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ÖZET 

GÜNDÜZ, Duygu. Ortaokul Öğrencilerinin Fen Öğrenme Yaklaşımlarının Bazı 

Değişkenler Açısından İncelenmesi (Van İli Örneği), Yüksek Lisans Tezi, Van, 2018. 

 

Bu çalıĢmanın amacı, ortaokul öğrencilerinin fen öğrenme yaklaĢımlarını bazı 

değiĢkenler açısından incelemektir. ÇalıĢmanın türü nicel araĢtırma türlerinden olan tarama 

araĢtırmasıdır. Bu doğrultuda öğrencilerle alakalı bazı bilgiler elde edilmiĢ ve öğrencilerin 

öğrenme yaklaĢımları cinsiyet, sınıf düzeyi, anne eğitim durumu, baba eğitim durumu, 

ailenin gelir düzeyi, sevilen ders, kitap türü, okuduğu kitap sayısı, ev ve çalıĢma odası 

değiĢkenlerine göre incelenmiĢtir. Bu çalıĢmaya 2018-2019 eğitim öğretim yılında Van 

ilindeki devlet ortaokullarının 5.6.7 ve 8. sınıflarında öğrenim gören ortaokul öğrencileri 

katılmıĢtır. ÇalıĢmada veri toplama aracı olarak araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen bir 

“kiĢisel bilgi formu” ve bir de Lee ve diğerleri (2008) tarafından geliĢtirilen Aydın ve 

Damar (2014) tarafından Türkçeye uyarlanan likert tipi “Fen Öğrenme YaklaĢımları 

Ölçeği” kullanılmıĢtır. Fen öğrenme yaklaĢımları ölçeği 5-li Likert tipi olup „1-kesinlikle 

katılmıyorum‟ ile „5- kesinlikle katılıyorum‟ arasında değiĢen seçenekler sunmaktadır. 

Ölçek, derin güdü, derin strateji, yüzeysel güdü ve yüzeysel strateji olmak üzere 4 

faktörden oluĢmakta ve 24 madde içermektedir. Bu çalıĢmadaki nicel verilerin analizi için 

frekans, yüzde, Man Whitney U ve Kruskal Wallis H testi kullanılmıĢtır. Fen öğrenme 

yaklaĢımları ölçeğinin toplamından elde edilen puanların ortalaması 81,88 olarak 

bulunmuĢtur. Bu rakamın daha rahat yorumlanabilmesi için bu puan madde sayısına 

bölündüğünde 3,41 değeri bulunur. Bu değer de katılıyorum Ģeklinde yorumlanmıĢtır. Bu 

bulgudan çalıĢmaya katılan öğrencilerin fen öğrenme yaklaĢımlarının iyi düzeyde olduğu 

sonucuna ulaĢılır.  Öğrencilerin fen öğrenme yaklaĢımları çalıĢmada incelenen değiĢkenlere 

göre karĢılaĢtırıldığında anne eğitim düzeyi, sevilen kitap türü, ev ve çalıĢma odası 

değiĢkenlerine göre çalıĢmada yer alan öğrencilerin fen öğrenme yaklaĢımları farklılık 

göstermezken (P>.05) Sevilen ders değiĢkenine göre derin güdü alt boyundaki anlamlı 

farklılığın olduğu, bu farklılığın ise fen dersini en çok seven öğrenciler ile Türkçe, 

matematik, Ġngilizce ve sosyal bilgiler dersini seven öğrenciler arasında fen dersini en çok 

seven öğrenciler lehine olduğu görülmüĢtür (P<,05). Sevilen ders değiĢkenine göre 

yüzeysel strateji alt boyundaki anlamlı farklılığın Türkçe dersini en çok seven öğrenciler ile 

din dersini en çok sevenler arasında Türkçe dersini en çok sevenler lehine, matematik 
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dersini en çok seven öğrenciler ile fen dersini en çok seven arasında matematik dersini en 

çok sevenlerin lehine, matematik dersini en çok seven öğrenciler ile din dersini en çok 

sevenler arasında matematik dersini en çok sevenler lehine, fen dersini en çok seven 

öğrenciler ile din dersini en çok seven arasında fen dersini en çok sevenler lehine, ingilizce 

dersini en çok seven öğrenciler ile din dersini en çok seven öğrenciler arasında ingilizce 

dersini en çok sevenler lehine, sosyal dersini en çok seven öğrenciler ile din dersini en çok 

sevenler arasında sosyal dersini en çok seven öğrenciler lehine olduğu görülmüĢtür (P<,05). 

Kitap sayısı değiĢkenine göre derin güdü alt boyundaki anlamlı farklılığın aylık 5 kitap 

okuyan ile 1, 2 ve 4 kitap okuyan öğrenciler arasında 5 kitap okuyan öğrencilerin lehine 

olduğu görülmüĢtür (P<,05). Gelir  değiĢkenine göre yüzeysel strateji alt boyundaki anlamlı 

farklılığın 4000 TL üzeri gelire sahip olan aileler ile 0-1000 TL ve 3000-4000 TL arası 

gelire sahip olan aileler arasında 4000 TL üzeri gelire sahip olan aileler lehine anlamlı 

farklılık olduğu görülmüĢtür (P<,05). Baba eğitim durumu değiĢkenine göre yüzeysel 

strateji alt boyundaki anlamlı farklılığın okuma-yazma bilmeyen babalar ile ortaokul 

mezunu,  lise mezunu ve üniversite ve üstü mezunu babalar arasında okuma-yazma 

bilmeyen babalar aleyhine, üniversite ve üstü eğitim düzeyine sahip babalar ile okur-yazar 

ve üniversite mezunu babalar arasında üniversite ve üstü eğitim düzeyine sahip babalar 

lehine olduğu görülmüĢtür (p<,05). Sınıf düzeyi değiĢkenine göre derin güdü alt boyundaki 

anlamlı farklılığın 5. Sınıf ile 7. Sınıf arasında 5. Sınıf lehine, 6. Sınıf ile 7. Sınıf arasında 7. 

Sınıf lehine, 7. Sınıf ile 8. Sınıf arasında 7. Sınıf lehine olduğu görülmüĢtür. (P<,05). 

Cinsiyet değiĢkenine göre yüzeysel güdü haricinde toplam ve diğer alt boyutlarda 

farklılığın kadınların lehine olduğu görülmüĢtür (P<,05). 

 

Anahtar Sözcükler  

Ortaokul öğrencileri, fen öğrenme yaklaĢımı. 
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ABSTRACT 

 

GÜNDÜZ, Duygu. An Investıgatıon Of Scıence Learnıng Approaches Of The Secondary 

School Students Wıth Regard To Some Varıables (Example Of Van Provınce), Master 

Thesis, Van, 2018. 

 

The aim of this study is to examine the science learning approaches of secondary 

school students with some variables. The type of study is a screening research method 

which is one of the quantitative research types. In this study, some information about the 

students was obtained and the learning approaches of the students were examined according 

to gender, class level, mother education status, father's education status, family income 

level, popular course, favorite book type, number of books read, home and study room 

variables. In the 2018-2019 academic year, secondary school students studying in public 

schools in Van participated in this study. In the study, a lanan personal information form 

“developed by the researcher as a data collection tool and Likert type tarafından Learning 

Approach Inventory form which was adapted to Turkish by Aydın and Damar (2014) 

developed by Lee et al. (2008) were used. "Learning Approach Inventory" is a 5-point 

Likert type and varies between "1-strongly disagree" and "5 absolutely agree". The scale 

consists of 4 factors and 24 items, including deep motive, deep strategy, superficial motive 

and superficial strategy. Frequency, percentage, Man Whitney U and Kruskal Wallis H test 

were used to analyze the quantitative data. The average of the scores obtained from 

"Learning Approach Inventory" was found to be 81.88. When this number is divided by the 

number of items, it has a value of 3.41. This value is interpreted as "agree". According to 

this, it is reached that the students' science learning approaches are at a good level. 

According to the variables examined in the study compared to the students' science learning 

approaches, the level of mother education, the type of book, home and study room variables 

according to the students in the study of science learning approaches do not show any 

difference (P> .05) According to the course variable in the lower depth of the deep motive 

according to the course variable, this The difference between the students who love science 

lesson and Turkish, mathematics, English and social studies lesson among the students who 

love the most of science students in favor of science (P <, 05). According to the popular 

course of the lower level of superficial strategy of the significant difference between the 
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students who love the most Turkish course with the most religious course among the most 

lovers of Turkish lesson in favor of those who love the most, math lovers of the course with 

the most loving the most among those who love math lessons in favor of the most, students 

who love math lessons the most, who love religion lesson most among those who love math 

lesson most in favor of those who like science lesson, students who love science lesson the 

most are among those who love science lesson in favor of those who love science course, 

among the students who love the English lesson the most, among the students who love the 

most socially, the most popular among the students who love the most important social 

lesson among the students who love social lessons (P <, 05). According to the number of 

books, the significant difference in the deep motive sub-length was found to be in favor of 

the students who read 5 books per month and 5 books among the students who read 1, 2 

and 4 books (P <, 05). According to the income variable, there was a significant difference 

in favor of families with income above 4000 TL between families with income above 4000 

TL and families with income between 0-1000 TL and 3000-4000 TL (P <.05). . According 

to the educational level of the father, there is a significant difference in superficial strategy 

sub-dimension between the illiterate fathers and middle school graduates, among high 

school graduates and fathers who are university graduates, illiterate fathers, university 

graduates and university graduates. fathers were found to be in favor of fathers with 

university or higher education level (p <.05). According to the class level variable, the 

significant difference in the lower motive subclass was in favor of Grade 5 between Grade 

5 and Grade 7; . (P <.05). According to the gender variable, it was observed that the 

difference in total and other sub-dimensions except for surface motive was favorable for 

women (P <.05). 

Keywords 

Middle school students, science learning approach. 
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1. BÖLÜM 

GĠRĠġ 

 

Bireylerin öğrenmeyi ele alıĢ biçimleri aynı değildir. Öğrenme yaklaĢımlarına 

etki eden birçok değiĢken bulunmaktadır. Peki, öğrenme yaklaĢımlarına etki eden bu 

değiĢkenler nelerdir? Öğrenme yaklaĢımlarına etki eden değiĢkenlerin tespit edilmesi 

neden önem arz etmektedir? Fen bilimleri gibi günlük hayatla bağlantılı birçok problem 

barındıran önemli bir dersin öğrenilmesinde öğrenme yaklaĢımlarının etkisi nedir? 

Bireylerin öğrenme yaklaĢımları öğrenme çıktısına etki eder mi? Bu soruların cevapları 

yapılan araĢtırmalarla netleĢecektir fakat literatürler incelendiğinde öğrenme 

yaklaĢımları ile ilgili literatürde bilgi açığı bulunmaktadır. Oysaki öğrenme 

yaklaĢımlarını etkileyen değiĢkenlerin tespiti öğrenmede yaĢanan birçok problemin 

çözümü için kilit nokta niteliğindedir. 

Ġnsan doğumundan itibaren çevresiyle bağ kurmakta ve bu bağı hayatı boyunca 

sürdürmektedir. Evreni, dünyayı, kendisini, canlı ve cansız varlıklarla olan bağlantısını 

anlamlandırmaya çalıĢan insan sürekli inceleme ve araĢtırma yapma içindedir. Bu 

süreçte yapılan araĢtırmalar sonucunda yeni sorular ve araĢtırma alanları ortaya 

çıkmaktadır. Ġnsanın dikkatini yoğunlaĢtırdığı alanlardan birisi de fen bilimleridir. Fen 

bilimleri insana çevresiyle ilgili araĢtırmalarında yardımcı olur. (Toplu, 2015). Bireyin 

çevresiyle kurduğu bağı anlamlandırabilmesiyle iyi bir fen okuryazarı olması arasında 

paralellik vardır. Genel olarak bilimsel bilgiler topluluğu olarak ifade edilen fen 

bilimlerinin; literatürde çoğu araĢtırmacı tarafından kabul görmüĢ tanımı ise; “Bilginin 

doğasını düĢünme, edinilen bilgi birikimini anlama ve yeni bilgiler sentezleme süreci” 

Ģeklindedir (Çepni, Ayas, Johnson ve Turgut,1997). 

Fen bilimleri dersi; ilk ve orta öğretim süresince öğrencinin yaĢadığı çevreyi, 

doğada meydana gelen olayları ve bilim alanındaki geliĢmeleri, bilimsel metotlar ve 

düĢünme aracılığıyla kavramasına ve incelemesine imkân sağlayan, problem çözme 

becerisini geliĢtiren derslerin baĢında gelir (Kaptan 1998). Bu açıdan bakıldığında fen 

bilimleri dersi, bireylere fen ve teknoloji okuryazarlığı alıĢkanlığını ve doğada meydana 

gelen olayları anlamlandırma yetisini kazandırması bakımından önemlidir. Fen 

bilimlerinin en önemli özelliği, bireylerin birer bilim okur-yazarı olarak yetiĢmelerine 
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fırsat tanımasıdır. Fen ve teknoloji okuryazarı bireyler, gündelik hayatta yaĢadıkları 

sorunlara bilimsel metotları kullanarak somut ve mantıklı çözüm yolları bulabilirler. 

Bilgiye çabuk ulaĢır, mevcut bilgiler dıĢında yeni bilgiler üretir, yeni teknolojileri etkili 

ve verimli bir Ģekilde kullanır, yeni teknolojik bilgiler üretebilirler. Tüm bu becerilerin 

bireylere kazandırılması için fen bilimlerinin en iyi Ģekilde öğretilmesi ve en önemlisi 

de sevdirilmesi gerekmektedir.       

Özellikle öğrencilerin fen kavramlarıyla yeni tanıĢtığı ilk ve orta öğretimde fen 

bilimleri dersi oldukça önemlidir. Bu dersin önemini Kaptan ve Korkmaz (2001) 

çalıĢmalarında, günümüz eğitim sisteminde fen bilimleri dersleriyle ilgili olarak 

hedeflenen temel amacın, öğrencilere hazır bilgiyi vermek yerine, anlayarak ve 

uygulayarak problemleri çözebilmek ve evreni bilimsel metotlarla inceleme becerileri 

kazandırmak olduğunu vurgulamıĢlardır. 

Peki, ailenin eğitim seviyesi, bilimsel merakı ve sosyo-ekonomik koĢulları 

çocuğun düĢüncelerinin geliĢimini etkiler mi?  Çocuğun ailesinin eğitim seviyesi, 

ailenin sosyal ve ekonomik durumu, arkadaĢ çevresi gibi faktörler, çocuğun düĢünce 

yapısını negatif veya pozitif yönde etkiler (Pittman, 1999: 3; Üstün, Akman ve Etikan, 

2004). Örneğin çocuk, bilimle alakalı kitaplara sahipse, ailesinde bilim ile ilgili 

konuĢabildiği bireyler varsa ya da merakını giderecek Ģekilde araĢtırma yapma imkânı 

bulabiliyorsa çocuğun düĢünceleri daha çabuk ve bilimseliğe uygun bir Ģekilde geliĢme 

fırsatı bulur. Çocuğun yaĢadığı çevrede yaĢanan olaylar da düĢüncelerinin 

Ģekillenmesinde önemli etkilere sahiptir. Buradan hareketle çocuğun çevresindeki 

bireylerin eğitim seviyesinin, sosyo-ekonomik koĢullarının, bilime ve öğrenmeye 

meraklarının geliĢmiĢliği çocuğun öğrenmesinde olumlu etkiye sahiptir denilebilir 

(Pittman, 1999; Üstün, Akman ve Etikan, 2004). Dolayısıyla çocuğun etkileĢime girdiği 

çevrenin öğrenme çıktıları üzerinde büyük öneme sahip olduğu söylenebilir.  

Peki, öğrenme nedir? Öğrenme bireye ve bağlama göre farklılıklar gösterir mi? 

Öğrenme; bireye ve ortama göre farklılık gösterebilen, formal veya informal ortamlarda, 

bireysel veya toplu gerçekleĢtirilebilen bir süreçtir (Robinson, Molenda ve Rezabek, 

2008). Fidan (1985)‟ a göre öğrenme insanların yaĢamları boyunca karĢılaĢtıkları çeĢitli 

olaylarla etkileĢimleri sonucunda bireyde meydana gelen kalıcı değiĢmelerdir. Kaplan 

ve Kies (1993)‟ e göre öğrenme gözlenebilir ve devamlı bir değiĢimin meydana geldiği 
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içsel bir süreçtir.  BinbaĢıoğlu (1982)‟na göre ise öğrenme “Bireyin geliĢim düzeyine 

göre, yaĢantıları aracılığıyla ya da çevresi ile etkileĢimi sonucunda yeni davranıĢlar 

kazanması ya da eski davranıĢlarını değiĢtirmesi sürecidir”. 

Peki, kiĢinin kendine karĢı tutumu ile öğrenmeye yaklaĢımı arasında bağlantı var 

mıdır? KiĢinin psikolojik durumu onun öğrenmeye karĢı tutum geliĢtirmesinde etkili 

midir? Bloom (2012) ‟a göre akademik bakımdan kiĢinin kendine karĢı tutumu onun 

okulda öğrenmeye karĢı tutumuyla bağlantılıdır. KiĢinin kendine karĢı tutumu ve 

psikolojik durumu öğrenmeyi önemli derecede etkileyen faktörlerden birisidir. Uzun 

dönem devam eden baĢarı performansı durumu kiĢinin kendisi hakkında bazı genel 

düĢüncelere ulaĢmasına yol açacaktır. Öğrenciler belki öğrenme stillerine uygun ders 

ortamları gerçekleĢtirilemediğinden belki de kendi öğrenme yaklaĢımlarını henüz 

keĢfedemedikleri için kendilerini yetersiz hissedebilirler. Öğretme ortamları 

oluĢturulmadan önce öğrencilerin öğrenmeden beklentileri mutlaka yoklanmalıdır. Aksi 

takdirde öğrenciler baĢarısızlıkla sonuçlanan birkaç denemenin ardından olumsuz kiĢilik 

tutumu geliĢtirebilirler. Olumsuz kiĢilik tutumu oluĢturan öğrencilerin tekrar öğrenme 

sürecine adapte olup öğrenmeyi gerçekleĢtirmeleri eskisinden çok daha zor olacaktır. 

Dolayısıyla yeni bilgiyi öğretmeden önce öğrencilerin öğrenme beklentilerini yoklamak 

ve öğrenmeyi onlar için daha ilgi çekici hale getirmek öğrencilerde oluĢabilecek 

olumsuz kiĢilik tutumu önlemede etkin bir yöntem olabilir. 

Öğrenme ortamlarında, öğretenin ve öğrenenin beklentileri birbirlerine zıt ise, 

doğru etkileĢim kurmaları ve görevlerini dayanıĢma içinde sürdürerek baĢarılı öğrenme 

yaĢantılarını hazırlamaları zorlaĢabilir ve çoğu zaman istenen öğrenme 

gerçekleĢmeyebilir.  Öğretmenin ve öğrencilerin beklentileri arasındaki paralellik 

öğrenme hızı üzerinde de olumlu etkiye sahiptir (Yücel, Seçken ve Morgil, 2001). 

1.1. Öğrenme YaklaĢımı 

Bireylerin öğrenme etkinliklerini nasıl gerçekleĢtirdikleri ve öğrenme 

ortamından ne Ģekilde etkilendikleri öğrenme kalitesi önemli derecede etkiler. Bu 

nedenle de öğrencilerin öğrenmeyi ele almada kullandıkları yaklaĢımlar ve bunların 

öğrenci tarafından kullanılmasını etki eden değiĢkenlerle bağlantısının tespit edilmesi 

önem arz etmektedir (Ekinci, 2008). Öğrenciye öğrenmeyi, en yetkin olduğu 
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yaklaĢımlardan faydalanarak aĢılamak etkili öğrenmede baĢarılı bir adım olacaktır. Bu 

nedenle öğrenme yaklaĢımının ne anlama geldiği bilinmelidir. 

Literatüre incelendiğinde öğrenme yaklaĢımının farklı Ģekillerde tanımlandığı 

görülür. Biggs (1979) öğrenme yaklaĢımını bireyin öğrenme konusuyla alakalı tercihi 

ve öğrenme durumu olarak ifade etmiĢtir. Biggs (1987) öğrenme yaklaĢımını, 

öğrencinin yalnızca niyetine değil bilgiyi nasıl özümsediğine de bağlar. Biggs (1988) 

öğrenme yaklaĢımını, öğrencinin güdü ve bu güdüyle alakalı öğrenmeyi 

gerçekleĢtirirken uyguladığı yöntemlerin bütünü olarak da açıklamıĢtır.  Entwistle ve 

Entwistle (1991) „e göre bireyin öğrenmede ki yaklaĢımını etkileyen asıl faktör 

öğrenenin niyetidir. Ekinci öğrenme yaklaĢımını, öğrenenin öğrenme konusunu 

incelerken ki niyetine göre ortaya çıkan öğrenme etkinliklerine olan eğilimini olarak 

açıklamıĢtır. Entwistle ve McCune (2004) „e göre öğrenme yaklaĢımı öğrenirken seçilen 

niyet ve seçilen yollardaki farklılaĢmadır. Yılmaz ve Orhan (2011), Entwistle ve 

McCune (2004) ve Prosser ve Trigwell (1999) tarafından yapılan araĢtırmadan 

yararlanarak, öğrenme yaklaĢımını; belirli bir öğrenmeyi gerçekleĢtirirken niyet ve 

seçilen yollardaki farklılaĢma olduğunu ifede etmekle birlikte öğrencilerin ders 

sırasında kullandıkları yöntemleri ve bu yöntemleri seçme maksatlarını içine aldığını 

ifade etmiĢlerdir. 

Burada dikkat çeken husus araĢtırmacıların hepsinin de öğrenme yaklaĢımının 

tercihinde bireyin niyetinin önemini vurgulamasıdır.  

Bireyler öğrenme sırasında çeĢitli metotlar denemektedir (Chin ve Brown, 

2000). Öğrenmenin birden çok boyutu olduğu gibi öğrenmeyi etkileyen birden çok 

etken bulunmaktadır. Öğrenmenin kalitesini saptayan en mühim faktörlerden olan 

öğrenme yaklaĢımı öğrenenle öğrenme arasındaki bağı tanımlamaktadır (Ramsden, 

2003). Öğrenciler öğrenme konusunu öğrenirken neyi amaçladıklarına bağlı olarak 

farklı öğrenme yolları tercih etme yoluna gidebilmektedirler. Öğrencilerin tercih ettiği 

öğrenme yolları öğrenmenin çıktılarını da etkilemektedir (Biggs, 1978, 1979; Hazel, 

Prosser ve Trigwell, 2002; Marton ve Saljo, 1976a ve 1976b; Watters ve Watters, 

2007).  Uygun öğrenme yaklaĢımı tespit edilip öğrenme gerçekleĢtirilirse öğrenme 

sonuçlarında gözlenen baĢarının da artacağı düĢünülmektedir. Böylece etkili, pratik ve 

zamandan tasarruf edilerek gerçekleĢtirilen verimli bir öğrenme süreci oluĢturulabilir. 
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Bu tür öğrenmeleri sağlayabilmek için bireyi yakından tanımanın ve bireyin 

öğrenmesine etki eden değiĢkenleri incelemenin faydası olabilir. 

Bireylerin geçmiĢinden gelen değiĢik çalıĢma alıĢkanlıklarına rağmen, öğrenme 

yaklaĢımının tercihinin duruma göre gerçekleĢtiği kabul görmektedir. Öğrenme ortamı 

ve iĢin doğasına bağlı olarak çeĢitli öğrenme durumlarında öğrencilerin niyetleri 

farklılık göstermektedir. Bu sebeple öğrenmenin gerçekleĢtiği ortam koĢullarını ve 

öğrenme konusunu organize ederek, öğrencinin öğrenme verimine etki etmenin 

mümkün olabileceği düĢünülmektedir (Cuthbert, 2005; Trigwell ve Prosser, 1991; 

Reynolds, 1997; Entwistle, 2001). 

Öğrenme yaklaĢımına etki eden etmenlerin farklı çalıĢmalarla ortaya konması 

öğrenenin baĢarısını arttıracak böylelikle öğrenenler iyi düĢünebilen, önüne çıkan 

problemleri çözümleyebilen ve çevreye faydalı bireyler haline geleceklerdir (Öner, 

2008).  Öğrenme yaklaĢımını etkileyen faktörleri tespit etmek aynı zamanda 

öğrencilerin öz güvenini arttırmada da oldukça etkilidir. Bu yolla baĢarıyı tadan öğrenci 

öz düzenleme sürecini yürütebilir yeni öğrenmeler gerçekleĢtirmeye istekli hale 

getirilebilir çünkü baĢarı öğrenci için besleyici bir motivasyon kaynağıdır. 

Öğrenmede her birey farkında olmadan kendi öz düzenlemesini 

gerçekleĢtirmektedir. En iyi nasıl öğrendiklerinin zamanla farkına varan bireyleri öz 

düzenleme kapasitelerinin yanında bazı değiĢkenler (ortam, sosyal ve ekonomik 

koĢullar…)  de etkileyebilmektedir (Pittman, 1999 ; Üstün, Akman ve Etikan, 2004).  

Bireylerin öğrenmedeki yaklaĢımları öğrenme sonuçlarının çıktısını mühim derecede 

etkiler. Bu sebeple öğrenme yaklaĢımlarına etki eden faktörlerin tespit edilmesi, bu 

tespitten hareketle öğrenmenin gerçekleĢtirilmesi öğretim sürecinin verimi açısından 

daha faydalı olabilir. 

Öğrenme yaklaĢımları ile ilgili ilk çalıĢmalar 1960 yıllarına kadar uzanır. 

Öğrenme yaklaĢımı ifadesini Marton ve Saljö 1970 lerde kullandılar. Marton ve Saljö 

(1976a ve 1976b) üniversiteli öğrencilerin üzerinde gerçekleĢtirdikleri çalıĢmada 

incelemeleri amacıyla öğrencilere farklı makaleler sunmuĢlardır öğrenciler makaleleri 

okumuĢlardır, ardından Marton ve Saljö öğrencilere makalelerle farklı sorular 

yöneltmiĢlerdir. Marton ve Saljö yaptıkları çalıĢmaların neticesinde derin ve yüzeysel 

öğrenme yaklaĢımını literatüre katmıĢlardır.  
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Bu araĢtırmada Marton ve Saljö; öğrencilerin bazılarının makalenin vermek 

istediği temayı anlayabilme maksadıyla okuma yaptıklarını, kanıtlarla sonuçlar arasında 

iliĢkiyi saptamaya çalıĢtıklarını, makalenin barındırdığı yeni fikirleri bireysel 

tecrübeleriyle bağdaĢtırdıklarını, makalenin vermek istediği temayı anlayabildiklerini ve 

makalenin savunma kısmında kullandığı bulguları sorgulayıcı bakıĢ açısıyla 

inceleyebildiklerini tespit etmiĢlerdir. Öğrencilerin okumayı bu yolla gerçekleĢtirme 

tarzının temelinde anlam bulmak için detaylı bir dönemin kullanıldığını açığa 

çıkarmıĢtır. Marton ve Saljö öğrenenlerin öğrenme durumunu böyle ele almalarını derin 

öğrenme Ģeklinde ifade etmiĢlerdir. 

ÇalıĢmadaki öğrencilerin bir bölümüyse makaledeki kendilerine göre gerekli 

bilgileri saptayarak ezberlemeye çalıĢtıkları, metnin bütününü anlamlandırmaya 

çalıĢmaktan daha çok olası karĢılaĢabilecek soruları yanıtlayabilmeyi planladıkları, 

detayları ezberlemeyi tercih ettikleri, mana aramaya yönelmedikleri saptanmıĢtır. 

AraĢtırmacılar öğrencilerin makaleleri böylece inceleme yöntemlerini öğrenmede 

kavramların bağlantılarını sorgulamayıp, istediklerinde olduğu haliyle hatırladıkları 

neticesine varmıĢlardır. Öğrenme olayının böyle gerçekleĢtirilmesini çalıĢmacılar 

yüzeysel öğrenme Ģeklinde ifade etmiĢtir (Marton ve Saljo, 1976a;1976b). Üniversite 

öğrencilerine mana bulmaya teĢvik edici sorular yöneltildiğinde derin öğrenmeye 

yönelik çaba gösterdikleri, bilgilerin yalnızca aktarımına yönlelik sorular 

yöneltildiğindeyse yüzeysel öğrenmeye yönelik çaba gösterdikleri tespit edilmiĢtir 

(Marton ve Saljo, 1976b). 

Yüzeysel yaklaĢımla öğrenme gerçekleĢtirilirken gereken ihtiyaçlara varmak 

amaçlanmaktadır. Bu yaklaĢım; bilginin tekrar oluĢumuna yarayacak bilindik öğrenme 

yollarını içermektedir. Derin yaklaĢımdaysa amaç belirli akademik konularda 

yetenekleri geliĢtirmektir. Derin yaklaĢım; kaliteli okumayı, bilgiler arasında 

iliĢkilendirme yapmayı ve anlam oluĢturmaya yönelik farklı öğrenme stratejilerini 

içermektedir (Ng ve Ng, 1997). 

Yüzeysel öğrenme yaklaĢımını tercih eden birey, konuyla ilgili her Ģeyi 

anımsamaya çalıĢırken; derin öğrenme yaklaĢımını yaklaĢımını tercih eden bireyse 

bilgiyi özümsemeye ve kendince anlamlandırmaya uğraĢır; derin öğrenmede öğretenin 

kelimelerini olduğu gibi anımsamanın önemi yoktur; amaç konu özünü anlayabilmektir. 
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Uzunca bir dönemde derin öğrenme yaklaĢımıyla edinilen bilgiler yüzeysel öğrenme 

yaklaĢımına kıyasla oldukça iyi öğrenilir (Howe, 1992, s.49).  Konuyu özümseyerek 

öğrenme gerçekleĢtirilirse öğrenmenin kalıcılığı da artacaktır. Derin öğrenme yaklaĢımı 

bilgiyi özümseyerek öğrenmede oldukça etkili sonuçlar verebilir. Buradan hareketle 

tercih edilen öğrenme yaklaĢımı akademik baĢarıyı da büyük ölçüde etkilemektedir 

denilebilir. 

Öğrenme yaklaĢımı esas olarak, öğrencilerin öğrenmek amacıyla baĢlangıç 

niyetlerinin mana oluĢturma veya geçmek amacıyla ezber yapma amaçlarından 

hangisini seçtiğine önem verir. Biggs (1993; akt: Lonka,Olkinuora, Makinen, 2004) 

derin öğrenmenin aslında tek „doğal‟ yaklaĢım olduğunu, yüzeysel yaklaĢımın ise daha 

çok kurumsal beklentilerin meydana getirdiği bir yaklaĢım olduğunu ifade etmektedir 

(Yılmaz, 2009). Yüzeysel öğrenme yaklaĢımıyla elde edilen öğrenmeler, derin öğrenme 

yaklaĢımıyla elde edilen öğrenmelere kıyasla çok daha çabuk unutulur çünkü yüzeysel 

öğrenme yaklaĢımında bilgi anlamlandırılmaz ezberlenir. 

Peki, bireyler her öğrenmede aynı öğrenme yaklaĢımını mı kullanırlar? 

Öğrenmede farklı öğrenme yaklaĢımları sergilemek mümkün müdür? Bireyler 

çocukluktan beri, derin ve yüzeysel öğrenme yaklaĢımlarını kullanabilirler (Yılmaz, 

2009).  Bazı durumlarda bireyler geçmiĢteki öğrenme alıĢkanlıkları, motivasyon 

düzeyleri ve öğrenme yatkınlıklarının etkileriyle alıĢkanlık haline getirdikleri 

yaklaĢımları devamlı tercih etme eğilimi içerisindedirler (Biggs, 1999). Bu nedenle 

bireyler çoğu zaman öğrenmede alıĢkanlık haline getirdikleri yaklaĢımları kullanmayı 

tercih ederler. Ayrıca, öğrenciler duruma göre farklı öğrenme yaklaĢımlarını tercih 

edebilirler çünkü öğrenme yaklaĢımları değiĢmez değildir (Önder ve BeĢoluk, 2010; 

Yılmaz ve Orhan, 2011). 

Öğrenme yaklaĢımı öğrenenin bireysel özelliklerinden kısmi de olsa 

etkilenmektedir fakat bir kiĢilik özelliği değildir. Öğrenme yaklaĢımını öğrenme 

stillerinden ayıran temel özelliği de budur. Öğrenme stilleri kiĢilik özelliği olarak kabul 

edilmese de kalıcı kiĢilik örüntüleri olarak düĢünülmektedir. Bu kalıcı kiĢilik örüntüleri 

kiĢinin çevresiyle bağlantısı sunucunda devamlılık kazanmaktadır (Demirel, 2000).  

Öğrenme yaklaĢımı ve öğrenme stili çoğu zaman aynı anlamı ifade ediyormuĢ 

gibi kullanılmaktadır. Öğrenme yaklaĢımı öğrenen bireyle ortam arasındaki iliĢki 



8 
 

 
 

tarafından belirlenir. Öğrenen ortamın özelliklerine göre bir ortamda derinlemesine, 

farklı ortamda yüzeysel yaklaĢımını kullanabilir. Bundan dolayı öğrenme yaklaĢımı 

öğrenme stiliyle aynı manayı taĢımaz. Öğrenme stili değiĢik ortamlarda da sabit olan 

bireysel özelliklere bağımlı tanımlanmaktadır (Marshall ve Case, 2005). Öğrenme 

yaklaĢımlarıysa bireyin kiĢisel özelliklerinden daha çok belirli öğrenme ortamının 

gereklerinden etkilenebilen bir kavramdır (Rhem, 1995). Öğrenme yaklaĢımı öğrenme 

platformundan, öğrenen özelliklerinden ve öğrencinin geçmiĢ yaĢantılarından 

etkilenebilir. Literatür incelendiğinde de, öğrenme yaklaĢımlarının esasen öğrenme 

ortamı değiĢkenlerine göre incelendiği görülmektedir (Ekinci, 2008). 

Bireyler tecrübeyle edindikleri çeĢitli çalıĢma yollarına sahip olsalar bile 

öğrenmeye yönelik yaklaĢımlarının duruma özgü olduğu düĢünülmektedir. Ortamın 

değiĢkenleri, ve edinilecek bilginin durumuna göre bireylerin niyetinde farklılıklar söz  

konusu olabilmektedir. Bu sebeple öğrenmenin gerçekleĢtiği ortamda ve öğrenme 

konusunda değiĢimler yapıldığında bireyin baĢarısının bu durumdan etkileneceği 

savunulmuĢtur (Cuthbert 2005; Trigwell ve Prosser 1991; Reynolds 1997; Entwistle, 

2001).  

1.2. AraĢtırma Problemi 

Bu çalıĢmada vurgulanan esas araĢtırma sorusu “Ortaokul öğrencilerinin fen 

öğrenme yaklaĢımları demografik özelliklerine göre farklılık göstermekte midir?“ 

Ģeklindedir. 

1.3. Alt Problemler  

 ÇalıĢmanın alt problemleri aĢağıdaki gibidir: 

1.Ortaokul öğrencilerin fen öğrenme yaklaĢımları öğrencilerin cinsiyetlerine 

göre farklılık göstermekte midir? 

2.Ortaokul öğrencilerin fen öğrenme yaklaĢımları öğrencilerin anne eğitim 

durumlarına göre farklılık göstermekte midir? 

3. Ortaokul öğrencilerin fen öğrenme yaklaĢımları öğrencilerin baba eğitim 

durumlarına göre farklılık göstermekte midir? 

4. Ortaokul öğrencilerin fen öğrenme yaklaĢımları öğrencilerin sınıf düzeylerine 

göre farklılık göstermekte midir? 
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5. Ortaokul öğrencilerin öğrenme yaklaĢımları öğrencilerin ailenin gelir 

düzeyine göre farklılık göstermekte midir? 

6. Ortaokul öğrencilerin öğrenme yaklaĢımları sevdikleri derse göre farklılık 

göstermekte midir? 

7. Ortaokul öğrencilerin öğrenme yaklaĢımları öğrencilerin okumayı tercih 

ettikleri kitap türüne göre farklılık göstermekte midir? 

8. Ortaokul öğrencilerin öğrenme yaklaĢımları öğrencilerin son bir ay içinde 

okudukları kitap sayısına göre farklılık göstermekte midir? 

9.Ortaokul öğrencilerin öğrenme yaklaĢımları öğrencilerin çalıĢma odaları olup 

olmamasına göre farklılık göstermekte midir? 

10.Ortaokul öğrencilerin öğrenme yaklaĢımları öğrencilerin kardeĢ sayılarına 

göre farklılık göstermekte midir? 

11. Ortaokul öğrencilerin öğrenme yaklaĢımları öğrencilerin ev sahibi olma 

durumlarına göre farklılık göstermekte midir? 

1.4. Varsayımlar 

1.AraĢtırmada örneklemin evreni temsil ettiği,  

2.Veri toplama aracının ortaokul öğrencilerinin fen öğrenme yaklaĢımlarının 

incelenmesinde yeterli olduğu,  

3.Öğrencilerin anket ve kiĢisel bilgi formunu cevaplarken samimi oldukları 

varsayılmıĢtır. 

1.5. Sınırlılıklar 

Bu araĢtırma aĢağıdaki sınırlılıklar çerçevesinde planlanmıĢ ve 

gerçekleĢtirilmiĢtir:  

1. AraĢtırmanın veri kaynakları; Veriler 2018-2019 eğitim öğretim yıllarında 

Van ili ve ilçelerinde öğretim yapan ortaokullardaki 5.6.7 ve 8. sınıf öğrencilerinden 

elde edilen verilerle sınırlıdır. 

2. Verilerin toplanmasında ulaĢılan 509 öğrenci ile sınırlıdır. 
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2. BÖLÜM 

KURAMSAL ÇERÇEVE 

 

2.1. Öğrenme YaklaĢımı 

Biggs (1979) öğrenme yaklaĢımlarını öğrenenin öğrenme konusuyla alakalı 

tercihi olarak ifade etmiĢtir. Biggs (1988) öğrenme yaklaĢımını, bireyin güdü ve bu 

güdüyle alakalı bir öğrenme süreci gerçekleĢtirirken uyguladığı yöntemlerin bütünüdür 

olarak da ifade etmiĢtir.   

Entwistle ve McCune (2004) „e göre öğrenme yaklaĢımı öğrenirken seçilen niyet 

ve seçilen yollardaki farklılaĢmadır. 

Yılmaz ve Orhan (2011), Entwistle ve McCune (2004) ve Prosser ve Trigwell 

(1999) tarafından yapılan araĢtırmadan yararlanarak, öğrenme yaklaĢımını; belirli bir 

öğrenmeyi gerçekleĢtirirken niyet ve seçilen yollardaki farklılaĢma olduğunu ifede 

etmekle birlikte öğrencilerin ders sırasında kullandıkları yöntemleri ve bu yöntemleri 

seçme maksatlarını içine aldığını ifade etmiĢlerdir. 

Öğrenme yaklaĢımları ile ilgili ilk çalıĢmalar 1960 yıllarına kadar uzanır. 

Öğrenme yaklaĢımı ifadesini Marton ve Saljö 1970 lerde kullandılar. Marton ve Saljö 

(1976a ve 1976b) üniversiteli öğrencilerin üzerinde gerçekleĢtirdikleri çalıĢmada 

incelemeleri amacıyla öğrencilere farklı makaleler sunmuĢlardır öğrenciler makaleleri 

okumuĢlardır, ardından Marton ve Saljö öğrencilere makalelerle farklı sorular 

yöneltmiĢlerdir. Marton ve Saljö yaptıkları çalıĢmaların neticesinde derin ve yüzeysel 

öğrenme yaklaĢımını literatüre katmıĢlardır. 

Bu araĢtırmada Marton ve Saljö; öğrencilerin bazılarının makalenin vermek 

istediği temayı anlayabilme maksadıyla okuma yaptıklarını, kanıtlarla sonuçlar arasında 

iliĢkiyi saptamaya çalıĢtıklarını, makalenin barındırdığı yeni fikirleri bireysel 

tecrübeleriyle bağdaĢtırdıklarını, makalenin vermek istediği temayı anlayabildiklerini ve 

makalenin savunma kısmında kullandığı bulguları sorgulayıcı bakıĢ açısıyla 

inceleyebildiklerini tespit etmiĢlerdir. Öğrencilerin okumayı bu yolla gerçekleĢtirme 

tarzının temelinde anlam bulmak için detaylı bir dönemin kullanıldığını açığa 
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çıkarmıĢtır. Marton ve Saljö öğrenenlerin öğrenme durumunu böyle ele almalarını derin 

öğrenme Ģeklinde ifade etmiĢlerdir. 

ÇalıĢmadaki öğrencilerin bir bölümüyse makaledeki kendilerine göre gerekli 

bilgileri saptayarak ezberlemeye çalıĢtıkları, metnin bütününü anlamlandırmaya 

çalıĢmaktan daha çok olası karĢılaĢabilecek soruları yanıtlayabilmeyi planladıkları, 

detayları ezberlemeyi tercih ettikleri, mana aramaya yönelmedikleri saptanmıĢtır. 

AraĢtırmacılar öğrencilerin makaleleri böylece inceleme yöntemlerini öğrenmede 

kavramların bağlantılarını sorgulamayıp, istediklerinde olduğu haliyle hatırladıkları 

neticesine varmıĢlardır. Öğrenme olayının böyle gerçekleĢtirilmesini çalıĢmacılar 

yüzeysel öğrenme Ģeklinde ifade etmiĢtir (Marton ve Saljo, 1976a;1976b). Üniversite 

öğrencilerine mana bulmaya teĢvik edici sorular yöneltildiğinde derin öğrenmeye 

yönelik çaba gösterdikleri, bilgilerin yalnızca aktarımına yönlelik sorular 

yöneltildiğindeyse yüzeysel öğrenmeye yönelik çaba gösterdikleri tespit edilmiĢtir 

(Marton ve Saljo, 1976b). 

Yüzeysel yaklaĢımla öğrenme gerçekleĢtirilirken gereken ihtiyaçlara varmak 

amaçlanmaktadır. Bu yaklaĢım; bilginin tekrar oluĢumuna yarayacak bilindik öğrenme 

yollarını içermektedir. Derin yaklaĢımda ise amaç belli akademik konularda yetenekleri 

geliĢtirmektir. Derin yaklaĢım; kaliteli okumayı, bilgiler arasında iliĢkilendirme 

yapmayı ve anlam oluĢturmaya yönelik farklı öğrenme stratejilerini içermektedir (Ng ve 

Ng, 1997). 

Yüzeysel yaklaĢımı kullanan bir öğrenci, konuyla ilgili her Ģeyi madde madde 

hatırlamaya çalıĢırken; derin öğrenmeyi kullanan bir öğrenci ise o konuyu özümsemeye 

ve kendine mal etmeye çalıĢır; bu noktada öğretmenin kullandığı kelimeleri birebir 

anımsamak mühim değildir; çünkü maksat o konunun ne anlatmak  istediğini 

anlamaktır. Uzun sürede derin öğrenme yaklaĢımıyla edinilen bilgiler yüzeysel öğrenme 

yaklaĢımına kıyasla daha etkilidir (Howe, 1992, s.49).   
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Tablo 1: Derin ve Yüzeysel Yaklaşımı Tercih Eden Öğrencilerin Özellikleri   

Öğrenme 

YaklaĢımları 

Temel Amaçlar ve Özellikler 

 

 

 

Derin YaklaĢım 

Esas amaç: Fikirleri kendisi için anlamaya çalıĢmak 

 Orijinal düĢünceleri önceki deneyimlerle iliĢkilendirmek, 

 Temel prensipleri araĢtırmak, 

 Kanıtları sonuçlarla değerlendirmek, 

 Mantığını irdelemek, dikkatli olmak ve sorgulayıcı olarak 

tartıĢmak, 

 Dersin içeriğiyle etkin olarak ilgilenmek. 

 

 

 

 

Yüzeysel YaklaĢım 

Esas amaç: Dersin gerekliliklerini temin etmek 

 Amaç ya da yöntem üzerinde sorgulamadan çalıĢmak, 

 Dersin bilgisine bölüm bölüm bakmak, 

 Bilgiyi olduğu gibi ezberlemek, 

 Fikirleri özümsemekte zorlanmak, 

 ĠĢle ilgili gereksiz baskı ve endiĢe hissetmek. 

 

Kaynak: Simms, 2006  

 

2.2. Yüzeysel Öğrenme YaklaĢımı 

Yüzeysel öğrenme yaklaĢımı, öğrencinin baĢarılı olmak için en çabuk ve kolay 

yolu tercih etmesini, bilgiyi anlamlandırmaya yönelik sorular sormadan öğrenmeyi 

gerçekleĢtirmesini amaçlayan yaklaĢımdır. Öğrenci yüzeysel öğrenme yaklaĢımını 

seçerek, ailenin baskılaması, baĢarı elde edebilme gibi kaygılardan sıyrılarak 

zorlanmayı önlemeyi, muhtemel oluĢabilecek sorunlardan kaçınmayı hedefler (Yıldız, 

2013). 

Yüzeysel öğrenme yaklaĢımı; „sınavdan geçme, konu üzerinde düĢünmeden 

istenilen öğrenmeyi gerçekleĢtirme gayesi güder ayrıca dıĢsal güdülenme vardır 

(MacFarlane, Markwell ve Date-Huxtable, 2006).   

Yüzeysel öğrenmede öğrenenin öğrenmeyle alakası çok azalmıĢtır. Bu alaka da 

ezber yapmaya çalıĢmak veya yansıtıcı düĢünmeyi içermeyen süreçleri iĢe koĢma 

Ģeklindedir (Smith ve Colby, 2007).  

Ezberlemenin bilgiyi anlamlandırmanın yerini aldığı zamanlarda yüzeysel 

öğrenmenin tercih edildiği söylenebilir (Ekinci, 2008).  
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Yüzeysel öğrenme yaklaĢımında öğrenme gerçekleĢtirilirken maksat asgari 

bilgiyi elde etmektir. Yüzeysel öğrenme yaklaĢımı; yeni bilgiyi elde etmeyi amaçlayan 

bilginin tekrarını sağlayan öğrenmeye yönelik stratejilerden meydana gelmektedir 

(Öner, 2008). 

 Yüzeysel yaklaĢım, bilginin hazır olarak aktarıldığı ve öğrencinin aktif olmadığı 

bir yaklaĢımdır (Selçuk, ÇalıĢkan ve Erol, 2007). 

 Tablo 2: Yüzeysel Öğrenme Yaklaşımının Özellikleri    

 Yüzeysel Öğrenme YaklaĢımı 

 

Marton ve Saljö Materyalde önemli olan noktalara dikkat edilir. 

 

Entwistle (1997) Amaç Ġstenileni yerine getirmek için içerik tekrar edilir. 

 

Süreçler Yansıtma olmadan bilgi hatırlanır. Kavramları birbiriyle 

bağlantısız olarak ele alır. 

 

Ramsden (2003) Amaç Ġstenilen bilgiler tamamlanır. 

 

Süreçler Konular arasında bağlantı kurulmaz. Görevler gereksiz 

olarak görülür. Ġlkeler, uygulamalar ayırt edilmez. 

 

Biggs (1989) Güdülenme En az çabayla asgari gerekler karĢılanır. 

 

Strateji Ezberleme yoluyla sadece gerekli bilgiler tekrar edilir. 

Öğrenme sürecine iliĢkin farkındalık azdır. 

 

            Kaynak: Gordon, 2000 

2.3. Derin Öğrenme YaklaĢımı 

Derin öğrenme yaklaĢımı; yeni öğrenilen bilgiyi anlamlandırmaya çalıĢma 

olarak ifade edilir ve içsel güdülenmeyle iliĢkilidir (MacFarlane, Markwell, Date- 

Huxtable, 2006).  

Derinlemesine öğrenme yaklaĢımı, öğrenmeye içten gelen bir motivasyonla 

yaklaĢma, öğrenilen materyal ile etkileĢime içerisine girme, olaylar ve sonuçlar arasında 

iliĢki kurma ve tartıĢmanın felsefesini araĢtırmayı barındırır (Selçuk ve diğ., 2007). Bu 

yaklaĢımı kullanan öğrencilerin öğrenirken anlama maksadı güttükleri, öğrenme 

görevinin yapısıyla yakından ilgilendikleri, kuramsal düĢüncelerle günlük deneyimleri 
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arasında iliĢkiler kurdukları, ele aldıkları içeriği tekrar organize ettikleri belirtilmektedir 

(Biggs, 1999).  

Derin öğrenme yaklaĢımı, öğrencinin aktif katılımıyla gerçekleĢen verilerin 

yapılandırılmasını teĢvik eden yapısal öğretim yaklaĢımıyla alakalıdır (Selçuk ve diğ., 

2007).  

Derin öğrenme yaklaĢımı; okuma yapmayı, çeĢitli dokümanlardan inceleme 

yapmayı bilgiyi iliĢkilendirmeyi ve mana çıkarmayı hedefleyen stratejileri kullanmayı 

kapsamaktadır (Öner, 2008). 

Tablo 3: Derinlemesine Öğrenme Yaklaşımının Özellikleri  

 Derinlemesine Öğrenme YaklaĢımı 

 

Marton ve Saljö Materyaldeki belirli noktalara ve yazarın 

materyalde neyi vurgulamak istediğine dikkat 

edilir. 

 

Entwistle (1997) Amaç Konuyla ilgili kiĢisel bir anlayıĢa ulaĢılır. 

 

Süreçler Kavramlar önceki bilgilerle bağlantı kurularak 

tekrardan tanımlanır. Sonuçlara ulaĢmak için 

kanıtlar iliĢkilendirilir ve mantık oluĢturulur. 

 

Ramsden (2003) Amaç Öğrenme görevinin yapısıyla ile alakalı bir 

anlayıĢ geliĢtirilir. 

 

Süreçler Altı çizilen kavramlara odaklanılır, bilgi farklı 

kavramlarla iliĢkilendirilir, bilgiler bir bütün 

halinde organizedir, bilgiler incelemeden 

geçirilir. 

 

Biggs (1989) Güdülenme Beceri elde etme ve meraktan kaynaklı 

içsel bir motivasyon söz konusudur. 

 

Strateji Kaynaklardan inceleme, geniĢ bir okuma, 

tartıĢma ve teori geliĢtirme söz konusudur, 

bilgiler bütün haline getirilir. 

 

           Kaynak: Gordon,2000 
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            Tablo 4: Öğrenme Yaklaşımlarının Özellikleri  

YaklaĢım Yönelim Özellikler 

 

Derin 

Öğrenme 

YaklaĢımı 

Bilginin 

DönüĢümü 
 •Materyali kendi ilgisiyle idrak etmeye 

çalıĢma niyeti 

 Konu içeriğiyle istekli ve eleĢtirel etkileĢim 

 Fikirleri bireyin daha önceki bilgi ve 

birikimleriyle iliĢkilendirmesi 

 Fikirleri bütünleĢtirmeye yönelik düzenleyici 

yöntemler kullanılması 

 Kanıtları sonuçlarla inceleme (sonuçları 

kanıtlara dayandırma) 

 Ġddiaların mantığını inceleme 

Yüzeysel 

Öğrenme 

YaklaĢımı 

Bilginin 

Aktarılması 
 Ġçeriğin bölümlerini basitçe aktarma niyeti 

 DüĢüncelerin edilgen olarak kabul edilmesi 

 Yalnızca değerlendirme için gereken 

kısımlara odaklanma 

 Amaçları ve stratejileri detayıyla 

düĢünmeme 

 Olguları rutin olarak ezberleme 

 Yol gösterici ilke ya da yapıları ayırt etmede 

baĢarısızlık 

 

             Kaynak: Ekinci, 2008 

Yerdelen-Damar ve Aydın (2014) tarafından gerçekleĢtirilen öğrencilerin fen 

öğrenme yaklaĢımlarının, araĢtırıldığı çalıĢmanın bulguları, öğrenenlerin öğrenme 

ortamı algılarının derin öğrenme yaklaĢımları üzerinde pozitif etki oluĢturduğunu ortaya 

koymuĢtur. 

            Öğrenme stili değiĢik ortamlarda da sabit olan bireysel özelliklere bağımlı 

tanımlanmaktadır (Marshall ve Case, 2005). Öğrenme yaklaĢımlarıysa bireyin kiĢisel 

özelliklerinden daha çok belirli öğrenme ortamının gereklerinden etkilenebilen bir 

kavramdır (Rhem, 1995).  

Öğrenme yaklaĢımı öğrenme platformundan, öğrenen özelliklerinden ve 

öğrencinin geçmiĢ yaĢantılarından etkilenebilir. Literatür incelendiğinde de, öğrenme 

yaklaĢımlarının esasen öğrenme ortamı değiĢkenlerine göre incelendiği görülmektedir 

(Ekinci, 2008). 
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Özkal, Tekkaya, Cakiroglu ve Sungur, (2009) tarafından yapılan araĢtırmada 

öğrencilerin hedef yönelimleri ve öğrenme ortamı ile ilgili algılarının öğrenme 

yaklaĢımlarını etkilediği ortaya koyulmuĢtur. 

Öğrencilerin tercih ettiği öğrenme yolları öğrenmenin çıktılarını da 

etkilemektedir (Biggs, 1978, 1979; Hazel, Prosser ve Trigwell, 2002; Marton ve Saljo, 

1976a ve 1976b; Watters ve Watters, 2007). 
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3. BÖLÜM 

YÖNTEM 

 

Bu bölümde; araĢtırmanın yöntemi, çalıĢma grubu, uygulama süreci, veri 

toplama araçları ve verilerin analizinde yapılan çalıĢmalar hakkında bilgiler verilmiĢtir.  

3.1. AraĢtırmanın Yöntemi  

ÇalıĢmanın türü nicel araĢtırma türlerinden olan tarama araĢtırmasıdır. Bir 

grubun belirli özelliklerini tespit etmek için verilerin toplanmasını amaç edinen 

çalıĢmalara tarama (survey) araĢtırması denir. (Büyüköztürk, Kılıç Çakmak, Akgün, 

Karadeniz ve Demirel, 2012) 

3.2. ÇalıĢma Grubu 

Bu araĢtırmanın çalıĢma grubunu 2018-2019 eğitim öğretim yıllarında Van 

ilinde eğitim-öğretim yapan ortaokullarda öğrenim gören 509 öğrenci oluĢturmaktadır. 

3.3. Veri Toplama Araçları 

ÇalıĢmada veri toplama aracı olarak araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen bir 

“kiĢisel bilgi formu” ve Lee, Johanson ve Tsai (2008) tarafından geliĢtirilen Aydın ve 

Damar (2014) tarafından Türkçeye uyarlanan 24 maddelik likert tipi “fen öğrenme 

yaklaĢımları ölçeği” kullanılmıĢtır.  

Kullanılan fen öğrenme yaklaĢımları ölçeği 4 alt boyuttan oluĢan 5-li Likert tipi 

bir ölçek olup „1-kesinlikle katılmıyorum‟ ile „5- kesinlikle katılıyorum‟ arasında 

değiĢen seçenekler sunmaktadır. Ölçekteki 24 maddeden 1, 2, 5, 6, 8, 9, 10, 14, 15, 16, 

18, 20, 21 ve 23 numaralı maddeler olumlu, 3, 4, 7, 11, 13, 17, 19, 22 ve 24 numaralı 

maddeler ise olumsuz maddelerdir. 

Fen öğrenme yaklaĢımları ölçeği ve alt boyutları ile ilgili daha detaylı bilgi 

Tablo 5‟te verilmiĢtir. 
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Tablo 5: Faktörlerle İlgili Bilgiler   

Faktör  Tanım Faktördeki 

madde 

sayısı  

Türkçe ölçekteki 

madde 

numaraları  

Örnek madde  

 

 

 

Derin 

Güdü 

(DG)  

Öğrenciler fen 

öğrenmek amacıyla 

içsel bir ilgiye 

sahiptirler  

8  1, 2, 5, 8, 9, 

15, 16, 20  

Fen derslerinin 

içeriğini ilginç 

bulduğum için bu 

derslere çok 

çalıĢırım.  

Derin 

Strateji 

(DS)  

Öğrenciler daha 

fazla öğrenmek 

amacıyla 

derinlemesine 

stratejiler 

kullanmaktadırlar  

6  6, 12, 14, 18, 

21, 23,  

Fen derslerinde 

öğrendiklerimi 

diğer derslerde 

öğrendiklerim ile 

iliĢkilendirmeye 

çalıĢırım.  

Yüzeysel 

Güdü 

(YG)  

Öğrenciler fen 

öğrenmek amacıyla 

yüzeysel bir ilgiye 

sahiptir  

5  3, 7, 10, 17, 19  Gelecekte daha iyi 

bir meslek sahibi 

olabilmek için fen 

derslerinde baĢarılı 

olmak isterim.  

Yüzeysel 

Strateji  

(YS)  

 

 

Öğrenciler fen 

öğrenmek için 

üstün körü 

stratejiler 

kullanmaktadırlar 

 

5 4, 11, 13, 22, 

24  

Genellikle 

çalıĢmamı ne 

söylendi ise onunla 

sınırlandırırım. 

Çünkü bence fen 

konularını 

öğrenmek için 

ekstra bir Ģeyler 

yapmak 

gereksizdir.  

 

* Alt boyut tanımları Lee ve diğerleri (2008) den alınmıĢtır.  

 

Lee ve diğerleri tarafından gerçekleĢtirilen esas çalıĢmada (2008) ölçeğin 

Cronbach alfa güvenirlik katsayıları DG, DS, YG ve YS faktörleri için sırasıyla; 0,90, 

0,89, 0,84 ve 0,84 olarak hesaplanmıĢtır. Tüm ölçek için ise bu değer 0,89 olarak 

bulunmuĢtur.  Bu çalıĢmada kullanılan Türkçe formun Cronbach alfa güvenirlik 

katsayıları ise; DG, DS, YG ve YS faktörleri için sırasıyla; 0,768, 0,732, 0,299 ve 0,608 

olarak hesaplanmıĢtır. Tüm ölçek için ise bu değer 0,757 olarak bulunmuĢtur. 
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3.4. Uygulama süreci ve Verilerin Analizi 

ÇalıĢmada kullanılan tüm veri toplama araçları öğrencilere rehber öğretmenlerin 

yardımıyla araĢtırmacılar tarafından okul ortamında uygulanmıĢtır. Ölçek ve kiĢisel 

bilgi formunun tamamlanması yaklaĢık olarak 35 dakika sürmüĢtür. Bu çalıĢmadaki 

nicel verilerin analizinde yüzde, frekans, Man Whitney U ve Kruskal Wallis H testleri 

kullanılmıĢtır.  

Kullanılan tüm veri toplama araçlarının öğrencilere uygulanmasının ardından 

601 öğrenciden veri toplanmıĢtır. 601 öğrencinin 92 sinin verdiği bilgiler sağlıklı 

doldurulmadığından ya da eksik doldurulduğundan çalıĢmada kullanılmamıĢtır. 

Böylelikle ölçek ve kiĢisel bilgi formu sağlıklı bir Ģekilde 509 öğrenci tarafından 

doldurulmuĢtur.  

Fen öğrenme yaklaĢımları ölçeği 14‟ü olumlu (1, 2, 5, 6, 8, 9, 10, 14, 15, 16, 18, 

20, 21 ve 23 numaralı maddeler), 10‟u olumsuz (3, 4, 7, 11, 13, 17, 19, 22 ve 24 

numaralı maddeler) olmak üzere 24 maddeden oluĢmaktadır. Veriler analiz edilirken; 

öğrenme yaklaĢımları ölçeği için öğrencilerin verdikleri cevaplarda olumlu maddeler 

için “Kesinlikle katılmıyorum” 1 puan, “katılmıyorum” 2 puan, “kararsızım” 3 puan, 

“katılıyorum” 4 puan ve “kesinlikle katılıyorum” 5 puan olarak puanlanıp analizler 

yapılmıĢtır. Ölçekteki olumsuz maddelerin puanlanması ise “Kesinlikle katılmıyorum” 

5 puan, “katılmıyorum” 4 puan, “kararsızım” 3 puan, “katılıyorum” 2 puan ve 

“kesinlikle katılıyorum” 1 puan olarak puanlanıp analizler yapılmıĢtır.  

Tutum ölçeği için aritmetik ortalamalar yorumlanırken 1,00-1,80 arasındaki 

ortalama değerlerin “kesinlikle katılmıyorum”, 1,81-2,60 arasındakilerin 

“katılmıyorum", 2,61-3,40 arasındakilerin “kararsızım”, 3,41- 4,20 arasındakilerin 

“katılıyorum” ve 4,21-5,00 arasındakilerin ise “kesinlikle katılıyorum” derecesinde 

değer taĢıdığı kabul edilmiĢtir (Oral, 2000). Ġlgili kodlama tablo 6‟da verilmiĢtir. 
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Tablo 6: Tutum Ölçeği İçin Aritmetik Ortalamalar Yorumlanırken Puan 

Aralıklarının Karşılık Geldiği Değerlendirmeler 

Puan Aralık 1,00-1,80 1,81-2,60 2,61-3,40 3,41- 4,20 4,21-5,00 

Değerlendirme Kesinlikle 

katılmıyorum 

Katılmıyorum Kararsızım Katılıyorum Kesinlikle 

katılıyorum 

 

KiĢisel bilgi formundaki bilgiler kodlanırken aĢağıdaki tablo 7 dikkate alınarak 

kodlama yapılmıĢtır. 

Tablo 7: Kişisel bilgi formundaki bilgilerin kodlanması 

DeğiĢken Alt boyutlar Kodlama 

Cinsiyet Kadın 0 

Erkek  1 

Ev mülkiyeti Kira 1 

Kendilerinin 2 

BaĢkasının ama kira verilmiyor 3 

Sınıf düzeyi 5. sınıf 1 

6. sınıf 2 

7. sınıf 3 

8. sınıf 4 

Evde kendinize ait çalıĢma 

odanız var mı? 

Hayır 0 

Evet 1 

Annenizin eğitim durumu 

nedir? 

Okuma-yazma bilmiyor 1 

Okur-yazar 2 

Ġlkokul 3 

Ortaokul 4 

Lise 5 

Üniversite 6 

Üniversite ve Üstü 7 

Babanızın eğitim durumu 

nedir? 

Okuma-yazma bilmiyor 1 

Okur-yazar 2 

Ġlkokul 3 

Ortaokul 4 

Lise 5 

Üniversite 6 

Üniversite ve Üstü 7 

Evinize giren aylık kazanç 

miktarı nedir? 

0-1000 TL 1 

1000-2000 TL 2 

2000-3000 TL 3 

3000-4000 TL 4 

3000-4000 TL 5 
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Bir ay içerisinde 

okuduğunuz kitap sayısı 

kaçtır? 

1 tane 1 

2 tane 2 

3 tane 3 

4 tane 4 

5 tane ve üstü 5 

Okumayı en çok sevdiğiniz 

kitap türü nedir? 

Bilim 1 

AraĢtırma-Ġnceleme 2 

Anı 3 

Edebiyat 4 

Roman 5 

En sevdiğiniz ders 

hangisidir? 

Türkçe 1 

Matematik 2 

Fen 3 

Ġngilizce 4 

Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi 5 

Sosyal 6 
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4. BÖLÜM 

BULGULAR VE YORUM 

 

Bu bölümde, araĢtırma soruları çerçevesinde tespit edilen bulgular 

bulunmaktadır. 

ÇalıĢmaya katılan öğrencilere yöneltilen kiĢisel bilgi formundan elde edilen 

bilgilere ait betimsel özellikler tablo 7,8,9,10,11,12,13,14,15,16,17 ve 18‟de verilmiĢtir. 

Tablo 8: Kişisel Bilgi Formundan Elde Edilen Sınıf ve Cinsiyete İlişkin Betimsel 

Özellikler 

Sınıf Cinsiyet Frekans (f) Yüzde (%) Geçerli Yüzde Yığılmalı yüzde 

 

 

5 

Kadın 72 51,8 51,8 51,8 

Erkek 66 47,5 47,5 99,3 

BoĢ 1 ,7 ,7 100,0 

Toplam 139 100,0 100,0  

 

    

   6 

Kadın 115 46,9 46,9 46,9 

Erkek 130 53,1 53,1 100,0 

Toplam 245 100,0 100,0  

 

7 

Kadın 34 64,2 64,2 64,2 

Erkek 19 35,8 35,8 100,0 

Toplam 53 100,0 100,0  

 

   8 

Kadın 39 54,2 54,2 54,2 

Erkek 33 45,8 45,8 100,0 

Toplam 72 100,0 100,0  

 

Tablo 8 incelendiğinde 5. sınıftaki kadın öğrenci sayısının 72 erkek öğrenci 

sayısının ise 66 olduğu, 6.sınıftaki kadın öğrenci sayısının 115 erkek öğrenci sayısının 

ise 130 olduğu 7.sınıftaki kadın öğrenci sayısının 34 erkek öğrenci sayısının 19 olduğu, 

8. Sınıftaki kadın öğrenci sayısının 39 erkek öğrenci sayısının 33 olduğu görülmektedir.  

Örneklemdeki kadın ve erkek öğrenci sayılarının birbirine yakınlık gösterdiğini 

söyleyebiliriz. 
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            Tablo 9: Kişisel Bilgi Formundan Elde Edilen Aylık Okunan Kitap Sayısına 

İlişkin Betimsel Özellikler 

Kitap sayısı Frekans (f) Yüzde (%) Geçerli Yüzde Yığılmalı yüzde 

1 25 5.0 5,0 5,0 

2 46 9,0 9,0 14 

3 84 16,5 16,5 30,5 

4 104 20,4 20,4 50,9 

5 247 48,5 48,5 99,4 

BoĢ  3 ,6 ,6 100,0 

Total  509 100,0 100,0  

  

Tablo 9 incelendiğinde ayda 1 kitap okuyan öğrencilerin sayısının 25, 2 kitap 

okuyan öğrencilerin sayısının 46, 3 kitap okuyan öğrencilerin sayısının 84, 4 kitap 

okuyan öğrencilerin sayısının 104, 5 kitap okuyan öğrencilerin sayısının ise 247 olduğu 

görülmektedir. Örneklemdeki öğrencilerin büyük çoğunluğunun aylık okudukları kitap 

sayısının 4 ve üzeri olduğunu söyleyebiliriz. 

 Tablo 10: Kişisel Bilgi Formundan Elde Edilen Okunan Kitap Türüne İlişkin 

Betimsel Özellikler 

Kitap türü Frekans (f) Yüzde (%) Geçerli Yüzde Yığılmalı yüzde 

Bilim  147 28,9 28,9 28,9 

AraĢtırma-Ġnceleme 113 22,2 22,2 51,1 

Anı 67 13,2 13,2 64,3 

Edebiyat 17 3,3 3,3 67,6 

Roman 165 32,4 32,4 100,0 

Total  509 100,0 100,0  

 

Tablo 10 incelendiğinde bilim türü kitap okuyan öğrencilerin sayısının 147, 

araĢtırma-inceleme türü kitap okuyan öğrencilerin sayısının 113, anı türü kitap okuyan 

öğrencilerin sayısının 67, edebiyat türü kitap okuyan öğrencilerin sayısının 17, roman 

türü kitap okuyan öğrencilerin sayısının 165 olduğu görülmektedir. Örneklemdeki 

öğrencilerin büyük çoğunluğunun bilim, araĢtırma-inceleme ve roman türü kitaplar 

okumayı tercih ettiklerini söyleyebiliriz. 
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           Tablo 11: Kişisel Bilgi Formundan Elde Edilen Ev Sahibi Olmaya İlişkin 

Betimsel Özellikler 

Ev Frekans (f) Yüzde (%) Geçerli Yüzde Yığılmalı yüzde 

Kira  121 23,8 23,8 23,8 

Kendinizin  370 72,7 72,7 96,5 

BaĢkasının ama 

kira verilmiyor 

14 2,8 2,8 99,2 

BoĢ  4 ,8 ,8 100,0 

Total  509 100,0 100,0  

 

Tablo 11 incelendiğinde kiralık evde yaĢayan öğrencilerin sayısının 121, kendi 

evinde yaĢayan öğrencilerin sayısının 370, baĢkasının evinde yaĢayıp kira vermeyen 

öğrencilerin sayısının 14 olduğu görülmektedir. Örneklemdeki öğrencilerin büyük 

çoğunluğunun kendilerine ait evleri olduğunu söyleyebiliriz 

 Tablo 12: Kişisel Bilgi Formundan Elde Edilen Öğrencinin Evde Kendisine Ait 

Çalışma Odası Bulunma Durumuna İlişkin Betimsel Özellikler 

ÇalıĢma Odası  Frekans (f) Yüzde (%) Geçerli Yüzde Yığılmalı yüzde 

Var  180 35,4 35,4 35,4 

Yok  329 64,6 64,6 100,0 

Total  509 100,0 100,0  

 

Tablo 12 incelendiğinde kendilerine ait çalıĢma odaları bulunan öğrencilerin 

sayısının 180, kendilerine ait çalıĢma odaları olmayan öğrencilerin sayısının 329 olduğu 

görülmektedir. Örneklemdeki öğrencilerin büyük çoğunluğunun kendilerine ait çalıĢma 

odalarının olmadığını söyleyebiliriz. 

 Tablo 13: Kişisel Bilgi Formundan Elde Edilen Gelir Düzeyine İlişkin Betimsel 

Özellikler 

Gelir  Frekans (f) Yüzde (%) Geçerli Yüzde Yığılmalı yüzde 

0-1000 TL 136 26,7 26,7 27,9 

1000-2000 TL  99 19,4 19,4 46,1 

2000-3000 TL 70 13,8 13,8 65,9 

3000-4000 TL 58 11,4 11,4 71,3 
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4000 TL ve 

üzeri 

146  28,7  28,7 100,0 

Total 509 100,0 100,0  

 

Tablo 13 incelendiğinde aile geliri 0-1000 TL olan öğrencilerin sayısının 136, 

aile geliri 1000-2000 TL olan öğrencilerin sayısının 99, aile geliri 2000-3000 TL olan 

öğrencilerin sayısının 70, aile geliri 3000-4000 TL olan öğrencilerin sayısının 58, aile 

geliri 4000 TL ve üzeri olan öğrencilerin sayısının ise 146 olduğu görülmektedir. 

Örneklemdeki öğrencilerin büyük çoğunluğunun ekonomik koĢullarının orta seviyede 

olduğu görülmektedir. 

 Tablo 14:  Kişisel Bilgi Formundan Elde Edilen Baba Eğitim Durumuna İlişkin 

Betimsel Özellikler 

Baba eğitim  Frekans (f) Yüzde (%) Geçerli Yüzde Yığılmalı yüzde 

Okuma-yazma 

bilmiyor 

35 6,9 6,9 6,9 

Okur-yazar 86 16,9 16,9 23,8 

Ġlkokul 51 10,0 10,0 33,8 

Ortaokul 82 16,1 16,1 49,9 

Lise 81 15,9 15,9 65,8 

Üniversite 83 16,3 16,3 82,1 

Üniversite ve 

Üstü 

91 17,9 17,9 100,0 

Total 509 100,0 100,0  

 

Tablo 14 incelendiğinde okuma-yazma bilmeyen babaların sayısının 35, okur-

yazar annelerin sayısının 86, ilkokul mezunu babaların sayısının 51, ortaokul mezunu 

babaların sayısının 82, lise mezunu babaların sayısının 81, üniversite mezunu babaların 

sayısının 83, üniversite ve üstü mezuniyeti olan babaların sayısının 91 olduğu 

görülmektedir. Örneklemdeki öğrencilerin babalarının büyük çoğunluğunun ortaokul ve 

üstü mezuniyet seviyesine sahip olduğunu söyleyebiliriz. 
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Tablo 15:  Kişisel Bilgi Formundan Elde Edilen Anne Eğitim Durumuna İlişkin 

Betimsel Özellikler 

Anne eğitim  Frekans (f) Yüzde (%) Geçerli Yüzde Yığılmalı yüzde 

Okuma-yazma 

bilmiyor 

127 25,0 25,0 25,0 

Okur-yazar 72 14,1 14,1 39,1 

Ġlkokul 93 18,3 18,3 57,4 

Ortaokul 74 14,5 14,5 71,9 

Lise 58  11,4 11,4 83,3 

Üniversite 40 7,9 7,9 91,2 

Üniversite ve Üstü 38 7,5 7,5 98,6 

BoĢ  7 1,4 1,4 100,0 

Total 509 100,0 100,0  

Tablo 15 incelendiğinde okuma-yazma bilmeyen annelerin sayısının 127, okur-

yazar annelerin sayısının 72, ilkokul mezunu annelerin sayısının 93, ortaokul mezunu 

annelerin sayısının 74, lise mezunu annelerin sayısının 58, üniversite mezunu annelerin 

sayısının 40, üniversite ve üstü mezuniyeti olan annelerin sayısının 38 olduğu 

görülmektedir. Örneklemdeki öğrencilerin annelerinin eğitim seviyelerinin baba eğitim 

seviyelerine göre ( Tablo 14) daha düĢük olduğunu söyleyebiliriz. 

 Tablo 16:  Kişisel Bilgi Formundan Elde Edilen Kardeş Sayısına İlişkin 

Betimsel Özellikler 

KardeĢ sayısı  Frekans (f) 

0-3  286 

4-7  197 

8-11  20 

12-15  6 

Total  509 

             Tablo 16 incelendiğinde 0-3 kiĢi aralığında kardeĢ sayısına sahip olan öğrenci 

sayısının 286, 4-7 kiĢi aralığında kardeĢ sayısına sahip olan öğrenci sayısının 197, 8-11 

kiĢi aralığında kardeĢ sayısına sahip olan öğrenci sayısının 20, 12-15 kiĢi aralığında 
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kardeĢ sayısına sahip olan öğrenci sayısının 6 olduğu görülmektedir. Örneklemdeki 

öğrencilerin büyük çoğunluğunun kardeĢ sayısının 0-3 kiĢi aralığında olduğunu 

söyleyebiliriz. 

 Tablo 17:  Kişisel Bilgi Formundan Elde Edilen Öğrencilerin Anne-Baba 

Mesleğine İlişkin Betimsel Özellikler 

Anne Meslek Frekans (f) Baba Meslek Frekans (f) 

ÇalıĢmıyor 418 ÇalıĢmıyor 74 

Kamuda çalıĢıyor 52 Kamuda çalıĢıyor 112 

Özel sektörde çalıĢıyor 28 Özel sektörde 

çalıĢıyor 

263 

Serbest çalıĢıyor 11 Serbest çalıĢıyor 60 

Total 509 Total 509 

Tablo 17 incelendiğinde öğrenci annelerinden 418 inin çalıĢmadığı, 52 sinin 

kamuda çalıĢtığı, 28inin özel sektörde çalıĢtığı, 11 inin serbest çalıĢtığı görülmektedir. 

Örneklemdeki öğrencilerin çoğunluğunun annesinin çalıĢmadığı söyleyebiliriz. 

Tablo 17 incelendiğinde öğrenci babalarından 74 ünün çalıĢmadığı, 112 sinin 

kamuda çalıĢtığı, 263 ünün özel sektörde çalıĢtığı, 60 ının serbest çalıĢtığı 

görülmektedir. Örneklemdeki öğrencilerin çoğunluğunun babasını özel sektörde 

çalıĢtığını söyleyebiliriz. 

             Tablo 18:  Kişisel Bilgi Formundan Elde Edilen Öğrencilerin En Sevdikleri 

Derse İlişkin Betimsel Özellikler 

Sevilen ders  Frekans (f) Yüzde (%) Geçerli Yüzde Yığılmalı yüzde 

Türkçe 54 10,6 10,6 10,6 

Matematik 187 36,7 36,7 47,3 

Fen Bilimleri 151 29,7 29,7 77,0 

Ġngilizce 50 9,8 9,8 86,8 

Din Kültürü ve 

Ahlak Bilgisi 

35 6,9 6,9 93,7 

Sosyal Bilgiler 32 6,3 6,3 100,0 

Total  509 100,0 100,0  
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           Tablo 18 incelendiğinde 54 öğrencinin en sevdiği dersin Türkçe, 187 öğrencinin 

en sevdiği dersin Matematik, 151 öğrencinin en sevdiği dersin Fen Bilimleri, 50 

öğrencinin en sevdiği dersin Ġngilizce, 35 öğrencinin en sevdiği dersin Din Kültürü ve 

Ahlak Bilgisi, 32 öğrencinin en sevdiği dersin Sosyal Bilgiler olduğu görülmektedir.  

Örneklemdeki öğrencilerin büyük çoğunluğunun fen ve matematik derslerini sevdiğini 

söyleyebiliriz. 

 Tablo 19: Kişisel Bilgi Formundan Elde Edilen Öğrencilerin İleride Yapmak 

İstedikleri Mesleğe İlişkin Betimsel Özellikler 

Ġstenilen meslek   Frekans (f) 

Sağlıkçı (doktor, hemĢire ve laborant) 149 

Eğitimci (doçent, öğretmen ve öğretim üyesi) 118 

Polis ve asker 67 

Mimar ve mühendis 60 

Hukukçu (hâkim, savcı ve avukat) 39 

Sporcu (futbolcu, voleybolcu ve antrenör) 32 

ĠĢçi 19 

Pilot 9 

Sanatçı 9 

Astronot 6 

Kaymakam  1 

 

Tablo 19 incelendiğinde 118 öğrencinin eğitimci olmak istediği, 67 öğrencinin 

polis ve asker olmak istediği, 60 öğrencinin mimar ve mühendis olmak istediği, 32 

öğrencinin sporcu olmak istediği, 149 öğrencinin sağlıkçı olmak istediği, 9 öğrencinin 

pilot olmak istediği, 9 öğrencinin sanatçı olmak istediği, 39 öğrencinin hukukçu olmak 

istediği, 6 öğrencinin astronot olmak istediği, 1 öğrencinin kaymakam olmak istediği, 

19 öğrencinin iĢçi olmak istediği görülmektedir. Örneklemdeki öğrencilerin büyük 

çoğunluğunun sağlıkçı ve eğitimci olmak istediğini söyleyebiliriz. 
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Fen öğrenme yaklaĢımı ölçeğinin genelinin; derin strateji, derin güdü, yüzeysel 

strateji ve yüzeysel güdü toplam ortalamaları Tablo 20‟deki gibidir. 

Tablo 20: Fen Öğrenme Yaklaşımları Ölçeğinin Derin Strateji, Derin Güdü, 

Yüzeysel Strateji, Yüzeysel Güdü ve Toplam Ortalamaları 

 N  Ort. Boyut Ort. SS Sem SS Min. Max. 

Derin güdü 509 29,04 3,63 6,144 ,272 6,144 10 40 

Derin strateji 509 21,80 3,63 4,858 ,215 4,858 6 30 

Yüzeysel güdü 509 14,05 2,81 3,542 ,157 3,542 5 25 

Yüzeysel strateji 509 16,99 3,39 4,438 ,197 4,438 5 25 

Ölçek toplam 509 81,88 3,41 12,254 ,543 12,254 39 114 

 

Tablo 20 incelendiğinde fen öğrenme yaklaĢımları ölçeğinin toplamından elde 

edilen puanların ortalaması 81,88 olarak bulunmuĢtur. Bu rakamın daha rahat 

yorumlanabilmesi için bu puan madde sayısına bölündüğünde 3,41 değeri bulunur. Bu 

değer de katılıyorum Ģeklinde yorumlanmıĢtır (Tablo 6). Özetle çalıĢmaya katılan 

öğrencilerin fen öğrenme yaklaĢım puanları iyi düzeydedir diyebiliriz. 

ÇalıĢmaya katılan öğrencilere yöneltilen fen öğrenme yaklaĢımı ölçeğinden ve 

alt boyutlarından aldıkları puanların betimsel değiĢkenlere göre farklılaĢıp 

farklılaĢmadıklarını tespit için yapılan testlerin sonuçları tablo 

20,21,22,23,24,25,26,27,28 ve 29‟de verilmiĢtir. 

Örneklemdeki öğrencilerin fen öğrenme yaklaĢımı ölçeğinden ve alt 

boyutlarından aldıkları puanların cinsiyet değiĢkenine göre farklılık gösterip 

göstermediğini anlamak için yapılan Mann-whitney U-testi sonuçları tablo 21‟de 

verilmiĢtir. 
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          Tablo 21: Öğrencilerin Fen Öğrenme Yaklaşımı Puanlarının Cinsiyet 

Bağlamında Karşılaştırılması 

Ölçek Cinsiyet* N Sıra ortalaması Sıra Toplamı U P 

Ölçek toplam Kadın 260 273,51 71112,50 27297,5 0,003 

Erkek 248 234,57 58173,50 

Derin güdü Kadın 260 276,09 71784,00 26626 0,001 

Erkek 248 231,86 57502,00 

Derin strateji Kadın 260 267,46 69540,50 28869,5 0,041 

Erkek 248 240,91 59745,50 

Yüzeysel güdü Kadın 260 242,94 63164,50 29234,5 0,068 

Erkek 248 266,62 66121,50 

Yüzeysel strateji Kadın 260 267,47 69543,00 28867 0,041 

Erkek 248 240,90 59743,00 

*ÇalıĢmaya katılan 509 öğrenci olmasına rağmen öğrencilerden bir tanesi 

cinsiyet sorusuna cevap vermediği için bu analizde 508 öğrenciye ait veriler analize tabi 

tutulmuĢtur. 

Tablo 21 incelendiğinde öğrencilerin fen öğrenme yaklaĢımı puanlarının 

karĢılaĢtırılmasında yüzeysel güdü haricinde toplam ve diğer alt boyutlarda kadınların 

lehine farklılık gözlenmiĢtir (P<,05).  

Örneklemdeki öğrencilerin fen öğrenme yaklaĢımı ölçeğinden ve alt 

boyutlarından aldıkları puanların sınıf değiĢkenine göre farklılık gösterip 

göstermediğini anlamak için yapılan Kruskal Wallis H-Testi testi sonuçları tablo 22‟de 

verilmiĢtir. 
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Tablo 22: Öğrencilerin Fen Öğrenme Yaklaşımı Puanlarının Sınıf Düzeyi 

Değişkeni Bağlamında Karşılaştırılması 

Ölçek Sınıf N Sıra ort. sd X
2
 P Anlamlı fark 

Ölçek toplam 5 139 244,04 3 6,333 ,096 Fark yok 

6 245 260,28 

7 53 291,88 

8 72 231,05 

Derin güdü 5 139 249,97 3 10,312 ,016 5>7 

7>6 

7>8 6 245 255,51 

7 53 308,06 

8 72 223,90 

Derin strateji 5 139 240,98 3 6,143 ,105 Fark yok 

6 245 263,47 

7 53 284,79 

8 72 231,32 

Yüzeysel güdü 5 139 253,85 3 ,764 ,858 Fark yok 

6 245 259,38 

7 53 240,44 

8 72 253,03 

Yüzeysel strateji 5 139 242,27 3 3,081 ,379 Fark yok 

6 245 264,77 

7 53 236,30 

8 72 260,09 

 

Tablo 22 incelendiğinde öğrencilerin fen öğrenme yaklaĢımı puanlarının 

karĢılaĢtırılmasında derin güdü haricinde toplam ve diğer alt boyutlarda bir farklılık 

gözlenmemiĢtir. Derin güdü alt boyundaki anlamlı farklılık ise 5. Sınıf ile 7. Sınıf 
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arasında 5. Sınıf lehine, 6. Sınıf ile 7. Sınıf arasında 7. Sınıf lehine, 7. Sınıf ile 8. Sınıf 

arasında 7. Sınıf lehine olduğu görülmüĢtür (P<,05). 

Örneklemdeki öğrencilerin fen öğrenme yaklaĢımı ölçeğinden ve alt 

boyutlarından aldıkları puanların ev sahibi olma değiĢkenine göre farklılık gösterip 

göstermediğini anlamak için yapılan Kruskal Wallis H-Testi sonuçları tablo 23‟te 

verilmiĢtir. 

Tablo 23: Öğrencilerin Fen Öğrenme Yaklaşımı Puanlarının Ev Değişkeni 

Bağlamında Karşılaştırılması 

Ölçek Ev N Sıra ort. sd X
2
 P Anlamlı fark 

Ötoplam Kira 121 261,60 2 ,886 ,642 Fark yok 

Kendisinin 370 251,13   

Kira vermiyor 14 228,18   

Derin güdü Kira 121 250,57 2 ,101 ,951 

Kendisinin 370 253,42    

Kira vermiyor 14 262,89    

Derin strateji Kira 121 259,47 2 1,005 ,605 

 Kendisinin 370 252,16    

 Kira vermiyor 14 219,21    

Yüzeysel güdü Kira 121 256,50 2 2,929 ,231 

 Kendisinin 370 254,33    

 Kira vermiyor 14 187,64    

Yüzeysel strateji Kira 121 257,72 2 ,512 ,774 

 Kendisinin 370 250,66    

 Kira vermiyor 14 273,93    

 

Tablo 23 incelendiğinde öğrencilerin fen öğrenme yaklaĢımı puanlarının 

karĢılaĢtırılmasında ölçeğin toplamında ve alt boyutlarında ev değiĢkenine göre anlamlı 

bir farklılık bulunmamıĢtır (P>,05). 
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Örneklemdeki öğrencilerin fen öğrenme yaklaĢımı ölçeği ve alt boyutlarından 

aldıkları puanların kendisine ait odası bulunma değiĢkenine göre farklılık gösterip 

göstermediğini anlamak için yapılan Mann-whitney U-testi sonuçları tablo 24‟te 

verilmiĢtir. 

 Tablo 24: Öğrencilerin Fen Öğrenme Yaklaşımı Puanlarının Kendisine Ait 

Odası Bulunma Değişkenine Göre Karşılaştırılması 

Ölçek Oda N Sıra ortalaması Sıra Toplamı U P 

Ölçek toplam Hayır 180 250,03 45004,50 28714,500 ,572 

Evet 329 257,72 84790,50 

Derin güdü Hayır 180 257,35 46322,50 29187,500 ,790 

Evet 329 253,72 83472,50 

Derin strateji Hayır 180 262,69 47283,50 28226,500 ,382 

Evet 329 250,79 82511,50 

Yüzeysel güdü Hayır 180 258,31 46495,00 29015,000 ,707 

Evet 329 253,19 83300,00 

Yüzeysel strateji Hayır 180 238,21 42877,50 26587,500  ,056 

Evet 329 264,19 86917,50 

  

Tablo 24 incelendiğinde öğrencilerin fen öğrenme yaklaĢımı puanlarının 

karĢılaĢtırılmasında kendisine ait oda bulunma değiĢkenine göre öğrencilerin ölçeğin 

tamamından ve alt boyutlarından aldıkları puanların arasında anlamlı bir farklılaĢma 

belirlenememiĢtir (P>,05). 

Örneklemdeki öğrencilerin fen öğrenme yaklaĢımı ölçeğinden ve alt 

boyutlarından aldıkları puanların anne eğitim seviyesine göre farklılık gösterip 

göstermediğini anlamak için yapılan Kruskal Wallis H-Testi sonuçları tablo 25‟te 

verilmiĢtir. 
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          Tablo 25: Öğrencilerin Fen Öğrenme Yaklaşımı Puanlarının Anne Eğitim 

Durumu Bağlamında Karşılaştırılması 

Ölçek Anne eğitim seviyesi N Sıra 

Ort. 

Sd X
2
 P Anlamlı 

fark 

Ötoplam Okuma-yazma 

bilmiyor 

127 249,78 6 2,056 ,915  

Okur-yazar 72 260,60 

Ġlkokul 93 256,62 

Ortaokul 74 246,54 

Lise  58 246,41 

Üniversite  40 229,08 

Üniversite ve üstü 38 268,51 

Derin güdü Okuma-yazma 

bilmiyor 

127 269,14 6 10,239 ,115 

Okur-yazar 72 264,33 

Ġlkokul 93 264,56 

Ortaokul 74 219,14 

Lise  58 255,26 

Üniversite  40 214,00 

Üniversite ve üstü 38 233,03 

Derin strateji Okuma-yazma 

bilmiyor 

127 249,80 6 3,825 ,700 

Okur-yazar 72 260,92 

Ġlkokul 93 259,85 

Ortaokul 74 259,55 

Lise  58 252,82 

Üniversite  40 213,41 

Üniversite ve üstü 38 241,28 
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Yüzeysel 

güdü 

Okuma-yazma 

bilmiyor 

127 235,85 6 10,047 ,123 

Okur-yazar 72 238.40 

Ġlkokul 93 252,23 

Ortaokul 74 276,54 

Lise  58 233,26 

Üniversite  40 254,39 

Üniversite ve üstü 38 302,88 

Yüzeysel 

strateji 

Okuma-yazma 

bilmiyor 

127 230,50 6 10,397 ,109 

Okur-yazar 72 260,79 

Ġlkokul 93 243,70 

Ortaokul 74 248,93 

Lise  58 245,72 

Üniversite  40 281,05 

Üniversite ve üstü 38 305,91 

 

Tablo 25 incelendiğinde öğrencilerin fen öğrenme yaklaĢımı puanlarının 

karĢılaĢtırılmasında ölçeğin toplamında ve alt boyutlarında anne eğitim durumu 

değiĢkenine göre bakıldığında anlamlı bir farklılaĢma tespit edilememiĢtir (P>,05). 

Örneklemdeki öğrencilerin fen öğrenme yaklaĢımı ölçeğinden ve alt 

boyutlarından aldıkları puanların baba eğitim seviyesine göre farklılık gösterip 

göstermediğini anlamak için yapılan Kruskal Wallis H-Testi sonuçları tablo 26‟da 

verilmiĢtir. 
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 Tablo 26: Öğrencilerin Fen Öğrenme Yaklaşımı Puanlarının Baba Eğitim 

Durumu Bağlamında Karşılaştırılması 

Ölçek Baba eğitim 

durumu 

N Sıra ort. sd X
2
 P Anlamlı fark 

Ötoplam Okuma-yazma 

bilmiyor 

35 224,24 6 3,861 ,696 Fark yok 

 

Okur-yazar 86 253,39    

Ġlkokul 51 272,09    

Ortaokul 82 252,65    

Lise  81 256,03    

Üniversite  83 232,06    

Üniversite ve üstü 81 253,29    

Derin güdü Okuma-yazma 

bilmiyor 

35 270,79 6 10,76

5 

,096 

Okur-yazar 86 271,30    

Ġlkokul 51 277,48    

Ortaokul 82 255,70    

Lise  81 251,79    

Üniversite  83 221,34    

Üniversite ve üstü 81 222,91    

Derin 

strateji 

Okuma-yazma 

bilmiyor 

35 238,69 6 7,601 ,269 

Okur-yazar 86 255,37    

Ġlkokul 51 294,77    

Ortaokul 82 235,98    

Lise  81 259,80    

Üniversite  83 237,63    

Üniversite ve üstü 81 238,06    
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Yüzeysel 

güdü 

Okuma-yazma 

bilmiyor 

35 239,61 6 3,257 ,776 

Okur-yazar 86 236,19    

Ġlkokul 51 245,23    

Ortaokul 82 257,09    

Lise  81 237,94    

Üniversite  83 261,30    

Üniversite ve üstü 81 265,47    

Yüzeysel 

strateji 

Okuma-yazma 

bilmiyor 

35 199,29 6 13,00

3 

,043 Ortaokul > 

Okuma-yazma 

bilmiyor 

Okur-yazar 86 234,80    Lise > Okuma-

yazma bilmiyor 

Ġlkokul 51 230,42    Üniversite ve 

üstü > Okuma-

yazma bilmiyor 

Ortaokul 82 253,25    Üniversite ve 

üstü > Okur-

yazar 

Lise  81 272,28    Üniversite ve 

üstü > 

Üniversite 

Üniversite  83 241,28     

Üniversite ve üstü 81 283,74     

 

Tablo 26 incelendiğinde öğrencilerin fen öğrenme yaklaĢımı puanlarının 

karĢılaĢtırılmasında yüzeysel strateji haricinde toplam ve diğer alt boyutlarda bir 

farklılık gözlenmemiĢtir. Yüzeysel strateji alt boyundaki anlamlı farklılık ise okuma-

yazma bilmeyen babalar ile ortaokul mezunu babalar arasında ortaokul mezunu babalar 

lehine, okuma-yazma bilmeyen babalar ile lise mezunu babalar arasında lise mezunu 

babalar lehine, okuma-yazma bilmeyen babalar ile üniversite ve üstü mezunu babalar 

arasında üniversite ve üstü babalar lehine, okur-yazar babalar ile üniversite ve üstü 
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babalar arasında üniversite ve üstü babalar lehine, üniversite mezunu babalar ile 

üniversite ve üstü mezunu babalar lehine olduğu görülmüĢtür (p<,05). 

Örneklemdeki öğrencilerin fen öğrenme yaklaĢımı ölçeğinden ve alt 

boyutlarından aldıkları puanların gelir değiĢkenine göre farklılık gösterip 

göstermediğini anlamak için yapılan Kruskal Wallis H-Testi sonuçları tablo 27‟de 

verilmiĢtir. 

 Tablo 27: Öğrencilerin Fen Öğrenme Yaklaşımı Puanlarının Gelir Değişkeni 

Bağlamında Karşılaştırılması 

Ölçek Gelir  N Sıra 

ort. 

sd X
2
 P Anlamlı fark 

Ötoplam 0-1000 136 231,32 4 3,93

3 

,415  

1000-2000 99 259,08    

2000-3000 70 234,90    

3000-4000 58 232,16    

4000 üzeri 124 256,55    

Derin güdü 0-1000 136 251,30 4 2,74

2 

,602 

1000-2000 99 258,39    

2000-3000 70 231,27    

3000-4000 58 240,77    

4000 üzeri 124 233,21    

Derin strateji 0-1000 136 237,90 4 ,833 ,934 

1000-2000 99 254,10    

2000-3000 70 241,10    

3000-4000 58 241,38    

4000 üzeri 124 245,49    
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Yüzeysel 

güdü 

0-1000 136 229,75 4 3,18

3 

,528 

1000-2000 99 242,37    

2000-3000 70 242,72    

3000-4000 58 246,18    

4000 üzeri 124 260,63    

Yüzeysel 

strateji 

0-1000 136 224,78 4 9,87

3 

,043 4000 üzeri >0-1000 

1000-2000 99 245,28    4000 üzeri >3000-

4000 

2000-3000 70 246,96     

3000-4000 58 219,77    

4000 üzeri 124 273,72    

 

Tablo 27 incelendiğinde öğrencilerin fen öğrenme yaklaĢımı puanlarının 

karĢılaĢtırılmasında yüzeysel strateji haricinde toplam ve diğer alt boyutlarda bir 

farklılık gözlenmemiĢtir. Yüzeysel strateji alt boyundaki anlamlı farklılık ise 4000 TL 

üzeri gelire sahip olan aileler ile 0-1000 TL arası gelire sahip olan aileler arasında 4000 

TL üzeri gelire sahip olan aileler lehine, 4000 TL üzeri gelire sahip olan aileler ile 3000-

4000 TL arası gelire sahip olan aileler arasında 4000 TL üzeri gelire sahip olan aileler 

lehine olduğu görülmüĢtür (P<,05). 

Örneklemdeki öğrencilerin fen öğrenme yaklaĢımı ölçeğinden ve alt 

boyutlarından aldıkları puanların kitap sayısı değiĢkenine göre farklılık gösterip 

göstermediğini anlamak için yapılan Kruskal Wallis H-Testi sonuçları tablo 28‟de 

verilmiĢtir. 
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 Tablo 28: Öğrencilerin Fen Öğrenme Yaklaşımı Puanlarının Kitap Sayısı 

Bağlamında Karşılaştırılması 

Ölçek Kitap sayısı  N Sıra ort. sd X
2
 P Anlamlı fark 

ötoplam 1 25 188,06 4 6,266 ,180  

2 46 250,01    

3 84 254,55    

4 104 247,38    

5 247 262,99    

Derin güdü 1 25 186,06 4 15,819 ,003 5>1 

2 46 217,91    5>2 

3 84 250,96    5>4 

4 104 234,02     

5 247 276,02    

Derin strateji 1 25 215,82 4 2,678 ,613  

2 46 238,15    

3 84 251,57    

4 104 256,02    

5 247 259,77    

Yüzeysel güdü 

Yüzeysel strateji 

1 25 311,42 4 7,034 ,134   

2 46 276,17    

3 84 251,41    

4 104 233,61    

5 247 252,50    

1 25 195,90 4 4,906 ,297   

2 46 272,63    

3 84 250,24    

4 104 259,30    
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5 247 254,43    

 

Tablo 28 incelendiğinde öğrencilerin fen öğrenme yaklaĢımı puanlarının 

karĢılaĢtırılmasında derin güdü haricinde toplam ve diğer alt boyutlarda bir farklılık 

gözlenmemiĢtir. Derin güdü alt boyundaki anlamlı farklılık ise aylık 5 kitap okuyan ile 

1 kitap okuyan arasında 5 kitap okuyan lehine, aylık 5 kitap okuyan ile 2 kitap okuyan 

arasında 5 kitap okuyan lehine, aylık 5 kitap okuyan ile 4 kitap okuyan arasında 5 kitap 

okuyan lehine olduğu görülmüĢtür (P<,05). 

Örneklemdeki öğrencilerin fen öğrenme yaklaĢımı ölçeğinden ve alt 

boyutlarından aldıkları puanların kitap türüne göre farklılık gösterip göstermediğini 

anlamak için yapılan Kruskal Wallis H-Testi sonuçları tablo 29‟da verilmiĢtir. 

 Tablo 29: Öğrencilerin Fen Öğrenme Yaklaşımı Puanlarının Kitap Türü 

Bağlamında Karşılaştırılması 

Ölçek Kitap türü N Sıra 

Ort. 

sd X
2
 P Anlamlı 

fark 

Ötoplam Bilim  147 262,44 4 4,210 ,378   

 AraĢtırma-inceleme 113 263,71    

 Anı  67 250,04    

 Edebiyat  17 253,06    

 Roman  158 233,03    

Derin güdü Bilim  147 250,93 4 2,591 ,628 

 AraĢtırma-inceleme 113 264,66    

 Anı  67 259,86    

 Edebiyat  17 219,62    

 Roman  158 242,51    

Derin strateji Bilim  147 259,12 4 2,726 ,605 

 AraĢtırma-inceleme 113 251,19    

 Anı  67 266,81    

 Edebiyat  17 259,26    
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 Roman  158 237,30    

Yüzeysel 

güdü 

Bilim  147 259,02 4 3,824 ,430 

 AraĢtırma-inceleme 113 244,19    

 Anı  67 239,99    

 Edebiyat  17 308,50    

 Roman  158 248,49    

Yüzeysel 

strateji 

Bilim  147 271,52 4 7,607 ,107 

 AraĢtırma-inceleme 113 264,28    

 Anı  67 228,74    

 Edebiyat  17 239,97    

 Roman  158 234,63    

 

Tablo 29 incelendiğinde öğrencilerin fen öğrenme yaklaĢımı puanlarının 

karĢılaĢtırılmasında ölçeğin toplamında ve alt boyutlarında kitap türü değiĢkenine göre 

bakıldığında anlamlı bir farklılaĢma tespit edilmemiĢtir (P>,05). 

Örneklemdeki öğrencilerin fen öğrenme yaklaĢımı ölçeğinden ve alt 

boyutlarından aldıkları puanların en sevilen ders değiĢkenine göre farklılık gösterip 

göstermediğini anlamak için yapılan Kruskal Wallis H-Testi sonuçları tablo 30‟da 

verilmiĢtir. 

             Tablo 30: Öğrencilerin Fen Öğrenme Yaklaşımı Puanlarının En Sevilen Ders 

Bağlamında Karşılaştırılması 

Ölçek En sevilen 

ders 

N Sıra 

ort. 

sd X
2
 P Anlamlı fark 

ötoplam Türkçe  54 241,30 5 6,437 ,266   

 Matematik  187 256,27    

 Fen  151 266,69    

 Ġngilizce  50 269,70    
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 Din  35 202,50    

 Sosyal  32 250,02    

Derin güdü Türkçe  54 247,73 5 16,596 ,005 Fen > Türkçe 

 Matematik  187 233,86    Fen > 

Matematik  

 Fen  151 295,09    Fen > Ġngilizce  

 Ġngilizce  50 242,53    Fen > sosyal 

 Din  35 231,96     

 Sosyal  32 246,30    

Derin strateji Türkçe  54 246,10 5 1,791 ,877   

 Matematik  187 249,02    

 Fen  151 262,04    

 Ġngilizce  50 272,89    

 Din  35 244,14    

 Sosyal  32 255,66    

Yüzeysel güdü Türkçe  54 252,54 5 1,848 ,870   

 Matematik  187 264,61    

 Fen  151 253,70    

 Ġngilizce  50 245,47    

 Din  35 234,17    

 Sosyal  32 246,84    

Yüzeysel 

strateji 

Türkçe  54 244,31 5 20,747 ,001 Türkçe > Din 

 Matematik  187 278,85    Matematik > 

Fen 

 Fen  151 240,95    Matematik > 

Din 
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 Ġngilizce  50 287,36    Fen > Din 

 Din  35 171,20    Ġngilizce > Din 

 Sosyal  32 241,08    Sosyal > Din 

 

Tablo 30 incelendiğinde öğrencilerin fen öğrenme yaklaĢımı puanlarının 

karĢılaĢtırılmasında derin güdü ve yüzeysel strateji haricinde diğer alt boyutlarda bir 

farklılık gözlenmemiĢtir. 

  Derin güdü alt boyundaki anlamlı farklılık fen dersini en çok seven ile Türkçe 

dersini en çok seven arasında fen dersini en çok seven lehine, fen dersini en çok seven 

ile matematik dersini en çok seven arasında fen dersini en çok seven lehine, fen dersini 

en çok seven ile Ġngilizce dersini en çok seven arasında fen dersini en çok seven lehine, 

fen dersini en çok seven ile sosyal dersini en çok seven arasında fen dersini en çok 

seven lehine olduğu görülmüĢtür (P<,05). 

Yüzeysel strateji alt boyundaki anlamlı farklılık ise Türkçe dersini en çok seven 

ile din dersini en çok seven arasında Türkçe dersini en çok seven lehine, matematik 

dersini en çok seven ile fen dersini en çok seven arasında matematik dersini en çok 

seven lehine, matematik dersini en çok seven ile din dersini en çok seven arasında 

matematik dersini en çok seven lehine, fen dersini en çok seven ile din dersini en çok 

seven arasında fen dersini en çok seven lehine, ingilizce dersini en çok seven ile din 

dersini en çok seven arasında ingilizce dersini en çok seven lehine, sosyal dersini en çok 

seven ile din dersini en çok seven arasında sosyal dersini en çok seven lehine olduğu 

görülmüĢtür (P<,05). 
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5. BÖLÜM 

SONUÇ, TARTIġMA VE ÖNERĠLER 

 

 Bu bölümde araĢtırmanın bulgularından edinilen sonuçlar ve sonuçlarla alakalı 

tartıĢmalar ve öneriler yer almaktadır. 

 5.1. KiĢisel Bilgi Formuna Ait Sonuç ve TartıĢma 

 Tablo 20 incelendiğinde fen öğrenme yaklaĢımları ölçeğinin toplamından elde 

edilen puanların ortalaması 81,88 olarak bulunmuĢtur. Bu rakamın daha rahat 

yorumlanabilmesi için bu puan madde sayısına (Tablo 6) bölündüğünde 3,41 değeri 

bulunur. Bu değer de katılıyorum (4) Ģeklinde yorumlanmıĢtır (Tablo 7).  Bu bulgudan 

çalıĢmaya katılan öğrencilerin fen öğrenme yaklaĢımlarının iyi düzeyde olduğu 

söylenebilir. 

 Tablo 21 incelendiğinde öğrencilerin fen öğrenme yaklaĢımı puanlarının 

karĢılaĢtırılmasında yüzeysel güdü haricinde toplam ve diğer alt boyutlarda kadınların 

lehine bir farklılık görülmüĢtür (P<,05). Yüzeysel güdü puanlarının karĢılaĢtırılmasında 

ise cinsiyet bağlamında bir farklılık bulunmamıĢtır (P>,05). Bu bulgudan çalıĢmaya 

katılan öğrencilerin fen öğrenme yaklaĢımı puanlarının yüzeysel güdü boyutu hariç 

toplam ve diğer alt boyutlarının kadınlar lehine olduğu sonucu çıkarılabilir. Literatür 

incelendiğinde, Canıdemir (2013) yaptığı çalıĢmada, öğrencilerin öğrenme 

yaklaĢımlarının cinsiyete göre farklılaĢtığını, kadınların derin yaklaĢımlara eğilimli 

olduklarını, erkeklerin ise genelde yüzeysel öğrenme yaklaĢımlarına yatkın olduklarını 

belirtmiĢtir. Bu bulgu çalıĢmamızdaki bulguyla paralellik gösterirken, Ellez ve Sezgin 

(2002) ise yaptıkları çalıĢmada öğrenme yaklaĢımları düzeylerinin cinsiyete göre 

farklılık göstermediğini tespit etmiĢtirler. 

 Tablo 22 incelendiğinde öğrencilerin fen öğrenme yaklaĢımı puanlarının sınıf 

düzeylerine göre karĢılaĢtırılmasında derin güdü haricinde toplam ve diğer alt 

boyutlarda bir farklılık gözlenmemiĢtir. Derin güdü alt boyundaki anlamlı farklılık ise 5. 

Sınıf ile 7. sınıf arasında 5. sınıf lehine, 6. sınıf ile 7. sınıf arasında 7. sınıf lehine, 7. 

sınıf ile 8. sınıf arasında 7. sınıf lehine olduğu görülmüĢtür (P<,05). Bu bulgudan 

çalıĢmaya katılan öğrencilerin fen öğrenme yaklaĢımı puanlarının derin güdü boyutu 

hariç toplam ve diğer alt boyutlarında bir farklılık olmadığı sonucuna ulaĢılır. Literatür 
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incelendiğinde Kılıç ve Sağlam (2007) öğretmen adayları üzerinde yaptıkları çalıĢmada, 

öğrencilerin öğrenme yaklaĢımlarının sınıf düzeyi değiĢkenine göre farklılık 

gösterdiğini belirtmiĢlerdir. Bu çalıĢma bu yönüyle bu tezi desteklerken örneklemlerin 

farklı düzeylerde olması ve bu tezde tüm alt boyutlarda bu farklılığın görülmemesinden 

dolayı sınıf düzeyleri ile öğrenme yaklaĢımları arasındaki iliĢki hakkında kesin bir 

sonuç cümlesi kurulamamıĢtır. 

 Tablo 23 incelendiğinde öğrencilerin fen öğrenme yaklaĢımı puanlarının ev 

değiĢkenine göre karĢılaĢtırılmasında ölçeğin toplamında ve alt boyutlarında anlamlı bir 

farklılık bulunmamıĢtır (P>,05). Elde edilen bulgudan çalıĢmaya katılan öğrencilerin fen 

öğrenme yaklaĢımı puanlarının ailenin kendilerine ait bir evleri olup olmamasına göre 

farklılık göstermediği söylenebilir. Literatür incelendiğinde doğrudan bu bulguyla ilgili 

bir çalıĢmayla karĢılaĢılmamasına rağmen IĢık, Akosmanoğlu ve Bilir (2015) yaptıkları 

çalıĢmada öğrencilerin baĢarılarının yaĢadıkları evlerin kendilerinin olması ya da kira 

olması durumuna göre farklılaĢmadığı bulgusuna ulaĢmıĢtır. Bu yönüyle bu çalıĢma bu 

tezin bulgusunu destekler niteliktedir. 

 Tablo 24 incelendiğinde öğrencilerin fen öğrenme yaklaĢımı puanlarının 

karĢılaĢtırılmasında kendisine ait oda bulunma değiĢkenine göre öğrencilerin ölçeğin 

tamamından ve alt boyutlarından aldıkları puanlar arasında anlamlı bir farklılık 

bulunmamıĢtır (P>,05). Bu bulgudan çalıĢmaya katılan öğrencilerin fen öğrenme 

yaklaĢımı puanlarının kendisine ait oda bulunma değiĢkenine göre farklılık 

göstermediği yorumu yapılabilir. Literatür incelendiğinde Öner (2008) yaptığı 

çalıĢmada derin öğrenme yaklaĢımı ile öğrencinin evinde öğrenciye ait bir çalıĢma odası 

bulunması durumu arasında bir iliĢki tespit etmemiĢtir. Ayrıca Özel, Özünal, Özel ve 

Bilgen (2014), yaptıkları çalıĢmada elde ettikleri bulgularda öğrencilerin baĢarı 

düzeyleri ile kendine ait bir çalıĢma odasının olup olmadığı arasında anlamlı bir 

farklılaĢmanın olmadığını tespit etmiĢlerdir. Her iki çalıĢma da bu çalıĢmanın bulgusunu 

destekler niteliktedir. 

 Tablo 25 incelendiğinde öğrencilerin fen öğrenme yaklaĢımı puanlarının 

karĢılaĢtırılmasında ölçeğin toplamında ve alt boyutlarında anne eğitim seviyesi 

değiĢkenine göre bakıldığında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. (P>,05) Bu bulgudan 

çalıĢmaya katılan öğrencilerin fen öğrenme yaklaĢımı puanlarının anne eğitim seviyesi 
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değiĢkenine göre farklılık göstermediği yorumu yapılabilir. Literatür incelendiğinde 

Deniz, Hamarta ve Arı (2005), yaptıkları araĢtırmada öğrencilerin problem çözme 

becerileriyle anne eğitim düzeyi arasında anlamlı bir farkın bulunmadığı bulgusuna 

ulaĢmıĢlardır. IĢık, Akosmanoğlu ve Bilir (2015) yaptıkları çalıĢmada elde ettikleri 

bulgularda öğrencilerin baĢarılarının annelerinin eğitim durumuna göre farklılaĢtığını 

tespit etmiĢlerdir. Bu çalıĢmada öğrencilerin fen öğrenme yaklaĢımı puanlarının anne 

eğitim seviyesi değiĢkenine göre farklılık göstermemesinin nedeni çalıĢmaya katılan 

örneklemdeki öğrencilerin annelerinin çoğunun okuma-yazma bilmiyor olması ile 

açıklanabilir (Tablo 15). 

 Tablo 26 incelendiğinde öğrencilerin fen öğrenme yaklaĢımı puanlarının 

karĢılaĢtırılmasında yüzeysel strateji haricinde toplam ve diğer alt boyutlarda bir 

farklılık gözlenmemiĢtir. Yüzeysel strateji alt boyundaki anlamlı farklılık ise okuma-

yazma bilmeyen babalar ile ortaokul mezunu babalar arasında ortaokul mezunu babalar 

lehine, okuma-yazma bilmeyen babalar ile lise mezunu babalar arasında lise mezunu 

babalar lehine, okuma-yazma bilmeyen babalar ile üniversite ve üstü mezunu babalar 

arasında üniversite ve üstü babalar lehine, okur-yazar babalar ile Üniversite ve üstü 

babalar arasında Üniversite ve üstü babalar lehine, üniversite mezunu babalar ile 

Üniversite ve üstü mezunu babalar arasında Üniversite ve üstü mezunu babalar lehine 

olduğu görülmüĢtür. (P<,05) Bu bulgudan çalıĢmaya katılan öğrencilerin fen öğrenme 

yaklaĢımı puanlarının yüzeysel strateji boyutu hariç toplam ve diğer alt boyutlarında bir 

farklılık olmadığı söylenebilir. Literatür incelendiğinde Çanakçı ve Özdemir (2015) 

yaptıkları çalıĢma sonucunda; baba eğitim düzeyi ile öğrencilerin matematik baĢarıları 

arasında anlamlı bir iliĢki tespit etmediklerini belirtmiĢlerdir. IĢık, Akosmanoğlu ve 

Bilir (2015) yaptıkları çalıĢmada elde ettikleri bulgularda öğrencilerin baĢarılarının 

babalarının eğitim durumuna göre farklılaĢmadığını tespit etmiĢlerdir. Bu bağlamda 

bahsi geçen literatürler bu çalıĢmadaki bulguyu destekler niteliktedir.  

 Tablo 27 incelendiğinde öğrencilerin fen öğrenme yaklaĢımı puanlarının 

karĢılaĢtırılmasında yüzeysel strateji haricinde toplam ve diğer alt boyutlarda bir 

farklılık gözlenmemiĢtir. Yüzeysel strateji alt boyundaki anlamlı farklılık ise 4000 üzeri 

gelire sahip olan aileler ile 0-1000 arası gelire sahip olan aileler arasında 4000 üzeri 

gelire sahip olan aileler lehine, 4000 üzeri gelire sahip olan aileler ile 3000-4000 arası 

gelire sahip olan aileler arasında 4000 üzeri gelire sahip olan aileler lehine olduğu 
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görülmüĢtür (P<,05). Bu bulgudan çalıĢmaya katılan öğrencilerin fen öğrenme 

yaklaĢımı puanlarının yüzeysel strateji boyutu hariç toplam ve diğer alt boyutlarında 

gelir değiĢkenine göre bir farklılık göstermediği söylenebilir. Literatür incelendiğinde 

Özel, Özünal, Özel ve Bilgen (2014), yaptıkları çalıĢmada elde ettikleri bulgularda 

öğrencilerin baĢarı düzeyleriyle gelir durumları arasında anlamlı bir farklılaĢmanın 

olmadığını tespit etmiĢlerdir. IĢık, Akosmanoğlu ve Bilir (2015), yaptıkları çalıĢmada 

elde ettikleri bulgularda öğrencilerin baĢarılarının ailelerinin aylık gelir durumuna göre 

farklılaĢtığını tespit etmiĢlerdir. Yüzeysel strateji boyutunda yüksek gelirli ailelerin 

çocuklarının puanlarının yüksek çıkması sınav kazanma odaklı olarak kurs etüt merkezi 

gibi sınav kazandırmaya yönelik oluĢumlara para harcanabilmesine olanak tanıyan bir 

durummuĢ gibi görünse de bu çalıĢmadaki veriler daha detaylı analiz ve yorum 

yapmaya yeterli gelmemektedir. Daha kapsamlı ve detaylı çalıĢmalarla daha net 

yorumlar yapılabilir. 

 Tablo 28 incelendiğinde öğrencilerin fen öğrenme yaklaĢımı puanlarının 

karĢılaĢtırılmasında derin güdü haricinde toplam ve diğer alt boyutlarda bir farklılık 

gözlenmemiĢtir (P>,05). Derin güdü alt boyundaki anlamlı farklılık ise aylık 5 kitap 

okuyan ile 1 kitap okuyan arasında 5 kitap okuyan lehine, aylık 5 kitap okuyan ile 2 

kitap okuyan arasında 5 kitap okuyan lehine, aylık 5 kitap okuyan ile 4 kitap okuyan 

arasında 5 kitap okuyan lehine olduğu görülmüĢtür (P<,05). Bu bulgudan çalıĢmaya 

katılan öğrencilerin fen öğrenme yaklaĢımı puanlarının derin güdü boyutu hariç toplam 

ve diğer alt boyutlarında bir farklılık olmadığı söylenebilir. Literatür incelendiğinde 

IĢık, Akosmanoğlu ve Bilir (2015) yaptıkları çalıĢmada elde ettikleri bulgularda 

öğrencilerin baĢarılarının öğrenciye okunan kitap sıklığına göre farklılaĢmadığını tespit 

etmiĢlerdir. Literatür incelendiğinde GöktaĢ ve Gürbüztürk (2012) yaptıkları çalıĢmada 

öğrencilerin kitap okuma sıklıklarına göre okuduğunu anlama kabiliyetleri arasında ve 

matematik baĢarıları arasında anlamlı bir farklılaĢmanın olmadığını tespit etmiĢlerdir. 

Verilen literatürler derin güdü haricinde bu çalıĢmanın verileri ile uyuĢurken derin güdü 

alt boyutunda çok kitap okuyan öğrencilerin fen öğrenme yaklaĢımları puanları daha az 

sayıda kitap okuyanlardan farklı çıkmıĢtır. Bu durum her ne kadar elimizde 

destekleyecek veri olmasa bile okunan kitap sayısının artmasının öğrencilerin 

okuduğunu daha iyi anlayıp içselleĢtirilmesinden kaynaklı olabilir.  
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 Tablo 29 incelendiğinde öğrencilerin fen öğrenme yaklaĢımı puanlarının 

karĢılaĢtırılmasında ölçeğin toplamında ve alt boyutlarında kitap türü değiĢkenine göre 

bakıldığında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır (P>,05). Elde edilen bulgudan 

çalıĢmaya katılan öğrencilerin fen öğrenme yaklaĢımı puanlarının kitap türü değiĢkenine 

göre farklılık göstermediği söylenebilir. Literatür incelendiğinde Özer, Gelen ve Öcal 

(2009)tarafında yapılan çalıĢmada okunan kitap türüne göre problem çözme becerisinin 

değiĢmediği tespit edilmiĢtir. 

 Tablo 30 incelendiğinde öğrencilerin fen öğrenme yaklaĢımı puanlarının 

karĢılaĢtırılmasında derin güdü ve yüzeysel strateji haricinde diğer alt boyutlarda en 

sevilen ders değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir(P>,05). Derin güdü 

alt boyutundaki anlamlı farklılık fen dersini en çok seven ile Türkçe dersini en çok 

seven arasında fen dersini en çok seven lehine, fen dersini en çok seven ile matematik 

dersini en çok seven arasında fen dersini en çok seven lehine, fen dersini en çok seven 

ile Ġngilizce dersini en çok seven arasında fen dersini en çok seven lehine, fen dersini en 

çok seven ile sosyal dersini en çok seven arasında fen dersini en çok seven lehine 

olduğu görülmüĢtür. (P<,05) Yüzeysel strateji alt boyundaki anlamlı farklılık ise Türkçe 

dersini en çok seven ile din dersini en çok seven arasında Türkçe dersini en çok seven 

lehine, matematik dersini en çok seven ile fen dersini en çok seven arasında matematik 

dersini en çok seven lehine, matematik dersini en çok seven ile din dersini en çok seven 

arasında matematik dersini en çok seven lehine, fen dersini en çok seven ile din dersini 

en çok seven arasında fen dersini en çok seven lehine, ingilizce dersini en çok seven ile 

din dersini en çok seven arasında ingilizce dersini en çok seven lehine, sosyal dersini en 

çok seven ile din dersini en çok seven arasında sosyal dersini en çok seven lehine 

olduğu görülmüĢtür (P<,05). Bu bulgudan çalıĢmaya katılan öğrencilerin fen öğrenme 

yaklaĢımı puanlarının derin güdü ve yüzeysel strateji boyutları hariç toplam ve diğer alt 

boyutlarında bir farklılık olmadığı sonucuna ulaĢılır. 

 5.2. Öneriler  

Bu çalıĢmadan elde edilen veriler ıĢığında akademisyen ve öğretmenlere yönelik 

olarak aĢağıdaki önerilerde bulunulmuĢtur.  

*Öğretmenler öğrencilerin problem çözme, eleĢtirel düĢünme ve performans 

becerilerine ait geliĢimlerini arttırmak amacıyla farklı öğretim stratejileri kullanmalıdır 



50 
 

 
 

(MEB, 2002). Bu sebep, bu durumun farkında olan ve eğitim öğretim etkinliklerini bu 

gaye doğrultusunda organize edebilen öğretmenlerin yetiĢtirilmesini gerekli 

kılmaktadır.  

*Öğretmenlerin alan bilgisi yeterliliğinin yanı sıra sorgulayıcı düĢünebilen, derin 

öğrenme yaklaĢımını benimseyen ve öğrenme stillerinin öneminin farkında olup 

bunların öğrencilerin öğrenme düzeylerini etkileyeceğini bilmesi önemlidir.  Yapılan 

çalıĢmaların çoğu derin öğrenmenin, eleĢtirel düĢünmenin ve öğretim süreçlerinin 

öğrencilerin öğrenme stillerine paralel yürütülmesinin öğrenen baĢarısı ile doğrudan 

bağlantılı olduğunu göstermiĢtir (McManus, Richards ve Winder, 1999; Ramsden, 

2003; Rollnick, Davidowitz, Keane, Bapoo ve Magadla, 2008).  

*Öğretmenler, kaliteli öğretim faaliyetleri yürütebilmek için öğrencilerin nasıl 

öğrendiklerini gözlemlemelidir. Öğrencilerin bireysel ve sosyal geliĢimlerini teĢvik 

edici etkinlikler organize edilmeli ve gereken ortam koĢullarını sağlamalıdır. 
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