyal ö�renme 

kuramına göre, çevresel özellikler, bili�sel özellikler, ba�ımlılık, ba�arı ve öz-yeterlik 

inançları sonrasında �ekillendi�i söylenilebilir (Zengin, 2003).  

Bandura’ya (1986; Akt: Zimmerman, 2000) göre öz-yeterlilik; davranı�ın olu�masında 

etkili olan bir nitelik ve bireyin belirli bir performansı göstermek için gerekli etkinlikleri 

organize edip, ba�arılı bir �ekilde yapma kapasitesi hakkında kendine ili�kin 

olu�turdu�u yargılardır. Tschannen- Moren & Hoy ise (2001) yaptıkları bir ara�tırmada 

öz yeterlili�in; ki�inin yeni bir durum karsısında, basarı düzeyinin ne olaca�ına ili�kin 

kendisi ile ilgili olan beklentileri oldu�unu belirtmi�lerdir. Öz-yeterlilik; öz de�er, öz 

saygı vb. di�er öz kavramlarından farklıdır, çünkü öz-yeterlilik belirli bir göreve 

özgüdür. Öz saygı do�u�tan gelen karakteristik bir özelli�i ifade ederken, öz-yeterlilik; 

edinilen, kazanılan bir de�eri ifade etmektedir (Gibbs, 2002). Yine benzer �ekilde 

Pajares (2002), öz-yeterlik inancı ile öz-güven duygusu arasındaki farkı, öz-yeterlik 

inancının yalnızca bir eyleme ya da bir alana özgü oldu�unu ifade etmi�tir. Bu açıdan 

dü�ünüldü�ünde, belli bir alanda yüksek öz-yeterli�e ula�mı� bir birey farklı bir alanda 

dü�ük öz yeterli�e sahip olabilmektedir. 
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Öz-yeterlilik bireyin becerisini kullanarak yapabildi�i �eylere ili�kin yargılarının bir 

ürünü olup, bireyin becerilerinin bir sonucu de�ildir (Pajares, 2002). Benzer �ekilde, 

Bjorklund (1999)’a göre, öz-yeterlik, bireyin becerilerinin bir göstergesi de�il, 

becerilerini kullanarak yapabildiklerine ili�kin yargılarının bir ürünüdür. Öz-yeterlik, 

ya�antılar aracılı�ıyla geli�ir. Ki�i kendi eylemlerinin etkilili�ini de�erlendirir, bu 

eylemleri ba�ka ki�ilerin eylemleri ile kıyaslar. Bu, bireyin çevresindeki insanlar 

tarafından bireye, davranı�larının belli standartları ne ölçüde kar�ıladı�ını söyler. 

Yetenekli oldu�una inanan bir birey (gerçekte yetene�i olmasa bile) pozitif bir öz-

yeterlik duygusu geli�tirir. Zıt olarak, öz-yeterlik duygusu zayıf oldu�unda bu bireyler 

daha etkisiz davranı�lar sergileme e�ilimindedirler. 

Öz-yeterlik inancı, birbiri ile etkile�im hâlinde olan baslıca dört bilgi kayna�ına 

dayandırılmaktadır. Bunlar: 

• Performans Ba�arıları (Ya�antı / Yapılan isler ve Eri�ilen Hedefler) 

• Dolaylı Ya�antılar (Ba�kalarının Deneyimleri) 

• Sözel ikna 

• Duygusal Durum (Senemo�lu, 1997). 

Performans Ba�arıları: Bireyin giri�ti�i i�lerde gösterdi�i ba�arı onun daha sonra benzer 

i�lerde ba�arılı olaca�ının göstergesi sayılmaktadır. Bu sebepten yüksek düzeyde 

yeterlilik geli�tirmenin en etkili yöntemi bireyin ustalık deneyimleridir (Bandura, 1994). 

Ba�arı, ödül etkisi göstererek bireyi gelecekte de benzer davranı�lar için 

cesaretlendirmektedir. 

Ba�arılı olarak yorumlanan sonuçlar öz-yeterlili�i arttırırken, ba�arısız olarak 

yorumlanan sonuçlar öz-yeterlili�i dü�ürür (Pajares, 1997). Bandura’ya göre ba�arıyı 

elde etme �ekli de önemlidir. Az bir yardımla zor bir görevi ba�armak veya birkaç 

aksaklıkla ö�renmede erken ba�arı elde etmek öz-yeterlik algısını büyük ölçüde 

güçlendirir. Bununla birlikte tüm ba�arı deneyimleri öz-yeterlik algısını arttırmaz. 

Örne�in, ö�renme sürecindeki veya önemli bir görevdeki ba�arı, dı�arıdan gelen bir 

yardımın etkisiyle elde ediliyorsa ya da söz konusu ba�arı olması gerekenden daha geç 

sürede ortaya çıkıyorsa bu tarz bir ba�arı öz-yeterlik algısını arttırmaz (Bandura 1986, 

1997). Birey e�er ba�arıya kolayca ula�mı�sa (Bandura 2004) ki�i kolayca cesaretini 
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kaybedebilir, �ans veya bir ba�ka ki�inin müdahalesi gibi dı� faktörler ile ba�lantılı ise 

öz-yeterlilikte bir artı� görülmeyebilir (Tschannen- Moran, ve di�., 1998). 

Dolaylı Ya�antılar (Ba�kalarının Deneyimleri): Bireyin kendine benzer ba�ka ki�ilerin 

ba�arılı, ya da ba�arısız etkinlikleri, bireyin aynı etkinlikleri kendinin de 

ba�arabilece�ine, ya da ba�aramayaca�ına ili�kin yargısını güçlendirir (Senemo�lu, 

1997). 

Dolaylı deneyimler ba�kasının yeteneklerinin model alındı�ı deneyimlerdir. Ki�inin 

hayatında önemli olan bir model öz inançlarını ki�iye aktararak, onun tüm hayatını 

etkileyebilir. Bandura (2004)’ya göre, e�er ki�iler ba�kalarının çaba harcayarak ba�arılı 

olduklarını görürlerse, kendilerinin de, yeteri kadar çalı�ırlarsa, ba�aracak kapasiteye 

sahip olduklarına inanmaya ba�larlar.  

Sözel �kna (Telkin): Bireyin ba�arabilece�ine ya da ba�aramayaca�ına ili�kin te�vikler, 

ö�ütler de�i�ik ölçülerde öz-yeterlik algısını etkiler (Senemo�lu, 1997). Sözel telkin, 

Bandura (1982)’ya göre bireyin, bir göreve ba�laması, yeni stratejileri uygulaması ya da 

istenen ba�arıya ula�ması için cesaretlendirilmesi olarak tanımlanabilir (Erden, 2007). 

Olumlu telkinler öz inançları güçlendirir ve ki�iyi cesaretlendirirken, olumsuz telkinler 

öz inançları zayıflatıcı bir etki yaratırlar (Pajares, 1997). Schunk’a (1991; Akt: Israel, 

2007) göre olumlu telkin dönütü öz-yeterlili�i artırır, fakat daha sonraki çabaların 

sonuçları zayıf ise bu artı� geçici olur. 

Sözel ikna, sergiledi�i performans sonucu meslekta�ından ya da bir üst yöneticiden 

gelen geribildirimden, ö�retmenler odasında yapılan bir sohbet veya medyada 

ö�retmenlerin ö�rencileri etkileyebilme kabiliyeti ile ilgili bir haberden olu�abilir 

(Erden, 2007). 

Duygusal Durum: Bireyin belli bir görevi ba�arma ya da ba�arısız olma beklentisi öz-

yeterlilik algısını etkiler (Senemo�lu, 1997). Bireyin davranı�a giri�ece�i sırada 

bedensel ve duygusal olarak iyi durumda olması giri�imde bulunma olasılı�ını arttırır. 

Bireyin duygusal/psikolojik durumu, ö�retme yeterli�inde ki�inin kendini 

de�erlendirmesine etki eden faktörlerdendir. Rahat tavırlar ve olumu tutum, ki�inin 



41

kendine duydu�u güvenin ve gelecekte elde edilecek ba�arının bir göstergesidir 

(Bandura, 1996; Akt: Erden, 2007).  

Yükselen nabız, titreme, terleyen eller ö�retmenin geçmi� ya�antılarının etkilerinin, 

heyecanının veya stresinin bir göstergesi olabilir. Normal düzeydeki heyecan ve endi�e 

durumu, dikkatin görev üzerinde toplanmasını ve enerjinin göreve harcanmasını 

sa�layarak performansı arttırır. Yüksek düzeyde stres ise ki�inin beceri ve yeteneklerini 

en iyi �ekilde kullanarak görevini yapmasına engel olabilir (Bandura,1977; Akt: Erden, 

2007). 

Bandura (1977) bireyin bir davranı�ı gerçekle�tirmesinde ve sonunda istedi�i sonucu 

elde etmesinde etkili olan iki temel beklentiden söz etmektedir. Bu beklentiler öz-

yeterlik inancı ve sonuç beklentileridir. Bu iki temel beklentinin davranı� ve sonuç 

süreci üzerindeki etkisi gösterilmektedir. �ekil ’de görüldü�ü gibi, öz-yeterlik inancı ile 

sonuç beklentisi birbirlerinden farklı yapılardır. Sonuç beklentisi, ki�inin yaptı�ı bir 

davranı�ın hangi sonuçları do�urabilece�ini yakla�ık olarak tahmin edebilmesidir. Öz-

yeterlik inancı ise ki�inin istedi�i bir sonuca ula�ması için gerekli olan davranı�ları 

ba�arıyla sergileyip sergileyemeyece�ine yönelik inancıdır.  

�ekil 2.2 Birey, Davranı� ve Sonuç Sürecinde Öz-yeterlik �nancı ve Sonuç Beklentisi 
(Bandura, 1977). 

Bandura (1977), ki�inin bir davranı�ı ba�arıyla sergileyip sergileyemeyece�ine yönelik 

yargılarının çok önemli oldu�unu çünkü bu yargıların kesin bazı sonuçları do�uraca�ını 

ifade etmektedir. Bir ba�ka ifade ile, öz-yeterlik inancı yüksek olan bireyler istedikleri 

Sonuç 

beklentisi 

Öz-yeterlik 

inancı 

Sonuç Birey Davranı�
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sonuçlara ula�abilecekleri için sonuç beklentileri de buna uygun bir biçimde 

�ekillenecektir (Akt. Akba� ve Çelikkaleli, 2006). 

Ki�inin bir davranı�ı yapabilece�ine dair kendine olan inancı ve yaptı�ı davranı�ın 

sonucunun ba�arılı olabilmesi ile ilgili beklentileri ki�inin davranı�ı yapmasında 

etkilidir. Yapılacak davranı�ın sonucu önemli fakat ki�inin bu davranı�ı yapabilirli�i 

hakkında kendine inanması daha da önemlidir. Ki�inin öz-yeterlik durumu iki �ekilde 

ortaya çıkar: 1. Birey gösterece�i davranı�ın kendi kapasitesinin üzerinde oldu�una 

inanırsa o davranı�ı yapmak istemez,  2. Ki�i gösterece�i davranı�ı yapabilece�ine 

inanırsa o davranı�ı yapma e�ilimi artar. Kısacası öz-yeterlilik ki�inin yapaca�ı davranı�

ile kendi kapasitesinin örtü�üp örtü�medi�inin ki�inin kendisi tarafından fark 

edilmesidir (Ye�ilyaprak, 2012). 

Öz-yeterlili�in geli�mesinde bireyin  üç boyuttaki yakla�ımı belirleyici olmaktadır: 

1. Yeterlilik beklentisi: Bireyin yapılacak i�i kolay, zor, çok zor vb. olarak 

algılaması ve ba�arıp ba�aramayaca�ına ili�kin de�erlendirmesi (Ön kestirim).  

2. Genelleme: Bireyin ö�rendi�i bir davranı�ı benzer durumlara transfer edebilmesi 

ve uygun durumlarda kullanabilmesi. 

3. Güçlendirme: Bireyin bir davranı�ı yapabilece�ine güçlü bir �ekilde inanmasıdır. 

Bu inancı güçlü olanlar ba�arısız kaldıkları deneyimlerinde dahi görü�lerini 

de�i�tirmezler. Tam tersi ba�arısız ya�antılar bireyi daha da güçlendirir 

(Ye�ilyaprak, 2012). 

Öz-yeterlili�i yüksek ve dü�ük olan bireylerin davranı� ve  karar verme 

özelliklerinde belirgin farklılıklar söz konusudur. Öz-yeterlili�i yüksek olan 

bireyler; karma�ık olaylarla ba� edebilir, her türlü problemi çözebilir, kendine 

güvenleri yüksektir, kendi ilgi, yetenek ve özelliklerine saygı duyar, evde, okulda ve 

meslekte ba�arılı olur, cesaret ve inancı geli�mi�tir, ba�arıya odaklıdır. Öz-yeterlili�i 

dü�ük olan bireyler ise; olaylarla ba� edemez, problemlere kar�ı yetersizdir, kendine 

güveni zayıftır, kendine kar�ı �üphelidir, ilk denemelerde ba�arısız olur ve tekrar 

denemelerden kaçar, umutsuzluk ve mutsuzluk içersindedir, sıkça savunma 

mekanizmalarına ba�vurur (Oktaylar, 2006).  
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Bandura (1993)’ya göre dü�ük bir öz-yeterli�e sahip birey kar�ıla�tı�ı zor olan i�lerden 

kaçınma davranı�ı göstererek amaçları ile ilgili dü�ük düzeyde beklentilere ve zayıf bir 

kararlılı�a sahiptir. Nasıl ba�arılı olabilece�i üzerine odaklanmak yerine kendini analize 

odaklanarak zor i�le kar�ıla�tı�ında ki�isel yetersizlikleri, kar�ıla�abilecekleri engeller 

ve her türlü kar�ıt çıktılar üzerinde durur. Daha az çaba göstererek zorluklar kar�ısında 

hemen vazgeçer. Yüksek yeterlikteki birey ise zor i�leri kaçınılacak bir tehlike olarak 

de�il de, ba�arılması gereken zorluklar olarak görür. Bu tip bir yeterlik bakı�ı ilgiyi 

arttırır ve etkinliklere derin olarak dalmasını sa�lar. Kendisine u�ra�tırıcı zorlayıcı 

hedefler koyar ve bu hedeflerini sürdürmekte kararlı olur. Ba�arısızlık durumunda 

çabasını arttırır ve ba�arısızlık durumunda bunun sebebini yetersiz çabaya, eksik bilgiye 

ve kazanabilecekleri becerilere ba�lar. Ba�arısızlıklardan sonra hızlı bir �ekilde yeterlik 

hissine geri döner. Bu tip bireyler dü�tükleri her hangi bir zorlukta panik olmak yerine 

mantıklı çözümler üretebilirler. Birey kendini tanıdı�ı için yapabilece�i ölçüde 

zorlukların üstesinden emin adımlarla gelerek var olan zorlukları da kolaylıkla a�masını 

ö�renir. 

Korkmaz (2004) ve Ye�ilyaprak (2012), öz-yeterlili�i yüksek bireylerin sahip oldu�u 

özellikleri kar�ıla�tırmı�tır: 

• Dü�ük öz-yeterli�e sahip bireylere oranla daha zor ve karma�ık olayların içerisinden 

çıkabilirler.  

• Problemlerin üstesinden gelebilirken dü�ük öz-yeterli�e sahip olan bireyler ise 

umutsuzluk ve mutsuzlu�a kapılırlar.  

• Çalı�malarında sabırlı olurlarken, dü�ük öz-yeterli�e sahip olan bireyler 

problemlerle kar�ıla�tıklarında kendilerini yetersiz bulurlar.  

• Bir i�i ba�armak için kendilerine güvenirler dü�ük öz-yeterli�e sahip olan bireyler 

ise ilk denemelerinde ba�arısız olurlarsa tekrar denemekten kaçınırlar.  

• Meslek hayatlarında daha ba�arılı olurlarken, dü�ük öz-yeterli�e sahip olan bireyler 

kendi gayretlerinin sonucu pek fazla de�i�tirmeyece�ine inanırlar.  

Öz-yeterlilik ile ba�arı arasında olumlu yönde bir ili�ki oldu�u ve ki�inin bir konuda 

sahip oldu�u öz-yeterlilik algısı arttıkça o konuya ili�kin ba�arısının da arttı�ı 

söylenebilir. Bandura (1993), özyeterlilik ile akademik performans arasında pozitif bir 
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iliskinin oldugunu saptamı�tır (Akt: Garduno, 1997). Ö�renci bir dersten kendini 

ba�arılı algılar ve ö�retmenleri, ailesi ve arkada�ları da uzun süre aynı yönde tepkiler 

verirse o derse kar�ı olumlu bir tutum geli�tirmesi daha olasıdır. Ögrenci kendini bazen 

ba�arılı, bazen ba�arısız algılayabilir. Ba�arılı oldugu durumlar çogunlukta ise olumlu 

bir tutuma girebilir (Aydınlı, 1997). 

E�itimde, ö�rencilerin istenilen seviyeye gelebilmeleri için ö�retmenlerin bazı alanlarda 

yeterliklere sahip olmaları gerekmektedir. Son zamanlarda sıkça kullanılan ö�retmen 

yeterlik kavramı, bu alanda ö�renimini tamamlamı� bir ö�retmen adayının becerilerini 

açıkça ortaya koyması açısından ço�u e�itimci tarafından benimsenen bir kavramdır 

(Kuran, 2002). 

Ö�retmenlerin, ö�retmenlik mesle�inin gerektirdi�i yeterlikleri ta�ımaları ve bunları 

etkili bir �ekilde kullanmaları; hem iyi e�itim almalarına hem de üstelendikleri görev ve 

sorumlulukları yerine getirebileceklerine olan inançlarına ba�lıdır (Yılmaz, Köse�lu, 

Gerçek ve Soran, 2004). Bu inançlardan ö�retmenler için belki de en etkilisi 

ö�retmenlik öz-yeterlik inancıdır. Ö�retmenlik öz-yeterlik algısı Atıcı (2000) ve Aston 

(1984) tarafından ö�retmenlerin ö�retme i�levini ba�arılı bir �ekilde yerine getirebilmek 

için gerekli davranı�ları gösterecekleri konusundaki ve ö�rencilerin performanslarını 

etkileme kapasitelerine ili�kin inanı�ları olarak tanımlanmaktadır. Tschannen-Moran ve 

Woolfolk-Hoy (2001) ise ö�retmen öz-yeterlili�ini, ö�retmenlerin zorlayıcı ve dü�ük 

motivasyonlu ö�renciler de dâhil olmak üzere, ö�rencilerin ö�renme ürünlerini 

etkileyebilecek kapasiteye sahip olduklarına ili�kin yargıları �eklinde tanımlamı�tır. 

Ö�retmen yeterli�iyle ilgili ilk çalı�malar Amerika’daki RAND Kurulu�u (RAND 

Corporation) için çalı�an ara�tırmacıların de�erlendirmeleriyle ba�lamı�tır. Armor ve 

arkada�larına göre (1976), ö�retmen yeterli�i Rand Kurulu�u’nun ölçekleri kullanılarak 

ölçüldü�ünde, ö�retmen yeterli�inin ögrenci ba�arısıyla anlamlı bir ili�kisi oldu�u 

bulunmu�tur (Fives 2003; Akt: Derman, 2007). Ö�retmenlerin sahip olması gereken bir 

di�er nitelik olan “Ö�retme yeterli�i (Teaching efficacy)” bir ö�retmenin, ö�renmede 

zorluk çeken çocuklarda bile ba�arıyı yakalayabilece�ine yönelik inancıdır ve bu inanç, 

ö�retmenin ö�renci ba�arısı ile ili�kili olan birkaç ki�isel özelli�inden ortaya çıkar 

(Woolfolk-Hoy ve di�., 1998). 
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Ö�retmen öz-yeterlili�i ile ilgili yapılan ara�tırmalar incelendi�inde, bran� farkı 

gözetilmeksizin ö�retmenlerin öz-yeterlilik derecesiyle olu�turdukları e�itim ortamının 

i�levselli�i arasında pozitif bir ili�kiyi oldu�u ifade edilebilir. Ö�retmenlerde öz-yeterlik 

inancının, hedef davranı�ların ö�rencilere kazandırılması için etkili bir ö�retim ortamı 

yaratabilmekte de büyük öneme sahip oldu�u ifade edilmektedir (Büyükduman, 2006). 

Bu konuyu destekler �ekilde yapılan bir çalı�mada, (Gibson ve Dembo, 1984) ö�retmen 

etkilili�i ve öz-yeterli�i arasındaki ili�ki ara�tırılmı�, ö�retmenlerde öz-yeterlik inancı 

ve ö�retmen etkilili�i arasında do�rusal bir ili�ki oldu�unu tespit edilmi�tir. Bu sonuca 

göre, ö�retmenlerin kendi becerilerine yönelik inançlarının etkili ö�retmenlik 

konusunda bireysel farklılıkların ortaya çıkmasında belirleyici bir ö�e oldu�u sonucuna 

varılmı�tır. Ö�rencilerin ö�renmesinin etkili ö�retimle olanaklı olabilece�ine inanan 

ö�retmenler, aynı zamanda kendi ö�retim becerilerine de güveniyorlarsa, ö�retme 

sürecinde daha hırslı ve istekli olmakta, sınıfta daha bilimsel odaklı dersler 

gerçekle�tirmekte ve ö�rencilerine farklı de�erlendirme �ekilleri uygulamaktadırlar 

(Gibson ve Dembo, 1984). 

Ö�retmenlik öz-yeterlili�inin, ö�retmenlerin bilimsel odaklı dersler ve farklı 

de�erlendirme �ekillerini (Gibson ve Dembo, 1984) kullanmalarında etkili oldu�u gibi, 

öz-yeterli�i yüksek ve dü�ük olan ö�retmenler arasında sınıf içi davranı�larda, sınıf 

düzenini olu�turmada, yeni yöntemler kullanmada, yeni fikirlere açık olmada ö�retmeye 

yönelik olumlu tutumlar geli�tirmede, ö�retim ve ö�renme zorlu�u çeken ö�rencilere 

dönütlerde bulunmada farklılıklar olu�turdu�u, bu durumun da ö�renci ba�arısını ve 

tutumunu do�rudan etkiledi�i sonucuna varılmı�tır (Tschannen, Hoy ve Hoy, 1998). 

Yüksek öz-yeterlik inancına sahip ö�retmenlerin ba�arısızlık kar�ısında yılgınlı�a 

kapılmadıkları, e�itim programını uygularken esnek davrandıkları ö�renci ba�arısı 

konusunda daha iyi sonuçlar aldıkları ve ö�rencilerini ö�renmeye kar�ı daha iyi 

güdüleyebildikleri yine ara�tırma sonucunda elde edilen bulgulardandır (Gibbs, 2002). 

Lewitt (2001), ö�retmenlerin, ö�retme ve ö�renme ile ilgili olarak sahip oldukları 

inançların, bir tutum geli�tirmelerini sa�ladı�ını ve ö�retmen inançlarının, ö�renciler 

hakkındaki inançları da içerdi�ini, onların davranı�ları üzerinde de önemli etkileri 

oldu�unu belirtmektedir. Tutum, inanç ve davranı� arasındaki ili�kiler nedeniyle, 
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tutumdaki herhangi bir de�i�me inanç, davranı� ve ba�lamın da de�i�mesine sebep 

olmaktadır. 

Öz-yeterlili�i yüksek olan ö�retmenlerin çalı�ma hayatlarındaki memnuniyet düzeyleri 

göz önüne alındı�ında akademik ba�arıyı arttırmak için tüm çalı�maları yaptıkları 

görülmektedir. Ö�retmenlerin ve ö�retmen adaylarının belirli bir alana özgü (fen, 

matematik vb.) öz-yeterlik inançlarına ait ölçümler, onların davranı�larının daha do�ru 

olarak anla�ılmasına imkan tanımaktadır. Ayrıca, ö�retmenlerin ö�retim konusundaki 

öz-yeterlik inançları ile ilgili çalı�malardan elde edilecek veriler özellikle fen gibi 

ö�renci ba�arısının oldukça dü�ük oldu�u derslerde akademik ba�arıyı arttırmak için 

ö�retim sürecinde alınması gereken önlemlere ili�kin önemli bilgiler de sa�layacaktır 

(Üredi ve Üredi, 2005). 

Ö�retmenlerin öz-yeterli�i hakkında yapılan çalı�malar, genel olarak öz-yeterlik 

inançlarını ara�tırmaya odaklanmı� olmasına ra�men, öz-yeterlik inancı özel ö�retim 

durumuna dayandı�ından, son yıllarda özel alanlardaki öz-yeterlik inançları da 

ara�tırılmaktadır. Ö�retmenlerin genel öz-yeterlik inançları, belirli bir alandaki e�itimi 

verme yeteneklerine ili�kin inançlarını yeterince yansıtmayabilece�inden, bunun yanı 

sıra, ö�retmenlerin özel alanlardaki öz-yeterli�inin saptanması da önem ta�ımaktadır 

(Küçükyılmaz ve Duban, 2006). Fen bilgisi ve kimya ö�retimi öz-yeterlik inancı da 

bunlardan birini olu�turmaktadır. 

Fen bilgisi ö�retimine yönelik öz-yeterlik inancı, ö�retmenlerin fen ö�retimini etkili ve 

verimli bir �ekilde yapabileceklerine ve ö�rencinin ba�arısını artırabileceklerine yönelik 

kendi yetenekleri hakkındaki yargı ve inançları olarak tanımlanmaktadır (Akba� ve 

Çelikkaleli, 2006; Özkan ve di�, 2002). Yapılan bazı ara�tırmalarda ö�retmen 

adaylarının fen ö�retimine yönelik öz-yeterlik inançları genelde yüksek olsa da 

(Hamurcu, 2006); özele inildi�inde ö�retmen adaylarının fen ö�retimini olu�turan 

de�i�ik ö�elere yönelik yeterlikleri açısından kararsızlık ya�adıkları görülmektedir. 

Ö�retmen adayları fen ö�retimi konusunda yeterli olabilmek için güçlü bir alan 

bilgisine, kendilerinde var olan bilgileri ö�renci düzeyine indirgeyebilme, deney yapma 

ve yaptırma, özel ö�retim yöntemlerini ve teknolojiyi uygun biçimde kullanabilme gibi 

yeterliklere sahip olmaları gerekti�ini dü�ünmektedirler. Tüm bu ayrıntıları 
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dü�ündüklerinde ise, bazıları kendilerine oldukça inanmakta, bazıları da yo�un bir 

yetersizlik duygusu ya�amaktadırlar (Küçükyılmaz ve Duban, 2006) 

Enochs ve Riggs (1990), ilkö�retim ö�retmenlerinin Fen Bilgisi ö�retimine yönelik öz-

yeterlik inançlarını ölçmeyi amaçladıkları çalı�malarında ilkö�retim ö�retmenlerinin 

ki�isel öz-yeterlik ve sonuç beklentisi puanlarının, fen ö�retimi için harcadıkları zaman 

ve ö�retimde daha etkili olmaları ile ili�kili oldu�unu tespit etmi�lerdir. Ki�isel öz-

yeterlik ve sonuç beklentisi inançları dü�ük olan ö�retmenlerin, fen ö�retiminden 

kaçınma e�iliminde olduklarını ve etkinli�e dayanan ö�retim yerine daha çok 

kitaplardaki metinlere dayalı ö�retim yaptıkları ifade edilmektedir. Bununla beraber, öz-

yeterli�i yüksek olan ö�retmenlerin, Fen Bilgisini ö�retmek adına daha fazla zaman 

harcadıkları ve etkinli�e dayalı fen ö�retimi yapabildiklerini saptamı�lardır. Enochs ve 

Riggs (1990), fen ö�retimi öz-yeterlik inancının, ö�retmen adaylarının hizmet öncesi 

dönemde aldıkları fen dersleri ile ili�kili bir durum oldu�unu da ifade etmektedirler. Bu 

sebepten dolayı, ö�retmen e�itimcilerinin, ö�retmen adaylarının öz-yeterlik inançlarının 

bilincinde olmaları gerekti�ini, öz-yeterlik ve sonuç beklentilerini pozitif yönde 

etkileyen deneyimler ya�amaları için ö�retim planları yapmaları gerekti�ini ileri 

sürmü�lerdir.  

Laboratuar, fen bilimleri ve özellikle kimya e�itiminin vazgeçilmez bir parçasıdır. Fen 

ve kimya alanlarına yönelik öz-yeterlilik ara�tırmalarının yanı sıra Llaboratuar öz-

yeterlili�ine yönelik ara�tırmaların yapılması da son derece önemlidir çünkü 

ö�retmenlerin ve ö�retmen adaylarının bir alana özgü öz-yeterlik inancına ait ölçümleri, 

onların davranı�larının daha do�ru olarak kestirilmesine olanak tanımaktadır (Morgil, 

Seçken ve Yücel, 2004). 

Laboratuarla ilgili ölçütlerin tam olmasına kar�ı, ö�retmen yeterli de�ilse kaliteli bir 

ö�retme olmaz. Fen Bilgisi ö�retmeni; bran�ında iyi bir e�itim almı� olmalı, ça�da�

geli�meleri takip edebilmeli, araç-gereçleri bilinçli �ekilde kullanabilmeli, fen bilgisiyle 

di�er alanları ili�kilendirebilmeli ve laboratuar uygulama becerileri yeterli olmalıdır. 

Laboratuar uygulamalarından verimli sonuçların alınabilmesi; ö�retmenin, araç-

gereçlerin ve laboratuarların yeterliklerine ba�lıdır (Türk, 2010). �eker, Yalçın ve 

Altunay (2006) yaptıkları çalı�mada, ö�retmenlerin laboratuar uygulamaları konusunda 
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kendilerini yetersiz hissettiklerini ve laboratuar uygulamalarına, çe�itli nedenlerle ya 

nadiren yer verdiklerini ya da hiç yer vermediklerini göstermi�tir. Ö�retmenlere 

laboratuar çalı�malarına, bir hafta içerisinde kaç saat yer verdikleri soruldu�unda ise, 

büyük ço�unlunun deneysel etkinliklere zaman ayırmadı�ı ortaya çıkmı�tır (Ekici, 

Ta�kın ve Ta�kın-Ekici, 2002).  

Ö�retmenlerin genel öz-yeterlilik inançları, belirli bir alandaki e�itimi verme 

yeteneklerine ili�kin inançlarını yeterince yansıtmayabilece�inden, bunun yanı sıra, özel 

alanlardaki öz- yeterli�inin saptanması da önem ta�ımaktadır (Yılmaz ve di�., 2004). 

Özel öz-yeterlik olarak da ifade edilen bu kavram (specific self-efficacy) “bireyin 

verilen durumun taleplerine göre motivasyonu, bilgi kaynaklarını ve faaliyet yönünü 

harekete geçirme yetene�ine olan inancı” olarak tanımlanmaktadır (Wood ve Bandura, 

1989; Akt: Ekici, 2009). Bu kapsamda özel öz-yeterlik boyutunda dü�ünülmesi gereken 

laboratuar kullanımı öz-yeterlik algısı ise, bireyin laboratuarı uygun biçimde kullanma 

konusunda kendine ili�kin yargısı olarak tanımlanabilir. 

Ekici (2009) çalı�masında, biyoloji ö�retmenlerinin laboratuar kullanımına yönelik öz 

yeterlik algılarını ölçmeye çalı�mı�tır. Ara�tırmacı biyoloji ö�retmenlerinin laboratuar 

kullanımında ba�arılı olabilmelerinde etkili olan önemli faktörlerin ba�ında laboratuar 

kullanımı öz-yeterlik algısının geldi�ini ifade etmektedir. Ba�arı, aynı zamanda var olan 

becerinin etkin bir biçimde güvenle kullanımını gerektirdi�inden (Bandura, 1995) bir 

biyoloji ö�retmeninin, biyoloji ders programı do�rultusunda ö�rencilerde uygun 

kazanımlar olu�turabilmesi yönünde laboratuar kullanımına hâkim olabilmesi için 

laboratuar kullanımı öz-yeterlik algılarının da yüksek olması gereklili�i önemli bir 

boyut olarak kabul edilmi�tir. 

Yapılan ara�tırmalara genel olarak bakıldı�ında ö�rencilerin ba�arılı olmalarında en 

fazla bili�sel alanda etkili olan etmenlerin belirlendi�i, ancak bili�sel pek çok etmen 

yanında duyu�sal alan becerilerinin de önemli bir etken oldu�u bilinmektedir. Öz 

yeterlilik algısı da bahsi geçen önemli duyu�sal durumlardan birini olu�turmaktadır. Öz-

yeterlili�in özel bir türü olarak kabul edilebilen laboratuar öz-yeterlili�i ile ilgili yeterli 

sayıda çalı�ma bulunmamaktadır.  
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2.5.LABORATUARA YÖNEL�K KAYGI DURUMU 

Ö�renmenin bili�sel, duyu�sal ve devini�sel boyutlarının oldu�u bilinse de yapılan 

ara�tırmalar sonucunda ö�renmenin genellikle bili�sel boyutuyla sınırlı kaldı�ı 

görülmektedir. (Mintzes, Wandersee ve Novak, 1998). Ancak ö�renmeyi etkileyen 

bili�sel özelliklerin yanında sosyal ve duygusal özellikler ile olumlu ve olumsuz 

tutumlar, ö�renci gereksinimleri, ilgileri, beklentileri ve güdülenme gibi etkenlerin de 

oldu�u göz ardı edilmemelidir. Bu tür olumsuz duygular içinde kaygı önemli bir yere 

sahiptir (Laukenmann, Bleıcher, Glaser-Zıkuda ve Von-Rhöneck, 2003) 

Kaygı, iki farklı bakı� açısından incelenebilir: anlık duruma ba�lı duygular ve önceden 

geli�mi� süregelen duygular. Bu konuda yapılan ara�tırmalar, önceden geli�mi�

süregelen kaygının ba�arıyı olumsuz etkiledi�ini, di�er yandan, anlık duruma ba�lı 

kaygının ba�arıyı olumlu yönde etkiledi�ini göstermi�tir. Laukenmann ve di�. (2003) 

tarafından yapılan bir çalı�mada hem ba�arılı hem ba�arısız ö�renciler fizik 

ö�renmekten kaygılanmı�lar fakat ba�arılı ö�renciler sınavda kalmaktan çok, konuyu 

ö�renmeme kaygısı ta�ımı�lardır. Ba�arısız ö�renciler ise konuyu ö�renme ile 

ilgilenmemi�, sınavdan kalma kaygısı ta�ımı�lardır (Laukenmann ve di�., 2003) 

Fen ö�renme kaygısı, fen ö�renmeye yönelik korku olarak tanımlanabilir. Ö�rencilerin 

fen problemlerini hiçbir zaman çözemeyeceklerini ya da fen sınavlarından 

geçemeyeceklerini dü�ünmeleri fen kaygısını yaratır. Fen kaygısı, aile, okul ya da çevre 

kaynaklı olabilmektedir. Ö�renme genellikle kalıtımsal bir süreç olarak görülür ve 

ebeveynleri fen alanında ba�arılı olanların bu alanda di�er ö�rencilerden daha ba�arılı 

olması beklenir. Ayrıca, erkek ö�rencilerin kız ö�rencilere göre fen ba�arısının daha 

yüksek olması beklentisi vardır. Bu etkenler ö�rencide baskı olu�turarak kaygıya yol 

açar (Mallow ve Greenburg, 1983). Czerniak ve Chiarelott (1984) fen ba�arısını 

etkileyen faktörlerden biri olarak fen kaygısına dikkat çekmi�ler, yüksek düzeydeki fen 

kaygısının dü�ük fen ba�arısını beraberinde getirdi�ini göstermi�lerdir. Önceki 

ara�tırmalar kaygının, ö�rencilerin, ö�renme ve ö�retme süreçlerine katılımdan uzak 

durmalarına neden oldu�unu belirlemi�tir. Kaygı sorununun ve bu sorunun ortaya 

çıkardı�ı katılım probleminin çözümünün geleneksel ve ö�retmen-odaklı bir sınıf 
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yapısından uzakla�ılıp daha ö�renci-odaklı, katılımcı bir ö�renme tekni�ine 

geçilmesiyle sa�lanabilece�i tavsiye edilmektedir (Gregersen, 1999)  

Jegede (2007) tüm dünyada oldu�u gibi kimyanın Nijerya e�itim sistemindeki önemine 

dikkat çekmektedir. Kimyanın tıp biliminde, tekstil teknolojilerinde, ziraat alanında, 

eczacılıkta, kimya mühendisli�inde, sentez endüstrisinde, baskı teknolojisinde ve daha 

sayılabilecek birçok alanın temelini olu�turdu�unu ifade etmektedir. Birçok ö�rencinin 

kimyadan korktu�u ve bu nedenle kimyayı anlaması zor bir ders olarak gördü�ü 

gözlemlenmi�tir. Bu durumun sebebi olarak, Nijerya’daki kimya ö�retmenlerinin ço�u 

tarafından kullanılan e�itim yöntemleri ve kimyanın soyut içeri�i gösterilmi�tir. 

Ö�rencilerin kimya ö�renimine kar�ı kaygısı, ayrıca kimya içeri�inin zor olarak 

algılanmasından; çok sayıdaki olguya dâhil olmaktan ve gerçeklikten kopuk 

ö�renmekten kaynaklanabilmektedir (Dori, 1989). Ö�rencilerin kimya ö�renimine kar�ı 

kaygısı fene kar�ı ilginin kaybolmasına yol açmaktadır (Keeves ve Morgenstem, 1992). 

Uzun süreli korku ve bunun konu üzerindeki etkilerine ra�men, Nijerya’daki 

ö�rencilerin kimya ö�renimine kar�ı kaygılarında katılımcı ö�renim yöntemlerinin 

kullanması hakkında ara�tırma eksikli�i bulunmaktadır (Akt: Oludipe ve Awokoy, 

2010). 

Kimyaya yönelik kaygı çe�itli ara�tırmacılar tarafından farklı �ekillerde tanımlanmı�tır. 

Breslow (1993; Akt. Azizoglu ve Uzuntiryaki, 2006) kimya kaygısını kimyasal 

maddelerden korkma olarak tanımlarken, Eddy (2000) kimya kaygısını, üç ba�lık 

altında incelemi�tir: kimya ö�renme kaygısı, kimya de�erlendirme kaygısı ve kimyasal 

maddelere yönelik kaygı. Bu çalı�ma kimya kaygısı az olan ö�rencilerin kimya 

ö�renmede daha ba�arılı oldu�unu göstermi�tir. Bununla birlikte, ba�arılı ö�renciler 

arasında, matematik kullanımı, sınıfta sorulara cevap verme ve günlük hayatla ili�ki 

kuramama kimya ö�renme kaygısına en çok neden olan etkenlerdir. Kimya testleri ve 

hangi tür testin gelece�ini bilmeme kimya de�erlendirme kaygısına yol açar. Bunsen 

bekini yakma, ate� ve kimyasal maddelerin deriye teması gibi durumlar ise kimyasal 

maddelere yönelik kaygıya yol açar (Azizoglu ve Uzuntiryaki, 2006). Ö�renciler 

kimyasal maddeleri kullanma, veri toplama, laboratuar zamanını kullanma ile ilgili 
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olarak kaygı ta�ırlar. Kimya laboratuarına yönelik bu kaygı da ö�rencilerin 

performansını etkileyen nedenlerdendir (Azizoglu ve Uzuntiryaki, 2006; Eddy, 2000). 

Fen derslerinde laboratuar, ö�retimi tamamlayan bir unsur olarak ele alındı�ında sadece 

fene veya kimyaya yönelik kaygının belirlenmesi yeterli olmayacaktır. Bu konuda 

yapılan ara�tırmalar genellikle fen veya kimya kaygısı üzerine yo�unla�mı�tır (Czerniak 

ve Charelott, 1984; Eddy, 2000; Laukenmann ve di�., 2003; Mallow ve Greenburg, 

1983; Okebukola ve Jegede, 1989; Wynstra ve Cummings, 1993), ancak laboratuara 

yönelik kaygı çok az sayıda çalı�mada ele alınmı�tır (Bowen, 1999; Eddy, 2000; 

Wynstra ve Cummings, 1993). Bu çalı�malarda, birçok ö�rencinin kimya laboratuarı 

faaliyetlerinden korktukları ve bu korkunun ö�rencilerde konuya kar�ı hayal kırıklı�ına 

yol açtı�ı gözlemlenmi�tir (Jegede, 2007). Udo, Ramsey ve Mallow (2004) 

çalı�malarında kimya laboratuarına kar�ı kaygının çok çe�itli sebepleri oldu�unu 

belirtmi� ve bu sebepler arasında: geçmi� fen derslerine ait kötü deneyimleri, ilkö�retim 

düzeyinde e�itim veren fene kar�ı kaygıya sahip ö�retmenlere maruz kalmayı, örnek 

alınacak bir ki�inin (rol modelin) eksikli�ini, cinsiyet ve ırk sınıflandırmasını ve bilim 

adamları hakkında popüler kültürde yer alan basmakalıp dü�ünceleri göstermi�lerdir. 

Ö�renme sürecinde belli bir düzeye kadar kaygının faydalı olmasına ra�men, yüksek 

düzeyde kaygı ideal fen ö�renimine engel olmaktadır (Udo ve di�., 2004). 

Fen derslerinde kaygı duymayan bir ö�renci laboratuar ortamına girdi�inde de�i�ik 

uyarıcıların etkisiyle kaygı geli�tirebilir. Kaygının boyutunu ve hangi nedenden 

kaynaklandı�ını bilmek kaygıyı giderme yollarını belirlemede ve ö�rencileri tekrar 

laboratuara yönlendirmede etkili olacaktır. Bu nedenle, ö�rencilerin laboratuar 

kaygılarının belirlenmesi önem kazanmaktadır (Azizo�lu ve Tekkaya, 2006). Bowen 

(1999; Akt: Seyhan, 2008) çalı�masında, üniversite kimya laboratuarında ö�rencilerin 

kaygı düzeylerini ölçmek amacıyla bir araç geli�tirerek bu aracın geçerlili�ini 

ara�tırmı�tır. Geli�tirilen araç, kimya laboratuarı kaygısının; kimyasallarla çalı�ma, araç 

ve düzenekleri kullanma, veri toplama, di�er ö�rencilerle çalı�ma ve zamanı iyi 

kullanma boyutları ile ili�kisini ortaya çıkarmaktadır. Çalı�ma ayrıca ö�renmeyi 

arttırma amacıyla gerçekle�tirilen e�itim amaçlı deneylerde bu aracın kullanılmasıyla 

ilgili önerileri içermektedir. Günümüzde de ö�rencilerin kimya laboratuarına yönelik 
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kaygılarını ölçmede sıklıkla Bowen (1999) tarafından geli�tirilen Kimya Laboratuarına 

Kar�ı Kaygı Ölçe�i kullanılmaktadır. 

2.6.KONU �LE �LG�L� YAPILAN ÇALI�MALAR  

2.6.1. Laboratuara Yönelik Tutum �le �lgili Çalı�malar 

Ayas (1993) tarafından yapılan çalı�mada, kimya derslerinin uygulanması üzerine 

yakla�ık 50 ö�retmene anket uygulanmı�tır. Örneklemdeki ö�retmenlerin % 25’i, 

ö�rencilerin “bireysel deney” yapmalarının, temel kavram ve prensiplerin geli�imine, % 

39’u kritik dü�ünme yetene�ini geli�tirmeye ve % 83’ü pratik maharet kazanmalarına 

yardımcı olabilece�i yönünde kar�ılık vermi�tir. Bu ö�retmenlerin % 19’u “grup 

deneylerinin” temel kavram ve prensiplerin geli�mesine, % 53’ü kritik dü�ünme 

yetene�ini geli�tirilmesine ve % 63’ü pratik maharet kazanmalarına yardımcı 

olabilece�i yönünde vermi�lerdir. Bununla beraber, laboratuarın ö�renmede faydalı 

oldu�unu örnekleme katılan ö�retmenlerin % 45’i belirtmi�lerdir.  

Erten (1993) tarafından yapılan ara�tırmada; okullarda fen derslerinin laboratuarlarda 

yapılamamasının, ö�retmenlerin düz anlatımı veya gösteri deneyleri yapmayı tercih 

etmelerinin en önemli nedeni olarak sınıf mevcutlarının çok kalabalık olması 

bulunmu�tur. Ara�tırmanın sonucunda; eksiksiz donatılmı� bir laboratuar dahi olsa 40 

ki�inin üzerindeki sınıflarla laboratuarda belirli bir çalı�ma yapmanın mümkün 

olamayaca�ı tespit edilmi�tir. 

Freedman (1997) çalı�masında fizik dersinde sorgulama aktiviteleri içeren programın 

kullanılmasıyla 9. sınıf lise ö�rencilerinin laboratuar e�itimi, fene kar�ı tutum ve fen 

bilgisi ba�arısı arasındaki ili�kiyi ara�tırmı�tır. Bu çalı�mada ö�rencilerin fene kar�ı 

tutumları ö�rencilerin ba�arabilmeye yönelik yetenekleri hakkındaki fikirleri olarak 

tanımlanmaktadır. Çalı�mada yer alan laboratuar uygulamaları hazır uygulama 

seçeneklerinden veya ara�tırmacı tarafından geli�tirilen aktivitelerden olu�mu�tur. Bu 

aktiviteler ö�rencilerin küçük gruplar halinde i�birlikli olarak çalı�maları ile 

yürütülmü�tür. Ö�rencilerin fendeki ba�arıları; dönem ortası sınav sonuçlarından, 



53

dönem sonu sınav notlarından ve yılsonu rapor sonuçlarından derlenerek elde edilmi�tir. 

Çalı�manın sonunda laboratuar aktivitelerinin ö�rencilerin fen bilgisi ba�arısını 

etkiledi�i görülmü�tür. Ayrıca laboratuar aktivitelerinin ö�rencilerin fene yönelik 

tutumlarında anlamlı bir artı� meydana getirdi�i görülmü�, tutum ve akademik ba�arı 

arasında da orta düzeyde pozitif ili�ki bulunmu�tur. 

Hilosky, Sutman ve Schmuckler (1998), “Kolejin ilk yıllarında laboratuar destekli 

kimya ö�retimi, zaman ve çaba kaybına neden olur mu?” sorusunu ara�tırmı�lar, 

sonuçta en iyi kimya ö�retiminin laboratuar yoluyla gerçekle�ti�ini açıklamı�lardır. 

Tsai (1999) çalı�masında Tayvan’daki 25 adet 8. sınıf ö�rencisinden anket, laboratuar 

gözlem kaydı ve görü�meler yoluyla elde edilen verilerden yola çıkarak ö�rencilerin 

bilimsel epistemolojik bakı� açılarıyla okul laboratuar uygulamalarındaki ö�renme 

becerileri arasındaki etkile�imi incelemi�tir. Çalı�manın sonuçlarına göre ö�rencilerin 

laboratuarda pratik çalı�manın amaçlarını do�ru olarak kavradıkları ortaya çıkmı�tır. 

Ö�renciler; laboratuar deneyimlerinin bilimsel kavramları daha iyi anlamada yardımcı 

oldu�unu, bilimsel bilginin kayna�ının ve bilim süreçlerini kavramayı sa�ladı�ını ve 

bilim adamlarının nasıl çalı�tıklarını ö�renebildiklerini ifade etmi�lerdir.  

Yılmaz ve Morgil (1999) çalı�malarında, kimya ö�retmenli�i ö�rencilerinin laboratuar 

uygulamalarında kullandıkları laboratuarların �imdiki durumu ve güvenli çalı�maya 

ili�kin ö�renci görü�lerini incelemi�lerdir. Toplam 214 ö�rencinin kimya 

uygulamalarında çevre-insan sa�lı�ı ve çalı�ma güvenli�i ile ilgili edinilmi� oldukları 

bilgileri de�erlendirmek amacıyla bu konuları ana hatlarını içeren sorular sorulmu�

güvenli çalı�maya yönelik görü�leri de�erlendirilmi�tir. Anket sorularının 

de�erlendirilmesinde ö�rencilerin pratik uygulamalara ba�larken yeterli ön bilgileri 

alamadıklarını ve yine güvenli deney yapma konusunda yeterli bilgi birikimine sahip 

olmadıkları sonucuna ula�ılmı�tır. Bu sonuçlara göre ö�rencilerin laboratuar 

uygulamalarında güvenli çalı�abilmeleri ve aynı zamanda ya�amlarında gerekli olan 

aynı konudaki tüm bilgilerin verilmesine imkân sa�layacak ek uygulamaların yapılması 

gere�i ortaya çıkmı�tır. 
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Ayas ve di�. (2002) yaptıkları çalı�mada, Genel Kimya dersi laboratuar 

uygulamalarının, ö�rencilerin bili�sel, duyu�sal ve psiko-motor davranı�larının geli�imi 

üzerindeki etkileri ve uygulamalar sürecinde kar�ıla�ılan güçlükleri ö�renci ve dersi 

yürüten ö�retim elemanlarının görü�leri do�rultusunda tespit etmeyi amaçlamı�lardır. 

Ara�tırmanın sonucunda, laboratuarların ortam ve araç-gereç bakımından yeterli 

olmadı�ı, deneylerin ilgi çekici olmadı�ı, ö�rencilerin kazandıkları bilgileri prati�e 

aktaramadıkları, laboratuar deneyleri ile teorik derslerin konularının paralel 

yürütülemedi�i, laboratuar kitapçıklarının anla�ılmadı�ı ve ö�rencilerin deney 

hazırlamada kendilerini yetersiz hissettikleri ortaya çıkmı�tır.  

Ekici ve di�. (2002) çalı�malarında, 59 fen bilgisi ö�retmeninin görü�leri alınarak fen 

bilgisi derslerindeki laboratuar etkinlikleri ve buralardaki mevcut deney araç ve 

gereçlerinin kullanım düzeyinin belirlenmesini amaçlamı�lardır. Elde edilen bulgular 

okullarda yeterince laboratuarın bulunmadı�ını ve bulunanlarda da ö�retmenlerin 

laboratuar çalı�ması yapmadıklarını ortaya koymu�tur. Laboratuar çalı�ması 

yapmamalarının gerekçesi olarak kalabalık sınıfları, kırılan veya bozulan malzemelerin 

temin edilmemesini, derslik yetersizli�ini, malzeme eksikli�ini, zaman ve basılı kaynak 

yetersizli�ini göstermi�lerdir.  

Salta ve Tzougraki (2004) çalı�malarında Yunanistan’daki 11. sınıf lise ö�rencilerinin 

kimyaya kar�ı tutumlarını kimya derslerinin zorlu�u, faydası ve ilgileri bakımından 

ölçmeyi amaçlamı�tır. Ayrıca ö�rencilerdeki tutumların cinsiyet ve çalı�ma yöntemleri 

açısından farklılık gösterip göstermedi�i de incelenmi�tir. Çalı�ma sonunda ö�rencilerin 

kimya dersine kar�ı tutumlarının tarafsız oldu�u, kimyayı ne zor ne de kolay bir ders 

olarak gördükleri ve kimya dersinin gelecek kariyerleri açısından önem te�kil etmedi�i; 

yine de günlük hayatları içinde kimyanın önemli oldu�unu dü�ündükleri belirlenmi�tir. 

Kız ve erkek ö�rencilerde kimya dersine dair ilgi, önem ve faydalılık açılarından 

belirgin bir farklılık gözlemlenmemi�tir. Ancak erkek ö�renciler, kimya dersinin 

zorlu�u açısından kız ö�rencilere oranla anlamlı derecede olumlu bir tutum 

sergilemi�lerdir. Ayrıca ö�rencilerin kimya dersine kar�ı tutumlarıyla, bu ö�rencilerin 

kimya ba�arıları arasında dü�ük dereceli bir ili�ki tespit edilmi�tir. 
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Hofstein (2004) çalı�masında benzersiz bir ö�renme bir ortamı olarak tanımlamakta 

oldu�u laboratuar yöntemi ile ilgili çe�itli sorunlara de�inmi� ve de�erlendirmelere yer 

vermi�tir. Çalı�manın büyük bir kısmı, Weizmann Fen Enstitüsünün, Fen Ö�retimi 

Bölümünde kimya ö�retim programının geli�tirilmesi, uygulanması ve 

de�erlendirilmesi çerçevesinde 30 yıllık verilere dayanarak yapılmı�tır. Ara�tırma 4 

önemli ana hat üzerinden organize edilmi�tir: 1. Kimya Laboratuarı: Benzersiz bir 

ö�renim, e�itim ve de�erlendirme yöntemi, 2. Kimya Laboratuarında farklı sunumların 

kullanımıyla ö�rencinin performansının, geli�iminin ve ba�arısının de�erlendirilmesi, 3. 

Ö�rencilerin okul kimya laboratuar çalı�masına yönelik tutumları ve ilgileri ve 4. 

Laboratuar sınıfı ö�renme ortamına dair ö�rencilerin algıları. Hoffstein, çalı�masında 

laboratuarın benzersiz bir ö�renme ortamı sundu�u ile ilgili yeterli ara�tırma verilerinin 

bulundu�unu, ancak laboratuara yönelik tutumun ölçülmesinin oldukça zor oldu�unu 

ifade etmektedir. Bu ölçümlerin cinsiyet, uygulanan farklı laboratuar yakla�ımları, farklı 

alanlarda ( fizik, kimya, biyoloji) yapılan laboratuar çalı�maları gibi faktörlere ba�lı 

olarak de�i�ebilece�inden söz etmektedir. Bununla birlikte laboratuar ba�arılarının 

de�erlendirilmesinin de itinalı bir süreç gerektirdi�ini ifade etmektedir.  

Nuho�lu ve Yalçın (2004) yaptıkları çalı�mada E�itim Fakültesi Fen Bilgisi 

Ö�retmenli�i Programında ö�renim gören 1. 2. 3. ve 4. sınıf ö�retmen adaylarının fizik 

Laboratuarına kar�ı tutumlarının sınıflarına göre de�i�ip de�i�medi�ini ara�tırmı� ve 

anlamlı sonuçlara ula�mı�lardır.  

Uluçınar ve di�. (2004) çalı�malarında, Amasya il merkezindeki ilk ve ortaö�retim 

okullarında fen derslerinin (fizik-kimya-biyoloji ve fen bilgisi) i�leni�inde laboratuar 

yönteminden ne ölçüde yararlanıldı�ını, uygulamaların amacını ve ö�renmeye etkileri 

hakkındaki ö�retmen görü�lerini belirlemeyi amaçlamı�lardır. Ara�tırma sonucunda 

ö�retmenler, laboratuar uygulamalarından yeterli verimin alınabilmesi için sınıf 

mevcutlarının azaltılması, haftalık programdaki fen dersi saatlerinin artırılması, 

laboratuarların güvenlik konusunda geli�tirilmesi ve müfredat yenilikleri konusunda 

ö�retmenlere zaman zaman hizmet içi kurslar verilmesi �eklinde görü� bildirmi�lerdir. 

Kaya, Do�an ve Kılıç (2005) tarafından gerçekle�tirilen çalı�mada amaç, ö�rencilerin 

üniversite genel kimya laboratuarlarında hazırladıkları laboratuar öncesi ve sonrası 
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kavram haritalarına dayalı gerçekle�tirilen tartı�maların derse kar�ı tutumları üzerine 

etkinli�ini ara�tırmaktır. Ara�tırmada laboratuar öncesi ve sonrası hazırlanan kavram 

haritalarına dayalı yapılan tartı�maların, ö�rencilerin kimya laboratuarına kar�ı pozitif 

tutum geli�tirmede geleneksel laboratuar ö�retiminden daha fazla etkin oldu�unu 

göstermi�lerdir. Ayrıca, çalı�mada kullanılan, ö�rencilerin kavram haritalarına dayanan 

tartı�malar hakkındaki kurgulanmamı� görü�meler, bu tartı�maların ö�rencilerin kimya 

laboratuarında ö�rendikleri bilgiyi daha kalıcı hale getirdi�ini göstermi�tir. Kimya 

laboratuarına kar�ı tutumun artmasının bir di�er önemli nedeni de ö�rencilerin 

tartı�malar vasıtasıyla ö�renme süreçlerini kendilerinin idare etme imkânını 

sa�lamasıdır. 

Cheung (2009) çalı�masında, sınıf ve cinsiyet faktörlerinin ö�rencilerin ilkö�retim 

ikinci kademe kimya derslerine yönelik tutumlarına olan etkisini incelemeyi 

amaçlamı�tır. Çalı�manın sonucunda, sınıf ve cinsiyetin ö�rencilerin kimya dersine 

yönelik tutumları üzerindeki etkisi istatistiksel olarak anlamlı bulunmu�tur.  

Kırba�lar ve di�. (2008) çalı�malarında genel kimya laboratuar uygulamalarında 

ilkö�retim fen bilgisi ve matematik ö�retmen adaylarının davranı�larını belirlemeyi 

amaçlamı�lardır. Çalı�ma iki kategoriden olu�makta olup Kategori 1’de genel kimya 

dersinde ve laboratuarında ö�renilen konulara yönelik hazırlanan “denklem 

tamamlama” ve “adlandırma” becerilerine ili�kin sorulardan olu�an çalı�ma yapra�ı 

uygulanmı�tır. Kategori 2 ba�lı�ı altında ö�retmen adaylarının genel kimya laboratuar 

uygulamaları hakkındaki görü�lerini almak üzere ö�retmen adaylarına anket 

uygulanmı�tır. Kategori 1’den elde edilen bulgulara bakıldı�ında ö�retmen adaylarının 

denklem tamamlamadaki ba�arısının adlandırma ba�arısına göre daha yüksek oldu�u 

belirlenmi�tir. Kategori 2’den elde edilen bulgulara bakıldı�ında ö�retmen adaylarının 

genellikle Genel Kimya dersi ile birlikte laboratuar uygulamalarını gerekli buldu�u ve 

ö�retmenlik yapacakları okulda Fen ve Teknoloji dersinin laboratuar uygulamalarına 

çok önem vereceklerini dü�ündükleri belirlenmi�tir. 

Oskay ve di�. (2009)’in çalı�maları E�itim Fakültesi Genel Kimya II dersini ve Genel 

Kimya II ve Genel Kimya Laboratuarı II derslerini birlikte alacak �ekilde olu�turulan 2 

grup ö�renci ile yürütülmü�tür. I. ve II. gruplardaki ö�renciler dönem boyunca Genel 
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Kimya II dersini aynı ö�retim elemanından düz anlatım ve soru cevap yöntemi ile 

almı�lardır. II. Gruptaki ö�renciler aynı içerikteki Genel Kimya II dersinin yanında 

Genel Kimya Laboratuarı II dersini de almı�lardır. Genel Kimya Laboratuarı II dersini 

alan ö�renciler ö�rendikleri temel kimya kavramlarını laboratuarda deneylerle 

uygulama ve gözlemleme �ansına sahip olmu�lardır. Ara�tırmanın sonuçlarına 

bakıldı�ında ders ve laboratuarı birlikte alan ö�rencilerin kimya ba�arılarının ve 

tutumlarının daha yüksek oldu�u, kız ö�rencilerin tutumlarının erkek ö�rencilere göre 

daha yüksek oldu�u,  ayrıca ö�rencilerin kimyaya yönelik tutumları ile genel kimya 

dersindeki ba�arıları arasında, dü�ük düzeyde de olsa, pozitif ve anlamlı bir ili�ki 

oldu�u tespit edilmi�tir. 

Uzal ve di�. (2010) tarafından yapılan çalı�mada basit araç gereçlerle yapılan fen 

deneyleri konusunda ö�retmenlerin görü�lerini belirleyip basit araç gereçlerle yapılan 

fen deneyleri konusunda hizmet içi e�itim düzenleyerek, etkinlik sonrasında 

ö�retmenlerin bu konudaki kazanımlarını ö�renmek amaçlanmı�tır. Çalı�mada seçilen 

deneylerin laboratuar ortamında gerçekle�tirilmesine ait video görüntüleri gösterilmi� ve 

daha sonra ise aynı deneyler ara�tırmacılar tarafından gösteri deneyleri �eklinde 

gerçekle�tirilmi� olup ö�retmenlerin ilginç buldukları ve beceri kazanmak istedikleri 

bazı deneyler sınıf ve fen bilgisi ö�retmenlerinin olu�turdukları gruplara yaptırılmı�tır. 

Deneylerde basit malzemeler kullanılmı� ve ö�retmenler tarafından grup deneyi olarak 

yapılmı� ve yapılması zor deneylerin seçilmesine dikkat edilmi�tir. Sınıf ile fen bilgisi 

ö�retmenlerinin basit araç-gereçlerle yapılan fen deneyleri hakkındaki görü�leri 

arasında fen bilgisi ö�retmenlerinin lehine anlamlı bir farklılık bulunmu�tur. 

Ö�retmenlerin basit araç-gereçlerle yapılan fen deneyleri ile ilgili görü�leri arasında 

deneyim ve cinsiyetleri bakımından anlamlı bir fark bulunmamı�tır. Gerçekle�tirilen bu 

hizmet içi e�itimin ö�retmenlerin mesleki bilgi ve becerilerinde olumlu yönde 

geli�meye neden oldu�u belirlenmi�tir. 

Tarhan ve �esen (2010) tarafından yapılan bir di�er çalı�mada “asitler ve bazlar” 

konusunun ö�retiminde ö�retmen merkezli geleneksel yöntem ile laboratuar destekli 

derslerin kimya laboratuarına yönelik ba�arı ile tutuma olan etkisini ara�tırmak 

amaçlanmı�tır. Bu amaç do�rultusunda 10. sınıfta ö�renim gören toplam 108 ö�renci ile 

deneysel bir çalı�ma gerçekle�tirilmi�tir. Çalı�manın ardından uygulanan test sonuçları, 
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deneyleri gerçekle�tiren ö�rencilerin, kontrol gruplarına göre bariz bir �ekilde daha 

yüksek bir ortalama yakaladıklarını göstermi�tir. Bu durum, laboratuar çalı�masının 

ö�rencilerin ö�renme ba�arısı üzerinde daha etkili oldu�unu ortaya koymaktadır. Ba�arı 

testinin sonuçları ve 15 dakikalık görü�meler, deney grubu ö�rencilerinde, kontrol 

grubu ö�rencilerine kıyasla, bilgi kıyaslama eksikliklerinin ve kavram yanılgılarının 

daha az oldu�u gözlenmi�tir.  

Weinburgh ve Englehard, (1994) çalı�masında, cinsiyetin, önceki akademik 

performansın, inanı�ların ve ö�renci tutumlarının biyoloji laboratuarı deneyleri ile 

ili�kisini ara�tırmı�tır. Çalı�ma sonuçlarında cinsiyetin tutum üzerinde anlamlı derecede 

etki gösterdi�i saptanmı�tır. Özellikle kız ö�rencilerin erkek ö�rencilere oranla 

biyolojiye kar�ı daha pozitif tutumlar sergiledikleri belirlenmi�tir. Önceki akademik 

performansın ise tutumda önemli bir belirleyici oldu�u ve daha önceki fen derslerinden 

dü�ük not ortalamasına sahip ö�rencilerin yüksek not ortalamasına sahip ö�rencilere 

göre biyoloji laboratuarına kar�ı daha olumlu tutumlara sahip oldukları görülmü�tür. 

Ara�tırmacı bunun sebebi olarak dü�ük not ortalamasına sahip ö�rencilerin laboratuar 

ortamında deneylere do�rudan dâhil olarak yapmaktan daha fazla fayda elde 

edeceklerini dü�ünmelerini göstermi�tir. Çalı�mada ayrıca, inançların tutumlara etki 

eden bir faktör oldu�u bulunmu�tur. Laboratuar deneylerinin faydalı oldu�una inanan 

ö�renciler daha olumlu tutum sergilemi�lerdir. 

Köseo�lu ve Tümay, (2010) üniversite temel kimya laboratuarlarında geleneksel 

do�rulama yöntemine kıyasla ö�renme döngüsü yönteminin ö�rencilerin kavramsal 

de�i�im, tutum ve algıları üzerine etkisini belirlemeyi amaçladıkları çalı�malarını, 

kimya e�itimi anabilim dalında ö�renim gören birinci sınıf ö�rencileri ile 

yürütmü�lerdir. Ölçme araçlarından elde edilen sonuçlar kavram testi puanları açısından 

ö�renme döngüsü yönteminin kullanıldı�ı deney grubu lehine olmakla birlikte 

ö�rencilerin laboratuar e�itimi sonucunda tutum ve algılamalarının de�i�medi�i 

görülmü�tür. 

Feyzio�lu, Demirda�, Ate�, Çobano�lu ve Altun (2011) çalı�malarında, kimya 

ö�retmenlerinin laboratuarı ne kadar etkili kullandıklarını, laboratuar uygulamalarına ve 

bu uygulamaları etkileyen etmenlere yönelik algılarını belirlemeyi amaçlamı�lardır. 
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Ara�tırmadan elde edilen önemli bulgular �öyle sıralanabilir: Kendilerini laboratuar 

konusunda yeterli hisseden ö�retmenlerin laboratuarın amaçlarına yönelik algılarının, 

yeterli hissetmeyen ö�retmenlere oranla anlamlı olarak daha olumlu oldu�u 

belirlenmi�tir. Kendini yetersiz gören ö�retmenler, laboratuarın etkilili�i konusunda 

daha olumsuz algılara sahiplerdir. Kendilerini yetersiz bulan ö�retmenlerin kendilerini 

yeterli bulan ö�retmenlere göre, laboratuar uygulamalarının dersin planlamasına olumlu 

etkisi oldu�u algısı ta�ıdıkları görülmü�tür.  

Koçak ve Önen (2012) yaptıkları çalı�mada Kimyasal De�i�imler Ünitesi’ndeki kimya 

konularını günlük ya�amla ba�da�tıran 10 adet deneysel etkinlik tasarlamı�lardır ve bu 

deneyler 5E modeline göre anadolu, genel ve meslek liselerinde ö�renim gören 145 

ortaö�retim 9. Sınıf ö�rencisi tarafından sınıfta uygulanmı�tır. Uygulanan bu deneyler 

ile ö�rencilerin günlük ya�am kimyasına yönelik olumlu tutum geli�tirdikleri, kimya 

dersine yönelik motivasyonlarında artı� ve ba�arı artı�ı görülmü�tür. Ayrıca çalı�mada 

yer alan Anadolu, Genel ve Meslek Lise türlerinde ö�renim gören ö�rencilerin, ba�arı 

düzeyleri oldukça farklı olmasına ra�men etkinlikler aracılı�ıyla kimya dersine yönelik 

motivasyonlarında ve ba�arılarında artı�lar sa�lanabilmi�tir. 

Can, (2012) ara�tırmasında Fen Bilgisi ö�retmen adaylarının laboratuar uygulamalarına 

yönelik dü�üncelerini belirlemeyi ve bu dü�üncelerine cinsiyet, ö�retim türü, sınıf 

düzeyi ve lise ö�renimlerinde laboratuar uygulamalarını etkin bir �ekilde alıp almama 

durumlarının etkisini ara�tırmayı amaçlamı�tır. Çalı�madan elde edilen bulgulara 

bakıldı�ında, ö�rencilerin laboratuara yönelik dü�üncelerinin cinsiyete göre anlamlı bir 

fark olu�turmadı�ı belirlenirken, ö�retim türü, sınıf ve lisede laboratuar kullanma sıklı�ı 

açısından anlamlı bir fark olu�turdu�u tespit edilmi�tir. Bu sonuçlara göre birinci 

ö�retim ö�rencilerinin ikinci ö�retim ö�rencilerine, birinci ve ikinci sınıf ö�rencilerinin 

üçüncü sınıf ö�rencilerine, lisede laboratuar dersi alan ve kısmen alan ö�rencilerin 

almayan ö�rencilere göre laboratuara yönelik dü�üncelerinin daha olumlu oldu�u tespit 

edilmi�tir. 

Toprak ve Çeliker, (2013) çalı�malarında 3E, 5E ö�renme halkası ve geleneksel ö�retim 

yöntemi uygulanması sonucu, Fen Bilgisi ö�retmen adaylarının fen, kimya ve 

laboratuara kar�ı tutum ve algılarında meydana gelen de�i�imlerin incelenmesi 
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amaçlanmı�tır. Verilerden elde edilen bulgulara bakıldı�ında ö�retmen adaylarının 

tutumları arasında anlamlı farklıklar olu�mamı�tır. Bu sonucun,  geçmi� ya�antılar 

yoluyla edinilmi� tutumların 10 haftalık gibi kısa bir süre içinde de�i�mesinin oldukça 

zor olmasından kaynaklandı�ı ifade edilmi�tir. 

Ta�lıdere ve Korur (2012) çalı�malarında, ö�retmen adaylarının fizik laboratuarına 

yönelik tutumlarını belirlemeyi, toplam tutum puanlarının adayların cinsiyet, sınıf ve 

ya�larına göre anlamlı farklılıklar gösterip göstermedi�ini incelemeyi amaçlamı�lardır. 

Ara�tırmanın sonuçlarına bakıldı�ında ö�retmen adaylarının genel olarak fizik 

laboratuarına kar�ı tutumlarının yüksek oldu�u belirlenmi�tir. Ö�retmen adaylarının 

fizik laboratuarında geçirdikleri zamandan zevk aldıklarını, bunu etkin ve etkile�imli 

kullanmak istediklerini ve deneylerin yapılı� mantık ve i�leyi�ini anlamak istediklerini 

belirtmeleri, bu çalı�manın önemli sonuçlarındandır. Çalı�mada, fen bilgisi e�itimi 

ö�retmen adaylarının, fizik laboratuar uygulaması dersine yönelik tutumları ile 

cinsiyetleri, ya� grupları ve sınıf seviyeleri arasında da arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark bulunmamı�tır.  

Tutumların, özellikle de Fen Bilgisi ders ve laboratuar uygulamalarına yönelik 

tutumların ö�renci merkezli yöntemler kullanılmasına ra�men de�i�meye dirençli 

olması, ara�tırmacıların elde etti�i ortak bulgulardandır (Schwartz, 2006; Akt: Sevinç, 

2008; Blosser, 1984; Shrigley, Koballa ve Simpson, 1988; Akt: Tümay, 2001). 

Sevinç (2008)’in çalı�masında laboratuar ortamında 5E Ö�renme Döngüsü ö�retim 

modelinin kullanılmasının ö�rencilerin kavramsal anlamalarına, organik kimya 

laboratuarı dersine karsı olan tutumlarına ve bilimsel süreç becerilerinin geli�imine 

etkisinin, Do�rulama türü laboratuar yöntemi ile kar�ıla�tırarak incelenmesi 

amaçlanmı�tır. Çalı�ma, Kimya Ö�retmenli�i bölümünde okuyan ö�rencilerle 

yürütülmü�tür. Çalı�madan elde edilen bulgulara bakıldı�ında; organik kimya 

laboratuarı dersinin 5E Ö�renme Döngüsü ö�retim modeline göre yürütülmesinin 

ö�rencilerin kavramsal anlamaları üzerine Do�rulama Türü Laboratuar Yöntemine göre 

daha olumlu bir etkisi oldu�u ve bilimsel süreç beceri testi son test puan ortalamalarına 

bakıldı�ında 5E Ö�renme Döngüsü ö�retim modeline göre uygulamalarını yürüten 

deney grubunun puanlarının kontrol grubuna oranla anlamlı derecede yüksek oldu�u 
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görülmü�tür. Ancak çalı�mada her iki grupta da olumlu bir tutum geli�imi 

gözlenmemi�tir. 

2.6.2. Laboratuar Öz-Yeterli�i ile �lgili Yapılan Çalı�malar 

Topçu (1983), Modern Fen Programı uygulanan okullarda görev alan fen 

ö�retmenlerinin hizmette kar�ıla�tıkları sorunları ortaya çıkartmak ve daha etkin bir 

program için neler yapılması gerekti�i konusunda öneriler getirmek amacıyla 1981 

yılında Çanakkale ve �zmir’de MEB tarafından açılan kurslara katılan 183 ö�retmenin 

görü�lerini almı�tır. Ö�retmenlerin cevapları do�rultusunda, okullarda bulunan fen 

laboratuarlarında araç-gereç eksikli�i ya�andı�ı ve haftalık ders süresinin yetersizli�i 

gibi sorunlar ortaya çıkmı�tır. Ayrıca ö�retmenler, mesleki niteliklerini yeterli 

bulmadıklarını ve yetersizliklerinin de daha çok test hazırlama, laboratuar çalı�ması ve 

fen ö�retimi için gerekli bilgiye sahip olmama konularında oldu�unu belirtmi�lerdir. 

Semerci (2001) çalı�masında, ö�retmenlerin laboratuar uygulamalarında kendi yeterlik 

düzeylerine ve araç-gereçlerin yeterlik düzeylerine ili�kin görü�lerinin, cinsiyetlerine ve 

bran�larına oranla mesleki kıdemlerine göre daha çok de�i�ti�ini göstermi�tir. Ayrıca, 

laboratuarların fiziki ortamlarının yeterlik düzeylerinin ve laboratuar uygulamalarında 

kullanılabilecek yardımcı araç-gereçlerin laboratuarlarda bulunma düzeylerinin, ideal 

bir seviyede olmadı�ı tespit edilmi�tir. 

Köseo�lu ve Soran (2002) çalı�malarında, Biyoloji Ö�retmenlerinin, e�itim araç-

gereçlerini kullanımı ile ilgili kendilerine yönelik yeterlilik algılarını ara�tırmı�lardır. 

Verilerin analizi sonucu Biyoloji Ö�retmenleri; derse, konuya, ö�rencilerin seviyesine, 

ortama ve hedeflere uygun araç gereç seçme, amaçlara uygun ö�retim materyalleri 

geli�tirebilme, ö�rencilere araç gereçlerle ilgili bilmesi gerekenleri duyabilme, araç 

gereçlerin özelliklerine uygun sınıf ortamını düzenleme, kullanım öncesi kontrol ve 

bakımını yapma ve uygun bir biçimde kullanma, araç gereçlerin kapsadı�ı içeri�i 

de�erlendirme bakımından kendilerini oldukça yeterli görmektedirler. Araç- 

gereçlerinin basit arızalarını giderme, okul içi ve dı�ında ula�abilme, ilgili yenilikleri 

izleyebilme, biyoloji dersini laboratuarda i�leyebilecek duruma getirebilme bakımından 

kendilerini kısmen yeterli görürlerken �l E�itim Araçları Merkezi’ndeki ders araç 
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gereçlerinden haberdar olma bakımından kendilerini yetersiz görmektedirler. Biyoloji 

ö�retmenleri teknik bilgi beceri gerektiren araçları kullanmakta kendilerini az yeterli, 

fazla teknik bilgi beceri gerektirmeyen araçları kullanmakta ise oldukça yeterli 

görmektedirler. 

Dursun (2003) çalı�masında, ö�retmenlerin aldıkları hizmet içi e�itimin yetersiz 

oldu�unu, fen laboratuarlarını etkin kullanamadıklarını ve Fen Bilgisi dersinde 

bilgisayardan nasıl yararlanacaklarını bilmediklerini, yeni yayın, ara�tırma ve 

makaleleri de takip edemediklerini, Fen Bilgisi dersine ayrılan sürenin yetersiz 

oldu�unu, ders kitaplarının sık sık de�i�mesinin sorun oldu�unu belirlemi�tir. 

Akpınar ve di�. (2005) çalı�malarında, fizik ö�retmenli�i veya bölümü ve kimya 

ö�retmenli�i veya bölümünden mezun olan Fen Bilgisi ö�retmenlerinin, genel olarak 

biyoloji konularında alan bilgilerinin yeterli olmadı�ı ve bu alanla ilgili konuların 

ö�retiminde isteksiz oldukları görülmü�tür. Ayrıca, Biyoloji ö�retmenli�i veya bölümü 

mezunu Fen Bilgisi ö�retmenlerin ise Fizik ve Kimya konularının ö�retiminde istekli 

olmadıkları ve özellikle Fizik konularında yeterli alan bilgisine sahip olmadıkları 

görülmü�tür. Bunun yanında FKB (Fizik-Kimya-Biyoloji) veya Fen Bilgisi 

ö�retmenli�i mezunu ö�retmenlerin ço�unun alan ayrımı yapmaksızın, farklı alanlarla 

ilgili konuların ö�retiminde istekli oldukları ve alan bilgisi bakımından kendilerini 

yeterli gördükleri belirlenmi�tir. Yeni göreve ba�layan Fen Bilgisi ö�retmenlerinin ise 

farklı alanla ilgili konuların ö�retiminde istekli oldu�u, ancak bu alanlarla ilgili 

bilgilerinin yetersiz oldu�u görülmektedir. Bununla birlikte, liseden veya sınıf 

ö�retmenli�inden Fen Bilgisi ö�retmenli�ine atanan ö�retmenlerin alan bilgisi ve alan 

ö�retimi açısından bazı zorluklar ya�adıkları ve Fen Bilgisi ö�retmeni olarak atandıkları 

ilk yılların hem kendileri hem de ö�renciler açısından verimsiz geçti�i anla�ılmaktadır. 

Böyük, Demir ve Erol (2010) çalı�malarında, ilkö�retim ikinci kademedeki Fen ve 

Teknoloji dersi ö�retmenlerinin, laboratuar çalı�malarına yönelik yeterlik görü�lerinin 

cinsiyet, mezuniyet bran�ı, mesleki kıdem, okulun bulundu�u yerle�im birimi ve hizmet 

içi e�itime katılma durumuna göre farklılık gösterip göstermedi�ini incelemeyi 

amaçlamı�lardır. Çalı�madan elde edilen bulgulara bakıldı�ında ö�retmenlerin genel 

olarak kendilerini laboratuarı kullanma, deney yapma, uygun araç gereç seçimi ve 
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sonuçları yorumlama konularında kendilerini yeterli gördükleri söylenebilir. Ancak 

ö�retmenlerin laboratuardaki tüm araç ve gereçleri tanıma ve kullanabilme, bu araç 

gereçlerle ilgili basit bakım onarım bilgi ve becerisine sahip olabilme, ö�rencilerin bilgi 

ve becerilerini ölçme bilgisine sahip olma konularında kendilerini oldukça yetersiz 

gördükleri tespit edilmi�tir. 

Morgil ve di�. (2004) yaptıkları çalı�malarında, ö�retmen adaylarının öz yeterliklerine; 

cinsiyetin, kimyaya yönelik tutumların, üniversite sınavında okudukları bölümü kaçıncı 

sırada tercih ettikleri gibi faktörlerin etkisini ara�tırmı�lardır. �statistiksel 

de�erlendirmeler sonucunda; bu üç özellikten cinsiyet ve kimyaya yönelik tutumlarla, 

öz yeterlik inancı arasında anlamlı bir ili�ki saptanmı�tır. Okudukları bölümü üniversite 

sınavlarında tercih etme sıraları ile öz yeterlikleri arasında ili�ki ise istatistiksel olarak 

anlamlı bulunmamı�tır. Erkek ö�retmen adaylarının, kimya ö�retimine yönelik öz 

yeterlik inançlarının, çalı�maya katılan bayan ö�retmen adaylarından daha yüksek 

oldu�u tespit edilmi�tir. Kimya ö�retmen adaylarının öz yeterlik inançları ile kimyaya 

ili�kin tutumları arasında anlamlı bir ili�ki olup olmadı�ı incelendi�inde de, kimya 

dersine kar�ı olumlu tutum geli�tiren ö�retmen adaylarının, öz yeterlik inançlarının da 

yüksek oldu�u saptanmı�tır. 

Kocakülah ve Sava� (2011) yaptıkları çalı�mada, Fen Bilgisi Ö�retmenli�i programında 

yer alan, Fen Ö�retimi ve Laboratuar Uygulaması I dersindeki i�leni� yönteminin, 

ö�rencilerin deney tasarlama ve uygulama becerilerine katkısı hakkındaki görü�lerini 

belirlemeyi amaçlamı�lardır. Çalı�ma sonucunda ö�retmen adaylarının %92,21’i dersin 

i�leni� yönteminin deney tasarlama ve uygulama becerilerine etkisinin olumlu oldu�unu 

belirtmi�lerdir. Ö�retmen adayları ders sonunda mesleki deneyim ve tecrübe 

kazandıklarını, özgüvenlerinin arttı�ını ve deneyleri kendileri yaptıklarında daha akılda 

kalıcı oldu�unu belirtmi�lerdir. Ö�retmen adayları deney tasarlama ve uygulama 

a�amalarında çe�itli sıkıntılarla kar�ıla�tıklarını, özellikle malzeme eksikli�i ya da 

yetersizli�i ve kendi arkada�larına deneyleri yaptırıyor olmaktan dolayı seviyeyi 

sa�lamada problem ya�adıklarını belirtmi�lerdir. Uygulama esnasında kar�ıla�tıkları 

güçlüklerin nedeninin ö�retmen adaylarının çe�itli alan bilgisi eksiklikleri ya da 

özgüven eksiklikleri oldu�u görülmü�tür. 
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Tekin ve di�. (2012) çalı�malarında, sınıf ö�retmeni adaylarının e�itimleri sürecinde 

kimya laboratuar çalı�maları sonrasında laboratuar malzemelerini tanıma ve kullanım 

amaçlarını bilme düzeylerini tespit etmeyi amaçlamı�lardır. Çalı�manın sonuçları dikkat 

çekicidir: Sınıf ö�retmen adaylarının hacim, kütle ve a�ırlık ölçümlerinde kullanılan 

malzemeleri istenilen düzeyde tanımadıkları ve kullanımlarını bilmedikleri tespit 

edilmi�tir. Sınıf ö�retmen adaylarının bazı malzemeleri do�ru çizebildikleri ancak 

kullanım amaçlarını bilmedikleri görülmü�tür. Ö�retmen adaylarının özellikle deneyler 

esnasında kullanılmayan laboratuar malzemelerini tanımada ve kullanım amaçlarını 

açıklamada zorluk çektikleri sonucuna varılmı�tır. 

Türk (2010) çalı�masında, �lkö�retim Fen Bilgisi Ö�retmenlerinin Laboratuar 

Yeterliklerinin neler oldu�unu ve bu yeterliklerin cinsiyete, mesleki deneyim yılına, 

mezun oldukları bölüme ve mezun oldukları ö�renim durumlarına göre farklılık olup 

olmadı�ını ara�tırmı�tır. Elde edilen bulgulara bakıldı�ında ö�retmenlerin Fen Bilgisi 

ö�retiminde laboratuarın öneminin farkında oldu�u, laboratuar için yeterli bilgiye sahip 

olmak ve fen ve teknoloji hakkındaki ki�isel donanımlarının güncellemek gerekti�ini 

dü�ündükleri, laboratuarlar ile ilgili yayın ve geli�meleri takip etmek gerekti�ini 

savundukları görülmü�tür. Ö�retmenlerin laboratuar uygulamalarının önemi hakkında 

sahip oldukları dü�üncelere kar�ın, günümüzün fen e�itimi felsefesinde önemli yeri olan 

laboratuar uygulamalarında ö�rencilere bilimsel çalı�ma yöntemini ö�retebilme, 

ö�rencilere bilimsel gerçekleri ö�retirken bilimsel bilginin do�asını da ö�retme 

maddelerine oldukça az oranda katıldıkları ortaya çıkmı�tır. Bu durum ara�tırmacı 

tarafından ö�retmenlerin yeni ö�retim programının felsefesini ve fen okuryazarlı�ını 

tam olarak anlayamadıkları �eklinde yorumlanmı�tır. 

Tanel, Kaya-�engören ve Kavcar (2009) çalı�malarında, �zmir’in bazı ilçelerindeki ilk 

ve ortaö�retim okullarında görev alan fen bilgisi, fizik, kimya ve biyoloji 

ö�retmenlerinin, mesleklerini yürütmede yeterliliklerini etkileyen kendileriyle ilgili 

etmenler içerisinde birinci sırada deney yapma konusundaki eksikliklerine yer 

vermi�lerdir. Yine aynı çalı�mada ö�retmenler “Laboratuar teknikleri, deney tasarımı ve 

geli�tirilmesi” konusunda kendilerini yetersiz hissettikleri ve hizmetiçi e�itime ihtiyaç 

duyduklarını belirtmi�lerdir. 
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Çalı�kan ve Selçuk (2010) çalı�malarında, fizik ö�retmen adaylarının fizi�e yönelik öz 

yeterlik inançlarını belirlemeyi ve cinsiyet, üniversite sınıf düzeyi ve akademik 

ba�arının öz yeterlik inançları üzerindeki etkilerini incelemeyi amaçlamı�lardır. 

Ara�tırmadan elde edilen sonuçlara göre ö�retmen adaylarının fizik problemi çözme, 

fizik bilgilerini kullanabilme ve hatırlayabilme ve fizik laboratuar ba�arısına yönelik öz-

yeterliklerinin yüksek; fizik ders ba�arısı öz-yeterliklerinin ise orta düzeyde oldu�u 

belirlenmi�tir. Bununla birlikte problem çözme ve fizik ders ba�arısı öz yeterli�i alt 

boyutlarında erkek ö�retmen adayları lehine anlamlı farklılıklar oldu�u saptanmı�tır. 

Ayrıca sınıf düzeyi daha yüksek ö�retmen adaylarının genel olarak daha yüksek fizik 

öz- yeterli�ine sahip oldukları bulgusuna ula�ılmı�tır. 

Çalı�kan, Selçuk ve Erol (2007) üniversite düzeyinde fizik dersi alan ö�retmen 

adaylarının fizik öz-yeterliklerinin cinsiyet ve ba�arı algıları ile ili�kilerini incelemi�ler; 

erkek ö�retmen adaylarının kız ö�retmen adaylarına göre, yüksek ba�arılı ö�retmen 

adaylarının dü�ük ba�arılı ö�retmen adaylarına göre daha yüksek öz-yeterlikleri 

oldu�unu belirlemi�lerdir. 

Kutlu ve Gökdere (2012) çalı�malarında, sınıf ö�retmeni adaylarının fen ö�retimine 

yönelik tutumlarını ve öz yeterlik inanç düzeylerini belirlemek ve bunlar arasındaki 

ili�kiyi çe�itli de�i�kenler açısından incelemeyi amaçlamı�lardır. Çalı�manın sonucunda 

fene yönelik tutumları ve öz-yeterlik inanç düzeyleri arasında pozitif yönde anlamlı bir 

ili�kiye rastlanmı�tır. Ayrıca ö�retmen adaylarının cinsiyet, sınıf, mezun olunan lise 

türü gibi özellikleri ile fene yönelik tutum ve öz-yeterlik inanç düzeyleri arasındaki 

ili�kilere bakılmı�tır. 

Co�tu ve di�. (2005) tarafından gerçekle�tirilen çalı�mada, ö�retmen adaylarının 

laboratuar ortamında çalı�ırken sahip olmaları gereken en temel becerilerden birinin 

çözelti hazırlamak oldu�u ifade edilmi� ve bu ba�lamda çözelti konsantrasyonları ve bu 

konsantrasyon türlerine uygun çözelti hazırlamayla ilgili bilgi ve becerilerin önemine 

dikkat çekilmi�tir. Bu durumdan yola çıkarak ara�tırmada ilkö�retim matematik, fen 

bilgisi ve ortaö�retim kimya ö�retmenli�i programlarına devam eden, genel kimya 1 ve 

2 derslerini ve uygulamalarını almı� toplam ö�retmen adaylarının, bahsi geçen konudaki 

yeterliliklerinin ölçülmesi amaçlanmı�tır. Ö�retmen adaylarının yazılı sorulara 
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verdikleri cevapların analizi sonucunda problem çözme kategorisinde kimya ö�retmen 

adaylarının tam do�ru ve kısmen do�ru cevap yüzdelerinin çalı�mada yer alan di�er 

programlara dâhil olan ö�retmen gruplarına nazaran daha yüksek oldu�u, bununla 

beraber, ilkö�retim matematik ö�retmen adaylarının aynı kategoriye giren cevap 

yüzdelerinin di�er ö�retmen adaylarına nazaran daha dü�ük oldu�u sonucuna 

ula�ılmı�tır. Çalı�manın laboratuar malzemelerinin kullanımı kategorisine verilen cevap 

yüzdeleri incelendi�inde ise laboratuar malzemelerinin do�ru ya da kısmen do�ru 

�ekilde kullanan kimya ö�retmen adaylarının sayısının di�er programlara oranla daha 

yüksek oldu�u, ilkö�retim matematik ö�retmen adaylarının sayısının ise en dü�ük 

oldu�u görülmektedir. Çözelti hazırlama kategorisinde ise bazı çözeltilerde fen bilgisi 

ö�retmen adayları, bazılarında ise kimya ö�retmen adayları en yüksek ba�arıyı 

gösterirken matematik ö�retmen adaylarının yine en az ba�arı yüzdesine sahip oldu�u 

görülmü�tür.  

Kaya ve Böyük (2011) tarafından yapılan çalı�mada, genel olarak fen bilimleri (fen ve 

teknoloji, fizik, kimya ve biyoloji) ö�retmenlerinin cinsiyet, mesleki kıdem, mezuniyet 

bran�ı, hizmet içi e�itime katılma durumu ve laboratuar çalı�malarına yönelik öz-

yeterlik görü�leri ara�tırılmı�tır. Elde edilen bulgulara göre, ara�tırmaya katılan 

ö�retmenlerin  %63.64 ünü olu�turan ço�unluk grubunun daha önce Laboratuar 

kullanımına ili�kin hizmet içi e�itim gördü�ü, %36.36'lık di�er grubun ise bu ve benzeri 

bir e�itim görmedi�i anla�ılmaktadır. Çalı�mada ö�retmenlerin laboratuar yeterliklerine 

ili�kin bulgulara yer verilmektedir. Ö�retmenler laboratuar öz yeterlili�i ile ilgili birçok 

maddede kendilerini kesinlikle yeterli veya yeterli hissetmektedirler. "Laboratuar 

yönteminin fen ö�retimindeki önemini bilme” (% 96,7), “Laboratuar yöntemini 

uygulamada kullanılan, ö�retim yöntem ve teknikleri bilme” (% 88,5), “Laboratuarda 

güvenli bir çalı�ma ortamı olu�turmak için gerekli tüm bilgi ve becerilere sahip olma” 

(% 86,6), “Laboratuarda etkili bir ö�retim ortamı düzenleyebilme” (% 89,4), 

“Laboratuar yöntemini derslerde kullanmaya kar�ı istekli olma” (% 90,0), 

“Ö�rencilerin Laboratuar çalı�malarıyla ilgili tutumlarını ölçme bilgisine sahip olma” 

(% 87,5), “Verilen bir deney için uygun araç gereçleri seçme” (% 90,4), “Deney 

sonrası, ekipmanları yerlerine temiz ve düzenli olarak koyma” (% 92,8), ve “Deney 

sonuçlarını yorumlama” (% 91,4). Çalı�mada, ö�retmen adaylarının laboratuar öz 

yeterlilik anketinden aldıkları ortalama puanlarının cinsiyet de�i�keni yönünden anlamlı 
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bir istatistiksel fark olu�turmadı�ı görülmü�tür. Fakat mezun olunan yüksekö�retim 

kurumu açısından e�itim enstitüsü ile e�itim fakültesi ve di�er fakülteler arasında 

e�itim enstitüsü aleyhine anlamlı farklılı�ın var oldu�u tespit edilmi�tir. Bu farklılık fen 

ve teknoloji ö�retmenleri ile di�er tüm bölümler arasında fen ve teknoloji ö�retmenleri 

aleyhine olup di�er tüm bölümlerden mezun olan ö�retmenlerin öz-yeterlik tutumlarının 

fen ve teknoloji ö�retmenlerinin tutumlarından belirgin �ekilde yüksek oldu�u 

görülmü�tür.  

Semerci (2001) çalı�masında, ö�retmen yeterlik düzeylerinin cinsiyet ve bran�a oranla 

mesleki kıdemde daha çok de�i�ti�ini belirtilmi�tir. Ayrıca laboratuarların fiziki 

ortamlarının ve laboratuar uygulamalarında kullanılan yardımcı araç-gereçlerin 

laboratuarlarda bulunma düzeylerinin tam olarak ideal bir seviyede olmadı�ı tespit 

edilmi�tir. 

Özçınar (1995) tarafından yapılan ara�tırmada, ö�retmenlerin konuyla ilgili ve 

yapılacak deneyle ilgili yeterli formasyona sahip olmamaları, ders kitaplarında verilen 

deneylerden sonuç çıkaramamaları, ö�retmen yeti�tiren okulların laboratuar 

uygulamalarına ili�kin yeterli bilgiyi vermemeleri ve ö�retmenlerin mevcut araç-gereci 

kullanmada zorluk çekmeleri durumlarının laboratuar uygulamalarının yapılmasını 

engelledi�i tespit edilmi�tir. 

Yener, Aydın ve Köklü (2012) çalı�malarında, ö�retmen adaylarının Genel Fizik II 

Laboratuarına ait 4 deney için animasyon, simülasyon kullanımının fizik dersine kar�ı 

öz-yeterliklerine etkisini incelemeyi amaçlamı�tır. Çalı�mada tüm grupların ön test 

puanlarına bakıldı�ında fizik ö�retimine yönelik öz-yeterlik inançlarının genel olarak 

orta seviyede oldu�u görülmektedir. Çalı�mada kontrol grubundaki ö�rencilerin öz 

yeterlik düzeylerinin deney malzemelerini kullanarak yaptıkları uygulamadan sonra 

arttı�ı fakat deney grubundaki ö�rencilerin öz yeterlik düzeylerinin animasyon ve 

simülasyon destekli yaptıkları fizik laboratuarından sonra azaldı�ı görülmektedir. 

Ayrıca, kontrol grubundaki ö�rencilerin deney malzemelerini kullanarak yaptıkları 

uygulamadan sonra ki�isel öz-yeterliklerinin dü�ük seviyeden orta seviyeye yükseldi�i 

fakat deney grubundaki ö�rencilerin animasyon ve simülasyon destekli yaptıkları fizik 
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Laboratuarından sonra ki�isel öz-yeterliklerinin olarak dü�ük ile orta seviye arasından 

dü�ü�e do�ru azaldı�ı görülmü�tür.  

2.6.3. Laboratuar ve Kimya Kaygısı ile �lgili Yapılan Çalı�malar  

Jegede (2007) çalı�masında, ö�rencilerin kimya ö�renmeye yönelik kaygılarını, kaygıya 

neden olan faktörleri tanımlamı�; kimya ö�renmeye yönelik cinsiyet e�ilimlerini 

incelemi� ve konuyu daha zevkle ö�renmeleri için tavsiyelerde bulunmu�tur. Çalı�ma 

Nijerya’da 300 lise ö�rencisine anket uygulanarak gerçekle�tirilmi�tir. Çalı�manın 

bulguları ö�rencilerin erkek ya da kız, kırsal kesimden veya �ehirden olmalarını ayırt 

etmeksizin kimya ö�renimine kar�ı yüksek oranda kaygı ta�ıdıklarını göstermi� ve bu 

kaygının kırsal kesimde yasayan kız ö�rencilerde, kırsal kesimde ya�ayan erkek 

ö�rencilerden ve �ehirde ya�ayan ö�rencilerden daha fazla oldu�u saptanmı�tır. 

Ara�tırmacı kaygının nedenlerini dört grupta toplamı�tır: Dersin içeri�i, �s beklentisi, 

Ö�retmenin ilgisi ve e�itim yöntemleri, laboratuardaki donanım eksikli�i ve yetersiz 

e�itim gezileri. 

Mallow (2006) çalı�masında, cinsiyet aktörünün ö�rencilerin fene yönelik 

kaygılarındaki rolünü ara�tırdı�ı çalı�maları derlemi�tir. Bu çalı�malardan elde edilen 

ortak sonuç kız ö�rencilerin fene yönelik kaygılarının erkek ö�rencilere göre belirgin 

�ekilde fazla olu�udur. Bu çalı�mada Mallow 1994 yılında gerçekle�tirdi�i bir 

çalı�madan da bahsetmektedir. Bu çalı�masında Danimarkalı ö�rencilerin Amerikalı 

ö�rencilere göre fene yönelik kaygılarının az oldu�u sonucuna ula�mı�tır. Bu sonuca 

farklı milletten ö�rencilerin kaygı düzeylerinin de farklı olabilece�i yorumunu 

getirmi�tir. Ara�tırmacı aynı zamanda cinsiyetin her iki millete ait ö�renci grupları 

arasında fene yönelik kaygıya olan etkisini incelemi�tir. Her iki millette de kız 

ö�rencilerin erkek ö�rencilerden yüksek derecede fen kaygısına sahip oldu�unu 

belirlemi�tir. 

Oludipe ve Awokoy (2010) çalı�malarında, i�birlikli ö�renme metotlarından Jigsaw 

II'nin ö�rencilerin kimya dersine yönelik kaygılarına etkisini incelemi�lerdir. Çalı�ma 

Nijerya’nın orta ö�retim seviyesine denk gelen bir ö�retim kurumunda 

gerçekle�tirilmi�tir. Çalı�manın ba�ında hem kontrol hem deney grubu ö�rencilerine 
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uygulanan kimya ö�renmeye yönelik kaygı ölçe�i sonuçlarına göre her iki grupta yer 

alan ö�rencilerin kimyaya ve kimya dersini ö�renmeye yönelik yüksek oranda kaygı 

ta�ıdıkları bulunmu�tur. Bununla beraber son test sonuçlarına bakıldı�ında i�birlikli 

ö�renme grubundaki ö�rencilerin kimyaya kar�ı kaygı düzeyleri ciddi oranda azalırken 

geleneksel ö�retim yönteminin kullanıldı�ı gruplarda yer alan ö�rencilerde artı�

göstermi�tir. 

Anılan, Görgülü ve Balba� (2009) tarafından Matematik Ö�retmenli�i ve Fen Bilgisi 

Anabilim dallarında ö�renim gören ve kimya dersi alan ö�rencilerin katılımıyla 

gerçekle�tirilen çalı�mada, ö�rencilerin kimya laboratuarı kaygıları ile cinsiyet, 

anabilim dalı, ba�arı (genel akademik ortalama) ve kimya dersine ili�kin görü�leri 

arasında fark olup olmadı�ına yönelik çalı�malar yapılmı�tır. Ara�tırma sonucunda elde 

edilen bulgular incelendi�inde ö�rencilerin laboratuarda laboratuar araçlarını ve 

kimyasal maddeleri kullanmaya, di�er arkada�larıyla birlikte çalı�maya, laboratuardaki 

çalı�maları sırasında veri kaydetmeye, laboratuar zamanını kullanmaya yönelik kaygı 

ta�ıdıkları belirlenmi�tir. Bununla birlikte, hem erkeklerin hem de kadınların laboratuarı 

tamamlamak için verilen zaman konusunda içlerinin rahat olmadı�ı, hem kadınların 

hem de erkeklerin laboratuarda araç gereç kullanırken kendilerini tedirgin hissettikleri 

ancak, erkeklerin laboratuarda kimyasal maddeleri kullanırken kadınlara oranla 

kendilerini daha rahat hissettikleri de elde edilen di�er bulgulardandır. Ara�tırma 

sonucunda elde edilen bir di�er durum da di�er ö�renciler ile çalı�mak, erkekleri 

kaygılandırırken, kadınları kaygılandırmamaktadır. Ö�retmen adaylarının genel 

akademik ba�arılarına göre kimya laboratuarı kaygıları arasında bir farklılı�ın olup 

olmadı�ına bakılmı� ancak akademik ba�arıları ile kimya Laboratuarı kaygıları arasında 

hiçbir maddede istatistiksel olarak anlamlı bir farka rastlanmamı�tır.  

Erökten (2010) çalı�masında, laboratuar ara�tırmalarını kimyayı geli�tiren bir unsur 

olarak de�erlendirmi� ve bu fikirden yola çıkarak ö�rencilerin laboratuara yönelik 

kaygılarını laboratuar çalı�maları öncesinde ve sonrasında de�erlendirmi�tir. 

Ara�tırmada elde edilen sonuçlara göre, Fen Bilgisi ö�retmen adaylarının kimya 

laboratuarına yönelik kaygılarının laboratuar uygulamalarından sonra oldukça azaldı�ı, 

laboratuar çalı�malarının ö�retmen adaylarının kaygılarını azaltmada pozitif bir etki 

yarattı�ı görülmü�tür. Ö�rencilerin; laboratuar araç gereçlerini kullanmada, verileri 
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kaydetmede, di�er ö�rencilerle birlikte çalı�mada, zamanın yeterli olması konusunda, 

çevrelerinde kimyasal maddelerin bulunması konularında ta�ıdıkları kaygının azaldı�ı 

ifade edilmi�tir. 

Toprak ve Çelikler (2011) çalı�malarında laboratuarda 3E, 5E ö�renme halkası ve 

geleneksel yöntemin uygulanması sonucu ö�rencilerin genel kimya laboratuarına 

yönelik kaygılarındaki de�i�imin incelenmesi amaçlanmı�tır. Çalı�manın sonucunda 3E, 

5E ö�renme halkası ve geleneksel yöntemin uygulandı�ı her 3 grubun ön testleri 

kar�ıla�tırıldı�ında anlamlı bir farklılık bulunmu�tur. Bu farklılı�ın, 3E ö�renme halkası 

uygulanan grup lehine oldu�u saptanmı�tır. Son testler kar�ıla�tırıldı�ında ise gruplar 

arasında anlamlı bir farklılık olmadı�ı sonucuna varılmı�tır. 

Kurbano�lu ve Akın (2010) çalı�malarında, kimya laboratuarına kar�ı kaygı, kimyaya 

kar�ı tutumlar ve öz-yeterlik arasındaki ili�kileri incelemeyi amaçlamı�tır. Çalı�madan 

elde edilen sonuçlara göre, ö�rencilerin kimya laboratuarına kar�ı kaygıları ile öz-

yeterlikleri arasında negatif bir ili�ki oldu�u saptanmı�tır. Ayrıca kimyaya yönelik 

tutumlar ile öz yeterlik arasında da olumlu bir ili�ki oldu�u tespit edilmi�tir. Ayrıca öz- 

yeterlikten etkilenen tutumların da dolaylı olarak kimya laboratuar kaygısını etkiledi�i 

söylenebilir. Di�er bir deyi�le; kimya tutumları, öz-yeterlik ve kimya laboratuar 

kaygısını birbiriyle ili�kilendiren unsurdur.  
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3. PROBLEM DURUMU 

3.1.PROBLEM CÜMLES�

E�itim Fakültesi, �lkö�retim Bölümü, Fen Bilgisi E�itimi Anabilim Dalı’nda ö�renim 

gören ö�retmen adaylarının; kimya laboratuarına kar�ı tutumları ile laboratuar kullanımı 

öz-yeterlik algı düzeyleri ve kimya laboratuarına kar�ı kaygı düzeyleri arasında anlamlı 

ili�ki var mıdır? 

3.2.ALT PROBLEMLER 

1. Fen Bilgisi E�itimi Anabilim Dalı’nda ö�renim gören ö�retmen adaylarının kimya 

laboratuarına kar�ı tutumları nedir? 

2. Fen Bilgisi E�itimi Anabilim Dalı’nda ö�renim gören ö�retmen adaylarının kimya 

laboratuarına kar�ı tutumları “cinsiyet”, “sınıf”, “mezun olunan ortaö�retim türü”, 

“ortaö�retimde laboratuar kullanma sıklı�ı”, “üniversite ö�retiminde laboratuar 

kullanma sıklı�ı” de�i�kenlerine göre de�i�mekte midir? 

3. Fen Bilgisi E�itimi Anabilim Dalı’nda ö�renim gören ö�retmen adaylarının 

laboratuar kullanımına yönelik öz yeterlik algı düzeyleri nedir?  

4. Fen Bilgisi E�itimi Anabilim Dalı’nda ö�renim gören ö�retmen adaylarının 

laboratuar kullanımı öz-yeterlik algı düzeyleri “cinsiyet”, “sınıf”, “mezun olunan 

ortaö�retim türü”, “ortaö�retimde laboratuar kullanma sıklı�ı”, “üniversite ö�retiminde 

laboratuar kullanma sıklı�ı” de�i�kenlerine göre de�i�mekte midir? 

5. Fen Bilgisi E�itimi Anabilim Dalı’nda ö�renim gören ö�retmen adaylarının kimya 

laboratuarına kar�ı kaygı düzeyleri nedir?  

6. Fen Bilgisi E�itimi Anabilim Dalı’nda ö�renim gören ö�retmen adaylarının kimya 

laboratuarına kar�ı kaygı düzeyleri “cinsiyet”, “sınıf”, “mezun olunan ortaö�retim türü”, 

“ortaö�retimde laboratuar kullanma sıklı�ı”, “üniversite ö�retiminde laboratuar 

kullanma sıklı�ı” de�i�kenlerine göre de�i�mekte midir? 
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7. Fen Bilgisi E�itimi Anabilim Dalı’nda ö�renim gören ö�retmen adaylarının kimya 

laboratuarına kar�ı tutumları ile Laboratuar kullanımı öz-yeterlilik algı düzeyleri 

arasında anlamlı ili�ki var mıdır? 

8. Fen Bilgisi E�itimi Anabilim Dalı’nda ö�renim gören ö�retmen adaylarının kimya 

laboratuarına kar�ı tutumları ile kimya Laboratuarına kar�ı kaygı düzeyleri arasında 

anlamlı ili�ki var mıdır? 

3.3.SAYILTILAR 

1. Ara�tırmaya katılan tüm ö�rencilerin Genel Kimya dersini ve Genel Kimya 

Laboratuarı dersini almı� olması ön ko�uldur. 

2. Ara�tırmaya katılan tüm ö�renciler ölçme araçlarındaki maddelere gerçek performans 

ve dü�üncelerini yansıtacak �ekilde yanıt vermi�lerdir. 

3. Kontrol altına alınamayacak de�i�kenler uygulamaya katılan tüm ö�rencileri aynı 

oranda etkilemi�tir. 

4. Ö�rencilerin tümü ölçme araçlarını yanıtlarken birbirleriyle etkile�memi�lerdir. 

5. Seçilen örneklemin evreni temsil etti�i varsayılmı�tır. Örneklem E�itim Fakültesi 

�lkö�retim Bölümü Fen Bilgisi E�itimi Anabilim Dalı ders programındaki Genel Kimya 

ve Genel Kimya Laboratuarı derslerini alma zorunlulu�u olan birinci sınıf  

ö�rencilerinden olu�turulmu�tur. 

3.4.SINIRLILIKLAR 

Bu ara�tırma; 

1. 2011- 2012 e�itim-ö�retim yılında �stanbul Üniversitesi Hasan Ali Yücel E�itim 

Fakültesi ve Marmara Üniversitesi Atatürk E�itim Fakültesi �lkö�retim Bölümü 

Fen Bilgisi E�itimi Anabilim Dalı’nda ö�renim görmekte olan 363 Fen Bilgisi 

ö�retmen adayıyla,  

2. Ara�tırmaya katılan tüm ö�retmen adaylarının Genel Kimya ve Genel Kimya 

Laboratuar derslerini almı� olmaları ön ko�uluyla, 

3. Demografik bilgiler; Seyhan’ın (2008) 18 maddeden ve 3 faktörden olu�an 

“Kimya Laboratuarına Kar�ı Tutum Ölçe�i”, Bowen’ın (1999) geli�tirdi�i, 
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Azizo�lu ve Uzuntiryaki (2006) tarafından Türkçe’ye uyarlanan 20 maddeden ve 

4 faktörden olu�an “Kimya Laboratuarına Kar�ı Kaygı Ölçe�i”; Ekici (2009) 

tarafından biyoloji ö�retmenlerine uygulamak amacıyla geli�tirilen 18 maddeden 

ve 2 faktörden olu�an “Laboratuar Kullanımı Öz-Yeterlik Algı Ölçe�i” ’nin, Fen 

Bilgisi ö�retmen adaylarına uygulamaya yönelik uyarlanması sonucu olu�turulan 

17 madde ve 3 faktörden olu�an yeni “Laboratuar Kullanımı Öz-Yeterlik Algısı 

Ölçe�i” ile sınırlandırılmı�tır. 

3.5.TANIMLAR 

Kimya Laboratuarına Kar�ı Tutum Düzeyi: Kimya Laboratuarına Kar�ı Tutum 

Ölçe�i’nden alınan puandır. 

Kimya Laboratuarına Kar�ı Tutum Ölçe�i (KLKTÖ): Seyhan (2008) tarafından 

geli�tirilen 18 maddeden ve “�deal Laboratuar Ortamı (�LO)”, “Kimya Laboratuarına 

Kar�ı �lgi Duyma (KLK�D)”, “Laboratuar Ortamının Getirileri (LOG)” olarak 

adlandırılan 3 faktörden  olu�an ölçektir. 

Laboratuar Kullanımı Öz-Yeterlik Algı Düzeyi: Laboratuar Kullanımı Öz-Yeterlik 

Algı Ölçe�i’nden alınan puandır. 

Laboratuar Kullanımı Öz-Yeterlik Algı Ölçe�i (LKÖAÖ): Ekici (2009) tarafından 

Biyoloji ö�retmenlerine uygulanmak üzere geli�tirilen 18 maddeden ve 2 faktörden 

olu�an ölçe�in, Fen Bilgisi ö�retmen adaylarına uygulanması amacıyla uyarlanmasıyla 

elde edilen, 17 madde ve  “Laboratuar Ortamına �li�kin Dı�sal Faktörler (LO�DF), 

“Laboratuar Ortamına �li�kin Ki�isel Özgüven (LO�KÖ), “Laboratuarda Çalı�maya 

Yönelik Duygusal Tepkiler (LÇYDT)” olarak adlandırılan 3 faktörden olu�an ölçektir. 

Kimya Laboratuarına Kar�ı Kaygı Düzeyi: Kimya Laboratuarına Kar�ı Kaygı 

Ölçe�i’nden alınan puandır. 
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Kimya Laboratuarına Kar�ı Kaygı Ölçe�i (KLKKÖ): Bowen (1999) tarafından 

geli�tirilen, Azizo�lu ve Uzuntiryaki (2006) tarafından Türkçe’ye uyarlanan 20 

maddeden ve “Laboratuar Araçlarını ve Kimyasal Maddeleri Kullanma (LAKMK)”, 

“Di�er Ö�rencilerle Çalı�ma (DÖÇ)”, “Veri Toplama (VT), “Laboratuar Zamanını 

Kullanma (LZK)” olarak adlandırılan 4 faktörden olu�an ölçektir. 

3.6.ARA�TIRMANIN AMACI 

Bu çalı�manın amacı E�itim Fakültesi �lkö�retim Bölümü Fen Bilgisi E�itimi Anabilim 

Dalı’nda ö�renim gören Genel Kimya ve Genel Kimya Laboratuarı derslerini görmü�

olan ö�retmen adaylarının, kimya laboratuarına kar�ı tutumları ile laboratuar kullanımı 

öz-yeterlik algı düzeyleri ve kimya laboratuarına kar�ı kaygı düzeyleri arasındaki 

ili�kilerin ara�tırılmasıdır. 

3.7.ARA�TIRMANIN ÖNEM�

Ki�iler do�a olaylarını ve varlıkları en iyi kendi do�al ortamlarında yaparak ya�ayarak 

ö�renebilirler. Ancak ö�retim sırasında, okulların ko�ulları ve programları bu ö�retim 

�eklini mümkün kılmamaktadır. Bu olumsuz durum, gözlemlenebilir, yapılabilir do�a 

olaylarının okula ta�ınmasıyla mümkün kılınabilir ki bu da ancak laboratuarlı ö�retim 

ile gerçekle�ebilir. Laboratuarda incelenecek olaylar yapay olarak olu�turulur ve 

istenilen ko�ullarda incelenebilir. Fen laboratuarlarının var olma sebebi budur ve 

deneysel yakla�ım denilen bu bilgi üretme yolu fen bilimlerinin en önemli 

yöntemlerindendir. Modern fen programları ö�rencinin bir bilim adamı gibi çalı�arak 

fen ö�renmesini kolayla�tıracak yapıda hazırlanmı�tır. Ö�renci bilmedi�i do�a olayının 

nedenlerini sorgular, sorunu belirler, soruna olası çözümler üretir, üretti�i bir çözümün 

do�ru olup olmadı�ını sınar. Bunun için deney düzenler, deneyi yapıp veri toplar, 

verileri i�leyip analiz eder ve bir genellemeye ula�ır. Gözlem ve deneylerle ö�renme, 

yaparak ve ya�ayarak ö�renme yöntemidir; etkilili�i de ö�renme ürünlerinin ö�rencinin 

kendi malı olu�undan gelir (Seyhan, 2008) 
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Fen bilimlerinin konusunu günlük hayattan alan ve çevremizde cereyan eden birçok 

olayı açıklamaya yardımcı kolu, bir bilim olan kimyanın önemi açıktır. Kimya yaparak 

ya�ayarak ö�renmeyi gerektiren deneysel bir bilimdir ve içerdi�i soyut birçok kavramın 

somutla�tırılması için ö�retim sürecinde laboratuardan faydalanmak kaçınılmazdır. Fen 

laboratuarı, ö�rencilerin küçük gruplar halinde i�birli�i içinde çalı�arak bilimsel 

fenomenleri ara�tıracakları tek ö�renme ortamıdır ve fen bilimleri ö�retmenlerine kendi 

e�itim tekniklerini de�i�tirmeleri ve monoton bir sınıf ö�renme çevresinden sakınmaları 

için fırsatlar sa�lama potansiyeline sahiptir. Pek çok çalı�ma ö�retmen ve ö�rencilerin 

laboratuar kullanımı ile ilgili sık sık teknik sıkıntılar ya�adı�ını, kalabalık sınıflardan ve 

zamanın yetersizli�inden yakındı�ını, dolayısıyla laboratuar uygulamalarının 

ö�rencilerin anlamlı ö�renmelerine olan potansiyel katkısını da sınırlandırmakta 

oldu�unu ifade etmektedir. Çevresel etmenler, teknik yetersizlikler, ö�renci kaynaklı 

sorunlar haricinde, laboratuar yönteminin amacına yönelik uygulanması ve olumlu 

sonuçlar gözlemlenmesini sınırlayan faktörlerden biri olumsuz duyu�sal durumlardır. 

Ö�retmenlerin fen laboratuarlarına ve özellikle kimya laboratuarına yönelik sahip 

oldukları olumsuz tutumlar bu faktörlerden biridir. Laboratuara yönelik olumsuz tutuma 

sahip bir ö�retmen laboratuarı kullanmaktan kaçınabilir, laboratuarda yenilikçi ö�renci 

merkezli yaratıcı etkinlikler yapmaktan kaçınabilir ve en önemlisi de ö�rencilerinin de 

laboratuara yönelik tutumlarını olumsuz yönde etkileyebilir. Fen bilgisi ve özellikle 

kimya derslerinin uygulama alanı olan laboratuar çalı�malarına yönelik ö�retmen 

adaylarının tutumlarının tespit edilmesi oldukça önemlidir. Ayrıca tutumların gelecekte 

davranı�a dönü�ece�i dü�ünüldü�ünde, bu çalı�ma ö�retmen adaylarının kimya 

laboratuarına kar�ı tutumlarını inceleyen bir durum tespiti çalı�ması olması açısından da 

önemlidir. Kimya laboratuar etkinliklerine yönelik tutumları olumlu olan bir ö�retmen 

adayının ileride yeti�tirece�i ö�rencilerin de laboratuar etkinliklerine yönelik tutumunun 

olumlu olaca�ı dü�ünülmektedir.  

Tutum gibi öz-yeterlik inancının da bireyin ba�arılı olmasındaki rolü oldukça büyüktür, 

çünkü ki�ilerin kendilerine olan inanç ve güvenleri kar�ıla�abilecekleri güçlük ve 

sorunlarla ba� etmede önemli bir rol oynayacaktır. Öz-yeterlik, bir ki�inin bir i�i 

yapabilmek için kendi kapasitesinin, yeteneklerinin, gücünün farkında olması ve buna 

inanması olarak ifade edilebilir. Yapılan birçok ara�tırmada hem ö�retmenlerin hem de 

ileride ö�retmenlik mesle�ini icra edecek ö�retmen adaylarının fen bilimleri ve özellikle 
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kimya laboratuarında çalı�makta kendilerini gerçek anlamda yeterli hissetmedikleri 

görülmektedir. Ö�retmen adaylarının mesleklerinde ba�arılı olabilmesi ve fen 

ö�retimine olumlu yakla�abilmesi için belirli bir öz yeterlik düzeyine sahip olmaları 

gereklidir. Konu ile ilgili çe�itli çalı�malar, ö�rencilerin akademik ba�arısındaki anlamlı 

yükselmenin ve ö�rencilerin okula kar� olumlu tutumlar geli�tirmelerinin ö�retmenlerin 

yüksek ki�isel ve genel ö�retim yeterli�i algısıyla ili�kili oldu�unu belirlemi�tir. Bu 

çalı�ma ile alan yazımda ö�retmen adaylarının laboratuar kullanımına yönelik öz-

yeterlik algılarını ölçmeye ili�kin mevcut eksikli�in giderilece�i dü�ünülmektedir. 

Ö�renmeyi etkileyen olumsuz duygular içinde endi�e önemli bir yere sahiptir. Endi�e 

fen bilimleri derslerinde derse aktif katılımı, ba�arıyı, derse kar�ı pozitif tutum 

geli�tirmeyi engelleyen bir durumdur. Ö�retmen adaylarının özellikle laboratuarda 

çalı�ırken laboratuar araç gereçlerini kullanmada, verileri kaydetmede, di�er 

ö�rencilerle birlikte çalı�mada, zamanın yeterli olması konusunda, çevrelerinde 

kimyasal maddelerin bulunması ve güvenli�i sa�lama konularında bir takım endi�elere 

sahip oldukları bilinmektedir. Bu sebepten, ö�retmen adaylarının laboratuar ortamında 

duydukları endi�enin ara�tırılması, di�er duyu�sal etmenlerle olan ili�kisinin 

incelenmesi oldukça önemlidir. Bu konuda da yapılan çalı�ma sayısı son derece azdır. 

Bu çalı�manın mevcut bu eksikli�i gidermede önemli bir rolü olaca�ı dü�ünülmektedir. 

Yakın bir zamanda meslek hayatına ba�layacak ö�retmen adayları üzerinde yapılacak 

çalı�maların, de�isik açılardan onların birtakım eksikliklerini tamamlamada ögretmen 

yeti�tirme programlarına yararlı öneriler getirece�i dü�ünülmektedir. Ülke gelecegi ve 

yeti�ecek nesiller açısından fen e�itiminin önemi dü�ünüldügünde, bu alanda e�itim 

veren ö�retmen adaylarının kimya laboratuar tutumları, laboratuar öz yeterlik algıları ve 

laboratuar kaygı düzeylerinin, ara�tırılması gereklili�i ortaya çıkmaktadır. Bu çalı�mada 

fen bilgisi ö�retmen adaylarının kimya laboratuarına yönelik tutumları ara�tırılmı�, 

kimya laboratuarına yönelik tutumları ile laboratuar kullanımına yönelik öz-yeterlik 

algıları ve laboratuar kullanımı kaygı düzeyleri arasında var olabilecek ili�ki 

incelenmeye çalı�ılmı�tır. Genel Kimya ve Genel Kimya Laboratuarı dersini almı�

ö�retmen adaylarının laboratuara kar�ı tutumları, laboratuar kullanımına yönelik öz-

yeterlik algıları ve laboratuara kar�ı kaygı düzeyleri ölçekler ile belirlenmi�tir. Bu 
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çalı�manın daha sonra yapılacak benzer ara�tırmalara kaynaklık olacak bir çalı�ma 

olarak alan yazında önemli bir yer alaca�ına inanılmaktadır.  
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4. YÖNTEM 

Bu bölümde; ara�tırmanın modeline, desenine, veri toplama araçlarına, evrenine, 

örneklemine, ara�tırmanın uygulanmasına, verilerin toplanmasına ve verilerin 

de�erlendirilmesine yer verilmi�tir. 

4.1. ARA�TIRMANIN DESEN�

Fen Bilgisi ö�retmen adaylarının kimya laboratuarına yönelik tutumları ile laboratuar 

öz-yeterlik algıları ve laboratuar kaygı düzeyleri arasındaki ili�kileri incelemek için 

yapılan bu ara�tırmada nicel ara�tırma yöntemi kullanılmı�tır. Nicel analiz, SPSS 16.0 

paket programı ile yapılmı�tır. Bu ara�tırma ili�kisel tarama modelindedir. �ki ya da 

daha çok sayıdaki de�i�ken arasındaki birlikte de�i�imin varlı�ı ve/veya belirlenmeye 

çalı�ılmı�tır (Karasar, 2008).  

4.2. VER� TOPLAMA ARAÇLARI 

4.2.1. Kimya Laboratuarına Kar�ı Tutum Ölçe�i (KLKTÖ): 

Ara�tırmaya katılan Fen Bilgisi ö�retmen adaylarının kimya laboratuarına kar�ı 

tutumlarını belirlemek amacıyla Seyhan (2008) tarafından geli�tirilen “Kimya 

Laboratuarına Kar�ı Tutum Ölçe�i (KLKTÖ)” kullanılmı�tır. KLKTÖ’nün güvenirlik 

katsayısı Seyhan (2008) tarafından cronbach �=,87 olarak belirlenmi�tir. Ölçekte 

toplam 18 madde yer almaktadır. Ölçek üç faktörden olu�maktadır, bu faktörler Seyhan 

(2008) tarafından: 1. �deal Laboratuar Ortamı (�LO), 2. Kimya Laboratuarına Kar�ı 

�lgi Duyma (KLK�D) ve 3. Laboratuar Ortamının Getirileri (LOG) olarak 

tanımlanmı�tır. Birinci faktör; 8 maddeden (1-8); ikinci faktör; 6 maddeden (9-14), 

üçüncü faktör 4 maddeden (15-18) olu�maktadır. �LO, laboratuarda olması beklenen 

durumlarla ilgili, KLK�D, kimya laboratuarının ilgi çekici olup olmaması ile ilgili, LOG 

ise laboratuar uygulamalarının sa�ladı�ı getiriler ile ilgili ö�renci tutumlarını 

ara�tırmaktadır. KLKTÖ 5’li likert tipi bir ölçektir. Ölçek 16 madde olumlu 



79

(1,2,3,5,6,7,8,9,10,11,12,13,14,16,17,18) ve 2 madde olumsuz (4,15) ifadelerden 

olu�maktadır. Ölçe�in de�erlendirilmesi yapılırken olumlu maddelerde tamamen 

katılıyorum=5, katılıyorum=4, kararsızım=3, katılmıyorum=2, hiç katılmıyorum=1, 

olumsuz cümlelerde ise; tamamen katılıyorum=1, katılıyorum=2, kararsızım=3, 

katılmıyorum=4, hiç katılmıyorum=5 �eklinde puanlandırılmı�tır. Faktörlerin alfa 

güvenirlik katsayıları sırasıyla �=,83, �=,85 ve �=,69 olarak hesaplanmı�tır. Ölçekten 

alınabilecek en yüksek puan 90, en dü�ük puan 18’dir. Bu ölçekten ve faktörlerinden 

yüksek puan alınması ö�rencilerin kimya laboratuarına kar�ı tutumlarının yüksek, yani 

kimya laboratuarına kar�ı olumlu tutum geli�tirmi� olduklarını, dü�ük puan alınması ise 

ö�rencilerin kimya laboratuarına kar�ı olumsuz tutum geli�tirmi� olduklarını ifade 

etmektedir. Ölçek Ek-1’de verilmi�tir. 

4.2.2. Laboratuar Kullanımı Öz-Yeterlik Algı Ölçe�i (LKÖAÖ): 

Ara�tırmaya katılan ö�rencilerin kimya laboratuarına yönelik öz-yeterlik algı 

düzeylerini belirlemek amacıyla Ekici (2009) tarafından, Biyoloji ö�retmenlerine 

uygulanmak üzere geli�tirilen “Laboratuar Kullanımı Öz-Yeterlik Algı Ölçe�i 

(LKÖAÖ)”, Fen Bilgisi ö�retmen adaylarına uygulanmak üzere uyarlanmı�tır. 

Ekici (2009) tarafından alfa güvenirlik katsayısı �=,90 olarak hesaplanan 18 maddeden 

olu�an be�li likert tipli ölçek 2 faktörden olu�maktadır. Bu faktörler Ekici (2009) 

tarafından 1. Ki�isel Faktörler(KF) 2. Dı� Faktörler-Ö�renci ve Ortamdan 

Kaynaklanan Faktörler olarak tanımlanmı�tır. Birinci faktör; 8 maddeden 

(2,5,6,7,10,12,14,15); ikinci faktör; 10 maddeden (1,3,4,8,9,11,13,16,17,18) 

olu�maktadır. Ölçekte yer alan 15 madde olumlu ifadelerden olu�urken, 

(1,2,3,4,5,7,8,9,11,12,13,14,15,17,18), 3 madde olumsuz (6,10,16) ifadelerden 

olu�maktadır. Ölçe�in de�erlendirilmesi yapılırken olumlu maddelerde tamamen 

katılıyorum=5, katılıyorum=4, kararsızım=3, katılmıyorum=2, hiç katılmıyorum=1, 

olumsuz cümlelerde ise; tamamen katılıyorum=1, katılıyorum=2, kararsızım=3, 

katılmıyorum=4, hiç katılmıyorum=5 �eklinde puanlandırılmı�tır. Faktörlerin alfa 

güvenirlik katsayıları Ekici (2009) tarafından sırasıyla 0.90 ve 0.95 olarak 

hesaplanmı�tır.  

Ölçek mevcut haliyle ö�retmen adaylarına uygulanmaya elveri�li olmayan maddeler 

içerdi�inden, maddelerin uygun hale dönü�türülerek gereken uyarlanma çalı�ması 
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yapılmı�tır. LKÖAÖ’nün Fen Bilgisi ö�retmen adaylarına yönelik uyarlanması 

sürecinde sırasıyla a�a�ıda belirtilen i�lem sırası izlenmi�tir (Karasar, 1995:139- 143): 

1. Maddelerin Uyarlanma A�aması 

2. Uzman Görüsüne Ba�vurma A�aması 

3. Ön Deneme A�aması 

4. Geçerlik ve Güvenirlik A�aması 

1.Maddelerin Uyarlanma A�aması 

Ölçek maddelerinin uyarlanma a�amasında Ekici’nin (2009) çalı�masında ö�retmenlere 

yönelik hazırladı�ı maddeler, ölçe�in ö�retmen adaylarına uygulanmasına uygun olacak 

�ekilde de�i�tirilmi�tir.  

2.Uzman Görüsüne Ba�vurma A�aması 

Uyarlanan ölçek maddelerinin kapsam geçerli�ini sa�lamak adına konunun 

uzmanlarının görü�üne sunulmu�tur. Kapsam geçerlili�i, bir ölçme aracının içeri�inin 

beklenen davranı�ları ne derece ölçtü�ünün tayin edilmesidir (Balcı, 2005; Christensen, 

2004; Akt: Özsoy, Derelio�lu, Kırba�lar, 2011). Ölçek, konunun uzmanı 3 üniversite 

ö�retim üyesi tarafından incelenmi�tir. Büyüköztürk (2007)’e göre, geli�tirilecek bir 

ölçekle ilgili olarak, ölçe�i olu�turan maddelerin, ölçülmek istenen davranı�ı ölçmede 

nicelik ve nitelik olarak yeterli olup olmadı�ı kapsam geçerlili�i ile belirlenir. Bir test 

kapsam geçerlili�ine sahipse, ölçülecek davranı� alanı için iyi bir davranı� örneklemine 

sahip olmalıdır. Kapsam geçerlili�ini test etmede kullanılan mantıksal yollardan biri, 

uzman görü�lerine ba�vurmaktır. Uzmandan beklenilen, testin taslak formunda yer alan 

maddelerin geçerlili�i bakımından de�erlendirilmesidir. Uzman görü�leri açık veya 

kapalı uçlu sorulardan olu�an bir uzman de�erlendirme formundan yararlanılarak 

alınabilmektedir. 

3.Ön Deneme A�aması 

Uzmanların önerileri do�rultusunda incelenerek 18 maddelik deneme formu 

olu�turulmu�tur. Ön deneme a�amasında ölçe�in cevaplama süresi ve anla�ılabilirli�i 

açısından de�erlendirilmesi hedeflenmi� ve rasgele seçilen 30 ö�renciye ölçek 
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uygulanmı�tır. Sonuçta ölçek maddelerinin anla�ılabilir oldu�u ve cevaplama süresi 

olarak 15-20 dakikanın yeterli oldu�u bulundu�u sonucuna varılmı�tır.  

4.Geçerlik ve Güvenirlik A�aması 

Madde Geçerlili�i Çalı�maları 

Ölçek maddelerinin ölçülmek istenen özellikle ili�kili olup olmadı�ı ve ayırt edicili�i 

bakımından incelenerek ölçekle ili�kisi güçlü veya ayırt edici olanlar ölçe�e konulmak 

üzere seçilebilir (Tezba�aran, 2008). Ölçekle belirlenmek istenenleri ölçmede, her bir 

maddenin ölçme gücünü belirlemek için iki ayrı “madde analizi” önerilmi�tir. Bunlar, 

madde toplam-madde kalan korelasyonları ve üst-alt %27’lik gruplara göre ayırt 

edicili�e ili�kin t-testi analizi yöntemleridir. Madde analizinde ilk olarak madde toplam 

ve madde kalan korelasyon de�erlerine bakılmı�tır. Madde toplam korelasyonu 0.30 ve 

daha yüksek olan maddelerin bireyleri iyi derecede ayırt etti�i, 0.30–0.20 arasında kalan 

maddelerin zorunlu durumlarda kullanılabilece�i ve 0.20’den dü�ük maddelerin ise 

kullanılmaması gerekti�i vurgulanmaktadır (Büyüköztürk, 2007). 

Tablo 4.1 Her Bir Maddeye Ait Madde Toplam ve Madde Kalan Korelasyonları 

Madde 
No 

Madde 
Toplam 

Korelasyon 

Madde  
Kalan 

Korelasyon 

Madde 
No 

Madde 
Toplam 

Korelasyon 

Madde  
Kalan 

Korelasyon 

M1 ,655(**) ,610(**) M10 ,618(**) ,555(**) 

M2 ,739(**) ,698(**) M11 ,660(**) ,610(**) 

M3 ,635(**) ,584(**) M12 ,739(**) ,695(**) 

M4 ,708(**) ,663(**) M13 ,659(**) ,606(**) 

M5 ,681(**) ,626(**) M14 ,739(**) ,693(**) 

M6 ,568(**) ,500(**) M15 ,644(**) ,578(**) 

M7 ,716(**) ,667(**) M17 ,551(**) ,475(**) 

M8 ,706(**) ,658(**) M18 ,641(**) ,583(**) 

M9 ,678(**) ,629(**)       

*p<.05   ** p<.01      

  

LKÖAÖ için yapılan analizde, 1 maddenin madde toplam korelasyonunun 0.30’den 

dü�ük de�erde (0.141) olması nedeniyle bu maddenin ölçekten çıkarılmasına karar 

verilmi�tir. Sonuç olarak 1 madde (16. Madde: “Laboratuarda ö�renci sayısı fazla 

oldu�unda deneyi do�ru yapamama endi�esi hissederim”) ölçekten çıkarılarak, kalan 17 
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madde için madde toplam ve madde kalan korelasyonları yeniden hesaplanmı�tır. Kalan 

maddelerin, madde toplam korelasyonlarının 0.55-0.74 arasında de�i�ti�i belirlenmi�tir. 

Her bir maddeye ait madde toplam ve madde kalan korelasyonları Tablo 4.1’de 

sunulmu�tur.  

Ölçekte yer alan maddelerin bireyleri, ne derece ayırt etti�ini belirlemek amacıyla ölçek 

toplam puanına göre sıralanan üst %27’lik ve alt %27’lik puan aralı�ındakilerin, madde 

puan ortalamaları arasındaki farkın anlamlılı�ına ili�kin t-testi analizi yapılmı�tır. t-testi 

sonuçları tüm maddelerde üst %27’lik grubun madde ortalama puanının alt %27’lik 

grubun puanlarından anlamlı (p<0.001) düzeyde yüksek oldu�unu göstermi�tir. Her bir 

maddeye ait madde ayırt edicili�ine ili�kin t-testi sonuçları Tablo 4.2’de sunulmu�tur.  

Tablo 4.2 Her Bir Maddeye Ait Madde Ayırt Edicili�ine �li�kin t-Testi Sonuçları

Madde 
No 

Üst-Alt %27’lik gruplara 
göre t-testi sonuçları 

Madde 
 No 

Üst-Alt %27’lik gruplara 
göre t-testi sonuçları 

M1 11,709 M10 10,281 

M2 15,287 M11 12,424 

M3 12,923 M12 14,401 

M4 16,182 M13 14,22 

M5 13,476 M14 14,248 

M6 9,384 M15 13,21 

M7 14,932 M17 10,103 

M8 13,834 M18 11,971 

M9 13,634 

Ölçe�in Yapı Geçerli�ine ve Güvenirli�ine �li�kin Çalı�malar 

Bu çalı�mada, ölçe�in yapı geçerlili�ini belirlemek amacıyla ke�fedici faktör analizi 

yapılmı� ve faktör analizi çalı�ması yöntemi olarak, temel bile�enleri analizi 

kullanılmı�tır. Yapı geçerli�i, ölçülen özelli�in ne oldu�u ile ilgili olup faktör analizi, 

yapı geçerli�ini incelemede en güçlü yöntemdir ve aynı niteli�i ölçen de�i�kenleri bir 

araya toplayarak ölçmenin çok daha az sayıda faktörle yapılmasına olanak verir 

(Büyüköztürk, 1997). Ölçe�in yapı geçerli�ine ili�kin bilgi toplamak amacıyla 

“döndürülmü� temel bile�enler analizi” kullanılmı�tır. 
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Laboratuar kullanımına yönelik öz yeterlik algı ölçe�in uyarlanma a�amasında temel 

birle�enler faktör analizi yapılabilmesi için Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) ve Barlett 

katsayısının test edilmesi gereklidir (Büyüköztürk, 2007). Bu sebeple bu çalı�mada 

verilerin temel bile�enler analizine uygunlu�u Kaiser-Meyer Olkin (KMO) katsayısı ve 

Barlett Sphericity testi ile incelenmi�tir. KMO katsayısı, verilerin ve örneklem 

büyüklü�ünün seçilen analize uygun ve yeterli oldu�unu belirlemede kullanılan 

istatistiksel bir yöntemdir. KMO katsayısı 1’e yakla�tıkça verilerin analize uygun 

oldu�u, 0.50’nin altında ise kabul edilemez oldu�u, ,70’in üzerinde de�erlerin her faktör 

altındaki maddenin analiz için yeterli oldu�u ve 1 olmasında ise mükemmel bir uyum 

oldu�u anlamına gelmektedir (Tav�ancıl, 2002).  

Tablo 4.3 KMÖ ve Barlett’in Test Sonuçları 

Kaiser- Meyer-Olkin Örneklem Uygunluk De�eri 0,936 

Barlett’s Küresellik Testi Kay-kare 2944,063 

SS 136 

p ,000 

Yapılan analiz sonucunda Tablo 4.3’de görüldü�ü üzere, KMO de�eri 0,936 olarak 

bulunmu�tur. Bu de�er de bize (KMO=0,936, p<0,01) faktör analizi açısından örneklem 

kümesinin uygun oldu�unu göstermi�tir. Parametrik yöntemi kullanabilmek için, 

ölçülen özelli�in evrende normal da�ılım göstermesi gereklidir. Barlett Sphericity testi 

verilerin çok de�i�kenli normal da�ılımdan gelip gelmedi�ini kontrol etmek için 

kullanılabilecek istatistiksel bir tekniktir. Bu test sonucunda elde edilen chi-square test 

istatisti�inin anlamlı çıkması verilerin çok de�i�kenli normal da�ılımdan geldi�inin 

göstergesidir. Çalı�ma içerisinde yapılan analiz sonucunda Barlett testi (x2=2944,063) 

p<0,01 düzeyinde anlamlı bulunmu�tur. Bu sonuçtan yola çıkarak verilerin faktör 

analizi için uygun oldu�u söylenebilir. 

Ö�rencilerin kimya laboratuarına yönelik öz-yeterlik algılarını ölçmeye ili�kin anlamlı 

bir yapıya ula�abilmek, ölçek maddelerinin ölçtü�ü ve faktör ya da bile�en adı verilen 

yapı ya da yapıları ortaya çıkarmak amacıyla faktör analizi uygulanmı�tır. Faktör 

analizinde maddelerin yer aldıkları faktördeki yük de�erlerinin yüksek olması 

istenmektedir. Bir faktörle yüksek düzeyde ili�ki veren maddelerin olu�turdu�u bir 

küme var ise bu olgu, o maddelerin birlikte bir faktörü ölçtü�ü anlamına gelmektedir. 
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Faktör yükü 0,45 ya da daha yüksek olması seçim için iyi bir ölçüttür. Ancak 

uygulamada az sayıda madde için bu sınır de�er 0,30’a kadar indirilebilmektedir 

(Büyüköztürk, 2007). 

�ekil 4.1 Varimax faktör analizi dik döndürme i�leminin sonuç grafi�i 

Faktör analizi sırasında dik döndürme i�lemine ba�vurulmu� ve ikiden fazla faktör için 

geçerli olan “varimax” yöntemi kullanılarak faktör yükleri belirlenmi�tir. Fen bilgisi 

ö�retmen adaylarının kimya laboratuar kullanımı öz-yeterlik algı ölçe�i madde analizi 

çözümlemesi ve varimax faktör analizi ile yapılan döndürme i�lemi sonucunda, ölçekte 

özde�eri (eigenvalue) 1'den büyük üç faktöre rastlanmı�tır (�ekil 4.1). Faktörlerin 

kendileriyle ili�ki veren maddeleri bulmaları ve daha kolay yorumlanabilmeleri 

amacıyla varimax tekni�i kullanılarak rotasyon i�lemi yapılmı�tır. 

Madde sayısı 17’ye indirgenmi� olan ölçekte, ölçe�in yapısına uymayan ya da birden 

fazla faktöre yük veren bir maddeye rastlanmamı�tır. Uyarlama çalı�maları sonucunda 

LKÖAÖ, özde�eri 1’in üzerinde olan 3 alt faktörlü bir yapı olu�turmu�tur. 

Tek faktörlü ölçeklerde açıklanan varyansın %30 ve daha fazla olması yeterli 

görülebilir. Çok faktörlü ölçeklerde ise açıklanan varyansın daha fazla olması 

beklenmektedir (Büyüköztürk, 2007). Bu çalı�mada, LKÖAÖ’nin açıkladı�ı toplam 

varyans %59,475 olarak bulunmu�tur. Kabul edilebilir miktar olan % 41'in (Kline, 

1994) oldukça üstünde olan bu varyans miktarının, ölçe�in üç faktörlü bir yapıya sahip 
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olmasına olanak verdi�i kabul edilmi�tir. Uygulanan faktör analizi sonucunda, madde 

içerikleri incelendi�inde, belirlenen üç faktör altında toplanan maddelerin birbiriyle 

uyum içinde oldukları görülmü�tür. Bu durum faktörlerin madde içeriklerine göre 

adlandırılmasına imkân tanımaktadır. Buna göre her bir faktör uygun �ekilde 

adlandırılmı�tır. Bu faktörler 1. “Laboratuar Ortamına �li�kin Dı�sal Faktörler (LO�DF); 

2. “Laboratuar Ortamına �li�kin Ki�isel Özgüven (LO�KÖ); ve 3. “Laboratuarda 

Çalı�maya Yönelik Duygusal Tepkiler (LÇYDT)” olarak tanımlanmı�tır. Birinci alt 

faktör (LO�DF), 8 maddeden olu�maktadır (1,2,3,9,11,12,13,14) ve yapı içerisinde her 

bir faktörün önem derecesi ve a�ırlı�ına ili�kin bilgi veren birinci faktöre ait özde�er 

3,997 olarak bulunmu�tur. Tek ba�ına bu alt faktör ilgili tutum de�i�kenine ait 

varyansın % 23,514’ünü açıklamaktadır ve faktör yükleri 0,44 ile 0,82 arasında 

de�i�mektedir. �kinci alt faktör (LÖ�KÖ), 6 maddeden (4,5,8,15,17,18) olu�maktadır ve 

bu faktöre ait özde�er 3,710 olarak bulunmu�tur. Tek ba�ına bu alt faktör ilgili tutum 

de�i�kenine ait varyansın % 21,822’sini açıklamakta ve faktör yükleri 0,50 ve 0,79 

arasında de�i�mektedir. Üçüncü alt faktör (LÇYDT) ise, 3 maddeden (6,7,10) 

olu�maktadır ve bu faktöre ait özde�er 2,403 olarak bulunmu�tur. Tek ba�ına bu faktör 

ilgili tutum de�i�kenine ait varyansın %14,138’ini açıklamakta ve faktör yükleri 0,57 ile 

0,83 arasında de�i�mektedir. Ölçe�i olu�turan maddelere ili�kin faktör yükleri 0,44 ve 

0,83 arasında de�i�mektedir. Tüm bu bulgular ölçe�in tatmin edici düzeyde yapı 

geçerli�ine sahip oldu�una ili�kin kanıt olarak kullanılmı�tır.  

LO�DF, laboratuar ortamının fiziksel ko�ulları, laboratuarda uygulanan yöntem ve 

teknikler, laboratuar araç gereçleri gibi etkenlerin laboratuar öz-yeterlili�ine olan etkisi 

ile ilgili, LO�KÖ, ö�rencinin laboratuar aktiviterini gerçekle�tirip 

gerçekle�tiremeyece�ine ili�kin kendini de�erlendirmesi ile ilgili, LÇYDT ise 

ö�rencilerin laboratuarda çalı�ırken hissedebilecekleri gerginlik, rahatlık gibi duygusal 

tepkileri ile ilgili görü�lerini ara�tırmaktadır. 
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Tablo 4.4 Ölçek Maddelerine �li�kin Faktör Analizi Sonuçları 

Faktör Yükleri 

Madde No Faktör 1 Faktör 2 Faktör 3 

M3 0,816     

M13 0,685   

M2 0,678     

M9 0,672   

M11 0,645     

M14 0,642   

M12 0,517     

M1 0,435   

M18   0,792   

M17  0,759  

M5   0,662   

M15  0,631  

M8   0,593   

M4  0,503  

M6     0,832 

M10   0,742 

M7     0,574 

Açıklanan Varyans Yüzdesi      23,514 21,822 14,138 

Toplamlı Varyans Yüzdesi        23, 514 45,336 59,475 

Son a�amada ölçe�in iç tutarlılı�ını belirleme çalı�ması yapılmı�tır. Ölçe�in her bir 

boyutu ve ölçe�in geneli için Cronbach alfa (Cr�) katsayısı hesaplanmı�tır. Ölçe�in 

güvenirli�ine ve homojenli�ine ili�kin olarak, ölçe�in tümüne ait Cr� güvenirli�i; 

0,920, birinci, ikinci ve üçüncü alt faktöre ili�kin Cr� de�erleri sırasıyla: 0,882, 0,831 ve 

0,748 olarak bulunmu�tur. Tüm bu bulgular ölçe�in tatmin edici düzeyde güvenirli�e 

sahip oldu�una ili�kin kanıt olarak kullanılmı�tır. 

Ölçe�in uyarlama geçerlik ve güvenirlik i�lemleri sonucunda elde etti�imiz 17 madde 

ve üç faktörden olu�an LKÖAÖ elde edilmi�tir. Ölçe�in 15 maddesi olumlu ve iki 

maddesi (6 ve 10) olumsuzdur. Ölçekten alınabilecek en yüksek puan 85, en dü�ük puan 

17’dir. LKÖAÖ ve faktörlerinden alınacak yüksek puanlar ö�rencilerin laboratuar 

kullanımına ili�kin öz yeterlik algı düzeylerinin yüksek oldu�unu gösterirken, alınacak 

dü�ük puanlar ö�rencilerin laboratuar kullanımına ili�kin öz yeterlik algılarının dü�ük 

oldu�unu göstermektedir. Uyarlanan LKÖAÖ Ek-2’de verilmi�tir. 
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4.2.3. Kimya Laboratuarına Kar�ı Kaygı Ölçe�i (KLKKÖ): 

Ara�tırmada kullanılan bir di�er ölçek, Bowen (1999) tarafından geli�tirilen, Azizo�lu 

ve Uzuntiryaki (2006) tarafından Türkçe’ye uyarlanan “Kimya Laboratuarı Kaygı 

Ölçe�i (KLKÖ)”dir. Orijinal dili �ngilizce olan ölçek için gerekli faktör, geçerlik ve 

güvenirlik analizleri uyarlamayı yapan ara�tırmacılar tarafından yapılmı�tır. Orijinal 

ölçekte be� faktör mevcuttur ancak, yapılan analizler sonucunda 4 faktörden olu�an yeni 

ölçe�in iç tutarlılık katsayısı 0.88 olarak bulunmu�tur. Ölçe�in açıkladı�ı toplam 

varyans ise % 66.714’tür. Faktör analizi sonucunda dört faktörün güvenirli�i Cronbach-

alpha ile hesaplanmı�tır. Ölçe�in faktörleri ve Cronbach-alpha güvenirlik katsayıları 

sırasıyla 1. Laboratuar Araçlarını ve Kimyasal Maddeleri Kullanma (LAKMK) faktörü 

için (1,2,6,11,16,17) �=,88; 2. Di�er Ö�rencilerle Çalı�ma (DÖÇ) faktörü için 

(4,9,14,19) �=,87; 3. Veri Toplama (VT) faktörü için (3,7,8,12,13,18) �=,86 ve 4. 

Laboratuar Zamanını Kullanma (LZK) faktörü için (5,10,15,20) ise �=,87 olarak 

bulunmu�tur. Bu ölçek be�li likert tipinde ve 20 madde içermektedir. Maddeler, 

tamamen katılıyorum, katılıyorum, kararsızım, katılmıyorum ve hiç katılmıyorum 

�eklinde derecelendirilmi�tir. Ölçekte yer alan 15 madde kaygıyı destekleyen (olumlu) 

(1,3,4,5,6,7,8,10,12,13,14,15,16,17,19), 5 madde kaygıyı desteklemeyen (olumsuz) 

(2,9,11,18,20) ifadelerden olu�maktadır. Ölçe�in de�erlendirilmesi yapılırken olumlu 

maddelerde tamamen katılıyorum=5, katılıyorum=4, kararsızım=3, katılmıyorum=2, hiç 

katılmıyorum=1, olumsuz maddelerde ise; tamamen katılıyorum=1, katılıyorum=2, 

kararsızım=3, katılmıyorum=4, hiç katılmıyorum=5 �eklinde puanlandırılmı�tır. 

Ölçekten alınabilecek en yüksek puan 100, en dü�ük puan 20’dir. KLKKÖ ve 

faktörlerinden alınacak puanların yüksek olması ö�rencilerin kimya laboratuarına kar�ı 

ve ilgili konularda yüksek kaygı ta�ıdıklarını, alınacak puanların dü�ük olması kimya 

laboratuarına kar�ı ve ilgili konularda dü�ük kaygı ta�ıdıklarını göstermektedir. Ölçek 

Ek-3’de verilmi�tir. 

4.3. ARA�TIRMANIN EVREN�

Ara�tırmanın evrenini �stanbul ilindeki E�itim Fakültelerinin �lkö�retim Bölümü Fen 

Bilgisi E�itimi Anabilim Dalı’nda ö�renim gören ö�retmen adayları olu�turmaktadır.  



88

4.4. ARA�TIRMANIN ÖRNEKLEM�

Ara�tırmanın örneklemini 2011-2012 e�itim- ö�retim yılında �stanbul Üniversitesi 

Hasan Ali Yücel E�itim Fakültesi ve Marmara Üniversitesi Atatürk E�itim Fakültesi 

�lkö�retim Bölümü Fen Bilgisi E�itimi Anabilim Dalları’nda ö�renim gören; Genel 

Kimya ve Genel Kimya Laboratuarı derslerini almı� olan toplam 363 Fen Bilgisi 

ö�retmen adayı olu�turmaktadır. Örneklemin 207’si Marmara Üniversitesi Atatürk 

E�itim Fakültesi �lkö�retim Bölümü Fen Bilgisi E�itimi Anabilim Dalları’nda ö�renim 

gören, 156’sı �stanbul Üniversitesi Hasan Ali Yücel E�itim Fakültesi �lkö�retim 

Bölümü Fen Bilgisi E�itimi Anabilim Dalları’nda ö�renim gören 1., 2., 3. ve 4. sınıf 

ö�rencisidir.  

Tablo 4.5. Üniversite De�i�keni için Frekans ve Yüzde De�erleri 

Üniversite                             f                   %

Marmara Üniversitesi          207               57,0

�stanbul Üniversitesi            156               43,0

Toplam                                 363              100,0

Tablo 4.6. Sınıf ve Cinsiyet De�i�kenleri için Frekans ve Yüzde De�erleri 

4.5. ARA�TIRMANIN UYGULANMASI

Ara�tırmanın uygulanması a�amasında dört bölümden olu�an bir form hazırlanmı�tır. 

Formun birinci bölümünde cinsiyet, mezun olunan ortaö�retim türü, sınıf, 

ortaö�retimde laboratuar kullanma sıklı�ı, üniversitede laboratuar kullanma sıklı�ı 

�eklinde bazı demografik özelliklere yönelik sorular; ikinci bölümünde Kimya 

Laboratuarına Kar�ı Tutum Ölçe�i (Seyhan, 2008), üçüncü bölümünde Laboratuar 

Kullanımına Yönelik Öz-Yeterlik Algı Ölçe�i (Ekici, 2009), dördüncü bölümde Kimya 

Toplam Kız Erkek
Sınıf f       % f       %  f       %

1.sınıf 123     100,0   95    77,2    28    22,8

2.sınıf 77       100,0   61    79,2    16    20,8

3.sınıf 74       100,0   65    87,8     9     12,2

4.sınıf 89       100,0   61    68,5    28    31,5
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Laboratuarına Kar�ı Kaygı Ölçe�i (Seyhan, 2008) bulunmaktadır. Formlar çalı�manın 

örneklemini olu�turan ö�retmen adaylarına ara�tırmacı ve dersi veren ö�retim üyesi ile 

birlikte uygulanmı� ve uygulama 20 dakika sürmü�tür. Çalı�manın sosyal ve etik boyutu 

açısından uygulamadan önce ö�rencilere ki�isel bilgilerin ve verilerin gizlili�i 

konusunda bilgiler verilmi�; uygulamalar esnasında ve öncesinde çalı�manın ne amaçla 

yapıldı�ı ö�rencilere anlatılmı� ve onlardan ara�tırma sonuçlarının geçerli�i için samimi 

ve içten olmaları rica edilmi�tir. 

4.6. VER�LER�N DE�ERLEND�R�LMES�

Ara�tırmada elde edilen verilerin analizi için SPSS 16.0 paket programı kullanılmı�tır. 

Ölçeklerden alınan puanların demografik de�i�kenler açısından incelenmesinde 

ANOVA, ba�ımsız grup t-testi ve Post-Hoc test teknikleri, ölçekler arasındaki ili�kiler 

için Pearson Korelasyon Momentler Katsayısı Analiz Tekni�i kullanılmı�tır. Bütün 

istatistiksel i�lemlerde 0.05 düzeyinde anlamlılık aranmı�tır.  
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5. BULGULAR 

Bu bölümde; E�itim Fakültesi �lkö�retim Bölümü Fen Bilgisi E�itimi Anabilim 

Dalı’nda ö�renin gören; Genel Kimya ve Genel Kimya Laboratuarı derslerini almı� olan 

ö�retmen adaylarının kimya laboratuarına kar�ı tutumları ile laboratuar kullanımı öz-

yeterlik algı düzeyleri ve kimya laboratuarına kar�ı kaygı düzeyleri arasında anlamlı 

ili�ki var mıdır? �eklinde belirlenmi� olan problem cümlesine ait alt problemler 

do�rultusunda yapılan de�erlendirmelere ili�kin bulgular yer almaktadır. 

5.1.B�R�NC� ALT PROBLEME A�T BULGULAR 

Alt problem 1: Fen Bilgisi E�itimi Anabilim Dalı’nda ö�renim gören ö�retmen 

adaylarının kimya laboratuarına kar�ı tutumları nedir? 

Fen Bilgisi ö�retmen adaylarının kimya laboratuarına yönelik tutumları incelenmi� ve 

Kimya Laboratuarına Kar�ı Tutum Ölçe�i (KLKTÖ) faktör puanlarına ve ölçek toplam 

puanına ula�ılmı�tır. Kimya Laboratuarına Kar�ı Tutum Ölçe�i ortalama toplam 

puanlarına bakılmı� ve aritmetik ortalama puanlara bakılarak bulgulara ula�ılmı�tır. 

Kimya Laboratuarına Kar�ı Tutum Ölçe�i’nden alınabilecek puan aralı�ı 18 ile 90 

arasındadır. Tablo 5.1’de görüldü�ü gibi, bu çalı�ma sonucunda elde edilen ölçek 

toplam puanı 69,0331 olarak hesaplanmı�tır. 

Tablo 5.1 Fen Bilgisi Ö�retmen Adaylarının Kimya Laboratuarına Kar�ı Tutumları 

Faktörler     X    SS SHX

�deal Laboratuar Ortamı 31,6116 4,20807 0,22087 

Kimya Laboratuarına Kar�ı �lgi Duyma 22,1791 4,76502 0,25010 

Laboratuar Ortamı Getirileri 15,2424 2,49345 0,13087 

Kimya Laboratuarına Kar�ı Tutum 
69,0331 9,81509 0,51516 

Ölçek Toplam Puan 



91

5.2. �K�NC� ALT PROBLEME A�T BULGULAR 

Alt problem 2: Fen Bilgisi E�itimi Anabilim Dalı’nda ö�renim gören ö�retmen 

adaylarının kimya laboratuarına kar�ı tutumları cinsiyet, sınıf, mezun olunan Orta 

ö�retim türü, Orta ö�retimde laboratuar kullanma sıklı�ı, Üniversite ö�retiminde 

laboratuar kullanma sıklı�ı de�i�kenlerine göre de�i�mekte midir? 

Çalı�maya katılan Fen Bilgisi ö�retmen adaylarının KLKTÖ’den aldıkları puanların 

cinsiyet de�i�kenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermedi�ini belirlemek 

amacıyla ba�ımsız grup t-testi uygulanmı�tır. Tablo 5.2’de görüldü�ü gibi, Fen Bilgisi 

ö�retmen adaylarının kimya laboratuarına kar�ı tutum ölçe�i toplam puan ve faktör 

puanlarının “cinsiyet” de�i�kenine göre farklıla�ıp farklıla�madı�ını belirlemek 

amacıyla gerçekle�tirilen ba�ımsız grup t-testi sonucunda, grupların aritmetik 

ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmu�tur (p<,05). Buna göre 

kız ö�rencilerin KLKTÖ’den ve faktörlerinden aldıkları puanların aritmatik ortalamaları 

erkek ö�rencilerin KLKTÖ’den ve faktörlerinden aldıkları puan ortalamalarından 

anlamlı düzeyde yüksek bulunmu�tur. 

Tablo 5.2 Fen Bilgisi Ö�retmen Adaylarının KLKTÖ ve Faktör Puanlarının “Cinsiyet” 
De�i�kenine Göre Farklıla�ıp Farklıla�madı�ını Belirlemek Üzere Yapılan �li�kisiz Grup t- 

Testi Sonuçları 

Puan Grup N X SS SHx t testi 
t SD P 

�LO 
Kız 282 32,2801 3,85635 0,22964 

5,907 361 ,000 
Erkek 81 29,2840 4,56408 0,50712 

KLK�D 
Kız 282 23,0106 4,48206 0,26690 

6,554 361 ,000 
Erkek 81 19,2840 4,61041 0,51227 

LOG 
Kız 282 15,5071 2,38954 0,14230 

3,845 361 ,000 
Erkek 81 14,3210 2,64020 0,29336 

KLKTÖ 
Toplam 

Puan 

Kız 282 70,7979 8,96841 0,53406 
6,777 361 ,000 

Erkek 81 62,8889 10,20784 1,13420

Fen bilgisi ö�retmen adaylarının KLKTÖ’den ve faktörlerinden aldıkları puanların 

“sınıf” de�i�kenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermedi�ini belirlemek 

amacıyla uygulanan ANOVA sonuçları Tablo 5.3’te görülmektedir. Buna göre, Fen 
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Bilgisi ö�retmen adaylarının KLKTÖ’den ve faktörlerinden aldıkları puanların aritmatik 

ortalamaları ile sınıf de�i�keni arasında anlamlı farka rastlanmamı�tır (p>,05). 

Tablo 5.3 Fen Bilgisi Ö�retmen Adaylarının KLKTÖ ve Faktör puanlarının “Sınıf” 
De�i�kenine Göre Farklıla�ıp Farklıla�madı�ını Belirlemek Üzere Yapılan ANOVA Sonuçları 

N, Ortalama ve SS De�erleri ANOVA Sonuçları 

Puan Grup N X SS Var.K. K.T. SD K.O f p 

�L
O

 

1. sınıf 123 31,7886 4,10967 G. Arası 13,771 3 4,59 
0,258 0,856

2. sınıf 77 31,7143 4,20168 G. �çi 6396,461 359 17,817 

3. sınıf 74 31,5946 4,7193 Toplam 6410,231 362    

4. sınıf 89 31,2921 3,94336     

Toplam 363 31,6116 4,20807     

K
L

K
�D

 

1. sınıf 123 21,9919 4,72089 G. Arası 10,578 3 3,526 
0,154 0,927

2. sınıf 77 22,2468 5,0083 G. �çi 8208,783 359 22,866 

3. sınıf 74 22,4595 4,35163 Toplam 8219,361 362    

4. sınıf 89 22,1461 5,00125       

Toplam 363 22,1791 4,76502       

L
O

G
 

1. sınıf 123 15,122 2,51743 G. Arası 4,971 3 1,657 
0,265 0,851

2. sınıf 77 15,4416 2,31411 G. �çi 2245,696 359 6,255 

3. sınıf 74 15,2703 2,64988 Toplam 2250,667 362    

4. sınıf 89 15,2135 2,50668       

Toplam 363 15,2424 2,49345       

K
L

K
T

Ö
 

 T
op

la
m

 P
ua

n 1. sınıf 123 68,9024 9,52255 G. Arası 31,836 3 10,612 
0,109 0,955

2. sınıf 77 69,4026 9,59888 G. �çi 34841,767 359 97,052 

3. sınıf 74 69,3243 10,4306 Toplam 34873,603 362    

4. sınıf 89 68,6517 10,0194       

Toplam 363 69,0331 9,81509       

Fen Bilgisi ö�retmen adaylarının KLKTÖ’den ve faktörlerinden aldıkları puanların 

“mezun olunan ortaö�retim türü” de�i�kenine göre anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermedi�ini belirlemek amacıyla uygulanan ANOVA sonuçları Tablo 5.4’te 

görülmektedir. Buna göre, Fen Bilgisi ö�retmen adaylarının KLKTÖ ve faktörlerine 

ili�kin puan ortalamaları ile “mezun olunan ortaö�retim türü” de�i�keni arasında 

anlamlı farka rastlanmı�tır (p<,05). KLKTÖ puanı ve �LÖ, KLK�D, LOG faktör 

puanlarının “mezun olunan orta okul türü” de�i�kenine göre hangi alt gruplar arasında 

farklıla�tı�ını belirlemek üzere yapılan ANOVA sonrası uygulanan Levene’s testi 

sonuçlarına göre grup varyansları homojen olarak bulundu�undan (L=1,862, L=1,575, 

L=2,490, L=0,664, p>.05) post-hoc analiz tekniklerinden LSD testi seçilmi�tir. 
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Tablo 5.4 Fen Bilgisi Ö�retmen Adaylarının KLKTÖ ve Faktör Puanlarının “Mezun Olunan 
Ortaö�retim Türü” De�i�kenine Göre Farklıla�ıp Farklıla�madı�ını Belirlemek Üzere Yapılan 

ANOVA Sonuçları 

N, Ortalama ve SS De�erleri ANOVA Sonuçları 

Puan Grup N X SS Var.K. K.T. SD K.O f p 

�L
O

 

Genel 146 30,7466 4,06127 G. Arası 306,195 2 153,1 
9,029 ,000

Anadolu 160 32,6438 3,82206 G. �çi 6104,036 360 16,956

Ö�retmen 57 30,9298 4,98161 Toplam 6410,231 362    

Toplam 363 31,6116 4,20807       

K
L

K
�D

 Genel 146 21,4178 4,86898 G. Arası 358,09 2 179,05
8,199 ,000

Anadolu 160 23,2875 4,24173 G. �çi 7861,271 360 21,837

Ö�retmen 57 21,0175 5,28303 Toplam 8219,361 362    

Toplam 363 22,1791 4,76502       

L
O

G
 

Genel 146 14,8973 2,5481 G. Arası 63,556 2 31,778
5,231 ,006

Anadolu 160 15,7125 2,32673 G. �çi 2187,111 360 6,075 

Ö�retmen 57 14,807 2,6216 Toplam 2250,667 362    

Toplam 363 15,2424 2,49345       

K
L

K
T

Ö
  

T
op

la
m

 P
ua

n Genel 146 67,0616 9,65489 G. Arası 1953,903 2 976,95
10,684 ,000

Anadolu 160 71,6438 8,60696 G. �çi 32919,7 360 91,444

Ö�retmen 57 66,7544 11,6685 Toplam 34873,6 362    

Toplam 
363 69,0331 9,81509       

Ö�retmen adaylarının KLKTÖ puanları incelendi�inde anadolu lisesinden mezun olmu�

ö�retmen adaylarının puanlarının genel lise ve ö�retmen lisesi mezunu ö�retmen 

adaylarının puanlarından anlamlı düzeyde yüksek oldu�u bulunmu�tur. Bununla birlikte 

genel lise ve ö�retmen lisesi mezunu ö�retmen adaylarının KLKTÖ puanları arasında 

anlamlı bir farka rastlanmamı�tır (Tablo 5.5). Ölçe�in faktörleri için de aynı sonuçlar 

elde edilmi�tir. 

Tablo 5.5 Fen Bilgisi Ö�retmen Adaylarının KLKTÖ Puanlarının “Mezun Olunan Ortaö�retim 
Türü” De�i�kenine Göre Hangi Alt Gruplar Arasında Farklıla�tı�ını Belirlemek Üzere 

Uygulanan LSD Testi Sonuçları

(i) Mezun Olunan 
Lise Türü 

(j)MezunOlunan 
Lise Türü 

Ort. Farkı (i-j) SHx p 

Genel Lise Anadolu Lisesi(*) -4,58211 1,09446 ,000 

  Ö�retmen Lisesi 0,30726 1,49352 ,837 

Anadolu Lisesi Genel Lise(*) 4,58211 1,09446 ,000 

  Ö�retmen Lisesi(*) 4,88936 1,47506 ,001 

Ö�retmen Lisesi Genel Lise -0,30726 1,49352 ,837 

  Anadolu Lisesi(*) -4,88936 1,47506 ,001 
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Tablo 5.6’da görüldü�ü üzere, Fen Bilgisi ö�retmen adaylarının KLKTÖ’den ve 

faktörlerinden aldıkları puanların “ortaö�retimde laboratuar kullanma sıklı�ı” 

de�i�kenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermedi�ini belirlemek amacıyla 

uygulanan ANOVA sonuçlarına göre gruplar arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir 

farka rastlanmamı�tır (p>,05). 

Tablo 5.6 Fen Bilgisi Ö�retmen Adaylarının KLKTÖ ve Faktör Puanlarının “Orta ö�retimde 
Laboratuar kullanma sıklı�ı” De�i�kenine Göre Farklıla�ıp Farklıla�madı�ını Belirlemek Üzere 

Yapılan ANOVA Sonuçları

N, Ortalama ve SS De�erleri ANOVA Sonuçları 

Puan Grup N X SS Var.K. K.T. SD K.O f p 

�L
O

 

Hiçbir Zaman 207 31,3961 4,3653 G. Arası 66,663 2 33,332 
1,892 ,152

Bazen 117 31,5897 4,0154 G. �çi 6343,568 360 17,621 

Sık sık 39 32,8205 3,7966 Toplam 6410,231 362    

Toplam 363 31,6116 4,2081            

K
L

K
�D

 Hiçbir Zaman 207 22,1884 4,7825 G. Arası 17,35 2 8,675 
,381 ,684

Bazen 117 21,9744 4,6377 G. �çi 8202,011 360 22,783 

Sık sık 39 22,7436 5,1182 Toplam 8219,361 362    

Toplam 363 22,1791 4,765             

L
O

G
 

Hiçbir Zaman 207 15,2126 2,6057 G. Arası 5,353 2 2,676 
,429 ,651

Bazen 117 15,1795 2,303 G. �çi 2245,314 360 6,237 

Sık sık 39 15,5897 2,4679 Toplam 2250,667 362    

Toplam 363 15,2424 2,4935           

K
L

K
T

Ö
 

T
op

la
m

 P
ua

nı Hiçbir Zaman 207 68,7971 10,115 G. Arası 196,74 2 98,37 
1,021 ,361

Bazen 117 68,7436 9,3081 G. �çi 34676,86 360 96,325 

Sık sık 39 71,1538 9,6642 Toplam 34873,6 362    

Toplam 363 69,0331 9,8151             

Tablo 5.7’de görüldü�ü üzere, fen bilgisi ö�retmen adaylarının KLKTÖ’den ve 

faktörlerinden aldıkları puanların “Üniversite ö�retiminde laboratuar kullanma sıklı�ı” 

de�i�kenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermedi�ini belirlemek amacıyla 

uygulanan ANOVA sonuçlarına göre gruplar arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir 

farka rastlanmamı�tır (p>,05). 
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Tablo 5.7 Fen Bilgisi Ö�retmen Adaylarının KLKTÖ ve Faktör Puanlarının “Üniversite 
ö�retimde Laboratuar kullanma sıklı�ı” De�i�kenine Göre Farklıla�ıp Farklıla�madı�ını 

Belirlemek Üzere Yapılan ANOVA Sonuçları 

N, Ortalama ve SS De�erleri ANOVA Sonuçları 

Puan Grup N X SS Var.K. K.T. SD K.O f p 

�L
O

 

Bazen 38 31,8947 4,32959 G. Arası 6,854 2 3,427 
,193 ,825 

Sık sık 103 31,4272 4,36025 G. �çi 6403,377 360 17,787 

Her zaman 222 31,6486 4,13056 Toplam 6410,231 362    

Toplam 363 31,6116 4,20807           

K
L

K
�D

 Bazen 38 22,6053 4,3405 G. Arası 24,813 2 12,407 
,545 ,580 

Sık sık 103 22,466 4,76469 G. �çi 8194,548 360 22,763 

Her zaman 222 21,973 4,84223 Toplam 8219,361 362    

Toplam 363 22,1791 4,76502             

L
O

G
 

Bazen 38 15,3421 2,37414 G. Arası 2,39 2 1,195 
,191 ,826 

Sık sık 103 15,1165 2,58692 G. �çi 2248,276 360 6,245 

Her zaman 222 15,2838 2,47807 Toplam 2250,667 362    

Toplam 363 15,2424 2,49345             

K
L

K
T

Ö
  

T
op

la
m

 P
ua

n Bazen 38 69,8421 9,34772 G. Arası 28,547 2 14,273 
,147 ,863 

Sık sık 103 69,0097 10,1648 G. �çi 34845,06 360 96,792 

Her zaman 222 68,9054 9,76489 Toplam 34873,6 362    

Toplam 363 69,0331 9,81509             

5.3.ÜÇÜNCÜ ALT PROBLEME A�T BULGULAR 

Alt problem 3: Fen Bilgisi E�itimi Anabilim Dalı’nda ö�renim gören ö�retmen 

adaylarının laboratuar kullanımına yönelik öz yeterlik algı düzeyleri nedir?  

Fen Bilgisi ö�retmen adaylarının laboratuar kullanımına yönelik öz-yeterlik algı 

düzeyleri incelenmi� ve Laboratuar Kullanımı Öz-Yeterlik Algı Ölçe�i (LKÖAÖ) 

faktör puanlarına ve ölçek toplam puanına ula�ılmı�tır. LKÖAÖ’ye ili�kin ortalama 

ölçek toplam puanına bakılmı� ve aritmetik ortalama puanına bakılarak bulgulara 

ula�ılmı�tır. 

LKÖAÖ’den alınabilecek puan aralı�ı 17 ile 85 arasındadır. Tablo 5.8’ de görüldü�ü 

gibi, bu çalı�ma sonucunda elde edilen ölçek toplam puanı 64,0083 olarak 

hesaplanmı�tır. 
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Tablo 5.8. Fen Bilgisi Ö�retmen Adaylarının Laboratuar Kullanımına Yönelik Öz-yeterlik Algı 
Düzeyleri 

Faktörler X SS SHX

Laboratuar Ortamına �li�kin Dı�sal Faktörler 31,8733 4,77741 0,25075

Laboratuar Ortamına �li�kin Ki�isel Özgüven 20,7493 4,00352 0,21013

Laboratuarda Çalı�maya Yönelik Duygusal Tepkiler 11,3857 2,17723 0,11428

Laboratuar Kullanımıa Öz-yeterlik Algı 
64,0083 9,67239 0,50767

Ölçek Toplam Puanı 

5.4.DÖRDÜNCÜ ALT PROBLEME A�T BULGULAR 

Alt Problem 4: Fen Bilgisi E�itimi Anabilim Dalı’nda ö�renim gören ö�retmen 

adaylarının laboratuar kullanımına yönelik öz-yeterlik algı düzeyleri, cinsiyet, sınıf, 

mezun olunan Orta ö�retim türü, Orta ö�retimde Laboratuar kullanma sıklı�ı, 

Üniversite ö�retiminde Laboratuar kullanma sıklı�ı de�i�kenlerine göre de�i�mekte 

midir? 

Çalı�maya katılan Fen Bilgisi ö�retmen adaylarının LKÖAÖ’den ve faktörlerinden 

aldıkları puanların cinsiyet de�i�kenine göre anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermedi�ini belirlemek amacıyla ba�ımsız grup t-testi uygulanmı�tır. Tablo 5.9’da 

görüldü�ü gibi, fen bilgisi ö�retmen adaylarının laboratuar kullanımına yönelik öz-

yeterlik algı ölçe�i toplam puanı ve faktör puanlarının “cinsiyet” de�i�kenine göre 

farklıla�ıp farklıla�madı�ını belirlemek amacıyla gerçekle�tirilen ba�ımsız grup t-testi 

sonucunda, grupların aritmetik ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı 

bulunmu�tur. Buna göre kız ö�rencilerin LKÖAÖ puanı ve faktör puanları erkek 

ö�rencilerin puanlarından anlamlı derecede yüksektir. (p<,05). 
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Tablo.5.9 Fen Bilgisi Ö�retmen Adaylarının LKÖAÖ ve Faktör Puanlarının“Cinsiyet” 
De�i�kenine Göre Farklıla�ıp Farklıla�madı�ını Belirlemek Üzere Yapılan �li�kisiz Grup t-testi 

Sonuçları 

Puan Grup N X SS SHx
t testi

t Sd p
L

O
�D

F Kız 282 32,4645 4,42258 0,26336
4,050 112,73 ,000

Erkek 81 29,8148 5,39006 0,5989

L
O
�K

Ö Kız 282 20,9894 3,90135 0,23232
2,142 361 ,033

Erkek 81 19,9136 4,26086 0,47343

L
Ç

Y
D

T Kız 282 11,5745 2,07933 0,12382
2,890 117,07 ,002

Erkek 81 10,7284 2,38753 0,26528

L
K

Ö
A

Ö
T

op
la

m
 

P
ua

n Kız 282 65,0284 9,18838 0,54716
3,819 361 ,000

Erkek 81 60,4568 10,5048 1,1672

Fen Bilgisi ö�retmen adaylarının LKÖAÖ’den ve faktörlerinden aldıkları puanların 

“sınıf” de�i�kenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermedi�ini belirlemek 

amacıyla uygulanan ANOVA sonuçları Tablo 5.10’da görülmektedir. Buna göre, Fen 

Bilgisi ö�retmen adaylarının LKÖAÖ’puanı ve LO�DF, LÇYDT faktörlerine ili�kin 

puan ortalamaları ile sınıf de�i�keni arasında anlamlı farka rastlanmamı�tır (p>,05). 

Bununla birlikte LO�KÖ faktöründe anlamlı sonuç bulunmu�tur (p<,05). 

LO�KÖ faktöründen aldıkları puanların “sınıf” de�i�kenine göre hangi alt gruplar 

arasında farklıla�tı�ını belirlemek üzere yapılan ANOVA sonrası uygulanan Levene’s 

testi sonuçlarına göre grup varyansları homojen olarak bulundu�undan (L=0,800, 

p>,05) post-hoc analiz tekniklerinden LSD testi seçilmi�tir. LSD testi sonuçlarına göre 

2. sınıfta ö�renim gören fen bilgisi ö�retmen adaylarının LO�KÖ puanları di�er sınıflara 

göre anlamlı derecede yüksektir. Bununla birlikte 1. sınıfta ö�renim gören ö�retmen 

adaylarının LO�KÖ puanları 2. ve 4. sınıfa devam eden ö�retmen adaylarından anlamlı 

derecede dü�üktür. Bununla birlikte 4. sınıf ö�retmen adaylarının LO�KÖ puanları 3. 

sınıf ö�retmen adaylarından anlamlı derecede yüksektir. 
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Tablo 5.10 Fen Bilgisi Ö�retmen Adaylarının LKÖAÖ ve Faktör Puanlarının “Sınıf” 
De�i�kenine Göre Farklıla�ıp Farklıla�madı�ını Belirlemek Üzere Yapılan ANOVA Sonuçları 

N, Ortalama ve SS De�erleri ANOVA Sonuçları 

Puan Grup N X SS Var.K. K.T. SD K.O f p 
L

O
�D

F
 

1. sınıf 123 31,9512 4,56619 G. Arası 58,625 3 19,542 
0,855 0,465

2. sınıf 77 32,5455 4,661 G. �çi 8203,545 359 22,851 

3. sınıf 74 31,5000 5,09969 Toplam 8262,171 362    

4. sınıf 89 31,4944 4,89695       

Toplam 363 31,8733 4,77741           

L
O
�K

Ö
 

1. sınıf 123 19,9593 3,78175 G. Arası 199,697 3 66,566 
4,265 0,006

2. sınıf 77 21,5584 4,01148 G. �çi 5602,491 359 15,606 

3. sınıf 74 20,2703 3,87227 Toplam 5802,187 362    

4. sınıf 89 21,5393 4,18345       

Toplam 363 20,7493 4,00352             

L
Ç

Y
D

T
 

1. sınıf 123 11,3496 1,98347 G. Arası 2,568 3 0,856 
0,179 0,910

2. sınıf 77 11,4675 2,30323 G. �çi 1713,438 359 4,773 

3. sınıf 74 11,2568 2,28192 Toplam 1716,006 362    

4. sınıf 89 11,4719 2,26179       

Toplam 363 11,3857 2,17723           

L
K

Ö
A

Ö
 

 T
op

la
m

 P
ua

n 1. sınıf 123 63,2602 8,91751 G. Arası 350,25 3 116,75 
1,251 0,291

2. sınıf 77 65,5714 9,36318 G. �çi 33516,73 359 93,361 

3. sınıf 74 63,027 10,2141 Toplam 33866,98 362    

4. sınıf 89 64,5056 10,4099       

Toplam 363 64,0083 9,67239             

Tablo 5.11’de görüldü�ü üzere, Fen Bilgisi ö�retmen adaylarının LKÖAÖ’den ve 

faktörlerinden aldıkları puan ortalamalarının “mezun olunan ortaö�retim türü” 

de�i�kenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermedi�ini belirlemek amacıyla 

ANOVA testi uygulanmı�tır. Elde edilen sonuçlara göre LKÖAÖ puanı ve LO�DF 

faktör puanı istatistiksel açıdan anlamlı iken, LO�KÖ ve LÇYDT puanları açısından 

anlamlı bir farklılı�a rastlanmamı�tır (p<,05). Laboratuar kullanımına yönelik öz-

yeterlik algısı puanının mezun olunan ortaö�retim türü de�i�kenine göre hangi alt 

gruplar arasında farklıla�tı�ını belirlemek üzere yapılan ANOVA sonrası uygulanan 

Levene’s testi sonuçlarına göre grup varyansları homojen olarak bulundu�undan 

(L=0,638, L=0,528, p>,05) post-hoc analiz tekniklerinden LSD testi seçilmi�tir. 
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Tablo 5.11 Fen Bilgisi Ö�retmen Adaylarının LKÖAÖ ve Faktör puanlarının “Mezun Olunan 
Orta Ö�retim Türü” De�i�kenine Göre Farklıla�ıp Farklıla�madı�ını Belirlemek Üzere Yapılan 

ANOVA Sonuçları 

N, Ortalama ve SS De�erleri ANOVA Sonuçları 

Puan Grup N X SS Var.K. K.T. SD K.O f p 

L
O
�D

F
 Genel 146 31,06 4,8753 G. Arası 388,952 2 194,48 

8,892 ,000
Anadolu 160 33,03 4,2373 G. �çi 7873,219 360 21,87 

Ö�retmen 57 30,70 5,2981 Toplam 8262,171 362    

Toplam 363 31,87 4,7774             

L
O
�K

Ö
 Genel 146 20,27 4,0434 G. Arası 71,898 2 35,949 

2,258 ,106
Anadolu 160 21,23 3,9049 G. �çi 5730,289 360 15,917 

Ö�retmen 57 20,63 4,0867 Toplam 5802,187 362    

Toplam 363 20,75 4,0035             

L
Ç

Y
D

T
 Genel 146 11,26 2,1337 G. Arası 24,96 2 12,48 

2,657 ,720
Anadolu 160 11,66 2,1778 G. �çi 1691,045 360 4,697 

Ö�retmen 57 10,95 2,2234 Toplam 1716,006 362    

Toplam 363 11,39 2,1772             

L
K

Ö
A

Ö
 

T
op

la
m

 P
ua

n Genel 146 62,59 9,6624 G. Arası 1048,18 2 524,09 
5,749 ,003

Anadolu 160 65,92 9,1073 G. �çi 32818,8 360 91,163 

Ö�retmen 57 62,28 10,431 Toplam 33866,98 362    

Toplam 363 64,01 9,6724             

Ö�retmen adaylarının laboratuar kullanımına yönelik algı ölçe�i puanları incelendi�inde 

anadolu lisesinden mezun olmu� ö�retmen adaylarının LKÖAÖ puanlarının genel lise 

ve ö�retmen lisesi mezunu ö�retmen adaylarının LKÖAÖ puanlarından anlamlı 

düzeyde yüksek oldu�u bulunmu�tur (Tablo 5.12). Bununla birlikte genel lise ve 

ö�retmen lisesi mezunu ö�retmen adaylarının LKÖAÖ puanları arasında anlamlı bir 

farka rastlanmamı�tır. Ayrıca benzer sonuçlar LO�DF faktör puanları için de görülmü�

olup, anadolu lisesinden mezun olmu� olan fen bilgisi ö�retmen adaylarının LO�DF 

puanlarının genel lise ve ö�retmen lisesi mezunu ö�retmen adaylarının LO�DF 

puanlarından anlamlı düzeyde yüksek oldu�u görülmü�tür. Aynı �ekilde genel lise ve 

ö�retmen lisesi mezunu ö�retmen adaylarının LO�DF faktör puanları arasında anlamlı 

bir farka rastlanmamı�tır. 
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Tablo 5.12 Fen Bilgisi Ö�retmen Adaylarının LKÖAÖ Puanlarının “Mezun Olunan 
Ortaö�retim Türü” De�i�kenine Göre Hangi Alt Gruplar Arasında Farklıla�tı�ını Belirlemek 

Üzere Uygulanan LSD Testi Sonuçları 

(i) Mezun Olunan Lise 
Türü 

(j) Mezun Olunan Lise 
Türü 

Ort. Farkı 
(i-j) 

SHx p 

Genel Lise Anadolu Lisesi(*) -3,32971 1,093 0,002

  Ö�retmen Lisesi 0,30834 1,491 0,836

Anadolu Lisesi Genel Lise(*) 3,32971 1,093 0,002

  Ö�retmen Lisesi(*) 3,63805 1,473 0,014

Ö�retmen Lisesi Genel Lise -0,30834 1,491 0,836

  Anadolu Lisesi(*) -3,63805 1,473 0,014

Tablo 5.13’de görüldü�ü üzere, Fen Bilgisi ö�retmen adaylarının LKÖAÖ’den ve 

faktörlerinden aldıkları puanların “ortaö�retimde laboratuar kullanma sıklı�ı” 

de�i�kenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermedi�ini belirlemek amacıyla 

uygulanan tek yönlü varyans analizi (ANOVA) sonuçlarına göre gruplar arasında 

istatistiksel açıdan anlamlı bir farka rastlanmamı�tır (p>,05).  

Tablo 5.13 Fen Bilgisi Ö�retmen Adaylarının LKÖAÖ ve Faktör Puanlarının “Orta Ö�renimde 
Laboratuar Kullanma Sıklı�ı” De�i�kenine Göre Farklıla�ıp Farklıla�madı�ını Belirlemek Üzere 

Yapılan ANOVA Sonuçları

N, Ortalama ve SS De�erleri ANOVA Sonuçları 

Puan Grup N X SS Var.K. K.T. SD K.O f p 

L
O
�D

F
 Hiçbir Zaman 207 31,6908 4,88619 G. Arası 18,505 2 9,253 

0,404 0,668
Bazen 117 32,1880 4,47586 G. �çi 8243,666 360 22,899

Sık sık 39 31,8974 5,13397 Toplam 8262,171 362    

Toplam 363 31,8733 4,77741            

L
O
�K

Ö
 Hiçbir Zaman 207 20,5024 3,7337 G. Arası 31,55 2 15,775

0,984 0,375
Bazen 117 21,0085 4,22533 G. �çi 5770,638 360 16,03 

Sık Sık 39 21,2821 4,66763 Toplam 5802,187 362    

Toplam 363 20,7493 4,00352             

L
Ç

Y
D

T
 Hiçbir Zaman 207 11,4106 2,19896 G. Arası 0,405 2 0,202 

0,042 0,958
Bazen 117 11,3675 2,02824 G. �çi 1715,601 360 4,766 

Sık sık 39 11,3077 2,52518 Toplam 1716,006 362    

Toplam 363 11,3857 2,17723           

L
K

Ö
A

Ö
  

T
op

la
m

 P
ua

n Hiçbir Zaman 207 63,6039 9,49438 G. Arası 78,945 2 39,473
0,421 0,657

Bazen 117 64,5641 9,39496 G. �çi 33788,03 360 93,856

Sık sık 39 64,4872 11,4475 Toplam 33866,98 362    

Toplam 363 64,0083 9,67239             
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Tablo 5.14’de görüldü�ü üzere, Fen Bilgisi ö�retmen adaylarının LKÖAÖ’den ve 

faktörlerinden aldıkları puanların “Üniversite ö�retimde laboratuar kullanma sıklı�ı” 

de�i�kenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermedi�ini belirlemek amacıyla 

uygulanan ANOVA sonuçlarına göre gruplar arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir 

farka rastlanmamı�tır (p>,05).  

Tablo 5.14 Fen Bilgisi Ö�retmen Adaylarının LKÖAÖ ve Faktör Puanlarının “Üniversite 
Ö�renimde Laboratuar Kullanma Sıklı�ı ” De�i�kenine Göre Farklıla�ıp Farklıla�madı�ını 

Belirlemek Üzere Yapılan ANOVA Sonuçları 

N, Ortalama ve SS De�erleri ANOVA Sonuçları 

Puan Grup N X SS Var.K. K.T. SD K.O f p 

L
O
�D

F
 Bazen 38 30,6579 5,1532 G. Arası 65,253 2 32,627 

1,433 0,240 
Sık sık 103 32,1456 4,42898 G. �çi 8196,918 360 22,769 

Her Zaman 222 31,9550 4,85703 Toplam 8262,171 362    

Toplam 363 31,8733 4,77741            

L
O
�K

Ö
 Bazen 38 21,4474 4,75734 G. Arası 47,241 2 23,621 

1,478 0,230 
Sık sık 103 21,0874 3,97074 G. �çi 5754,946 360 15,986 

Her Zaman 222 20,4730 3,86967 Toplam 5802,187 362    

Toplam 363 20,7493 4,00352             

L
Ç

Y
D

T
 Bazen 38 10,9737 2,3073 G. Arası 17,326 2 8,663 

1,836 0,161 
Sık sık 103 11,1748 2,05048 G. �çi 1698,679 360 4,719 

Her Zaman 222 11,5541 2,2033 Toplam 1716,006 362    

Toplam 363 11,3857 2,17723           

L
K

Ö
A

Ö
 

T
op

la
m

 P
ua

nı Bazen 38 63,0789 11,3599 G. Arası 49,41 2 24,705 
0,263 0,769 

Sık sık 103 64,4078 8,87433 G. �çi 33817,57 360 93,938 

Her Zaman 222 63,9820 9,75026 Toplam 33866,98 362    

Toplam 363 64,0083 9,67239             

5.5.BE��NC� ALT PROBLEME A�T BULGULAR 

Alt problem 5: Fen Bilgisi E�itimi Anabilim Dalı’nda ö�renim gören ö�retmen 

adaylarının kimya laboratuarına kar�ı kaygı düzeyleri nedir?  

Fen Bilgisi ö�retmen adaylarının kimya laboratuarına yönelik kaydı düzeyleri 

incelenmi� ve Kimya Laboratuarına Kar�ı Kaygı Ölçe�i (KLKKÖ) faktör puanlarına ve 

ölçek toplam puanına ula�ılmı�tır. Kimya Laboratuarına Kar�ı Kaygı Ölçe�i’ne ili�kin 
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ortalama ölçek toplam puanına bakılmı� ve aritmetik ortalama puanına bakılarak 

bulgulara ula�ılmı�tır. 

Kimya Laboratuarına Kar�ı Kaygı Ölçe�i’nden alınabilecek puan aralı�ı 20 ile 100 

arasındadır. Tablo 5.15’de görüldü�ü gibi, bu analiz sonucunda elde edilen ölçek 

toplam puanı 47,6887 olarak hesaplanmı�tır. 

Tablo 5.15 Fen Bilgisi Ö�retmen Adaylarının Kimya Laboratuarına Kar�ı Kaygı Düzeyleri 

Faktörler       X  SS     SHX

Laboratuar Araç ve Kimyasal Maddeleri Kullanma 
14,7906 4,04194 0,21215

Di�er Ö�rencilerle Çalı�ma 8,9807 2,96707 0,15573

Veri Toplama 14,1433 4,2252 0,22177

Laboratuar Zamanını Kullanma 9,7741 3,00344 0,15764

Kimya Laboratuarına Kar�ı Kaygı 
47,6887 11,9154    0,6254

Ölçek Toplam Puan 

5.6.ALTINCI ALT PROBLEME A�T BULGULAR 

Alt Problem 6: Fen Bilgisi E�itimi Anabilim Dalı’nda ö�renim gören ö�retmen 

adaylarının kimya laboratuarına kar�ı kaygı düzeyleri cinsiyet, sınıf, mezun olunan Orta 

ö�retim türü, Orta ö�retimde laboratuar kullanma sıklı�ı, Üniversite ö�retiminde 

laboratuar kullanma sıklı�ı de�i�kenlerine göre de�i�mekte midir? 

Çalı�maya katılan Fen Bilgisi ö�retmen adaylarının KLKKÖ’den aldıkları puanların 

cinsiyet de�i�kenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermedi�ini belirlemek 

amacıyla ba�ımsız grup t-testi uygulanmı�tır.  

Tablo 5.16’da görüldü�ü gibi, Fen Bilgisi ö�retmen adaylarının kimya laboratuarına 

kar�ı kaygı ölçek puanı ve faktör puanlarının cinsiyet de�i�kenine göre farklıla�ıp 

farklıla�madı�ını belirlemek amacıyla gerçekle�tirilen ba�ımsız grup t-testi sonucunda, 

grupların aritmetik ortalamaları arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı 

bulunmamı�tır (p>,05).  
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Tablo 5.16 Fen Bilgisi Ö�retmen Adaylarının KLKKÖ ve Faktör Puanlarının“Cinsiyet” 
De�i�kenine Göre Farklıla�ıp Farklıla�madı�ını Belirlemek Üzere Yapılan �li�kisiz Grup t-testi 

Sonuçları 

Puan Grup N X SS SHx 
t testi 

t SD p 

L
A

K
M

K
 

Kız  282 14,773 3,98729 0,23744
-0,154 361 0,877 

Erkek 81 14,852 4,2518 0,47242

D
Ö

Ç
 Kız  282 8,7943 2,97802 0,17734

-2,246 361 0,075 
Erkek 81 9,6296 2,85239 0,31693

V
T

 Kız  282 13,929 4,02155 0,23948

-1,808 361 0,071 
Erkek 81 14,889 4,82183 0,53576

L
Z

K
 Kız  282 9,7128 2,99806 0,17853

-0,726 361 0,469 
Erkek 81 9,9877 3,03106 0,33678

K
L

K
K

Ö
 

T
op

la
m

 
P

ua
n Kız  282 47,209 11,5192 0,68596

-1,433 361 0,153 
Erkek 81 49,358 13,1428 1,46031

Fen Bilgisi ö�retmen adaylarının KLKKÖ’den ve faktörlerinden aldıkları puanların 

“sınıf” de�i�kenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermedi�ini belirlemek 

amacıyla uygulanan ANOVA sonuçları Tablo 5.17’de görülmektedir. Buna göre, Fen 

Bilgisi ö�retmen adaylarının KLKKÖ ölçek puanı ve LAKMK, DÖÇ, VT faktör 

puanları ile sınıf de�i�keni arasında anlamlı farka rastlanmamı�tır (p>,05). Bununla 

birlikte fen bilgisi ö�retmen adaylarının LZK faktör puanlarının sınıf de�i�kenine göre 

anlamlı düzeyde bir farklılık olu�turdu�u gözlemlenmi�tir. LZK faktör puanlarının sınıf 

de�i�kenine göre hangi alt gruplar arasında farklıla�tı�ını belirlemek üzere yapılan 

ANOVA sonrası uygulanan Levene’s testi sonuçlarına göre grup varyanslarının 

homojen olmadı�ı görüldü�ünden (L=3,787, p<,05) post-hoc analiz tekniklerinden 

Tamhane’s T2 testi seçilmi�tir. Buna göre, 1. sınıfta ö�renim gören fen bilgisi ö�retmen 

adaylarının LZK faktör puanlarının 2. ve 4. sınıfa devam eden ö�retmen adaylarından 

istatistiksel açıdan anlamlı düzeyde yüksek oldu�u görülmü�tür. Bununla birlikte 2.sınıf 

ile 4. sınıf ö�rencilerinin ve 3. sınıf ile 1.,2.,4. sınıf ö�rencilerinin LZK faktör puanları 

arasında anlamlı ili�kilere rastlanmamı�tır. 



104

Tablo 5.17 Fen Bilgisi Ö�retmen Adaylarının KLKKÖ ve Faktör Puanlarının “Sınıf” 
De�i�kenine Göre Farklıla�ıp Farklıla�madı�ını Belirlemek Üzere Yapılan ANOVA Sonuçları 

N, Ortalama ve SS De�erleri ANOVA Sonuçları 

Puan Grup N X SS Var.K. K.T. SD K.O f p 
L

A
K

M
K

 

1. sınıf 123 15,049 4,20744 G. Arası 14,423 3 4,808 
0,293 0,831 

2. sınıf 77 14,74 4,08915 G. �çi 5899,665 359 16,43 

3. sınıf 74 14,716 3,83395 Toplam 5914,088 362    

4. sınıf 89 14,539 3,98308       

Toplam 363 14,791 4,04194             

D
Ö

Ç
 

1. sınıf 123 9,0244 3,19955 G. Arası 17,423 3 5,808 
0,658 0,578 

2. sınıf 77 8,5844 2,64749 G. �çi 3169,442 359 8,829 

3. sınıf 74 9,2297 3,14729 Toplam 3186,865 362    

4. sınıf 89 9,0562 2,74839       

Toplam 363 8,9807 2,96707             

V
T

 

1. sınıf 123 14,39 4,35633 G. Arası 60,168 3 20,06 
1,125 0,339 

2. sınıf 77 13,507 4,30918 G. �çi 6402,383 359 17,83 

3. sınıf 74 14,635 3,97449 Toplam 6462,551 362    

4. sınıf 89 13,944 4,15976       

Toplam 363 14,143 4,2252             

L
Z

K
 

1. sınıf 123 10,496 3,16065 G. Arası 142,136 3 47,38 
5,446 0,001 

2. sınıf 77 9,1039 3,03308 G. �çi 3123,341 359 8,7 

3. sınıf 74 10,054 3,01999 Toplam 3265,477 362    

4. sınıf 89 9,1236 2,47634       

Toplam 363 9,7741 3,00344             

K
L

K
K

Ö
  

T
op

la
m

 P
ua

n 1. sınıf 123 48,959 11,8283 G. Arası 595,315 3 198,4 
1,402 0,242 

2. sınıf 77 45,935 11,974 G. �çi 50800,51 359 141,5 

3. sınıf 74 48,635 12,1831 Toplam 51395,82 362    

4. sınıf 89 46,663 11,6774       

Toplam 363 47,689 11,9154             

Fen Bilgisi ö�retmen adaylarının KLKKÖ’den ve faktörlerinden aldıkları puanların 

“mezun olunan ortaö�retim türü” de�i�kenine göre anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermedi�ini belirlemek amacıyla uygulanan ANOVA sonuçları Tablo 5.18’de 

görülmektedir. Buna göre, Fen Bilgisi ö�retmen adaylarının KLKKÖ ölçek toplam puan 

ortalamaları ve LAKMK, DÖÇ faktör puanları ile mezun oldukları ortaö�retim türü 

de�i�keni arasında anlamlı farka rastlanmamı�tır (p>,05). Ancak, ö�retmen adaylarının 

VT ve LZK faktör puanları ile mezun oldukları ortaö�retim türü arasında istatistiksel 

açıdan anlamlı bir farklılı�a rastlanmı�tır. VT ve LZK faktör puanlarının mezun olunan 

ortaö�retim türü de�i�kenine göre hangi alt gruplar arasında farklıla�tı�ını belirlemek 
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üzere yapılan ANOVA sonrası uygulanan Levene’s testi sonuçlarına göre grup 

varyansları homojen olarak bulundu�undan (L=2,223, L=0,513, p>,05) post-hoc analiz 

tekniklerinden LSD testi seçilmi�tir. LSD testi sonuçlarına göre, anadolu lisesinden 

mezun olan fen bilgisi ö�retmen adaylarının VT faktör puanları hem genel lise hem de 

ö�retmen lisesinden mezun olan ö�retmen adaylarına göre anlamlı derecede dü�ük 

oldu�u görülmü�tür. Bununla birlikte, genel lise ve ö�retmen lisesi mezunu fen bilgisi 

ö�retmen adaylarının VT faktör puanları arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir 

farklılı�a rastlanmamı�tır. Ayrıca, anadolu lisesinden mezun olan fen bilgisi ö�retmen 

adaylarının LZK faktör puanlarının genel lise mezunu fen bilgisi ö�retmen adaylarından 

anlamlı derecede dü�ük oldu�u görülmü�tür. Ancak, anadolu lisesi fen bilgisi ö�retmen 

adayları ile ö�retmen lisesi mezunu ö�retmen adaylarının ve genel lise mezunu 

ö�retmen adayları ile ö�retmen lisesi mezunu ö�retmen adaylarının LZK faktör puanları 

arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir farklılı�a rastlanmamı�tır. 

Tablo 5.18: Fen Bilgisi Ö�retmen Adaylarının KLKKÖ ve Faktör puanlarının “Mezun 
Oldukları Ortaö�retim Türü ” De�i�kenine Göre Farklıla�ıp Farklıla�madı�ını Belirlemek Üzere 

Yapılan ANOVA Sonuçları 

N, Ortalama ve SS De�erleri ANOVA Sonuçları 

Puan Grup N X SS Var.K. K.T. SD K.O f p 

L
A

K
M

K
 

Genel 146 15,0342 3,50648 G. Arası 26,302 2 13,15 
0,804 0,448 

Anadolu 160 14,4875 4,38979 G. �çi 5887,86 360 16,36 
Ö�retmen 57 15,0175 4,31149 Toplam 5914,088 362    
Toplam 363 14,7906 4,04194             

D
Ö

Ç
 Genel 146 9,1164 2,75308 G. Arası 20,962 2 10,48 

1,192 0,305 
Anadolu 160 8,7250 3,1322 G. �çi 3165,903 360 8,794 
Ö�retmen 57 9,3509 3,00886 Toplam 3186,865 362    
Toplam 363 8,9807 2,96707             

V
T

 

Genel 146 14,5137 3,9203 G. Arası 113,673 2 56,84 
3,223 0,041 

Anadolu 160 13,5313 4,12832 G. �çi 6348,878 360 17,64 

Ö�retmen 57 14,9123 5,01882 Toplam 6462,551 362    
Toplam 363 14,1433 4,2252             

L
Z

K
 

Genel 146 10,2603 2,90316 G. Arası 65,888 2 32,94 
3,707 0,026 

Anadolu 160 9,3313 2,96462 G. �çi 3199,588 360 8,888 

Ö�retmen 57 9,7719 3,21835 Toplam 3265,477 362    

Toplam 363 9,7741 3,00344             

K
L

K
K

Ö
  

T
op

la
m

 P
ua

n

Genel 146 48,9247 10,8774 G. Arası 745,71 2 372,9 
2,65 0,072 

Anadolu 160 46,0750 12,1041 G. �çi 50650,11 360 140,7 
Ö�retmen 57 49,0526 13,4953 Toplam 51395,82 362    
Toplam 363 47,6887 11,9154             
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Fen Bilgisi ö�retmen adaylarının KLKKÖ’den ve faktörlerinden aldıkları puanların 

“ortaö�retimde laboratuar kullanma sıklı�ı” de�i�kenine göre anlamlı bir farklılık 

gösterip göstermedi�ini belirlemek amacıyla uygulanan ANOVA sonuçları Tablo 

5.19’da görülmektedir. Buna göre, Fen Bilgisi ö�retmen adaylarının KLKKÖ puanı ve 

LAKMK, DÖÇ, VT faktör puanları ile ortaö�retimde laboratuar kullanma sıklı�ı 

de�i�keni arasında anlamlı farka rastlanmamı�tır (p>,05). Ancak, LZK faktör 

puanlarının ortaö�retimde laboratuar kullanma sıklı�ı de�i�kenine göre istatistiksel 

açıdan anlamlı bir farklılık gösterdi�i belirlenmi�tir.  

Tablo 5.19 Fen Bilgisi Ö�retmen Adaylarının KLKKÖ ve Faktör Puanlarının “Ortaö�retimde 
Laboratuar Kullanma Sıklı�ı ” De�i�kenine Göre Farklıla�ıp Farklıla�madı�ını Belirlemek 

Üzere Yapılan ANOVA Sonuçları

N, Ortalama ve SS De�erleri ANOVA Sonuçları 

Puan Grup N X SS Var.K. K.T. SD K.O f p 

L
A

K
M

K
 Hiçbir Zaman 207 14,9903 3,93514 G. Arası 72,552 2 36,276 

2,236 0,108
Bazen 117 14,8632 4,07453 G. �çi 5841,536 360 16,226 

Sık Sık 39 13,5128 4,37018 Toplam 5914,088 362    

Toplam 363 14,7906 4,04194            

D
Ö

Ç
 

Hiçbir Zaman 207 8,9952 2,93869 G. Arası 20,622 2 10,311 
1,172 0,311

Bazen 117 9,1709 3,03795 G. �çi 3166,243 360 8,795 

Sık Sık 39 8,3333 2,88675 Toplam 3186,865 362    

Toplam 363 8,9807 2,96707             

V
T

 

Hiçbir Zaman 207 14,1498 4,26908 G. Arası 63,971 2 31,986 

1,8 0,167Bazen 117 14,5043 4,26013 G. �çi 6398,58 360 17,774 

Sık Sık 39 13,0256 3,7661 Toplam 6462,551 362    

Toplam 363 14,1433 4,2252             

L
Z

K
 

Hiçbir Zaman 207 10,0773 2,97625 G. Arası 58,645 2 29,322 
3,292 0,038

Bazen 117 9,5470 2,89022 G. �çi 3206,832 360 8,908 

Sık Sık 39 8,8462 3,29704 Toplam 3265,477 362    

Toplam 363 9,7741 3,00344           

K
L

K
K

Ö
 

T
op

la
m

 P
ua

n Hiçbir Zaman 207 48,2126 11,6978 G. Arası 690,134 2 345,07 
2,45 0,088

Bazen 117 48,0855 12,1681 G. �çi 50705,69 360 140,85 

Sık Sık 39 43,7179 11,8565 Toplam 51395,82 362    

Toplam 363 47,6887 11,9154             

LZK faktör puanlarının ortaö�retimde laboratuar kullanma sıklı�ı de�i�kenine göre 

hangi alt gruplar arasında farklıla�tı�ını belirlemek üzere yapılan ANOVA sonrası 

uygulanan Levene’s testi sonuçlarına göre grup varyansları homojen olarak 
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bulundu�undan (L=0,127, p>,05) post-hoc analiz tekniklerinden LSD testi seçilmi�tir. 

LSD testi sonuçlarına göre ortaö�retimde laboratuarı hiçbir zaman kullanmayan 

ö�retmen adaylarına ait LZK faktör puanlarının, ortaö�retimde laboratuarı sık sık 

kullanan ö�retmen adaylarına ait LZK faktör puanlarından anlamlı derecede yüksek 

oldu�u görülmü�tür. 

Tablo 5.20 Fen Bilgisi Ö�retmen Adaylarının KLKKÖ ve Faktör Puanlarının “Üniversite 
Ö�retiminde Laboratuar Kullanma Sıklı�ı ” De�i�kenine Göre Farklıla�ıp Farklıla�madı�ını 

Belirlemek Üzere Yapılan ANOVA Sonuçları 

N, Ortalama ve SS De�erleri ANOVA Sonuçları 

Puan Grup N X SS Var.K. K.T. SD K.O f p 

L
A

K
M

K
 Bazen 38 15,7368 4,63643 G. Arası 147,967 2 73,984 

4,619 0,01 
Sık sık 103 15,5340 3,71751 G. �çi 5766,121 360 16,017 

Her Zaman 222 14,2838 4,01418 Toplam 5914,088 362    

Toplam 363 14,7906 4,04194            

D
Ö

Ç
 

Bazen 38 9,8947 3,15191 G. Arası 36,154 2 18,077 
2,065 0,128

Sık sık 103 8,9417 2,70376 G. �çi 3150,711 360 8,752 

Her Zaman 222 8,8423 3,03634 Toplam 3186,865 362    

Toplam 363 8,9807 2,96707             

V
T

 

Bazen 38 15,3947 4,78477 G. Arası 224,123 2 112,06 

6,467 0,002Sık sık 103 15,0194 4,09682 G. �çi 6238,427 360 17,329 

Her Zaman 222 13,5225 4,0803 Toplam 6462,551 362    

Toplam 363 14,1433 4,2252             

L
Z

K
 

Bazen 38 9,6842 2,84847 G. Arası 6,722 2 3,361 
0,371 0,69 

Sık sık 103 9,9903 3,02115 G. �çi 3258,755 360 9,052 

Her Zaman 222 9,6892 3,02894 Toplam 3265,477 362    

Toplam 363 9,7741 3,00344           

K
L

K
K

Ö
 

T
op

la
m

 P
ua

n Bazen 38 50,7105 13,88156 G. Arası 1084,618 2 542,31 
3,88 0,022

Sık sık 103 49,4854 11,1846 G. �çi 50311,21 360 139,75 

Her Zaman 222 46,3378 11,73263 Toplam 51395,82 362    

Toplam 363 47,6887 11,91543             

Fen Bilgisi ö�retmen adaylarının KLKKÖ’den ve faktörlerinden aldıkları puanlarının 

“Üniversite ö�retiminde laboratuar kullanma sıklı�ı” de�i�kenine göre anlamlı bir 

farklılık gösterip göstermedi�ini belirlemek amacıyla uygulanan ANOVA sonuçları 

Tablo 5.20’de görülmektedir. Buna göre, Fen Bilgisi ö�retmen adaylarının KLKKÖ 

toplam puanı ve LAKMK, VT faktör puanları ile “üniversite ö�retiminde laboratuar 

kullanma sıklı�ı” de�i�keni arasında anlamlı farka rastlanmı�tır (p<,05). Ancak DÖÇ ve 
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LZK faktör puanları ile “üniversite ö�retiminde laboratuar kullanma sıklı�ı” de�i�keni 

arasında anlamlı farka rastlanmamı�tır. KLKKÖ puanı ile LAKMK, VT faktör 

puanlarının “üniversite ö�retiminde laboratuar kullanma sıklı�ı” de�i�kenine göre hangi 

alt gruplar arasında farklıla�tı�ını belirlemek üzere yapılan ANOVA sonrası uygulanan 

Levene’s testi sonuçlarına göre grup varyansları homojen olarak bulundu�undan 

(L=1,509, L=0,363, L=1,806, p>,05) post-hoc analiz tekniklerinden LSD testi 

seçilmi�tir. 

Tablo 5.21 Fen Bilgisi Ö�retmen Adaylarının KLKKÖ Puanının “Üniversite Ö�retimde 
Laboratuar Kullanma Sıklı�ı” De�i�kenine Göre Hangi Alt Gruplar Arasında Farklıla�tı�ını 

Belirlemek Üzere Uygulanan LSD Testi Sonuçları 

(�)Üniversite 
Laboratuar Sıklı�ı 

(j)Üniversite 
Laboratuar Sıklı�ı 

Ort. Farkı (i-j) SHx p 

Her Zaman Bazen(*) -4,37269 2,07539 0,036

   Sık Sık(*) -3,1476 1,40938 0,026

Bazen Sık Sık 1,22509 2,24378 0,585

  Her Zaman(*) 4,37269 2,07539 0,036

Sık Sık Bazen -1,22509 2,24378 0,585

  Her Zaman(*) 3,1476 1,40938 0,026

KLKKÖ toplam puanının üniversite ö�retiminde laboratuarın hangi sıklıkla kullanması 

ile farklıla�tı�ını belirlemek amacıyla yapılan Post-Hoc LSD testi sonuçları 

incelendi�inde üniversite ö�retimde laboratuarı “Her Zaman” kullanan ö�renci grubuna 

ait KLKKÖ puanının üniversite ö�retiminde laboratuarı “Sık sık” ve “Bazen” kullanan 

ö�renci gruplarına ait KLKKÖ puanından anlamlı düzeyde dü�ük oldu�u bulunmu�tur. 

Bununla birlikte laboratuarı “sık sık” ve “bazen” kullanan ö�renci gruplarının KLKKÖ 

puanları arasında anlamlı bir farka rastlanmamı�tır (Tablo 5.21). LAKMK ve VT faktör 

puanları için de aynı sonuçlar elde edilmi�tir. 

5.7.YED�NC� ALT PROBLEME A�T BULGULAR 

Alt Problem 7: Fen Bilgisi E�itimi Anabilim Dalı’nda ö�renim gören ö�retmen 

adaylarının kimya laboratuarına kar�ı tutumları ile laboratuar kullanımı öz-yeterlilik algı 

düzeyleri arasında anlamlı ili�ki var mıdır? 
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Fen Bilgisi ö�retmen adaylarının kimya laboratuarına kar�ı tutumları ile laboratuar 

kulanımı öz-yeterlik algı düzeyleri arasında anlamlı bir farklıla�manın olup olmadı�ı 

incelenmi�tir. �nceleme sırasında verilere Pearson Çarpım Momentler Korelasyon 

Katsayısı hesaplanmı� ve KLKTÖ toplam puanları ve faktör puanları ile KLKTÖ 

toplam puanları ve faktör puanları dikkate alınmı�tır (Tablo 5.22). 

Tablo 5.22 KLKTÖ Puanları �le LKÖAÖ Puanları Arasındaki �li�kinin �ncelenmesi �çin 
Uygulanan Pearson Çarpım Momentler Korelasyon Katsayısı Sonuçları 

Ölçek ve 
Faktörler 

KLKTÖ Faktörleri LKÖAÖ Faktörleri KLKTÖ 
Toplam 

Puan 

LKÖAÖ 
Toplam Puan 

�LO KLK�D LOG LO�DF LO�KÖ LÇYDT 

K
L

K
T

Ö
 F

ak
tö

rl
er

i 

�L
O

 X=31,6116  
SS=4,2080  
N= 363 

r=,582(**) r=,582(**) r= ,624(**) r= ,449(**) r= ,490(**) r=,859**) r= ,604(**)

K
L

K
�D

 

P=,000 X= 22,1791  
SS=4,7650  
N= 363 

r=,595(**) r= ,593(**) r= ,528**) r= ,457(**) r= ,886(**) r= ,614(**)

P< ,01 

L
O

G
 P=,000 P=,000 X= 15,2424 

SS=2,4934  
N= 363 

r= ,612(**) r= ,481(**) r= ,414(**) r= ,793(**) r= ,594(**)

P< ,01 P< ,01 

L
K

Ö
A

Ö
 F

ak
tö

rl
er

i L
O
�D

F
 

P=,000 P=,000 P=,000 X=31,8733 
SS=4,77741 
N=363 

r= ,700(**) r= ,650(**) r= ,710(**) r= ,930(**)

P< ,01 P< ,01 P< ,01 

L
O
�K

Ö
 P=,000 P=,000 P=,000 P=,000 X=20,7493 

SS=4,00352  
N=363 

r= ,555(**) r= ,571(**) r= ,884(**)

P< ,01 P< ,01 P< ,01 P< ,01 

L
Ç

Y
D

T
 P=,000 P=,000 P=,000 P=,000 P=,000 X=11,3857 

r= ,537(**) r= ,776(**) 
P< ,01 P< ,01 P< ,01 P< ,01 P< ,01 

SS=2,1772 
N=363 

K
L

K
T

Ö
 

T
op

la
m

 
P

ua
n P=,000 P=,000 P=,000 P=,000 P=,000 P=,000 X=69,0331          

SS=9,81509                        
N=363 

r= ,621(**)

P< ,01 P< ,01 P< ,01 P< ,01 P< ,01 P< ,01 

L
K

Ö
A

Ö
 

T
op

la
m

 
P

ua
n P=,000 P=,000 P=,000 P=,000 P=,000 P=,000 P=,000 X=64,0083 

SS=9,67239 
N=363 P< ,01 P< ,01 P< ,01 P< ,01 P< ,01 P< ,01 P< ,01 

Tablo 5.22’de görüldü�ü üzere, kimya laboratuarına kar�ı tutum puanları ile laboratuar 

kullanımı öz-yeterlik algı düzeyi puanları arasındaki ili�kileri belirlemek üzere 

uygulanan Pearson Çarpım Momentler Korelasyon analizi sonucunda puanlar arasında 

% 1 önem seviyesinde korelasyon oldu�u görülmektedir. Buna göre ö�rencilerin 

KLKTÖ toplam ve �LO, KLK�D ve LOG faktörlerinden aldıkları puanlar ile LKÖAÖ 
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toplam ve LO�F, LO�LÖ ve LÇYDT faktörlerinden aldıkları puanların tümü arasında 

p<,01 düzeyinde pozitif yönde anlamlı ili�kiler bulunmaktadır. 

5.8.SEK�Z�NC� ALT PROBLEME A�T BULGULAR 

Alt Problem 8: Fen Bilgisi E�itimi Anabilim Dalı’nda ö�renim gören ö�retmen 

adaylarının kimya laboratuarına kar�ı tutumları ile kimya laboratuarına kar�ı kaygı 

düzeyleri arasında anlamlı ili�ki var mıdır? 

Fen Bilgisi ö�retmen adaylarının kimya laboratuarına kar�ı tutumları ile kimya 

laboratuarına kar�ı kaygı düzeyleri arasında anlamlı bir farklıla�manın olup olmadı�ı 

incelenmi�tir. �nceleme sırasında verilere pearson çarpım momentler korelasyon 

katsayısı hesaplanmı� ve KLKTÖ toplam puanları ve faktör puanları ile KLKKÖ 

toplam puanları ve faktörler puanları dikkate alınmı�tır (Tablo 5.23). 

Tablo 5.23’de görüldü�ü üzere, kimya laboratuarına kar�ı tutum puanları ile kimya 

Laboratuarına kar�ı kaygı puanları arasındaki ili�kileri belirlemek üzere uygulanan 

Pearson Çarpım Moment Korelasyon analizi sonucunda puanlar arasında % 1 önem 

seviyesinde korelasyon oldu�u görülmektedir. Buna göre ö�rencilerin KLKTÖ toplam 

ve �LO, KLK�D ve LOG faktörlerinden aldıkları puanlar ile KLKKÖ toplam ve 

LAKMK, DÖÇ, VT ve LZK faktörlerinden aldıkları puanların tümü arasında p<,01 

düzeyinde negatif yönde anlamlı ili�kiler bulunmaktadır. 
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Tablo 5.23 KLKTÖ Puanları �le KLKKÖ Puanları Arasındaki �li�kinin �ncelenmesi �çin 
Uygulanan Pearson Çarpım Moment Korelasyon Katsayısı Sonuçları 

Ölçek ve 
Faktörler 

KLKTÖ Faktörleri KLKKÖ Faktörleri KLKTÖ 
Toplam 

Puan 

KLKKÖ 
Toplam 

Puan �LO KLK�D LOG LAMK DÖÇ VT LZK 

K
L

K
T

Ö
 F

ak
tö

rl
er

i �L
O

 X=31,6116  
SS=4,20807   
N= 363 

r=,582(**) r=,5812(**) r= -,339(**) r= -,338(**) r= -,374(**) r= -,316(**) r=,859(**) r= -,411(**)

K
L

K
�D

 

P=,000 
X=22,1791  
SS=4,76502   
N= 363 

r=,595(**) r= -,247(**) r= -,250(**) r= -,254(**) r= -,221(**) r= ,886(**) r= -,292(**)

P< ,01 

L
O

G
 P=,000 P=,000 

X=15,244 
SS=2,493 
N= 363 r= -,307(**) r= -,305(**) r= -,366(**) r= -,242(**) r= -,793(**) r= -,369(**)

P< ,01 P< ,01 

K
L

K
K

Ö
 F

ak
tö

rl
er

i 

L
A

M
K

 

P=,000 P=,000 P=,000 X=14,796 
SS=4,0419
4 N=363 

r= ,530(**) r= ,643(**)  r= ,562(**) r= -,343(**) r= ,841(**)

P< ,01 P< ,01 P< ,01 

D
Ö

Ç
 P=,000 P=,000 P=,000 P=,000 X=8,9807 

SS=2,9767 
N=363 

r= ,618(**) r= ,565(**) r= -,343(**) r= ,790(**)

P< ,01 P< ,01 P< ,01 P< ,01 

V
T

 P=,000 P=,000 P=,000 P=,000 P=,000 X=14,1433 
SS=4,22520 
N=363 

r= ,634(**) r= -,376(**) r= ,886(**)

P< ,01 P< ,01 P< ,01 P< ,01 P< ,01 

L
Z

K
 P=,000 P=,000 P=,000 P=,000 P=,000 P=,000 X=9,774    

SS=3,0034     
N=363 

r= -,305(**) r= ,808(**)

P< ,01 P< ,01 P< ,01 P< ,01 P< ,01 P< ,01 

K
L

K
T

Ö
 

T
op

la
m

 
P

ua
n P=,000 P=,000 P=,000 P=,000 P=,000 P=,000 P=,000 X=69,031                  

SS=9,8159                         
N=363 

r= -,412(**)

P< ,01 P< ,01 P< ,01 P< ,01 P< ,01 P< ,01 P< ,01 

K
L

K
K

Ö
 

T
op

la
m

 
P

ua
n P=,000 P=,000 P=,000 P=,000 P=,000 P=,000 P=,000 P=,000 X=47,6887 

SS=11,9154 
N=363 P< ,01 P< ,01 P< ,01 P< ,01 P< ,01 P< ,01 P< ,01 P< ,01 
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6. TARTI�MA VE SONUÇ 

Bu bölümde, ara�tırmaya katılan 363 Fen Bilgisi ö�retmen adayının; ara�tırma 

do�rultusunda kimya laboratuarına kar�ı tutum ve laboratuar kullanımına yönelik öz-

yeterlik algıları ile kimya laboratuarına kar�ı kaygı düzeylerinin cinsiyet, sınıf, mezun 

olunan orta ö�retim türü, ortaö�retim ve üniversite ö�retiminde laboratuar kullanma 

sıklı�ı de�i�kenlerine göre farklılık gösterip göstermedi�ine ili�kin bulgular, ilgili alan 

yazın e�li�inde tartı�ılmı�tır. Ayrıca; kimya laboratuarına kar�ı tutum, laboratuar 

kullanımına yönelik öz-yeterlik algısı ve kimya laboratuarına kar�ı kaygı düzeyleri 

arasındaki ili�kiler de�erlendirilmi�tir. 

Kimya laboratuarına kar�ı tutum ölçe�i toplam puanı 18-90 puan aralı�ındadır. Bu 

çalı�mada Fen Bilgisi ö�retmen adaylarının ölçek puanı 69,0331 olarak hesaplanmı�tır. 

Bu sonuca bakıldı�ında, ö�retmen adaylarının kimya laboratuarına kar�ı tutum 

düzeylerinin yüksek oldu�u söylenebilir. Bu bulgu, Can (2012); Nuho�lu, Kocaba� ve 

Bozdo�an (2004); Oskay ve di�. (2009); Özkan ve di�., (2002), Shibley ve Zimmaro 

(2002), Temel, Oral ve Avano�lu (2000), Yenice, Balım ve Aydın (2008) tarafından 

yapılan çalı�malardan elde edilen bulgular ile paralellik göstermektedir. Wright (1996) 

çalı�masında laboratuar ortamında ö�rencilerin kendilerini birer profesyonel ara�tırmacı 

gibi hissettiklerini, kendi ö�renmelerinin sorumluluklarını üstlendiklerini ve kimya 

laboratuarına kar�ı olumlu tutumlara sahip olduklarını ifade etmi�tir. Chatterjee, 

Wıllıamson, Mccann ve Peck (2009) genel kimya dersini alan ö�rencilerin farklı 

yakla�ımların izlendi�i laboratuar uygulamalarına yönelik tutumlarının ara�tırıldı�ı 

çalı�mada, tüm kimya laboratuarlarına kar�ı genel olarak olumlu bir tutum sergiledikleri 

görülmü�tür. 

Ölçe�in faktörlerinden alınan ortalama puanlar arasında sıralama; “�deal Laboratuar 

Ortamı”,“Kimya Laboratuarına kar�ı ilgi duyma” ve “Laboratuar Ortamı getirileri” 

�eklindedir. 
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Fen Bilgisi ö�retmen adaylarının kimya laboratuarına kar�ı tutum ölçe�i toplam puanı 

ve faktör puanlarının “cinsiyet” de�i�kenine göre kız ö�renciler lehine anlamlı bir 

farklılık gösterdi�i tespit edilmi�tir. Bu bulguya paralel olarak, Cheung 2009, Dhindsa 

ve Chung (1999), Oskay ve di�. (2009), Salta ve Tzougraki (2004), Steinkamp ve 

Maehr (1984), Shannon, Sleet ve Stern (1982), tarafından ö�rencilerin kimya dersine 

yönelik tutumlarının cinsiyet de�i�keni açısından incelendi�i çalı�malarda, kız 

ö�encilerin kimya dersine yönelik tutumlarının erkek ö�rencilere oranla daha pozitif 

oldu�u bulgusuna ula�ılmı�tır. Weinburgh ve Englehard (1994) çalı�malarında 

cinsiyetin tutumları etkileyen belirgin bir faktör oldu�unu belirtmi�tir. Salta ve 

Tzougraki (2004) çalı�malarında, bu durumun nedeni olarak, erkek ö�rencilerin fen 

alanında teknoloji içeren, aksiyona dayalı ya da tasarıma dayalı aktiviteleri sevmelerini 

ve kendilerine uygun bulmalarına, kız ö�rencilerin ise günlük hayattaki olaylarla daha 

çok ilgilenip olaylara ili�kin neden?, niçin? sorularına daha fazla ilgi duyuyor olmalarını 

göstermektedir. Kırba�lar ve di�. (2008) tarafından yapılan çalı�mada, kız ö�retmen 

adaylarının kimya Laboratuarına kar�ı ilgilerinin erkek ö�retmen adaylarına oranla daha 

yüksek oldu�u ifade edilmi�, bununla birlikte kız ö�retmen adaylarının “denklem 

tanımlama” ve “adlandırma” konularında erkek ö�retmen adaylarına oranla daha 

ba�arılı oldukları görülmü�tür. Ara�tırmacılar bu sonucun nedeni olarak ise, erkek 

ö�rencilerin kendi deneylerini kurmada kız ö�rencilerden daha hevesli ve cesur olmaları 

ve fen derslerinden daha fazla zevk almaları olarak ifade etmi�lerdir. Schibeci ve Riley 

(1986) yaptıkları çalı�mada, bir grup ö�rencinin karakteristik özelliklerinin ve 

algılarının fene kar�ı tutumlarına ve fen ba�arılarına olan etkilerini ara�tırmı� ve erkek 

ö�renciler ile kız ö�renciler arasında sözel, sayısal ve görsel beceri düzeyleri 

bakımından önemli farklılıklar bulmu�lardır.  

Laboratuara ve fen ö�retimine yönelik erkek ö�renciler lehine olumlu tutumların elde 

edildi�i çalı�malar da bulunmaktadır: Menis (1983, Akt: Hoffstein ve Mamlok-Naaman, 

2011), Barnes, Mcınereney ve Marsh (2005); Wolf ve Fraser, (2008). Çava� ve 

Kesercio�lu (2005) Rose Projesi (Fen Egitiminin Uygunlugu) hakkında bilgiler sunan 

çalı�malarında, ülkemizdeki erkek ögrencilerin kız ögrencilere oranla fen derslerini 

daha çok sevdiginin ortaya çıktı�ını belirtmi�lerdir. Rose projesi sonuçlarına göre tüm 

dünyada erkekler kızlara göre fen bilgisini daha çok sevmekte ve erkekler kızlara oranla 

daha çok bilim adamı olmayı istemektedirler.  
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Di�er taraftan, Can (2012), Demircio�lu ve Norman (1999), Hoffstein ve di�. (1976), 

Özdemir ve Azar (2004), Ta�lıdere ve Eryılmaz (2012),  Ta�lıdere ve Korur (2012), 

Türk (2010), Uzal ve di�. (2010), Yıldız ve di�. (2006), Yenice ve di�.(2008) tarafından 

yapılan çalı�malarda cinsiyet faktörünün fen bilimlerine ve laboratuara kar�ı tutumu 

etkileyen bir de�i�ken olmadı�ı bulgusuna ula�ılmı�tır. Yalvaç ve Sungur (2000) fen 

bilgisi ö�retmen adaylarının laboratuar çalı�malarına kar�ı tutumları ile cinsiyetleri 

arasında anlamlı bir ili�kinin olmadı�ını belirlemi�lerdir. Demircio�lu ve Norman 

(1999) çalı�malarında ö�rencilerin kimyaya ili�kin tutumlarını incelemi�, bu konuda kız 

ve erkek ö�renciler arasında anlamlı bir fark gözlemlememi�tir. Erdo�an, U�ak ve Özel 

(2009) çalı�malarında son sınıfa devam eden kimya ve biyoloji ö�retmen adaylarının 

cinsiyetlerine göre laboratuara ve laboratuar imkânlarına yönelik tatmin olma durumları 

arasında bir farklılı�a rastlanmadı�ını belirtmi�lerdir. 

  

Fen bilgisi ö�retmen adaylarının kimya laboratuarına kar�ı tutum ölçe�i toplam puanı 

ve faktör puanlarının “sınıf” de�i�kenine göre anlamlı bir farklılık göstermedi�i tespit 

edilmi�tir. Bununla birlikte Nuho�luve di�. (2004)’nin Fen Bilgisi ö�retmen adaylarının 

fizik, kimya ve biyoloji laboratuar tutumlarını sınıf seviyelerine göre ara�tırdıkları 

çalı�malarında; ö�retmen adaylarının sınıf düzeyi arttıkça laboratuara duyulan ilginin de 

arttı�ını gözlemlemi�lerdir.  

Bu çalı�mada yer alan Fen Bilgisi ö�retmen adaylarının ço�unlukla genel lise ve 

anadolu liselerinden mezun oldukları görülmü�, E�itim Fakültelerine ö�renci 

yeti�tirmekte olan ö�retmen liselerinden mezun ö�rencilerin ise daha az sayıda oldu�u 

görülmü�tür. Fen Bilgisi ö�retmen adaylarının kimya laboratuarına kar�ı tutum ölçe�i 

toplam puanı ve faktör puanlarının “mezun olunan ortaö�retim okul türü” de�i�kenine 

göre istatistiksel açıdan anlamlı bir farklılık gösterdi�i belirlenmi�tir. Anadolu 

lisesinden mezun olmu� olan ö�retmen adaylarının kimya laboratuarına kar�ı tutum 

puanlarının di�er ö�retmen adaylarının puanlarından anlamlı derecede yüksek oldu�u 

görülürken, genel lise ve ö�retmen liselerinden mezun olan ö�retmen adaylarının kimya 

laboratuarına kar�ı tutum puan ortalamaları arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir 

farklılı�a rastlanmamı�tır. Hançer ve di�. (2007), Fen Bilgisi ö�retmen adaylarının 

kimya dersine yönelik tutumlarını belirleyip, tutum ile akademik ba�arıları arasındaki 
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ili�kileri ara�tırdı�ı çalı�masında, Anadolu liselerinden mezun olan ö�rencilerin birinci 

sırada, ö�retmen liselerinden mezun olan ö�rencilerin ikinci sırada, süper liselerden 

mezun olan ö�rencilerin üçüncü sırada, genel liselerden mezun olan ö�rencilerin 

dördüncü sırada ve çok programlı liselerden mezun olan ö�rencilerin be�inci sırada yer 

aldı�ını tespit etmi�tir. Bununla birlikte, Yaman ve Karamustafao�lu (2006) Fen Bilgisi 

ö�retmen adaylarının kimya dersine yönelik tutumlarının mezun oldukları lise türüne 

göre anlamlı düzeyde farklılık göstermed�ini tespit etmi�lerdir. Benzer �ekilde, Açı�lı 

ve Kolomuç (2012) çalı�malarında ö�retmen adaylarının mezun oldukları lise türü ile 

laboratuar uygulamalarına yönelik tutumları arasında anlamlı bir farklılı�a 

rastlamamı�lardır. 

Bu çalı�mada, Fen Bilgisi ö�retmen adaylarının kimya laboratuarına kar�ı tutum toplam 

puanı ve faktör puanlarının “ortaö�retimde laboratuar kullanma sıklı�ı” de�i�kenine 

göre istatistiksel açıdan anlamlı bir farklılık göstermedi�i tespit edilmi�tir. Bu bulgu 

Can (2012) tarafından yapılan çalı�ma sonuçları ile paralellik göstermektedir.  

Bu çalı�mada, Fen Bilgisi ö�retmen adaylarının ortaö�retimde laboratuar kullanma 

sıklı�ına ili�kin elde edilen bulgulara bakıldı�ında ö�retmen adaylarının “her zaman” 

seçene�ini i�aretlemedikleri görülmektedir. Bu sebepten, ö�rencilerin ortaö�retim 

sürecindelLaboratuarı “sık sık”, “bazen” veya “hiçbir zaman” kullandıkları ortaya 

çıkmaktadır. Bununla birlikte, ö�retmen adaylarının yarısının laboratuarı ortaö�retimde 

hiçbir zaman kullanmadıklarını belirtmi� olması önemli bir bulgudur, ayrıca adayların 

yakla�ık üçte biri de bazen kullandıklarını belirtmi�lerdir, bu durumda adayların sadece 

çok küçük bir kısmının ortaö�retimde kimya laboratuarını sık sık kullanmı� oldukları 

ortaya çıkmaktadır. Bu sonuçlar Can (2012)’ın çalı�masında elde etti�i sonuçlarla 

örtü�mektedir. Ara�tırmacının, Fen bilgisi ö�retmen adaylarının lise ö�renimlerinde 

laboratuar uygulamalarını etkin bir �ekilde alıp almama durumları ile laboratuar 

uygulamalarına yönelik dü�ünceleri arasındaki farklılı�ı inceledi�i bu çalı�masında 

ö�retmen adaylarının yakla�ık yarısının hiçbir �ekilde ortaö�retimde laboratuar 

almadıklarını, üçte birinin kısmen aldıklarını, çok küçük bir kısmının ise laboratuar 

uygulamalarını etkin bir �ekilde aldıklarını belirlemi�tir. Ayrıca, laboratuarı etkin bir 

�ekilde alıp almama durumları ile laboratuara yönelik dü�ünceleri arasında istatistiksel 

anlamda anlamlı bir fark oldu�u görülmü�, bu farkın, lise ö�renimi süresince laboratuar 
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uygulaması almayan ö�rencilere göre, lise ö�reniminde etkin bir �ekilde laboratuar 

uygulaması alan ö�rencilerin ve kısmen alan ö�rencilerin lehine oldu�unu da tespit 

etmi�tir. Fen Bilgisi ö�retmen adaylarının önceki laboratuar deneyimlerine yönelik 

çalı�malarında, adayların ancak üçte birinin ortaö�retimde laboratuar kullanmı�

olduklarını belirlemi�lerdir. Dalgety ve Coll (2005) yeterli laboratuar uygulaması 

yapmamı� ö�rencilerin laboratuara yönelik negatif algılara sahip oldu�unu ifade 

etmektedir. Özdilek ve Çalı� (2010), Fen Bilgisi ö�retmen adaylarının ilkö�retim ve 

ortaö�retimde laboratuar uygulaması yapma sıklıkları ile özellikle kimya laboratuarına 

kar�ı ilgileri ve tutumları arasında pozitif yönde bir ili�ki oldu�unu belirtmektedirler.  

Fen bilgisi ö�retmen adaylarının kimya laboratuarına kar�ı tutum toplam puanı ve faktör 

puanlarının “üniversite ö�retiminde laboratuar kullanma sıklı�ı” de�i�kenine göre 

istatistiksel açıdan anlamlı bir farklılık göstermedi�i tespit edilmi�tir. Fen bilgisi 

ö�retmen adaylarının üniversite ö�retiminde laboratuar kullanma sıklı�ına ili�kin elde 

edilen bulgulara bakıldı�ında ö�retmen adaylarının “hiçbir zaman” seçene�ini 

i�aretlemedikleri görülmektedir. Bu sebepten, ö�rencilerin üniversite e�itimi sürecinde 

laboratuarı “her zaman”, “sık sık” ve “bazen” kullandıkları ortaya çıkmaktadır. Bununla 

birlikte ö�retmen adaylarının yarısından fazlasının üniversite ö�retiminde laboratuarı 

her zaman ve üçte birinin sık sık kullandı�ı, çok küçük bir kısmının ise bazen kullandı�ı 

görülmektedir.  

Laboratuar kullanımına yönelik öz-yeterlik algısı ölçe�i toplam puanı 17 - 85 puan 

aralı�ındadır. Bu çalı�mada Fen Bilgisi ö�retmen adaylarının ölçek toplam puanı 64,008 

olarak hesaplanmı�tır. Bu sonuca bakıldı�ında, ö�retmen adaylarının laboratuar 

kullanımına yönelik öz-yeterlik algı düzeylerinin yüksek oldu�u söylenebilir. Bu bulgu 

Altunçekiç ve di�., (2005), Bal (2010), Denizo�lu (2008), Kaya ve Böyük (2011), 

Köseo�lu ve Soran (2002), Sarıkaya (2004), Savran, Çakıro�lu ve Çakıro�lu (2004), 

Türk (2010) gibi çe�itli ara�tırmacıların çalı�ma sonuçları ile paralellik göstermektedir. 

Bununla birlikte Böyük ve di�., (2010) tarafından yapılan çalı�mada, Fen Bilgisi 

ö�retmenlerinin laboratuar kullanımına yönelik yeterlikleri incelenmi� ve ö�retmenlerin 

özellikle laboratuar yönteminin Fen ve Teknoloji ögretimindeki önemini bilmede, 

laboratuar yöntemini derslerde kullanmaya kar�ı istekli olmada, verilen bir deney için 

uygun araç gereçleri seçebilmede, deney sonuçlarını yorumlamada ve deney sonuçlarını 
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teorik bilgilerle bütünle�tirerek yeni sonuçlar üretmede kendilerini yeterli gördükleri de 

tespit edilmi�tir.  

LKÖAÖ faktörlerinden alınan ortalama puanlar arasında sıralamanın; 1.“Laboratuar 

Ortamına �li�kin Dı�sal Faktörler”, 2. “Laboratuar Ortamına �li�kin Ki�isel Özgüven”, 

3. “Laboratuarda Çalı�maya Yönelik Duygusal Tepkiler” �eklinde oldu�u 

görülmektedir. 

Çalı�mada Fen Bilgisi ö�retmen adaylarının laboratuar kullanımına ili�kin öz-yeterlik 

algısının yüksek olu�unun nedeni olarak, onların hizmet öncesinde almı� oldukları 

mesleki ve alan derslerinin laboratuar kullanımını ve fen ö�retimini etkili ve verimli bir

�ekilde yapabileceklerine ili�kin kendi yetenekleri hakkındaki yargılarını olumlu yönde

etkiledi�i dü�ünüldü�ünde, öz-yeterlik inancının da buna dayalı olarak yükseldi�i

söylenebilir. Laboratuar kullanımına ili�kin öz-yeterlik algısının Fen Bilgisi ö�retmen 

adaylarında yüksek olmasının, ö�retmen adaylarına gelecekte verecekleri Fen Bilgisi 

e�itiminin niteli�ini arttırıcı yönde etki sa�layaca�ı da açıktır. 

Laboratuar öz-yeterli�i ile ilgili yapılan bazı çalı�malarda ö�retmenlerin ve ö�retmen 

adaylarının laboratuar kullanımına yönelik öz-yeterlik algılarının ortalamanın altında 

oldu�u görülmektedir. Hacıemino�lu, Özgelen, Yılmaz-Tüzün (2008) çalı�malarında, 

fen bilgisi ö�retmen adaylarının laboratuar malzemelerini kullanmada kendilerini 

yetersiz gördüklerini ifade etmi�tir. Ö�retmenler ve ö�retmen adaylarının cevapları 

do�rultusunda bu duruma ili�kin sebepler olarak: mesleki yeterliklerinden �üphe 

duydukları (Topçu,1983), laboratuar çalı�maları için gerekli bilgiye sahip olmadıkları 

(Topçu, 1983), alan bilgisi konusunda sıkıntılarla kar�ıla�maları ve bu nedenlede 

özgüven eksiklikli�i hissetmeleri (Kim ve Tan, 2010); farklı alanlardan Fen Bilgisi 

ö�retmeni olarak atanan ö�retmenlerin özellikle ilk atandıkları yıllarda alan ö�retimi 

konusunda zorluk çekmeleri (Akpınar ve di�., 2005), ö�retmenlerin aldıkları hizmet içi 

e�itimi yetersiz bulmaları (Dursun, 2003), geçmi� laboratuar tecrübelerinin neredeyse 

hiç olmaması veya oldukça az olması (Temiz ve Kanlı, 2005), ö�retmenlerin laboratuar 

yakla�ım, yöntem ve teknikleri-deney tasarlama ve geli�tirme (Hodson, 1992; Nott ve 

Wellington, 1997; Tanel ve di�., 2009; Wilkenson ve Ward, 1997) - laboratuar 

malzemelerini tanıma ve kullanma (Böyük ve di�., 2010; Co�tu ve di�., 2005; 
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Costenson ve Lawson, 1986) ve ö�rencilere rehberlik etme (Furtak, 2006; Gallet, 1998; 

Lubben ve Ramsden, 1998) konusunda kendilerini yeterli görmemeleri ifade edilmi�tir. 

Kocakülah ve Sava�, (2011) çalı�malarında Fen Bilgisi ö�retmen adaylarının laboratuar 

uygulamaları sırasında kar�ıla�tıkları güçlüklerin nedeninin ö�retmen adaylarının çe�itli 

alan bilgisi eksiklikleri ya da özgüven eksiklikleri oldu�unu belirlemi�tir. Ayrıca bazı 

çalı�malarda fen bilgisi ö�retmenlerinin laboratuar ortamında sınıf yönetimi konusunda 

kendilerini yetersiz buldukları görülmü�tür (Deters, 2005; Jones, Gott ve Jarman, 2000) 

Ö�retmen adaylarında rastlanan (Morrell ve Carroll, 2003; Palmer, 2006; Stevens ve 

Wenner, 1996) fen bilimi ö�retimine yönelik dü�ük öz-yeterlik inancının bir di�er 

sebebinin e�itim-ö�retim faaliyetlerinde bireysel farklılıkların dikkate alınmaması 

oldu�u ifade edilmektedir (Kutlu ve Gökdere, 2012). Fen ö�retiminde farklı ö�retim 

yöntemleri kullanıldı�ında, ara�tırma merkezli bir ö�retim yapıldı�ında, bireysel 

ö�renme farklılıklarına göre bireysel veya grupla ö�retim yöntemleri kullanıldı�ında, 

ö�rencilerin geçmi� ö�renme ya�antıları dikkate alındı�ında, ö�rencilerin hazır 

bulunu�luk düzeyleri dikkate alındı�ında öz-yeterlik inancının artaca�ı ifade 

edilmektedir (Berkant ve Ekici, 2007).

Bu çalı�mada Fen Bilgisi ö�retmen adaylarının laboratuar kullanımına yönelik öz-

yeterlik algı ölçe�i toplam ve faktör puanlarının “cinsiyet” de�i�kenine göre kız 

ö�renciler lehine istatistiksel açıdan anlamlı bir farklılık gösterdi�i tespit edilmi�tir. 

Özdemir (2008) çalı�masında, cinsiyetin ö�retimin planlanması ve de�erlendirilmesi 

boyutlarında sınıf ö�retmeni adaylarının öz-yeterlik inançları üzerinde etkili bir 

de�i�ken oldu�unu belirlemi�tir. Yalçın (2011) ise çalı�masında kız ö�retmen 

adaylarının fen ö�retimine yönelik öz-yeterlik düzeylerinin erkek ö�retmen 

adaylarından anlamlı derecede ve oldukça yüksek oldu�unu belirlemi�tir. Üredi ve 

Üredi, (2006) yaptıkları ara�tırmada, kız ö�retmen adaylarının erkek ö�retmen 

adaylarına göre daha yüksek düzeyde öz yeterlik inancına sahip olduklarını 

belirlemi�tir. Shahid ve Thompson (2001), cinsiyetin ö�retmen yeterli�ini etkileyen bir 

de�i�ken oldu�unu ve kızların erkeklere göre daha yüksek öz yeterli�ine sahip 

olduklarını belirlemi�lerdir. Kutlu ve Gökdere, (2012) çalı�malarında kız ö�rencilerin 

Fen Bilgisi ö�retimi öz-yeterlik inancı puan ortalamalarının, erkek ö�rencilerin puan 

ortalamalarından daha dü�ük oldu�unu belirlemi�ler ancak bu puan farkının istatistiksel 
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açıdan anlamlı bir fark olu�turmadı�ını ifade etmi�lerdir. Yapılan bazı çalı�malarda ise 

fen ö�retimine yönelik öz-yeterlik algı düzeylerinin erkek ö�renciler lehine anlamlı 

oldu�u görülmektedir (Altunsoy, Çimen, Ekici ve Atik, 2010; Morgil ve di�., 2004; 

Riggs, 1991). Demirta�, Cömert ve Özer (2011) çalı�malarında tüm e�itim fakültesinde 

bulunan bölümlerde ö�renim gören ö�retmen adaylarının öz yeterlik algılarının 

“Yönetim” ve “Strateji” boyutları ve toplam puanlarında erkek ö�retmen adaylarının 

lehine anlamlı derecede yüksek oldu�unu belirlemi�lerdir. 

Akkaya ve Memnun (2012); Akba� ve Çelikkaleli (2006); Altunçekiç ve di�., (2005); 

Aslan, Uluçınar ve Sa�ır (2008); Berkant ve Ekici (2007); Çakır ve �enler (2007); 

Ercan (2007); Güvenç 2011; Karaduman ve Emraho�lu (2011); Milner ve Woolfolk 

Hoy (2002); Saracalo�lu, Yenice ve Özden (2013); Saracalo�lu ve Dincer (2009); 

Saracalo�lu, Yaman, Cansüngü ve Altunçekiç (2004); Tschannen-Moran ve Woolfok 

Hoy 2007;; Tanrıseven (2012); Ta�kın ve Hacıömero�lu (2010) tarafından yapılan 

çalı�malarda öz-yeterlik algısı ile cinsiyet de�i�keni arasında anlamlı bir ili�kiye 

rastlanmamı�tır. Cinsiyet de�i�keninin öz-yeterlik inançları üzerinde anlamlı bir 

farklılık yaratmamasının nedeni, günümüzde akademik anlamda karma bir e�itimin 

sözkonusu olmasına ve ö�retmen adayların benzer hedeflere sahip olmalarının yanında, 

kızların toplumdaki rollerinin de�i�mesine ba�lanmaktadır (Karaduman ve Emraho�lu, 

2011), 

Fen bilgisi ö�retmen adaylarının laboratuar kullanımına yönelik öz-yeterlik algı 

düzeylerinin “sınıf” de�i�kenine göre anlamlı bir farklılık göstermedi�i tespit edilmi�tir. 

Öz-yeterlik ile ilgili yapılan bazı ara�tırmalarda da bu çalı�maya paralel olarak, öz-

yeterlik ile sınıf de�i�keni arasında anlamlı bir ili�kiye rastlanmadı�ı görülmektedir 

(Karaduman ve Emraho�lu, 2011; Kutlu ve Gökdere, 2012) Ö�retmen adaylarının sınıf 

düzeylerine göre laboratuar kullanımına yönelik öz-yeterlik algı düzeylerinin ölçüldü�ü 

sınırlı sayıda ara�tırmaya rastlanmı�ken, birçok ara�tırmacının ö�retmen adaylarının fen 

bilimlerinin ö�retimine yönelik öz-yeterlik inançları ile ilgilendi�i görülmektedir. Bu 

alanda yapılan çalı�malar incelendi�inde ö�retmen adaylarının sınıf düzeyleri arttıkça 

fen ö�retimine yönelik öz- yeterlik inançlarının da arttı�ı görülmektedir (Altunçekiç, 

Yaman ve Koray, 2005; Alabay, 2006; Denizo�lu, 2008; Çalı�kan, Selçuk ve Özcan, 

2010; Ekici, 2005; Kiremit ve Gökler, 2010; Yalçın, 2011). Ta�kın ve Hacıömero�lu, 
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(2010) sınıf ö�retmeni adayları ile yürüttü�ü çalı�mada, 4. sınıfta ö�renim gören 

ö�retmen adaylarının 3. sınıfta ö�renim gören ö�retmen adaylarından daha yüksek bir 

ö�retmenlik öz-yeterlik algı düzeyine sahip oldu�unu tespit etmi�tir. Ara�tırmasından 

benzer sonuçlar elde eden Çevik (2011) sınıf ö�retmeni adaylarının öz-yeterlik 

algılarının sınıf seviyeleriyle pararlel olarak bir artı� gösterdi�ini belirlemi�tir. Kiremit 

ve Gökler, (2010)’e göre 4. sınıf ö�rencilerinin 1.sınıflara göre öz-yeterlik seviyelerinde 

artı� olmasına sebep olarak, aldıkları e�itim, kazandıkları deneyimleri, kendilerini daha 

çok ö�retmen olarak hissetmelerini ve 1.sınıflara göre daha çok motive olmalarını 

göstermektedir. Ö�renciler ya�ları artıkça okumakta oldukları bölüme daha fazla uyum 

sa�lamakta ve buna ba�lı olarak bölümünün içerdi�i konuları daha rahat 

ö�renebilmekte, bu konuları ö�rencilerine nasıl aktarabilece�i ve sevdirebilece�i ile 

ilgili yöntemleri ö�renmekte ve buna ba�lı olarak da öz-yeterlik inançlarının artmakta 

oldu�u söylenebilir. 

Fen Bilgisi ö�retmen adaylarının laboratuar kullanımına yönelik öz-yeterlik algı 

düzeylerinin “Laboratuar Ortamına �li�kin Dı�sal Faktörler” ve “Laboratuarda 

Çalı�maya Yönelik Duygusal Tepkiler” faktörleri boyutunda sınıf de�i�kenine göre 

anlamlı bir farklılık olu�turmadı�ı görülmü�tür. Ancak, “Laboratuar Ortamına �li�kin 

Ki�isel Özgüven” boyutunda fen bilgisi ö�retmen adaylarının laboratuar kullanımına 

yönelik öz-yeterlik düzeylerinin sınıf de�i�kenine göre farklıla�tı�ı görülmü�tür. Buna 

göre laboratuar ortamına ili�kin en yüksek ki�isel özgüvenin 2. sınıfta ö�renim gören 

fen bilgisi ö�retmen adaylarına ait oldu�u görülmü�tür. Bununla birlikte laboratuar 

ortamına ili�kin en dü�ük ki�isel özgüvenin 1. sınıf ö�retmen adaylarına ait oldu�u 

belirlenmi�tir. Öz-güven kavramı, öz-yeterlik (Bandura, 1977; 1997) ve algılanan 

yeterlik (Harter, 1982; Nicholls, 1984) olarak da kavramsalla�tırılmı�tır (Akt: Akın, 

2007). Bandura’ya göre birey eylemleri ne kadar sıklıkla ve ba�arıyla yaparsa öz-güven 

düzeyi o kadar yükselir. Bu bilgiden yola çıkarak 1. sınıfa, ortaö�retim süresince çok az 

laboratuar uygulamaları yaparak gelen bir fen bilgisi ö�retmen adayının lanoratuar 

ortamına ili�kin dü�ük öz güvene sahip olmasının beklenen bir durum oldu�u 

söylenebilir. 1. sınıf boyunca yo�un bir �ekilde genel kimya laboratuar uygulamaları 

gerçekle�tiren fen bilgisi ö�retmen adaylarının 2. sınıf düzeyine geldi�inde laboratuar 

ortamına ili�kin öz güvenlerinde belirgin bir artı�ın gözlemlenmesi de yine beklenen bir 

durumdur denilebilir. Alkan ve Erdem, (2013); Kocakülah ve Sava� (2011); Tekin, 
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Sa�ır ve Karamustafao�lu, (2012); deneysel çalı�maların fene yönelik öz güveni 

arttırdı�ını ifade etmektedir. Altunçekiç, Yaman ve Koray, (2005) çalı�malarında 1. 

sınıfta ö�renim gören ö�retmen adaylarının fen ö�retimine yönelik öz güvenlerinin 

di�er sınıflarda ö�renim gören ö�retmen adaylarından dü�ük oldu�unu belirlemi�lerdir.  

Fen Bilgisi ö�retmen adaylarının laboratuar kullanımına yönelik öz-yeterlik ölçe�i 

toplam puanının “mezun olunan ortaö�retim okul türü” de�i�kenine göre istatistiksel 

açıdan anlamlı bir farklılık olu�turdu�u gözlemlenmi�tir. Anadolu lisesinden mezun 

olmu� olan ö�retmen adaylarının laboratuar kullanımına yönelik öz-yeterlik algı 

düzeylerinin di�er ö�retmen adaylarına oranla anlamlı derecede yüksek oldu�u 

görülürken, genel lise ve ö�retmen liselerinden mezun olan ö�retmen adaylarının puan 

ortalamaları arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir farklılı�a rastlanmamı�tır. Bununla 

beraber, en dü�ük laboratuar kullanımı öz-yeterlik algısı puan ortalamalarının ö�retmen 

liselerinden mezun olan ö�retmen adaylarına ait oldu�u görülmü�tür. “Laboratuar 

Ortamına �li�kin Dı�sal Faktörler” faktör puanının Anadolu lisesi mezunu ö�retmen 

adayları lehine istatistiksel anlamda yüksek oldu�u görülürken, “Laboratuar ortamına 

ili�kin öz güven” ve “Laboratuarda Çalı�maya Yönelik Duygusal Tepkiler” faktör 

puanlarının Anadolu lisesi mezunu ö�retmen adayları lehine yüksek oldu�u ancak bu 

durumun istatistiksel açıdan anlamlı bir farklılık olu�turmadı�ı görülmü�tür. Derman 

(2007) yüksek lisans tez ara�tırmasında kimya ö�retmen adaylarının öz yeterliklerinin iç 

faktörler boyutunda anlamlı bir �ekilde genel lise mezunları lehine farklılık gösterdi�ini, 

dı� faktörler boyutunda ise anlamlı bir farklılık göstermedi�ini bulmu�tur. Sezer vd. 

(2006) tarafından yapılan ara�tırmada ise sınavla ve yetenekle ö�renci alan okullarda 

ö�renim gören ö�rencilerin öz yeterlik algılarının genel liselerde ö�renim gören 

ö�rencilere göre daha yüksek oldu�u bulunmu�tur. Kiremit (2006) çalı�masında, mezun 

olunan ortaö�retim türünün ö�retmen adaylarının öz-yeterlik inancını etkiledi�ini, süper 

lise ve ö�retmen lisesi mezunu ö�retmen adaylarının di�er lise mezunlarına göre öz-

yeterlik inanç puanlarının anlamlı derecede yüksek oldu�unu belirlemi�tir. Karaduman 

ve Emraho�lu (2011) çalı�malarında, mezun olunan ortaö�retim türünün sınıf ö�retmen 

adaylarınn Ki�isel Fen Ö�retimi Öz Yeterlik �nanç düzeyleri üzerinde anlamlı bir 

farklıla�maya neden olmadı�ını, bununla birlikte yabacı dil a�ırlıklı liselerden mezun olan 

ö�retmen adaylarının fen ö�retimi sonuç beklentisi düzeylerinin genel liselerden mezun 

olan ö�retmen adaylarına göre daha yüksek oldu�unu belirlemi�lerdir.  
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Konu ile ilgili yapılan bazı çalı�malarda da ö�retmen adaylarının öz-yeterlik düzeyleri 

ile mezun oldukları ortaö�retim türü arasında anlamlı bir ili�kiye rastlanmadı�ı 

görülmektedir: Altunçekiç (2004); Ba�er, Günhan ve Yavuz (2005); Gürol, Altunba� ve 

Karaaslan (2011); Kutlu ve Gökdere (2012); Özdemir (2008); �ensoy ve Aydo�du, 

(2008); Yaman, Cansüngü Koray ve Saf (2011); Yılmaz, Gerçek, Köseo�lu ve Soran 

(2006). 

Fen Bilgisi ö�retmen adaylarının ortaö�retimde laboratuar kullanma sıklı�ına göre 

laboratuar kullanmaya yönelik öz-yeterlik algı düzeyi toplam puanı ve faktör puanları 

arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir farklılı�a rastlanmamı�tır. Buna göre, ö�retmen 

adaylarının ortaö�renimlerinde laboratuarı kullanma sıklıklarının, laboratuar 

kullanımına yönelik öz-yeterlikleri ile ilgili algılarını etkilemedi�i söylenebilir. Benzer 

�ekilde, Fen bilgisi ö�retmen adaylarının üniversite ö�retiminde laboratuar kullanma 

sıklı�ına göre laboratuar kullanmaya yönelik öz-yeterlik algı düzeyi toplam puan ve 

faktör puanları arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir farklılı�a rastlanmamı�tır. Buna 

göre, ö�retmen adaylarının üniversitede laboratuarı kullanma sıklıklarının, laboratuar 

kullanımına yönelik öz-yeterlikleri ile ilgili algılarını etkilemedi�i söylenebilir. 

Kimya Laboratuarına Kar�ı Kaygı Ölçe�i toplam puanı 20-100 puan aralı�ındadır. Bu 

çalı�mada Fen Bilgisi ö�retmen adaylarının ölçek puanı 47,6887 olarak hesaplanmı�tır. 

Bu sonuca bakıldı�ında ö�retmen adaylarının kimya laboratuarına kar�ı kaygı 

düzeylerinin dü�ük oldu�u söylenebilir. 

Ölçe�in faktörlerinden alınan ortalama puanlar arasında sıralama; “Laboratuar Araç ve 

Kimyasal Maddeleri Kullanma”, “Veri Toplama”, “Laboratuar Zamanını Kullanma”, 

“Di�er Ö�rencilerle Çalı�ma” �eklindedir. Faktör puanları arasındaki bu sıralamaya 

göre ö�retmen adaylarının en çok laboratuar araç ve kimyasal maddeleri kullanmaktan, 

ardından laboratuarda veri toplamaktan, ardından laboratuar zamanını kullanmaktan ve 

en az di�er ö�rencilerle çalı�maktan kaygı duydukları söylenebilir. Bu durumda 

ö�retmen adaylarının laboratuarda kullanılan araç- gereçleri ve kimyasal maddeleri 

daha iyi tanımaları ve do�ru bir �ekilde veri toplayabilmeleri için daha fazla 

bilgilendirilmeleri gerekti�i söylenebilir. Abendroth ve Friedman (1983) üniversite 
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ö�rencilerinin laboratuarda çalı�maya kar�ı kaygı duyduklarını belirlemi�ler; 

çalı�malarında deney grubu ö�rencilerine uyguladıkları rahatlatma teknikleri ile 

ö�rencilerin kimyaya ve laboratuara yönelik kaygılarını azaltmaya ve ba�arılarını 

arttırmaya çalı�mı�lardır. Eddy (2000) çalı�masında, Kimya dersini alan üniversite 

ö�rencilerinin kimya ö�renmeye yönelik kaygı ya�adıklarını belirlemi�tir. Bu kaygıların 

genellikle kimyasal denklemleri ö�renme, kimyasal maddeler ile çalı�ma (özellikle 

bunsen beki ile çalı�ma, asitli maddelerin cilt ile teması, olası bir yangın durumu, 

patlama), kimya sınavları ile ilgili oldu�unu tespit etmi�tir. Erökten (2010)’in 

çalı�mamızda kullanılan KLKKÖ’yü kullandı�ı ara�tırmasında, Fen Bilgisi ö�retmen 

adaylarının kimya laboratuarına kar�ı ba�langıçta kaygı ta�ıdıklarını ancak kimya 

laboratuarında deneyler yaptıkça kimya Laboratuarına kar�ı kaygılarının azaldı�ını 

belirlemi�tir. Anılan ve di�., (2009) tarafından yapılan ve KLKKÖ’nün kullanıldı�ı bir 

di�er çalı�mada ise;  Fen Bilgisi ve Matematik ö�retmen adaylarının “ Laboratuar Araç 

Ve Kimyasal Maddeleri Kullanma” faktörü ile ilgili verdikleri cevapların kendi 

içlerinde çeli�kili oldu�u, “Di�er Ö�rencilerle Çalı�ma” faktöründe kendilerini rahat 

hissettikleri, laboratuar ortamında “Veri Toplama” faktöründe tedirginlik 

hissetmedikleri ve “Laboratuar Zamanını Kullanma” faktöründe de önemli derecede 

kaygı duymadıkları belirlenmi�tir. Morgil ve di�., (2004) kimya ö�retmen adaylarının, 

ders ortamlarındaki aktiviteler ile ilgili endi�eler ta�ımakta olduklarını, kimya dersinin 

anlatılması a�amasında kendilerine yeteri kadar güvenmediklerini, ö�retmenlik 

mesle�inin gerektirdi�i ko�ulları ta�ımadıklarını dü�ünmekte ve ders sırasında ö�renci-

ö�retmen ileti�imsizli�i içinde olma korkusu ya�adıklarını belirtmi�lerdir. Berber (2013) 

çalı�masında ö�retmen adaylarının laboratuar ortamında en çok malzemeleri kullanırken 

ve deneylere ili�kin grafik çizerken kaygı duyduklarını ifade etmi�tir.  

Fen bilgisi ö�retmen adaylarının kimya laboratuarına kar�ı kaygı ölçe�i puanı ve faktör 

puanlarının “cinsiyet” de�i�kenine göre istatistiksel açıdan anlamlı bir farklılık 

göstermedi�i tespit edilmi�tir. Bununla birilkte erkek ö�retmen adaylarının KLKKÖ 

puanlarının kız ö�retmen adaylarından daha yüksek oldu�u, dolayısıyla kimya 

laboratuarına yönelik daha fazla kaygı düzeyine sahip oldukları görülmü�tür.  

Anılan ve di�., (2009) bu çalı�mada kullanılan KLKKÖ ile gerçekle�tirdikleri 

çalı�malarında hem erkeklerin hem de kızların laboratuarı tamamlamak için verilen 
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zaman konusunda içlerinin rahat olmadı�ını, laboratuarda araç gereç kullanırken 

kendilerini tedirgin hissettiklerini ancak, erkeklerin laboratuarda kimyasal maddeleri 

kullanırken kadınlara oranla kendilerini daha rahat hissettiklerini ve di�er ö�renciler ile 

çalı�manın erkekleri kaygılandırırken, kadınları kaygılandırmadı�ını belirlemi�lerdir. 

Kaya ve Çetin (2012) ö�retmen adaylarının kimya laboratuarına yönelik kaygıları ile 

cinsiyet faktörü arasında anlamlı ili�kilere rastlamamı�ken, Jegede (2007) çalı�masında 

ö�rencilerin kimya ö�renmeye yönelik kaygılarının cinsiyete göre farklılık gösterdi�ini, 

kız ö�rencilerin kaygı düzeyinin erkek ö�rencilere oranla fazla oldu�unu belirlemi�tir. 

Bu duruma sebep olarak, kız ö�rencilerin konuların geni�li�ine, çok fazla i�lem 

yapılmasına, dersi geçememeye, i� imkânlarına ve kimya ö�retmenlerinin yeterlikleri ile 

derse yönelik yöntem seçimlerine kar�ı kaygı duyu�larını göstermi�tir. McCarthy ve 

Widanski (2009) üniversite ö�rencileri ile gerçekle�tirdi�i çalı�malarında, kız ve erkek 

ö�renciler arasında kimya de�erlendirmesi ile ilgili istatistiksel açıdan anlamlı bir farka 

rastlamı�lar ve kız ö�rencilerin bu konuda daha yüksek kaygıya sahip olduklarını 

göstermi�lerdir. Eddy (2000) çalı�masında, kız ö�rencilerin erkek ö�rencilere oranla 

daha yüksek bir kimya kaygısı ta�ıdıklarını belirlemi�tir. Cooper (1994), kız 

ö�rencilerin kimya laboratuarında erkek ö�rencilere oranla daha dü�ük performans 

sergilediklerini, bu durumun kız ö�rencilerin sahip oldu�u yüksek kaygı düzeyinden 

kaynaklandı�ını ifade etmi�tir. Benzer birçok ara�tırmada da kız ö�rencilerin laboratuar 

kullanımına, kimyaya, fen bilimlerine ve fen bilimleri ö�retimine kar�ı kaygılarının 

erkek ö�rencilerden daha fazla oldu�u bulgusuna ula�ılmı�tır (Idowu, 2013; Kuan ve 

Tek, 2010; Udo, Ramsey ve Mallow, 2004; Woldeamanuel, Atagana ve Engida, 2013).   

Fen bilgisi ö�retmen adaylarının Kimya Laboratuarına Kar�ı Kaygı Ölçe�i toplam 

puanının “sınıf” de�i�kenine göre istatistiksel açıdan anlamlı bir farklılık göstermedi�i 

tespit edilmi�tir. Kaya ve Çetin (2012), ö�retmen adaylarının kimya laboratuarına 

yönelik kaygılarının sınıf düzeyi ile birlikte azalaca�ını bekledikleri, ancak sonuçların 

bu yönde olmadı�ını belirledikleri ara�tırmalarında ö�rencilerin kimya laboratuarına 

kar�ı kaygıları ile sınıf de�i�keni arasında istatistiksel açıdan bir farklılı�a 

rastlamadıklarını belirlemi�lerdir. Fen bilgisi ö�retmen adaylarının kimya laboratuarına 

kar�ı kaygı düzeyleri “Laboratuar Araçlarını ve Kimyasal Maddeleri Kullanma”, 

“Di�er Ö�rencilerle Çalı�ma” ve “Veri Toplama” faktör boyutlarında sınıf de�i�kenine 

göre anlamlı bir farklılık olu�turmadı�ı görülürken, “Laboratuar Zamanını Kullanma” 



125

faktör boyutunda anlamlı bir farklılık olu�turdu�u belirlenmi�tir. Buna göre 1. sınıf 

ö�rencilerinin laboratuar zamanını kullanmaya yönelik kaygı düzeylerinin 2. ve 4. sınıf 

ö�rencilerine göre anlamlı derecede yüksek oldu�u görülmü�tür. Laboratuar 

uygulamaları sırasında gerçekle�tirilen deneyleri zamanında ve anlayıp özümseyerek 

bitirebilmenin ö�retmen adaylarında kaygıya sebep oldu�u söylenebilir. Ancak bu kaygı 

düzeyinin laboratuarda çalı�tıkça azalması beklenmektedir (Kaya ve Çetin, 2012). 

Kurbano�lu ve Akın (2010) ö�retmen adaylarının, laboratuarda gerçekle�en 

uygulamaların zorlayıcı i�lem basamaklarını ö�rendikçe, laboratuvara yönelik 

kaygılarını da kontrol altına alabileceklerini ifade etmi�tir. Dolayısıyla 1. sınıfta 

ö�renim gören fen bilgisi ö�retmen adaylarının kimya laboratuarında uygulamalar 

gerçekle�tirdikçe laboratuara yönelik ta�ıdıkları kaygılarında azalma meydana 

gelmesinin beklenen bir durum oldu�u söylenebilir. 

Fen Bilgisi ö�retmen adaylarının Kimya Laboratuarına Kar�ı Kaygı Ölçek toplam puanı 

ile “mezun olunan ortaö�retim türü” de�i�keni arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir 

farklılı�a rastlanmamı�tır. Bununla birlikte, fen bilgisi ö�retmen adaylarının 

“Laboratuar Araçlarını ve Kimyasal Maddeleri Kullanma”, “Di�er Ö�rencilerle 

Çalı�ma” faktör boyutlarının mezun olunan ortaö�retim türü de�i�keni açısından 

anlamlı bir farklılık olu�turmadı�ı, ancak, “Veri Toplama” ve “Laboratuar Zamanını 

Kullanma” faktör boyutlarının anlamlı bir farklılık olu�turdu�u belirlenmi�tir. Bu 

farklılık Anadolu Lisesi mezunları lehinedir. Anadolu lisesinden mezun olan fen bilgisi 

ö�retmen adaylarının laboratuarda veri toplarken ve laboratuar zamanını kullanırken 

genel lise ve ö�retmen lisesi mezunu fen bilgisi ö�retmen adaylarına göre daha az kaygı 

duydukları söylenebilir.  

Fen Bilgisi ö�retmen adaylarının Kimya Laboratuarına Kar�ı Kaygı Ölçek toplam puanı 

ile “ortaö�retimde laboratuar kullanma sıklı�ı” de�i�keni arasında istatistiksel açıdan 

anlamlı bir farklılı�a rastlanmamı�tır. Bununla birlikte, fen bilgisi ö�retmen adaylarının 

“Laboratuar araçlarını ve kimyasal maddeleri kullanma”, “Di�er Ö�rencilerle 

Çalı�ma” ve “Veri Toplama” faktör boyutlarının ortaö�retimde laboratuar kullanma 

sıklı�ı de�i�keni açısından anlamlı bir farklılık olu�turmadı�ı, ancak, “Laboratuar 

Zamanını Kullanma” faktör boyutlarının anlamlı bir farklılık olu�turdu�u belirlenmi�tir. 

Buna göre ortaö�retimde laboratuarı hiçbir zaman kullanmayan fen bilgisi ö�retmen 
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adaylarının laboratuar zamanını kullanmaya yönelik duydukları kaygının laboratuarı sık 

sık kullanan ö�retmen adaylarına göre anlamlı derecede yüksek oldu�u belirlenmi�tir.  

Fen Bilgisi ö�retmen adaylarının Kimya Laboratuarına Kar�ı Kaygı Ölçe�i toplam 

puanı ile “üniversite ö�retiminde laboratuar kullanma sıklı�ı” de�i�keni arasında 

istatistiksel açıdan anlamlı bir farklılı�a rastlanmı�tır. Bu sonuca göre, kimya 

laboratuarını üniversite ö�retiminde “her zaman” alan ö�rencilerin kimya laboratuarına 

kar�ı kaygı düzeyleri laboratuarı “sık sık” ve “bazen” alan ö�rencilere göre daha azdır. 

Bununla birlikte “Laboratuar Aaraç ve Kimyasal Maddelerini Kullanma” ve “Veri 

Toplama” faktör boyutlarında üniversite ö�retiminde laboratuar kullanma sıklı�ı 

de�i�keni açısından anlamlı bir farklılı�a rastlanmı�tır. Buna göre üniversite 

ö�retiminde Laboratuar uygulamalarını her zaman alan ö�rencilerin “Laboratuar Araç 

ve Kimyasal Maddelerini Kullanma” ve “Veri Toplama” kaygısı laboratuarı daha az 

sıklıkta alan ö�rencilere göre daha azdır. Eddy (2000) çalı�masında daha fazla kimya 

deneyleri yapma �ansına sahip olan üniversite ö�rencilerinin kimyaya ve kimya ile ilgili 

u�ra�larda (kimyasal maddeleri kullanma vb.) daha az kaygı duyduklarını belirlemi�tir. 

Fen Bilgisi ö�retmen adaylarının Kimya Laboratuarına Kar�ı Tutum Ölçe�i toplam 

puanı ve bu ölçe�e ait “�deal Laboratuar Ortamı”, “Kimya Laboratuarına Kar�ı �lgi 

Duyma”, “Laboratuar Ortamı Getirileri” faktör puanları ile Laboratuar Kullanımına 

Yönelik Öz-yeterlik Algı Ölçe�i toplam puanı ve bu ölçe�e ait “Laboratuar Ortamına 

�li�kin Dı�sal Faktörler”, “Laboratuar Ortamına �li�kin Ki�isel Özgüven”, 

“Laboratuarda Çalı�maya Yönelik Duygusal Tepkiler” faktör puanları arasında pozitif 

yönde ili�kilere rastlanmı�tır. Bu sonuç do�rultusunda Fen Bilgisi ö�retmen adaylarının 

kimya laboratuarına yönelik öz-yeterlik algıları pozitif anlamda arttıkça laboratuar 

kullanımına yönelik tutumlarının da arttı�ı söylenebilir.  

Bandura’nın (1986) da bahsetti�i gibi, öz yeterlik, ki�inin bir i�i yapıp yapamayaca�ına 

ili�kin kendi kapasitesi ile ilgili inancıdır. E�er ki�i bazı aktiviteleri 

gerçekle�tirebilece�ine ili�kin yüksek öz-yeterlik algısına sahipse, o aktiviteleri yüksek 

oranda gerçekle�tirebilir, gerçekle�tirdikçe de onlara ili�kin olumlu tutumlar 

geli�tirebilir. Bu durumun tersi dü�ünüldü�ünde, e�er ki�i dü�ük öz-yeterli�e sahipse, o 

aktiviteleri yapmaktan kaçınır, kaçındı�ı ölçüde de onlar hakkında olumsuz tutumlar 
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geli�tirebilir. Bu ba�lamda laboratuara yönelik yüksek tutuma sahip Fen Bilgisi 

ö�retmen adaylarının ileride laboratuar kullanımına yönelik sahip oldukları yüksek öz 

yeterlik algı düzeyi ile etkin laboratuar uygulamaları yapmaya, farklı ö�retim yakla�ım 

ve yöntemleri denemeye kar�ı daha istekli davranabilecekleri söylenebilir. 

Fen Bilgisi ö�retmen adaylarının Kimya Laboratuarına Kar�ı Tutum Ölçe�i toplam 

puanı ve bu ölçe�e ait “�deal Laboratuar Ortamı”, “Kimya Laboratuarına Kar�ı �lgi 

Duyma”, “Laboratuar Ortamı Getirileri” faktör puanları ile Kimya Laboratuarına 

Kar�ı Kaygı Ölçe�i toplam puanı ve bu ölçe�e ait “Laboratuar Araç ve Kimyasal 

Maddelerini Kullanma”, “Di�er Ö�rencilerle Çalı�ma”, “Veri Toplama ve Laboratuar 

Zamanını Kullanma” faktör puanları arasında negatif yönde ili�kilere rastlanmı�tır. Bu 

sonuç do�rultusunda Fen Bilgisi ö�retmen adaylarının kimya laboratuarına yönelik 

tutumları pozitif anlamda arttıkça kimya laboratuar kullanımına kar�ı kaygı düzeylerinin 

azaldı�ı söylenebilir. Uzuntiryaki ve Azizo�lu, (2004); Kurbanoglu, Akın ve Takunyacı, 

(2009); Kurbano�lu ve Akın, (2010) çalı�malarında kimya laboratuarına yönelik 

kaygının artmasıyla birlikte, kimyaya yönelik olumsuz tutumlar geli�tirildi�ini ifade 

etmi�lerdir. Keeves ve Morgenstern (1992) kimyaya ve kimya laboratuarı 

uygulamalarına yönelik kaygının, kimyaya kar�ı olumlu tutum geli�tirmede güçlü bir 

engelleyici etken oldu�unu ifade etmi�lerdir (Akt: Kurbano�lu ve Akın, 2010). Eddy 

(2000) kimya laboratuarına kar�ı kaygının, beraberinde laboratuara yönelik olumsuz bir 

tutum olu�turdu�una neden oldu�unu belirtmi�tir. Kurbano�lu (2013), Kurbano�lu ve 

Akın (2012) çalı�malarında üniversite ö�rencilerinin organik kimyaya kar�ı kaygı 

düzeyleri ile kimyaya yönelik tutumları arasında negatif yönlü anlamlı bir ili�ki 

oldu�unu belirlemi�lerdir. 

Ara�tırma kapsamında elde edilen sonuçlara dayanarak a�a�ıdaki önerilere yer 

verilmi�tir: 

1. Do�ada meydana gelen birçok olayı açıklamaya yarayan ve kayna�ını her türlü 

günlük hayattan alan önemli bir fen dalı olan kimyanın ö�retiminde laboratuar 

kullanımının önemi açıktır. Özellikle gelece�in ö�retmenlerini yeti�tiren e�itim 

fakültelerinin kimya laboratuarına verdi�i önem arttırılmalı, ders saati, dersin 

içeri�i ve kazanımları, laboratuar ortamının malzeme, araç gereç tüm donanımı 

günün modern e�itim yakla�ımlarına göre, ö�retmen adaylarını te�vik edecek 
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�ekilde yenilenmelidir. Böylelikle laboratuar uygulamalarına yönelik daha 

olumlu tutumlar geli�ecek, laboratuarı kullanmaya yönelik öz yeterlilik 

düzeyleri artacak ve laboratuara yönelik kaygıları azalacaktır. 

2. Kimya laboratuarında ö�retmen adayları kendi ö�renmelerinden daha çok 

sorumlu tutulmalı, daha ba�ımsız bırakılmalıdır ve laboratuara yönelik 

farkındalıkları, öz güvenleri ve tutumları iyile�tirilmelidir. Bu açıdan E�itim 

Fakülteleri kimya laboratuarlarını, önceden belirlenmi� deney i�lem 

basamaklarının izlendi�i birer ortam olmaktan uzakla�tırmalı, ö�retmenlerin 

sordu�u, sorguladı�ı ve hatta ara�tırma yapmaktan keyif aldı�ı, kendilerini birer 

bilim insanı gibi hissetti�i bir ortama dönü�türmelidir. 

3. Ö�retmen adaylarının fen bilimleri ve özellikle de kimya laboratuarına yönelik 

tutumlarını ölçen çok az sayıda çalı�maya rastlanmı�tır. Bu amaca yönelik farklı 

ve çe�itli tutum ölçüm araçları geli�tirilmeli ve detaylı tutum ölçümleri 

yapılmalıdır. 

4. Fen Bilgisi ö�retmen adaylarının özellikle kimya e�itiminde laboratuar 

kullanmanın öneminin farkında oldukları, kimya laboratuarına kar�ı genellikle 

olumlu tutuma sahip oldukları görülmektedir. Ö�retmen adaylarının kimya 

laboratuarına kar�ı olumlu tutumları davranı�larında da görülebilir olmalı, yani 

sınıf ortamına da yansımalıdır. Bu açıdan tutum ile birlikte laboratuar kullanımı 

öz yeterli�i ve kaygısı da detaylı incelenmesi gereken di�er duyu�sal 

özelliklerdir. Ö�retmen adaylarının bir derse yönelik yakla�ımlarının, o derste 

kullanmayı tercih etti�i yöntem, materyal vb. her türlü kayna�ın, sözü geçen tüm 

bu duyu�sal özelliklerin tümünden ve aynı anda etkilendi�i söylenebilir. 

Dolayısıyla yapılan çalı�malarda kimya laboratuarına yönelik tutumun ölçülmesi 

yeterli olmayacaktır. Bu açıdan tutum ile ilgili yapılan çalı�malara di�er 

duyu�sal özellikler de dâhil edilmeli, bu de�i�kenler arasında bir ili�ki olup 

olmadı�ı incelenmelidir. 

5. Ara�tırmamızda Anadolu Lisesi ö�rencilerinin kimya laboratuarına yönelik 

tutumları ve laboratuar kullanımı öz yeterlikleri genel lise ve ö�retmen lisesi 

ö�rencilerinden daha olumludur. Bu durum dü�ündürücüdür. Özellikle bu durum 
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gelece�in ö�retmen adaylarını yeti�tiren ö�retmen lisesi ö�rencileri açısından 

istenmeyen bir durumdur. Genel lise ve ö�retmen lisesi ö�rencileri ile Anadolu 

Lisesi ö�rencileri arasında laboratuara yönelik bu farklılı�ın nedenleri hakkında 

detaylı ara�tırmalar yapılması gerekti�i söylenebilir. 

6. Laboratuar uygulamaları ve pratik çalı�malar ilkö�retim, ortaö�retim ve 

yüksekö�retimde önemli bir yere sahiptir. Bu açıdan benzer çalı�malar yalnızca 

fen bilgisi ö�retmen adayları ile de�il, sınıf ve fen bilimleri (fizik, kimya ve 

biyoloji) ö�retmen adayları ile de yapılmalıdır. 
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EKLER 

EK-1 

K�MYA LABORATUARINA KAR�I TUTUM ÖLÇE��
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1 
Laboratuarda kendi ba�ıma deney yapmamın özgüvenimi arttırdı�ını 
dü�ünüyorum. 

     

2 
Deneylerin toplanması, planlanması ve bilgilerin payla�ımının yararlı 
oldu�unu dü�ünüyorum. 

     

3 
Laboratuar ortamının grup çalı�masına imkân sa�ladı�ını 
dü�ünüyorum. 

     

4 Pratik çalı�manın kimyayı daha ilginç hale getirdi�ini dü�ünmüyorum 
     

5 
Pratik uygulamalar kendimi bir kimyacı gibi hissetmeme neden 
oluyor. 

     

6 
Öncelikle gösterilmesi planlanan bir teorik bilgi gözden geçirildikten 
sonra Laboratuar uygulamasına ba�laması gerekti�ini dü�ünüyorum 

     

7 
Bir Laboratuar uygulamasının konu ile ilgili teorinin do�rulu�unu 
kanıtlayan verileri içermesi gerekti�ini dü�ünüyorum. 

     

8 
Laboratuarda gösterilen bir teoriyi, deneyi kendim planlayarak ve 
yaparak en iyi ö�renece�ime inanıyorum. 

     

9 Kimya Laboratuarında yapılan deneyler ilgimi çeker 
     

10 Kimya Laboratuarı sayesinde kimya dersine kar�ı sempati duyarım.      

11 Kimya Laboratuarının derse aktif katılım sa�ladı�ını dü�ünüyorum.      

12 Zamanımın ço�unu kimya Laboratuarında geçirmek isterim. 
     

13 Kimya Laboratuarı deneylerini e�lendirici buluyorum.      

14 Kimya Laboratuarı dersi benim en sevdi�im dersler arasındadır. 
     

15 
Laboratuarda kimya olaylarının sebebini sorgulamanın gereksiz 
oldu�unu dü�ünürüm. 

     

16 
Laboratuar uygulamalarının modern araçlarla desteklendi�ini 
dü�ünüyorum. 

     

17 Laboratuar uygulamalarında teorik bilgimin peki�ti�ini hissediyorum.      

18 
Laboratuarın iyi yapılandırılmı� bir alan bilgisi sa�ladı�ı 
kanısındayım. 
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EK-2 

LABORATUAR KULLANIMI ÖZ YETERL�K ALGI ÖLÇE��
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1 Laboratuarda etkili bir ö�retim ortamı sa�lamak için grup içi çalı�ma 
kurallarını uygulamada kendimi yeterli hissederim. 

     

2 Dersler, Laboratuar ortamında yapıldı�ında kendimi daha verimli 
hissederim. 

     

3 Laboratuarda uygun çalı�ma ortamı oldu�unda kendimi daha iyi 
hissederim. 

     

4 Laboratuarda bulunması gereken fiziki ko�ulların ve araç-gereçlerin 
olu�turulabilmesinde kendimi yeterli hissederim. 

     

5 Laboratuarda kar�ıla�abilece�im tüm problemleri çözebilmekte 
yetenekli oldu�umu hissederim. 

     

6 Laboratuarda çalı�maktan gerginlik hissederim.      

7 Laboratuarda deney yaparken kendimi çok rahat hissederim.      

8 Laboratuarda di�er ö�retmen adayı arkada�larımla becerilerimi 
kullanabilece�im projeler hazırlayabilmekte kendimi yeterli hissederim. 

     

9 Laboratuarda yapılan çalı�malar ne kadar ilgi çekici olursa benim ve 
ö�retmen adayı arkada�larımın güveni o kadar artar. 

     

10 Laboratuarda çalı�mak konusunda kendimi yetersiz hissederim.      

11 Laboratuarda yeterli araç-gereç olması her zaman beni rahatlatır.      

12 Laboratuarda bilgi ve yetene�imi rahatlıkla gösterebildi�imi hissederim.      

13 Ö�retim üyesi tarafından Laboratuarda ders yapmanın te�vik edilmesi 
kendimi iyi hissetmemi sa�lar. 

     

14 Laboratuar dersinde nitelikli bir ö�retmen olaca�ımı daha iyi 
hissederim. 

     

15 Laboratuarda deney yapmakta özel bir yetene�im oldu�una inanıyorum.      

16 Laboratuarda ö�renci sayısı fazla oldu�unda deneyi do�ru yapamama 
endi�esi hissederim. 

     

17 Laboratuar dersine karsı ilgisi olmayan ö�retmen adayı arkada�larımı 
derse motive etmekte kendimi yeterli hissederim. 

     

18 Laboratuarda di�er ö�retmen adayı arkada�larımın ortaya çıkardıkları 
problemleri çözmek konusunda kendimi yeterli hissederim. 
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K�MYA LABORATUARINA KAR�I KAYGI ÖLÇE��  
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1 
Laboratuarda kimyasal maddeleri kullanırken kendimi tedirgin 
hissederim. 

     

2 Kimya Laboratuarında araç gereçleri kullanmakta rahatımdır. 
     

3 
Laboratuara hazırlanırken, elde edece�imiz verileri 
kaydedemeyece�imiz endi�esini ta�ırım. 

     

4 
Kimya Laboratuarında di�er ö�rencilerle çalı�mak bende gerginlik 
yaratır. 

     

5 Laboratuarı bitirmek için yeterli zaman var mı diye tela�lanırım.      

6 
Kimya Laboratuarına hazırlanırken, kullanaca�ımız kimyasal 
maddelerden dolayı kaygılanırım. 

     

7 
Kimya Laboratuarında çalı�ırken, laboratuar i�lemlerini yerine 
getirmek bana gerginlik verir. 

     

8 Laboratuar sırasında verileri kaydederken kendimi tedirgin hissederim.      

9 Laboratuarda di�er ö�rencilerle çalı�ırken kendimi rahat hissederim. 
     

10 
Laboratuarda çalı�ırken deneyin ne kadar zaman alaca�ı konusu bende 
gerginlik yaratır. 

     

11 
Laboratuarda etrafımda kimyasal maddeler olması konusunda 
rahatımdır. 

     

12 Bir Laboratuar i�lemini gerçekle�tirirken tedirgin olurum. 
     

13 
Kimya Laboratuarında çalı�ırken, ihtiyacım olan verileri kaydetme 
konusu bende gerginlik yaratır. 

     

14 Laboratuar sırasında di�er ö�rencilerle çalı�ırken endi�elenirim. 
     

15 
Laboratuara hazırlanırken, deneyi yapmak için verilen süre hakkında 
kaygılanırım 

     

16 
Kimya Laboratuarında çalı�ırken, kimyasal maddelerin yakınında 
olmaktan sıkıntı duyarım. 

     

17 Laboratuar araç gereçlerini kullanırken kaygılanırım.      

18 
Kimya Laboratuarında çalı�ırken, gerekli verileri kaydetme konusunda 
rahatımdır. 

     

19 
Kimya Laboratuarına hazırlanırken, di�er ö�rencilerle çalı�acak olmak 
beni kaygılanırım. 

     

20 Laboratuarı tamamlamak için verilen zaman konusunda içim rahattır.      
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ÖZGEÇM��

10.09.1987 yılında �stanbul’un Kadıköy ilçesinde do�du.�lk ve orta ö�renimini orada 

okudu. 2005 yılında ba�ladı�ı Marmara Üniversitesi Atatürk E�itim Fakültesi Fen 

Bilgisi E�itimi Anabilim Dalı’ndan 2009 yılında mezun oldu.2009 yılı güz döneminde 

�stanbul Üniversitesi Fen Bilimleri Enstitüsü Fen Bilgisi E�itimi Yüksek Lisans 

Programına ba�ladı. 2011 Temmuz ayından beri Hong Kong’da ya�amaktadır.Yabancı 

dili �ngilizce ve Çince’dir. 

E-Posta Adresi: atalaralpin@gmail.com


