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OZET

DOKTORA TEZIi

ORTAOKUL OGRENCILERININ SOSYAL BILGILER DERSI
BASARILARINI YORDAYAN CESITLI DEGISKENLERIN BELIRLENMESI

Melehat GEZER

2016, 254 sayfa

Bu aragtirmada ortaokul &grencilerinin sosyal bilgiler dersine yonelik tutum,
O0grenme yaklasimlari, akademik risk alma, smif degerlendirme atmosferi, sinif iklimi
ve basari yonelimleri ile sosyal bilgiler basarisi arasindaki iligkinin incelenmesi
amaglanmistir. Arastirmada iliskisel tarama modeli kullanilmigtir. Arastirmanin
katilimcilarini, Diyarbakir’in merkez ilgelerinde 6grenim goren 6., 7. ve 8. sinifa devam
eden 928 ortaokul Ggrencisi olusturmustur. Arastirmaya dahil edilen degiskenlerin
sosyal bilgiler basarisi lizerindeki etkisini test etmek i¢in adimsal regresyon analizinden
yararlanilmigtir. Arastirma bulgulari, sosyal bilgiler dersine yonelik tutum, 6grenme
yaklagimlari, akademik risk alma, sinif degerlendirme atmosferi, sinif iklimi ve basari
yonelimleri  degiskenlerinin sosyal bilgiler basarisinin = %46’smm1  agikladigini
gostermistir. Aragtirma sonucunda; sosyal bilgiler dersine yonelik tutum degiskeninin
bilissel ve davranigsal alt boyutunun, derin 6grenme yaklasiminin, akademik risk
almaya yaklagsmanin, O6grenme odakli degerlendirme atmosferinin, smif iklimi
degiskeninin iliski, Ogretmen destegi ve gorev yonelimi alt boyutlar1 ile basari
yonelimleri degiskeninin bagil yaklagsma alt boyutunun sosyal bilgiler basarisint anlaml
duzeyde ve pozitif yonde yordadigi tespit edilmistir. Yine yilizeysel 6grenme yaklagimi,
akademik risk almaktan kac¢inma, performans odakli degerlendirme atmosferi
degiskenlerinin sosyal bilgiler basarisin1 anlamli diizeyde yordadig: fakat negatif yonde
yordadig1 belirlenmistir. Sosyal bilgiler dersine yonelik tutum degiskeninin duyussal alt
boyutu, simif iklimi degiskeninin katilim, diizen ve organizasyon ve kurallarin agiklig
alt boyutlarinin, basart yonelimleri degiskeninin ig¢sel yaklagsma, mutlak yaklagma,
mutlak kaginma, bagil kaginma ve igsel kaginma alt boyutlarinin ise anlamli bir
yordayici olmadigi saptanmustir. Elde edilen sonuclar ilgili literatiir 1s181nda tartigilmas,
uygulamaya ve ileri arastirmalara yonelik oneriler getirilmistir.

Anahtar _Sozciikler: Sosyal bilgiler basarisi, Tutum, Ogrenme yaklasimu,
Akademik risk alma, Sinif degerlendirme atmosferi, Sinif iklimi, Basar1 yonelimleri




ABSTRACT

DOCTORAL DISSERTATION

AN INVESTIGATION OF THE VARIOUS VARIABLES PREDICTING
SECONDARY SCHOOL STUDENTS’ SOCIAL STUDIES ACHIEVEMENT

Melehat GEZER

2016, 254 pages

The purpose of the present research is to investigate the relationships between
Social Studies achievement and, attitudes towards social studies courses, learning
approaches, academic risk taking, classroom assessment environment, classroom
climate and achievement goal orientation. The relational model was used in the study.
The participants of study is consist of 928 primary school second stage students
attending 6.-7.-8 grade during 2014-2015 education year second semester in Diyarbakir
city central district. The effect of the variables included in the study on the Social
Studies achievement was tested by means of regression analysis. The research findings
show that the variables of attitudes towards social studies courses, learning approaches,
academic risk taking, classroom assessment environment, classroom climate and
achievement goal orientation explain 46% percent of the total variance on social studies
achivement. This research showed that cognitive and behavioral subscale of attitudes
towards social studies courses, deep learning approach, oriented academic risk taking,
learning-oriented assessment environment; affiliation, teacher support and task-oriented
subscale of classroom climate, other-approach subscale of achievement goal model
predict Social Studies achivement significantly and positively. In addition, 1t was found
that surface learning approach, academic risk taking avoidance, performance-oriented
assessment environment predict social studies achievement negatively. Finally, it was
determined that affective subscale of attitudes toward social studies courses,
involvement, order-organization and rule-clarity dimensions of classroom climate, task-
approach, task-avoidance, self-approach, self-avoidance, other-avoidance dimensions of
achievement goal model were not a meaningful predictor of social studies achivement.
Results were discussed in the light of the literature and the suggestions have been made
for implication and future research.

Keywords: Social Studies Achievement, Attitude, Learning Approach,
Academic Risk-Taking, Classroom Assessment Environment, Classroom Climate,
Achievement Goal Model.



ON SOz

Bir egitim sisteminin kalitesinin gostergesi olarak kabul edilmesi ve egitim
politikasindaki degisimlere rehberlik etmesi bakimindan, ogrencilerin akademik
basarilarin1 etkileyen faktorlerin incelenmesinin onemli oldugu diisiiniilmektedir. Bu
noktadan hareketle aragtirmada ortaokul ogrencilerinin sosyal bilgiler basarisini
etkileyen degiskenlerin belirlenmesi ve bu etkinin diizeyinin ortaya konmasi
amaclanmistir. Elde edilen bulgular ile getirilen Onerilerin egitimcilere ve
arastirmacilara katki saglayacagimi diisiindiiglim bu arastirma bir¢cok degerli kisinin
katkisi ile sekillenmistir.

Oncelikle arastirmanin her asamasinda ve doktora &grenimim boyunca bana
gerek bilimsel kisiligi gerek tecriibeleriyle rehberlik eden kendisinden ¢okca istifade
ettigim kiymetli danisman hocam Prof. Dr. Ibrahim Fevzi SAHIN e gosterdigi ilgi ve
ozveriden dolay1 tesekkiir etmeyi bir borg bilirim. Doktora 6grenimim boyunca aldigim
derslerde sagladiklart katkilarla bilimsel kimlik kazanma yolundaki ¢abam1 destekleyen
hocalarima; yapici elestirileri ile tezimin olgunlasmasina katkida bulunan Dog. Dr. Mete
ALIM’e ve Yrd. Doc. Dr. Zekerya AKKUS’a; yardimsever kisiligiyle arastirma
siresince destegini esirgemeyen calisma arkadasim Yrd. Dog. Dr. Mustafa ILHAN a;
beni her zaman destekleriyle motive eden kiymetli arkadaslarim Merve OZGENLI
CELIK ve Aysegil ULU’ya; bugiinlere gelmemi saglayan, benden desteklerini
esirgemeyen ve en zor zamanlarimda daima yanimda olan aileme tesekkiirlerimi

sunuyorum.

Divarbakir-2016 Melehat GEZER
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BIRINCi BOLUM
1. GIRIS

Bu boliimde; arastirmanin problemi, amaci, 6nemi, denenceleri ve sinirliliklar

ele alinmakta ve arastirmada gegen bazi kavramlarin tanimlarina yer verilmektedir.

1.1. Arastirmanin Problemi

Bu baslik altinda, arastirmanin problemine yonelik olarak Ogrenci basarisini
etkileyen faktorlerle ilgili kuramsal bilgiler sunulmus, konuyla ilgili mevcut
arastirmalarin bulgularina yer verilmistir. Daha sonra arastirmanin temel ve alt

problemleri siralanmugtir.

1.2. Problem Durumu

Egitim ve oOgretim etkinliklerinin temel amaci; 6grencilerde istenen yonde
davranig degisikliklerinin olusturulmasidir. Buna goére bu etkinliklerin odak noktasinda
ogrenciler yer almaktadir (Kog, 1981). Ogrencilerin istenen davranislari ne &lgiide
kazandigmin tespiti, basarilarinin nasil arttirtlabilecegi ve nasil daha etkili bir egitim
yapilabilece§i sorularina yanit arama, egitim c¢aligmalarinin  temel amacini

olusturmaktadir (Sayin, 2010).

Akademik basari, 6grencilerin okul yasaminda hedeflenen davraniglara ulagma
diizeyi olarak tanimlanmaktadir (Silah, 2003). Bir egitim sisteminin kalitesinin
gostergesi olarak ele alinmasi ve egitim politikasindaki degisimlere rehberlik etmesi
bakimindan, O6grencilerin akademik basarilarimi etkileyen faktorlerin  belirlenmesi
oldukca dénemlidir (Alnabhan, Al-Zegoul ve Harwell, 2001). Akademik basari, pek ¢cok
faktorun etkili oldugu karmasik bir yapiya sahiptir. Akademik basar1 iizerinde,
ogrencinin kendisinden veya kendisi disindan kaynaklanan, kontrol edilebilen ya da
kontrol edilemeyen bircok faktor etkili olabilir (Arici, 2007). Ogrencilerin akademik
basarilarini etkileyen degiskenleri; aileden, okul ile 6grenme ortamindan ve 6grencinin

kendisinden kaynaklanan faktorler seklinde siniflandirmak miimkiindiir. Ailenin sosyo-



ekonomik durumu, ebeveynlerin disiplin anlayisi, egitim diizeyi gibi degiskenler
Ogrencilerin akademik basarilar1 iizerinde etkili olabilen aile kaynakli faktorlerdir
(Bean, Bush, McKenry, ve Wilson, 2003; Hoy, Sweetland ve Smith, 2002). Bu faktorler
Ogrencilerin akademik basarilar1 iizerinde etkili olan degiskenlerin belirlenmesine
yonelik ¢aligmalara konu olabilse de aileden kaynakli faktorlerin degistirilmesi bazen
cok zor olmakta bazen de olanakli goriilmemektedir. Bu durum literatlirdeki
calismalarin  6grenme ortamindan ve Ogrenciden kaynaklanan faktorler Gzerinde

yogunlasmasina sebep olmustur.

Okul ve 6grenme ortami, dgrencilerin davraniglar {izerinde kritik rol oynayan
bir diger faktordir (Barth, Dunlap, Dane, Lochmanb ve Wells, 2004). Okul ve sinif
ogrencilerin yasamlarinda ayr1 bir yere ve 6neme sahiptir. Cocuk okula baslayincaya
kadar, zamanmin biiyiik bir bolimiinii aile ortaminda gegirmektedir. Ancak okula
baglamasiyla birlikte ¢ocugun zamaninin 6nemli bir kismini gecirdigi yerler okullar ve
siiflar olmaktadir. Dolayisiyla ¢ocuk i¢in okul ve smif ortaminin 6nemi artmaktadir.
Okul ve smif ortami; 0grenme-Ogretme etkinliklerinin 6nceden belirlenen amaclara
ulasabilmesine imkan taniyan yerler olmasi bakimmdan onemlidir. Okul ve 6grenme
ortamini olusturan; i) fiziksel dizenlemeler, ii) psikolojik durumlar ile &grencilerin
duyus ve degerlendirmelerini etkileyen sosyal ve kiiltiirel 6gelerin etkilesimi, iii) okul
ve smif ortamina yonelik tutum, iv) smiftaki kural ve beklentilerin agikligi, odiil,
ogretmen destegi, ogrencilerin katilimi, siif i¢i iligkiler, okul aile iliskileri ve V)
ogretmenlerin kendi icinde ve idare ile olan iliskileri gibi degiskenlerin 6grencilerin
akademik basarilar1 ile dogrudan iliskili oldugu ileri siiriilmektedir (Ozden, 2011).
Literatiire bakildiginda ise okul ortaminin niteliksel ve niceliksel 6zelliklerinden ¢ok
siniftaki 6grenme ortaminin akademik basari iizerinde belirleyici oldugu goriilmektedir
(Banks, 2012; Kisakiirek, 1985; Wannarka ve Ruhl, 2008). Simif ortami, 6grencilerin
egitsel basariya ulasmasinda 6nemli bir ¢evre olarak kabul edilmektedir (Baek ve Choi,
2002). Sinif ikliminin basariya etkisi konusu, arastirmacilarin (A¢ikgdz, Ozkal ve Kilig,
2003; Baek ve Choi, 2002; Dorman, 2002; Dorman, Fraser ve McRobbie, 1997;
Kandemir, Cakir ve Esici, 2009; Kisakiirek, 1985; Mumcu, 2008) {izerinde durduklari
bir alan olmustur. Ozellikle olumlu smif ikliminin ve okul ikliminin basariy1

artirmadaki Onemi arastirmalarla tespit edilmistir (Bloom, 1984). Bu baglamda



egitimde istenilen verimin elde edilebilmesinde olumlu bir sinif ortaminin olusturulmasi

ihtiyac1 aciga ¢cikmaktadir (Ozdemir, Sezgin, Sirin, Karip ve Erkan, 2010).

Hem aile hem de okul ve 6grenme ortamindan kaynaklanan faktorler 6grencinin
kendisinin disinda olan etkenlerdir (Bloom, 1984). Ogrencinin akademik basarisini
etkileyen faktorlerden biri de 6grencinin kendisinden kaynakli bireysel faktorlerdir.
Ogrencinin zeka diizeyi, bedensel gelisimi, duygusal, ruhsal 6zellikleri, sosyal olgunluk
diizeyi akademik basar1 tizerinde etkili olan degiskenlerdendir (Razon, 1987).
Ogrencinin gerek bilissel gerekse duyussal 6grenmeleri, grenme birimine karsi olan
tutumu, ilgisi, kendine giiveninden etkilenir. Bu nedenle, 68rencinin 6grenme birimine
kars1 duydugu Ogrenme ihtiyaci, 0grenme istegi, 0grenip Ogrenemeyecegine iligkin
inanc1 belirlenmeli; 6gretimin duzenlenmesinde 6grencinin bu 6zellikleri dikkate
alinmal1 ve sdzkonusu 6grenci Ozellikleri olumlu degilse 6gretme-68renme siirecinde

olumlu hale getirilmeye calisiimalidir (Senemoglu, 2005).

Ogrencilerin akademik basarilari, bilissel giris 6zelliklerinden ve duyussal giris
Ozelliklerinden etkilenmektedir (Drew ve Watkins, 1998; Leung, 2005; Senemoglu,
2005). Bilissel giris davranislari, 6grenme i¢in gerekli oldugu kabul edilen bilgi, beceri
ve On oOgrenmeleri kapsamaktadir (Bloom, 2012). Duyussal giris oOzellikleri ise,
ogrencinin, bir 6grenme initesini 6grenebilmek igin gerekli olan gabayr ne derece
gosterecegi ile ilgili olup (Erden ve Akman, 2011), 6grenme birimine yonelik ilgi ve
tutumlar1 yansitmaktadir (Bloom, 2012). Akademik basariy1 etkileyen 06grenci
niteliklerinin biligsel ve duyussal giris 6zellikleri olmak tlizere iki baslikta ele alindigi
dikkate alindiginda, 6grenme siirecinde yasanan sorunlarin benzer bir siniflandirma
iizerinden incelenebilecegi diisiiniilmektedir. Ogrenme ortaminda sorunlar, boyle bir
bakis acisi ile irdelendiginde, bilissel alana daha fazla agirlik verildigi goriilmektedir
(Turgut, 1997). Buna baglh olarak, 6grenme siirecinde yasanan sorularin ¢dziimiine
iligkin getirilen Oneriler de daha c¢ok biligsel giris Ozelliklerine yonelik olmaktadir
(Gomleksiz, 2003). Bilissel giris 6zelliklerden kaynaklanan sorunlar 6grenme-6gretme
siirecinde kolaylikla fark edilebilmekte ve bu sorunlarin giderilmesi nispeten kolay
olabilmektedir. Dolayisiyla biligsel giris davramiglarinin  de8isime acgik oldugu
diistiniilmektedir (Senemoglu, 2005). Diger taraftan, 6grencinin derse ve Ogrenme-
ogretme siirecine iliskin duyussal Ozelliklerinin tespit edilmesi biligsel giris

davraniglarina gére daha zordur ve degistirilmesi zaman almaktadir (Erden ve Akman,



2011). Duyussal alan ile ilgili davraniglarin biligsel alan ile ilgili davraniglara gore,
egitim programlarina daha ge¢ ve diizensiz bir sekilde girmesi (Turgut, 1997; Turgut ve
Baykul, 2012), duyussal 6zelliklerin somut olarak tespitinin ve degerlendirilmesinin gii¢
olmast (Bacanli, 2006; Senemoglu, 2005; Tekin, 2009) ve duyussal ozelliklerin
karmagik dogasit (Lebens, Graff ve Mayer, 2011) gibi sebepler basariy1 etkileyen

duyussal 6zelliklerin net olarak ortaya konulmasini gii¢lestirmektedir.

Duyugsal giris Ozellikleri, 6grenme siirecinde belirlenen hedeflere ulasma
diizeyinde belirleyici etkiye sahip olup; 08renme diizeyini 6nemli Sl¢iide etkileyen
ogrenci niteliklerinden biridir (Anderson ve Bourke, 2013; Chastain, 1975; Erden ve
Akman, 2011; Tok, 2008). Bu nedenle, 6grencilerin derse ve dgrenme-6gretme siirecine
yonelik duyussal 6zelliklerinin erken fark edilmesi 6nemlidir. Boylelikle 6grencilerin
basarilarin1 pozitif yonde etkileyen duyussal ozelliklerin pekistirilmesi ve olumsuz
yonde etkileyen duyussal 6zelliklerin etkisinin azaltilmasi daha kolay olabilmektedir.
Sonu¢ olarak; duyussal giris davranislarinin da biligsel giris davranislar1 kadar
O0grenmeyi belirleyici ve bigimlendirici bir rol oynadigi sdylenebilir (Bahar, Nartgiin,
Durmus ve Bigak, 2010). Nitekim Weinstein (1970), 6grencinin 6grenme igerigi ile
duyussal bir etkilesime girmemesi durumunda, séz konusu bilginin davranisi etkileme
olasiligimin ¢ok diisiik olacagini belirtmistir (akt., Martin ve Reigeluth, 1999). Bloom
(1984), duyussal ozellikler ile basari arasinda anlaml bir iligki oldugunu ve duyussal
Ozelliklerin ilgili alandaki basar1 degiskenliginin dortte biri kadarini agiklayabilme
giiciinde oldugunu ifade etmistir. Ediger (1999)’de duyussal alan ile bilissel alanin
karsilikli etkilesim i¢inde olduklarini, bu yiizden her iki kategoriye atfedilen amaglari
birbirinden ayirmanin olduk¢a gili¢ oldugunu, olumlu duyussal faktorlerin, biligsel
alandaki bagar1 oranini arttiracagini vurgulamistir. Bu noktadan hareketle, akademik
basarmin etkili bir bi¢cimde ortaya konabilmesi i¢in bilissel ve duyussal giris
Ozelliklerinin bir arada ele alinmasi gerektigine inanilmaktadir (Kog, 1981; Neisser,
Boodoo, Bouchard, Boykin, Brody, Ceci, Halpern, Loehlin, Perloff, Sternberg ve
Urbina, 1996).

Egitimde verimliligi saglamak i¢in, Oncelikle 6grenme ortaminda, akademik
basarty1 etkileyen degiskenlerin Ogrenme diizeyini belirleme giiclerinin ortaya
konmasma ihtiyag duyulmaktadir. Akademik basariyr etkileyen degiskenlerin

belirlenmesinin, 6grenme diizeyinin yiikseltilmesi, etkili ve verimli bir 6gretimin



gerceklestirilmesine yonelik diizenlemelerin yapilabilmesi acisindan 6nemli oldugu
diistiniilmektedir (Senemoglu, 2005). Alanyazin incelendiginde dgrencilerin akademik
basarilarinin farkli degiskenlerle agiklanmaya calisildigi goriilmektedir. Akademik
basariin; tutum (Asci, 2004; Bloom, 1956; Kagitcibasi, 1999; Kan ve Akbas, 2006;
Levin, Sabar ve Libman, 1991; Ozcelik, 1998; Ozkal ve Cetingdz, 2006; Oztlrk ve
Baysal, 1999; Pehlivan ve Koéseoglu, 2011), dgrenme yaklagimlar: (Bernardo, 2003;
Booth, Luckett ve Maldenovic, 1999; Byrne, Flood ve Willis, 2002; Davidson, 2002;
Diset ve Martinsen, 2003; Duff, Boyle, Dunleavy ve Ferguson, 2004; Ekinci, 2009;
Eley, 1992; Mayya, Rao ve Ramnarayan, 2004; Selguk, Caliskan ve Erol, 2007;
Svensson, 1997; Trigwell ve Prosser, 1991; Zhang, 2000), akademik risk alma (Clifford
ve Chou, 1991; Gezer, Ilhan ve Sahin, 2014; Robinson ve Bell, 2012), smf
degerlendirme atmosferi (Wang, Haertel ve Walberg, 1994; Wannarka ve Ruhl, 2008),
smif iklimi (Baek, ve Choi, 2002; Kisakiirek, 1985; Kose ve Kiigiikoglu, 2009) ve
basart yonelimleri (Akin, 2006; Izci ve Kog, 2012; Tapola ve Niemivirta, 2008) ile
dogrudan iliskili oldugu goriilmektedir. Benzer sekilde akademik basarinin; 6gretim
yontemi (Avsar ve Alkis, 2007; Demircioglu ve Arpacay, 1999; Ersozlii ve Kazu, 2011;
Geban, Ertepinar, Yilmaz, Atlan ve Sahpaz, 1994; Kincal, Ergiil ve Timur, 2007; Unal
ve Ergin, 2006), elestirel diisiinme (Akbiyik ve Seferoglu, 2006; Demirkaya ve Cakar,
2012; Topoglu ve Oney, 2013) ve iist biligsel farkindalik (Akin, 2006; Baggeci, Dos ve
Sarica, 2011; Emrahoglu ve Oztiirk, 2010; Tok, Ozgan ve Déos, 2010; Young ve Fry,
2008) gibi farkli degiskenlerle iliskili oldugu belirlenmistir. Bu ¢alismalarda akademik
basariyr yordayan degiskenlerin, 6grenme alanina bakilmaksizin tiim disiplinler i¢in
genel bir oOzellik olarak olciildiigii goriilmektedir. Akademik basariyr yordayan
degiskenlerin genel bir 6zellik olarak ele alinmasi birtakim sinirliliklar1 da beraberinde
getirmektedir. Farkli alanlarin kendine 6zgii dogasindan dolayi, 6grencilerin akademik
basarilarmi yordayan degiskenler de disiplinlere gore farklilik gdstermektedir. Ornegin
bir 6grenci matematik dersinde, ingilizce dersinde oldugundan daha fazla performans
odakl1 bagar1 yonelimlerini benimseyebilir (Anderman ve Midgley, 1997). Buna gore,
akademik basariy1 etkileyen degiskenlerin alan odakli incelenmesinin daha dogru bir
tercih olacagi soylenebilir (Anderman ve Anderman, 2000). Bu durum akademik
basarty1 yordayan; bagar1 yonelimleri, 6grenme yaklagimlari, akademik risk alma ile

tutum gibi biligsel ve duyugsal 06gelerin alan odakli olarak ele alinmasini



gerektirmektedir. Ogrencinin bir disiplindeki akademik basarisinin belirlenmesinde alan
odakli Olgeklerin kullanilmamasi alana yonelik o6zelliklerin Ol¢iilmesinde yetersiz

kalabilmektedir. Bu nedenle arastirmada alan odakli 6l¢me araglar1 kullanilacaktir.

Sosyal bilgiler dersine yonelik tutum, 6grenme yaklagimi, akademik risk alma,
sinif degerlendirme atmosferi, smif iklimi ve basar1 yonelimleri degiskenlerinin
ogrencilerin sosyal bilgiler dersine iliskin akademik basarilarin1 yordama diizeyinin
incelenmesi ve bu degiskenler arasindaki iligkilerin ortaya konulmasi arastirmanin

problem durumunu olusturmaktadir.

1.3. Arastirmanin Amaci

Bu galismada ortaokul 6grencilerinin sosyal bilgiler dersine yonelik tutumlari,
O0grenme yaklasimlari, akademik risk alma diizeyleri, sinif degerlendirme atmosferi ve
simif iklimi algilar1 ile basari yonelimleri degiskenlerinin 6grencilerin sosyal bilgiler
dersi basarilan iizerindeki yordayici etkisinin incelenmesi amaglanmaktadir. Bu amag

dogrultusunda arastirmada asagidaki hipotezler test edilmistir;
Ogrencilerin;

a) sosyal bilgiler dersine yonelik tutumlari,

b) tercih ettikleri 6grenme yaklagimlari,

c) akademik risk alma duzeyleri,

d) smif degerlendirme atmosferi algilari,

e) simifiklimi algilari,

f) benimsedikleri basar1 yonelimleri, akademik basarilarini anlamli diizeyde

yordamaktadir.

1.4. Arastirmanm Onemi

Arastirma ile ortaokul 6grencilerinin sosyal bilgiler dersi akademik basarilari
Uzerinde; sosyal bilgiler dersine ydnelik tutum, 6grenme yaklagimlari, akademik risk
alma, sinif degerlendirme atmosferi, sinif iklimi ve basar1 yonelimleri degiskenlerinin
yordayict etkisinin incelenmesi amacglanmigtir. Arastirmada tutum, Ogrenme
yaklasimlari, akademik risk alma, sinif degerlendirme atmosferi, siif iklimi ve basari

yonelimleri degiskenlerinin, Ogrencilerin sosyal bilgiler dersi basaris1 Uzerindeki



yordayict etkisi ayri ayri ele alinmistir. Sosyal bilgiler basarisinin incelendigi
aragtirmalara bakildiginda sosyal bilgiler basarisinin sinirli sayida degisken kullanilarak
aciklanmaya c¢alisildigi  goriilmektedir. Bu nedenle bu arastirmada ortaokul
ogrencilerinin sosyal bilgiler basarisin1 yordayan degiskenlerin daha genis bir bakis
acistyla incelenmesi amaglanmigtir. BoOyle bir yaklasim sayesinde siralanan
degiskenlerin akademik basar1 ile olan iligkisinin daha net bir bicimde ortaya

konulabilecegi diisiiniilmektedir.

Aragtirmada akademik basarinin anlamli yordayicilart olan degiskenler
belirlenecek ve boylelikle 6grenme siirecinin  veriminin arttirabilmesinde etkili
olabilecek degiskenler ortaya konulacaktir. Ayrica 6grencilerin sosyal bilgiler dersi
basarilarin1 yordayan degiskenlerin belirlenmesi ile sosyal bilgiler 6gretmenlerinin, bu
faktorlerin neler oldugunu ve bu faktdrlerin 6grencilerin sosyal bilgiler basarisindaki
onemi hakkinda bilgi sahibi olmalarinin saglanacag diistiniilmektedir. Boylelikle sosyal
bilgiler 6gretmenlerinin, 6grencilerinin sosyal bilgiler dersi basar1 diizeyini daha saglikli
bir sekilde degerlendirebilecedi ve sosyal bilgiler 6gretiminde daha iyi kilavuzluk
yapabilecegi diisiiniilmektedir. Literatlir incelendiginde fen bilimleri alaninda akademik
basariy1 yordayan degiskenleri belirlemek amaciyla gelistirilmis modellere rastlanmistir
(Ozkan, 2008; Uysal, 2010). Ancak sosyal bilgiler egitiminde &grencilerin sosyal
bilgiler dersi basarilarin1 yordayan bir modele rastlanmamistir. Bu agidan calismanin

sosyal bilgiler egitimi alaninda ilgili literatiire katki sunacag diistiniilmektedir.

Arastirma ile sosyal bilgiler egitimi alanina, sosyal bilgiler dersine yonelik
tutum, sosyal bilgiler odakli 6grenme yaklasimlari, sinif iklimi ve sosyal bilgiler odakli
basart yonelimleri Olgekleri kazandirilacaktir. Literatirde var olan tutum olgekleri
olumlu-olumsuz maddeler seklinde ya da tutumun (¢ boyutunu bir bitin olarak ele
alacak sekilde gelistirilmistir. Arastirmada kullanilacak Sosyal Bilgiler Dersine Yonelik
Tutum Olgegi, tutumun bilissel, duyussal ve davramssal boyutlar1 dikkate alinarak
gelistirilecektir. BOylelikle 6grencilerin sosyal bilgiler basarilari ile derse ydnelik
tutumlar1 biligsel, duyussal ve davranigsal alt boyutlar {izerinden incelenmis ve ortaya
konulmustur. Yine arastirma kapsaminda sosyal bilgiler odakli 6grenme yaklasimi
Olcegi gelistirilmistir. Literatiirde yer alan 6grenme yaklasimi 6l¢eklerine bakildiginda
matematik odakli ve fen odakli O6grenme yaklagimi oOlgeklerinin var oldugu

goriilmektedir. Ogrenme yaklasimi alan odakl1 ele alinmas1 gereken bir degiskendir. Bu



baglamda bu arastirma ile sosyal bilgiler 6grenme yaklagimi Olgegi gelistirilmistir.
Ogrencilerin sosyal bilgiler 6grenme yaklagimlarmi belirlemek amaciyla bir &lgegin
gelistirilmis olmasinin alana katki saglamasi yoniiyle olduk¢a 6nemli oldugu
diisiiniilmektedir. Bu arastirma ile 6grencilerin sosyal bilgiler 6grenme yaklagimlarinin
sosyal bilgiler basaris1 Uzerindeki etkisi ortaya konulacaktir. Bu iligskinin ortaya
konulmasinin 6grencilerin sosyal bilgiler dersi basarisinin arttirilmasina  yonelik
uygulamalara 151k tutmasi ve sosyal bilgiler derslerinde 6gretim durumlar1 hazirlanirken
nelere dikkat edilmesi gerektigi konusunda yol gosterici olmasi agisindan Onemli

oldugu sdylenebilir.

Arastirma ile Sinif Iklimi Olgegi’nin Tiirkgeye uyarlamasi yapilacak olmasinin
da ilgili alana katki1 saglayacagi sdylenebilir. Ciinkii sinif ortaminin nasil diizenlenmesi
gerektigi, olumlu bir smif ortammin ve basariyr destekleyici bir siif ortaminin
Ozelliklerinin ortaya konulmasi, bu amacla olusturulmus Olgcme araglarinin
kullanilmasiyla tespit edilebilir. Bu baglamda uyarlanan &lgegin alanyazina katki

sunacagi diistiniilmektedir.

Arastirma kapsaminda alanyazina sosyal bilgiler odakli basar1 yonelimleri 6lgegi
kazandirilacaktir. Bagar1 yonelimlerinin 6gretim baglami iizerindeki etkisinin tespit
edilebilmesi i¢in alan odakli bir yaklasimin daha dogru bir tercih olacag: belirtilmistir
(Anderman ve Anderman, 2000). Bu durum basar1 yonelimleri teorisinin; matematik
(Anderman ve Midgley, 1996; Middleton, Kaplan ve Midgley, 2004; Keys, Conley,
Duncan ve Domina, 2012; Wolters, Yu ve Pintrich, 1996), fen (Pajares, Britner ve
Valiante, 2000; Wolters, Yu ve Pintrich, 1996), ingilizce (Anderman ve Midgley, 1996;
Wolters, vd., 1996), ve psikoloji (Harackiewicz, Barron, Karter, Lahte ve Elliot, 1997)
gibi derslerde alan odakli ele alinmasina kaynaklik etmistir. Bu arastirmalar uluslararasi
literatiirde yapilan caligmalarin biiyiik bir kisminda basar1 yoneliminin alan odakli
olarak incelendigini gostermektedir. Buna karsin, Tiirkce literatiirdeki arastirmalara
bakildiginda, basar1 yonelimlerinin yalnizca matematik odakli incelendigi bir ¢alismaya
(ilhan ve Cetin, 2014c) rastlanmistir. Ancak bu ¢alismada basar1 yonelimi 2x2 basari
yonelimi modeli olarak ele alinmistir. Bu arastirmada ise 3x2 basar1 yonelimi modeli
kullanilmistir. Bu ¢alismada 3x2 basar1 yonelimleri modelinin ilk defa kullanilmasinin,
modelin Tiirk kiiltiirline uyum saglayip saglamayacagini gostermesi agisindan da énemli

oldugu disiiniilmektedir. Bununla birlikte bu arastirmada 3x2 basar1 yonelimi



modelinin sosyal bilgiler odakli incelenmesinin Turkge literatiirdeki boslugu dolduracak
olmas1 bakimindan alanyazina 6nemli katkisinin olacagina inanilmaktadir. Ayrica
sosyal bilgiler basarisi ile basar1 yonelimi arasindaki iligkinin ortaya konulacak olmasi

yonuyle de arastirmanin 6nemli oldugu diisiiniilmektedir.

1.5. Sayiltilar
1) Ogrenciler, veri toplamada kullanilan dlgekleri ciddiyetle ve birbirlerinden
bagimsiz olarak doldurmuslardir.

2) Ogrenciler, dlgme araclarindaki maddeleri yanitlarken goriislerini samimi bir

sekilde ifade etmislerdir.

1.6. Smmirhhiklar

Arastirmaya iliskin simirliliklar kavramsal siirliliklar ve yontemsel sinirliliklar

olmak tizere iki baslik altinda ele alinmistir.

1.6.1. Kavramsal simirhiliklar

Bu arastirmada yordayict degiskenler; sosyal bilgiler dersine yonelik tutum,
ogrenme yaklasimlari, akademik risk alma, sinif degerlendirme atmosferi ve sinif iklimi

algilar1 ve basar1 yonelimleri degiskenleri ile sinirli tutulmustur.

1.6.2. Yontemsel sitmirhiliklar

Arastirmada, ortaokul Ogrencilerinin sosyal bilgiler dersi basarilarinin
belirlenmesine yonelik veriler, 2014-2015 egitim o6gretim yili bahar doneminde,
Diyarbakir il merkezinde bulunan 9 farkli devlet okulunda 6grenim goéren ortaokul
Ogrencilerinden elde edilmistir. Dolayisiyla, arastirma sadece yukarida verilen sayida

ogrenci, okul ve sehirden elde edilen veriler ile sinirl kalmistir.

1.7. Tanumlar

Alan Odakh: Arastirmada kullanilan 6lgme araglarindan bazilar1 (6grenme

yaklasimlari, basar1 yonelimleri) ilgili oldugu baglam esas alinarak gelistirilmistir.



10

Akademik Basari: Akademik basari, 6grencilerin okul yasaminda hedeflenen
davraniglara ulagma diizeyi olarak tanimlanmaktadir (Silah, 2003). Arastirmada
akademik basar1 ise, ortaokul dgrencilerinin bir 6nceki doneme ait sosyal bilgiler dersi

karne notu olarak alinmustir.



IKINCIi BOLUM
2. KURAMSAL CERCEVE VE ILGILI ARASTIRMALAR

2.1. Kuramsal Cerceve

Bu boliimde, ilk olarak arastirma problemine iliskin ilgili kuramsal cerceve
sunulmustur. Daha sonra, konu ile ilgili yurt i¢i ve yurt disinda yapilan arastirmalara yer

verilmigtir.

2.1.1. Tutum

Akademik basariy1 yordayan degiskenlerden biri olan tutum, sosyal psikoloji
alanindaki ¢alismalarin baslamasiyla ele alinan temel kavramlardan biri olmustur. Bu
alanda yapilan caligmalarin artmasiyla birlikte tutum, egitim psikolojisi, sosyoloji,
psikoloji gibi bir¢ok disiplin tarafindan incelenmeye basglanmistir. Bu konu uzun siiredir
incelenmesine karsin sosyal bilimlerdeki pek ¢ok kavram gibi tutum kavramiyla ilgili de
net bir tanimin olmadigr goriilmektedir. Bircok aragtirmaci tutumu farkli agilardan
incelemis ve gesitli gorlisler ileri siirmiistiir. Tutumun tanimi ve bilesenlerine iliskin

farkli arastirmacilar tarafindan yapilan tanimlar Tablo 2.1°de gosterilmistir.

Tablo 2.1.
Farkli Arastirmacilar Tarafindan Tutuma Iliskin Yapilan Tanimlar
Aragtirmaci Tutum tanim
Rosenberg ve Hovland

(1960) Bazi uyaranlarin olusturdugu bir sinifa belli tepki smiflari ile cevap verme egilimidir.

Sanford (1961) dOL?gSrlﬁaz u:/e sembollere olumlu veya olumsuz bir tepki gostermeye hazirlik
Psikolojik bir objeye yonelen olumlu veya olumsuz bir yogunluk siralamasi ve
derecelemesidir.

Yasant1 ve deneyimler sonucu olusan, ilgili oldugu biitiin nesne ve durumlara kars1
Allport (1967) bireyin davraniglari iizerinde yonlendirici bir dinamik etkiye sahip duygusal ve
zihinsel hazirlik durumudur.

Bireyin sahip oldugu degerler dizgesine bagl olarak bir simgeyi, bir nesneyi veya bir
kisiyi iyi ya da kot yonleriyle algiladigi bir 6n diisiinme bigimidir.

Bir bireye atfedilen ve onun bir psikolojik obje ile ilgili diisiince, duygu ve
davranislarini diizenli bir bigimde olusturan bir egilimdir.

Bir nesne ya da durumla ilgili inanglarin oldukga kalici bir bigimde Orgiitlenmis
halidir ve bireyi belli tercihlere yoneltir.

Thurstone (1967)

Katz (1967)
Smith (1968)

Rokeach (1968)
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Tablo 2.1 (Devami)

Fishbein ve Ajzen (1975) Verilen bir o.bje.ye', 'tgtvarh.bir' self%lfie t.ercih edilir veya tercih edilmez bi¢iminde
cevap verme ile ilgili 6grenilmis egilimdir.

Baron ve Byrne (1977) Uzun siireli duygu, inang ve davranig egilimleridir.

Kolasa (1979) Ogrenilmis tercihlere dayanarak tepki gdstermeye yonelik bir 6n egilimdir.

Krech ve Crutchfield Bireyin diinyasindaki bir olaya kars1 gidiisel, duygusal, algisal ve biligsel

(1980) stireglerinin kalici ve siirekli bir 6rgiitlenmesidir.

Gardner (1985) Bireylferin .inangla{m:a dayana?al.( herhangi bir olay ya da olguya karst gosterdigi
tepkiyi etkileyen diisiinsel ve zihinsel durumlardir.

Sherif ve Sherif (1996) Bilissel, giidiisel ve davranissal bir yapis1 olan bireyin dis diinyaya iliskin her tiirlii

duygusunu iceren bir kavramdir.

Tablo 2.1’de gorildiigi gibi, tutumlarin nasil tanimlanmasi gerektigi konusunda
aragtirmacilar arasinda tam bir goriis birligi bulunmamaktadir. Yapilan tanimlardan
tutumun kavramsallagtirilmasina yonelik tek yonlli tamimlarin  yapildigi  goze
carpmaktadir. Arastirmacilardan bir kismi tutumu bir takim nesneler ile ilgili olumlu-
olumsuz duygulara isaret eden genel bir terim olarak ifade ederken (Allport, 1967;
Fishbein ve Ajzen, 1975; Katz, 1967; Sanford, 1961; Thurstone, 1967) diger kism1 ise
tutumu bir tepki 0n egiliminin varlig1 olarak kabul etmekte (Baron ve Byrne, 1977;
Gardner, 1985; Kolasa, 1979; Rokeach, 1968; Rosenberg ve Hovland, 1960; Smith,
1968), bazilar1 ise tutumu giidiisel bir yapi olarak tanimlamaktadir (Krech ve
Crutchfield, 1980; Sherif ve Sherif, 1996).

Tablo 2.1’deki tutum tanimlari tutumun bilissel, duyussal ve davranigsal
boyutlarinin oldugunu gdostermektedir. Bu ii¢ faktér tutumun temel Ogelerini
olusturmaktadir. Taylor, Peplau ve Sears, (2003) tutumun, bilissel 6gesine odaklanmis
ve tutumu bireyin belirli olan tutum nesnesine iliskin olgu, bilgi ve inang¢larini da igeren
diisiinceler olarak tanimlamistir. Basadur ve Basadur (2011) tutumun, bireyin tutum
nesnesine yonelik, inanglarindan ve duygularindan olusan sosyal bilgi parcaciklari
oldugunu ifade etmis, tutumun duyussal 6gesine odaklamistir. Gardner (2006) ise
tutumu, fikirsel olarak hazir olma, herhangi bir eylem i¢in organize olma ve bireyin s6z
konusu eylemin beraberinde getirdigi biitiin durum ve nesnelere gosterecegi tepkiyi
etkileme giicii olarak agiklamis, tutumun davranigsal boyutuna odaklanmistir. Bu Ug¢
ogenin karsilikli etkilesim ig¢inde oldugu varsayilmaktadir (Taylor, Peplau ve Sears,
2003). Bireyin bir tutum 6gesine iliskin olumlu-olumsuz durumu degistiginde, birey o
nesneye yonelik biligsel ve davranigsal 6gesini de yeniden diizenler (Tavsancil, 2010).

Bu varsayimma gore bireyin bir konu ile ilgili bildikleri o konuya olumlu bakmasini
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gerektiriyorsa (biligsel 6ge), birey o konuya iligkin olumludur (duyussal 6ge) ve bunu
sOzleri ya da davraniglari (davranigsal 6ge) ile de gosterir (Taylor, Peplau ve Sears,
2003). Dolayistyla tutumlar yalnizca bir davranis egilimi ya da sadece bir duygu degil,

bilis-duygu-davranis egilimi kompozisyonudur.

Bazi tutumlarin, bilisler yani tutum nesnesine iliskin inanclar tarafindan agirlikl
olarak desteklenmesi gerekir. Bazi1 tutumlar ise daha duygusal temellidir, kiginin tutum
nesnesiyle iliskilendirdigi olumlu ya da olumsuz duygu ve heyecanlara baghdir. Bu
duygu ve heyecanlar tutumun duygusal 6gesini olusturur. Tutumun duygusal 6gesini
daha carpici hale getirme (O6rnegin, tutum konusunun uyardigi duygulari) duygusal
6genin davranis {izerindeki etkisini artirir. Ote yandan bilissel genin daha carpici hale
getirilmesi (6rnegin, kisinin tutum nesnesine iliskin inanglarini) bilissel 06geyi
davranigin daha giiclii bir belirleyicisi durumuna getirir. Ancak tutumun bilissel ve
duyussal 6geleri birbiriyle tutarli ise, hangisinin daha g¢arpici hale getirilecegi 6nemli
degildir: Herhangi biri ¢arpici hale getirildiginde her ikisi de davranisla tutarli olacaktir.
(Tavsancil, 2010). Bu nedenle ii¢ 6geyi birlikte diisiinme 6nem kazanmaktadir (Taylor,
vd., 2003). Dolayisiyla tutumlar incelenirken bu ii¢ 6genin de esas alinmasiyla daha
gecerli sonuglara ulasilacagi diisiinlilmektedir. Sonu¢ olarak, bu tanim ve
aciklamalardan yola ¢ikarak tutumu, bir uyariciya (konu, nesne, olay) karsi biligsel,
duyussal ve davranigsal bilgiler temelinde bir 6n egilim olarak ifade etmek miimkiindiir.
Bu cercevede sosyal bilgiler dersine yonelik tutum, bireyin sosyal bilgiler ve sosyal
bilgiler dersi ile ilgili konularda olumlu ya da olumsuz duygu, diisiince ve davranis

gosterme egilimi olarak tanimlanabilir.

Tutumlarin biligsel 6geleri oldukca karmasiktir. Bu inanglardan bazilar1 daha az
ya da daha ¢ok onemlidir ve bazilar1 bagkalar tarafindan etkilenmeye az ya da cok
aciktir. Bu nedenle karmasiklik tutumlarin 6nemli bir 6zelligidir. Tutumlar biligsel
olarak oldukg¢a karmasik olabilmelerine karsin, duygusal olarak genellikle yalindirlar.
Biligsel karmasiklik, duygusal yalinlikla birlestiginde ortaya sdyle bir sonug ¢ikar: Bir
birey tutumunun gelisimine ya da bi¢imlenmesine giren bilisleri daha kolay
degistirebilirken tutum nesnesine yonelik genel degerlendirmesini degistirmesi ¢ok daha
zordur. Yani biligsel 6gelerde degisiklikler yapma duygusal 6gelerde oldugundan daha
kolaydir (Taylor, vd., 2003).
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Tutumlar ile bilgi arasinda da bir ayrim yapmak gerekir. ikisini kesin bir ¢izgiyle
birbirinden ayirt etmek giic olmakla birlikte, tutumlarin ayirt edici temel 6zellikleri bir
degerlendirme ya da duygu 6gesi igermeleridir (Taylor, vd., 2003). Tutum Ogesiyle
ilgili bilgi, bireyin bu konu ya da konular grubu ile bir deneyim gecirmesi sonucu elde
edilir. Bireyin 6nce bu tiir bir uyaricinin ya da uyaricilar grubunun var oldugunu
dogrudan ya da dolayli olarak 6grenmesi gerekir. Ciinkii varlig1 bilinmeyen bir konuya
yonelik tutum olugmaz (Tavsancil, 2010). Ancak birey bilgi sahibi oldugu bir konuda
bir tutum gelistirmemis de olabilir. S6zgelimi bir bilim adami diinya ile ay arasinda yiiz
elli bin millik bir mesafenin bulunduguna ya da insan hiicresinde 46 kromozomun
bulunduguna inanir. Fakat bunlarin her ikisine yonelik olarak da herhangi bir duygusu
yoktur; Ay ile Diinya arasindaki yolun iyi ya da koti oldugunu diisiinmez,

kromozomlar1 sevmez ya da onlardan nefret etmez. (Taylor, vd., 2003).

Tutumlarin 6nemli bir yonii de davranmisla baglantilaridir (Arkonag, 2001).
Allport (1935), tutumlarin yasantilar sonucunda olusan, ilgili oldugu biitiin nesne ve
durumlara kars1 bireyin davraniglar iizerinde yonlendirici ya da dinamik bir etkileme
giictine sahip duygusal ve zihinsel hazirlik durumu oldugunu ifade etmistir. Bu ifadeye
gore tutumlar bireylerin davraniglart {izerinde yonlendirici bir unsur olarak ele
alinmaktadir. Bu yoniiyle davranista istenilen yonde bir degisiklik olusturulmak arzu
edildiginde oncelikle tutumlar1 degistirme fikri, baslangi¢c noktasi olarak gosterilebilir
(Ozmentes, 2006). Ancak tutum ve davranis arasinda her zaman bir tutarlilik
olmayabilir. Bu konuda temel sayilabilecek ilk arastirma olarak La Piere (1934)’nin iki
yilda gercgeklestirdigi calismast gosterilebilir. La Piere (1934) calismasini, Cinli bir
Ogrenci ve esinin Amerika’nin genis bir boliimiinde yaptiklar1 yolculuk boyunca 66
otele ve 184 restoranda konuk olmalari {izerinden yiiriitmiistiir. Konuklar sézkonusu
otel ve restorantlarin biri disinda hepsinde agirlanmiglar. Bundan sonra arastirmaci,
konuk olduklar1 otel ve restaurantlar1 tekrar arayarak Cinli bir konuk kabul edip
etmeyeceklerini sordugunda ise aldigi cevaplarin %92’si olumsuz olmustur. Bu
arastirma ile La Piere (1934) daha once gosterilen olumlu davranis ile daha sonra

belirtilen olumsuz tutum arasindaki tutarsizlig1 ortaya koymustur.

Tutumlarin bir diger o6zelligi ge¢ici olmamalari, belirli bir siire devamlilik
gostermeleridir. Yani tutumlar yeni bir gercek karsisinda kolayca degismez, degismeye
oldukca direnclidirler (Davidoff, 1987). Bu dirence ragmen, tutumlar yeni bilgi ve
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deneyimler edindikge degisebilmektedir (Ulgen, 1997). Tutumun degisebilirligi ve
davraniglara etki etme oOzelligi tutumun basar1 {izerindeki etkisine odaklanilmasin
saglamistir. Bir bagka deyisle bu durum bireyin bir konuda basarili olmasinda o konuya
iliskin olumlu tutum gelistirmesinin ya da basarisiz olmasinda o konuya iligskin olumsuz
tutum gelistirmesinin ne kadar onemli oldugu arastirmaya deger bulunmaktadir. Bu
dogrultuda arastirmacilar 6grencilerin derse iliskin tutumunu o derslerdeki basarilarini
etkileyen faktorlerden biri olarak ele almiglardir (Tarim ve Ding Artut, 2016). Bir derse
karst olumlu tutum; derse katilma istegi, karsilik vermekten tatmin olma, bir degeri
oldugunu kabullenme ve bir deger olarak kabuliine taraftar olma seklindeki davraniglari
ierir (Ozgelik, 1998). Ornegin dénem basinda bir derse kars1 olumlu tutuma sahip bir
O0grencinin tutumu, 6gretmeninin ifadelerinden, sinif ortamindan, hedef davranislarin
zorlugu ya da kolayligindan veya kendi beklentilerinden yeniden sekillenebilir. Bu
noktada gosterilen tutum, yaklagsma ya da uzaklagsma seklinde ortaya cikabilir ve

ogrenilebilir bir hale gelebilir.

Ogrenme temel olarak bir bireysel performans oldugundan 6grenmeye iliskin
pozitif ya da negatif tutum 6grenmedeki basar1 i¢in onemlidir (Sen, 2013). Tutumlar,
ogrencilerin derse karsi istek ve ilgileri olmak (zere birgok faktoru etkilemekte ve
bunun bir sonucu olarak 6grencilerin akademik basarilari iizerinde belirleyici bir rol
oynamaktadir (Bloom, 1956; Kagit¢ibasi, 1999; Kan ve Akbas, 2006; Levin, Naama ve
Zippora, 1991; Ozcelik, 1998; Pehlivan ve Kdseoglu, 2011). Tutumlar, dgrencilerin bir
derse iliskin sahip oldugu duyussal ozelliklerinin en 6nemli gostergelerinden biri
(Brown, 2001; Karasakal ve Saracaloglu, 2009) oldugu gibi biligsel ve davranissal
boyutlartyla da bireyin 6grenme iiriinlerinin énemli bir yordayicisi olarak kabul edilir

(Anderson 1988; Tekindal, 2009).

Bir bireyin bir obje ya da uyarana karsi tutumunun ne oldugunu bilmemiz, o
bireyin ilgili uyarana kars1 davramiginin da ne olacagini tahmin edebilmemizi
saglayacaktir (Ustiiner, 2006). Tutumlarm olumlu ya da olumsuz oldugunun bilinmesi
uygulamada gerekli o6nlemlerin alinmasini saglar (Tavsancil, 2010). Tutumlarin,
o0grenme ¢iktilarinin sekillenmesinde etkili olan degiskenlerden biri oldugu dikkate
alindiginda, ogrencinin akademik basarisinin desteklenmesi i¢in olumlu tutum
gelistirmenin gerekliligi goze ¢arpmaktadir (Kan ve Akbasg, 2005). Olumlu tutumlar

O0grenme siirecinde Ogrencileri daha basarili kilarken, olumsuz tutumlar basarisizliga
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neden olabilmektedir (Bloom, 2012). Bu durum sosyal bilgiler dersi icin de gecerlidir.
Dolayisiyla sosyal bilgiler derslerine iligkin tutumun belirlenmesi ve basar ile

iliskisinin ortaya konulmasi énem kazanmaktadir.

Tutumun davraniglar lizerindeki etkisi tutumu sosyal bilgiler basarisin1 yordayan
degiskenler arasinda Onemli bir yere koymustur. Turkiye’de sosyal bilgiler dersi
Ogretim programlart incelendiginde, programlarda sosyal bilgilere ait bilgi ve
becerilerin kazandirilmasinin yani sira sosyal bilgiler dersine yonelik olumlu tutum
gelistirilmesinin de 6nemli oldugu goriilmektedir. Bir diger ifadeyle 6grencilerin sosyal
bilgiler dersini hissedilir, yararli, ugragsmaya deger bir alan olarak gérmelerinin énemli
oldugu ifade edilmistir. Ogrencilerin sosyal bilgiler dersinin 6nemli oldugunu
diistinmeleri, yararli bulmalari, sosyal bilgilerin elestirel diisiinme ve problem ¢ézme
gibi becerileri gelistirdigine inanmalari, sosyal bilgiler dersini 6grenme konusundaki
isteklikleri ve sosyal bilgilerle ugrasmaktan zevk almalari1 onlarin sosyal bilgiler derine
yonelik olumlu tutum gelistirdiklerini gostermektedir (MEB, 2009). Bu olumlu
Ozelliklere sahip 6grencilerin sosyal bilgiler dersinde basarili olmalari tutum ile basari
arasindaki karsilikli iliskinin sonucu olarak degerlendirilebilir. Tutum ve sosyal bilgiler
basarist arasindaki bu karsilikli iligki sosyal bilgiler dersine yonelik tutumun

belirlenmesinin 6nemini ortaya koymustur.

2.1.2. Ogrenme yaklagimlari

Ogrenme, bilgi, beceri, inang, tutum ve davranislarin edinimi ile degistirilmesini
kapsar. Ogrenciler, bilissel, davranissal, sosyal bilgi ve becerileri, birgok farkli sekilde
ogrenebilirler (Shunck, 2009). Ogrencilerin 6grenme goérevini nasil ele aldiklarinin
tespiti, 6grenme ciktilar1 Uzerinde belirleyici bir etkiye sahiptir (Ekinci, 2009). Buna
bagli olarak egitim bilimleri alaninda yapilan bir¢ok arastirmada, 6§renmenin nasil
gerceklestigi, hangi faktorlerden etkilendigi, 6grenmenin niteligi/niceligi gibi konular
temel problem kaynagi haline gelmistir. Sozkonusu arastirmalar, Ogrenci
ogrenmelerinin birbirinden farkli oldugunu, &grencilerin farkli stratejiler/yontemler
izledigini ve 6grenme birimine yonelik farkli niyetler tasidiklarimi ortaya koymustur.
Ogrencilerin bir konuya yonelik grenme niyetinin ne oldugunun belirlenmesi, 6grenme
yaklagimlarinin tespit edilmesiyle minkin goérinmektedir (Biggs, Kember ve Leung,

2001). Ogrenme yaklasimlar1 kavrami, 6grencinin; dgrenmeye yonelik motivasyon
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kaynagini (Cano, 2005; Diseth ve Martinsen, 2003; Kirby, Knapper, Evans Carty ve
Cadula, 2003), 6grenme isine nasil girdiklerini (Spencer, 2003) ve 6grenme siirecinde
kullandiklar1 stratejilerini tanimlamaktadir (Biggs, 1991; Biggs, Kember ve Leung,
2001; Biggs ve Tang, 2007).

Ogrenme yaklasimi ile ilgili calismalara temel teskil eden ilk arastirmalar,
1970'1i yillarda baslamustir. Isve¢ Goteborg Universitesi ndeki bir grup arastirmacr ile
bu gruba onculik eden Marton ve Saljo (1976), 6grenme yaklasimlariyla ilgili
caligmalara temel olusturmustur. Marton ve Saljo ile bir grup arastirmaci,
yiikksekdgretim Ogrencilerinin goriislerinden yola ¢ikarak {iniversite Ogrencilerinin
ogrenmelerine odakli bir calisma yiirlitmiistiir. Bu arastirmacilar 6grencilere okuma
metni vererek, bunlart kendi okuma hizlarinda, her zaman okuduklar1 sekilde
okumalarimi ve daha sonra, 6grencilerin okuduklart metinden neleri hatirlayabildiklerini
bulmalarim istemistir (Marton ve Saljo, 1976a, 1976b). Marton ve Saljo, 6grencilerin
sunulan okuma metinine iliskin yaklasimlarindan hareket ederek, 6grenme yaklasimlari
kavramini ortaya atmistir. Aragtirma kapsaminda 6grencilerin metni nasil okuduklarin
belirlemek iizere yapilan goriismeler sonucunda, 6grencilerin bir kisminin, metni bir
biitiin olarak ele aldig1 ve metni anlamaya odaklandiklar1 goriilmiistiir (Ramsden, 1988).
Ogrencilerin okuma metnini bu sekilde ele alma bi¢iminin temelinde anlam aramaya ve
olusturmaya yonelik ayrintili  bir siirecin ise kosuldugu ortaya konmustur.
Aragtirmacilar 6grencilerin 6grenmeyi bu sekilde ele almasini derin 6grenme olarak
isimlendirmistir. Ogrencilerin diger kisminin ise, okuduklar1 metinde, kendilerine
yoneltilecegini duigiindiikleri sorular1 yanitlayabilmek amaciyla Onemli goriinen
noktalar1 ezberleme egiliminde olduklar1 tespit edilmistir. Ogrencilerin okuma metnini
bu sekilde ele alma bigimleri, 6grenmeyi bilginin oldugu gibi kabul edilerek
istendiginde  aktarilmasi  bi¢giminde kavramlastirdiklar1  sonucuna  varilmistir.

Ogrenmenin bu sekilde ele alinmasini ise arastirmacilar yiizeysel 6grenme olarak

adlandirmistir (Marton ve Saljo 1976a; 1976b).

Marton ve Saljo ile bir grup arastirmacinin yaptigi diger bir calismada da
ogrencilere bir takim sorular yoneltilmis ve sorularin 6grenme yaklagimlari ile iliskisi
incelenmistir. Calismada soru tiplerinin degismesiyle birlikte dgrencilerin tercih ettigi
ogrenme yaklasiminin da farklilastign belirlenmistir. Ogrencilere anlam olusturmaya

yonelik sorular soruldugunda derin 6grenme yaklagimina; hatirlamaya dayali sorular
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soruldugunda ylizeysel 6grenme yaklasimina yoneldikleri tespit edilmistir (Marton ve
Saljo 1976a;1976b).

Marton ve Saljo’nun (1976a, 1976b) 6grenme yaklagimlar1 (derin 6grenme ve
yizeysel Ogrenme yaklasimi) kavramimi literatlire kazandirmasinin ardindan,
Avustralya’da Biggs (1978) ve Ingiltere’de Entwistle ve Ramsden (1983) iiniversite
ogrencilerine yonelik benzer arastirmalar gergeklestirmiglerdir. Bu aragtirmalarin
sonuglarinin, Marton ve Saljo ile grubunun arastirmasinda ortaya koydugu sonuclar ile
paralel oldugu goriilmektedir. Biggs (1979: 381-94), Avustralya’daki bir Universitede
O0grenim goren Ogrencilerin 6grenme yaklasimlarini incelemis ve calisma siireglerini
yararlanma (utilizing), anlamlandirma (internalizing) ve basar1 (achieving) olarak
adlandirmistir.  Bu  siire¢lerden yaralanma ylizeysel oOgrenme yaklagimi ile,
anlamlandirma derin 6grenme yaklagimi ile, basar1 stratejik 6grenme yaklagimi ile
ilgilidir. Ylzeysel 6grenme yaklasimina temel olusturan yararlanmada, dogrudan
aktarma ve konu bagimliligi s6z konusudur. Anlamlandirmada Ogrenciler, icsel
motivasyona sahiptirler ve ¢alistiklari konularda anlamli 6grenmeler edinmek i¢in ¢aba
harcarlar. Arastirma sonucunda ortaya ¢ikan basari calisma siireci ise dissal bir
motivasyonla harekete gegen Ogrencilerin sistematik bir caligma performansi
sergilemelerini, stratejik 6grenme yaklasimini ifade etmektedir (Newble ve Entwistle,
1986).

Enwistle ve Ramsden (1983) tarafindan yapilan arastirmalarda da Biggs’in
tamimladigi ¢alisma siiregleri ile Dbirebir Ortiisen tekrarlama (reproducing),
anlamlandirma (meaning) ve bagsari/strateji (achieving or strategic) boyutlart olmak
Uzere Uc¢ temel boyut belirlenmistir. Enwistle ve Ramsden, bu boyutlar1 6grenme
yonelimi (orientation) olarak adlandirmistir (Newble ve Entwistle 1986). Sézkonusu
arastirmacilarin yaptigi c¢alismalar sonucunda iki boyutlu 6grenme yaklasimlarina

uctincu bir boyut olan stratejik 6grenme boyutu eklenmistir.

Ogrencilerin ~ 6grenme  yaklasimlarma  iliskin  calismalar,  &grenme
yaklasimlarinin; degerlendirme yontemleri, O0gretim, Ogretim materyalleri, 6grenme
ortami ve konu alan1 gibi bir takim faktérlerden etkilendigini gostermektedir (Enwistle
ve Smith, 2002). Bu faktorlerin 6grenme yaklasimi ile nasil bir iligki iginde oldugu

Sekil 2.1°de sunulmustur.
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. Stireg Uriin Performans
Ogrenme Siireci Yapisi

Ogrenme Ogrenme
Yaklagimi > Ciktilart
Gudu -> Strateji
Ogretimin Niteligi
fyi Ogretim Uygun Is Yiikii Uygun Olgme Ogrenmede
Bagimsizlik

Sekil 2.1. Ogrenme algis1, 6grenme yaklasimi ve 6grenme ¢iktis1 arasindaki iliski
(Beverley, 2005).

Sekil 2.1°de goriildiigii ilizere; uygun yontem ve stratejilerin kullanilmasiyla,
Ogretim etkinliklerinin uygun sekilde diizenlenmesi, uygun degerlendirme
etkinliklerinin ise kosulmasiyla yani nitelikli bir 6gretimin gergeklestirilmesiyle beraber
ogrencinin tercih edecegi Ogrenme yaklasimi da degiskenlik gosterebilmektedir
(Beverley, 2005; Biggs, 1994). Dolayisiyla siire¢ sonunda ortaya g¢ikan Ogrenme
ciktisinin niteligi/niceligi de farklilagabilmektedir (Ramsden, 1991). Bu bilgilerden
hareketle 6grencinin tercih edecegi 6grenme yaklasiminin 6gretimin niteligi hakkindaki
algisina gore degistigi ve akademik basarisinin da sdzkonusu siireclerden etkilendigi

sOylenebilir.

Biggs (1994) tarafindan gelistirilen 3P modeli, Dunkin ve Biddle’in 1974’teki
calismasi referans almarak olusturulmustur. 3P modeli (Girdi-Siire¢-Uriin), 6grenme
yaklasimlart kavraminin 6grenme siirecindeki yerini agiklamaya yonelik bir modeldir.
Modelde girdi, yiiz yiize 6grenme ortamindaki 6grenme gergeklesmeden onceki
bilesenleri; sure¢ ogrenme gergeklesirken ise kosulan bilesenleri; Urln ise O6grenme
sonucunda ortaya konulan ¢iktilar1 anlatmaktadir (Zhang ve Sternberg, 2000).

Sozkonusu model, 6grenci, 6gretim ydntemleri, 6grenme yaklasimlart ve 6grenme
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ciktilarimin birbirleriyle iligkili oldugunu ileri siiren bir yap1 6zelligi tasimaktadir
(Biggs, 1994).

Biggs’in 3P Modeline benzer bir diger model ise Ramsden (1991) tarafindan
gelistirilmistir.  Ramsden’e gore Ogrenme yaklasimi sabit bir Ozellik olmayip,
ogrencilerin onceki deneyimlerinden ve dgrencilerden beklenilen 6grenme gorevleri ile
ilgili 6grenci algilarindan etkilenmektedir (Fry, Ketteridge ve Marshall 2003).
Ogrenciler, 6grenme igerigine, giicliik diizeyine, verilis siiresine ve kendisinde merak
uyandirip uyandirmamasina bagl olarak, bazen derin bazen de yiizeysel O6grenme
yaklagimini benimseyebilir (Marshall ve Case, 2005). Ornegin, dgrencilerin dgrenme
ortaminin niteligine iliskin algilar1 olumlu oldugunda derin 6grenme yaklagimini;
olumsuz oldugunda ise yiizeysel 6grenme yaklasimini benimseyebilmektedir (Meyer ve
Muller 1990; Richardson 2003). Bir diger arastirmada, 6grenci merkezli 6gretimin derin
ogrenme yaklasimiyla, 6gretmen merkezli 6gretimin ise yiizeysel 6grenme yaklasimi ile
iligkili oldugu tespit edilmistir (Trigwell, Prosser ve Waterhouse, 1999). Uygun
olmayan materyallerin ve ezbere dayali degerlendirme yontemlerinin kullanilmasi gibi
unsurlar 6grencilerin yiizeysel 6grenme yaklasimima yonelmesine neden olmaktadir
(Spencer, 2003). Dolayisiyla Ramsden, 6grenme yaklasimlarinin sézkonusu dgrenci
Ozelliklerinin  ve ogrenmeye iliskin faktorlerin bir araya gelerek olustugunu
savunmaktadir (Fry, vd., 2003; Ramsden, 1991). Nitekim alanyazin incelendiginde de
O0grenme yaklagimlarinin 6grenme ortami (konu alani, dgrenme ortaminin niteligi,
Ogretim yoOntemleri, ¢alisma aliskanliklari, glidiilenme diizeyleri, basar1 durumu,
degerlendirme tiirti, degerlendirmeye yonelik beklenti ve soru tiirleri) ve 6grenci
Ozellikleri (6z yetenek, kisilik ozellikleri, yas, cinsiyet, demografik 6zellikleri, hazir
bulunusluk diizeyi) degiskeni baglaminda ecle alindigi gorilmektedir (Rhem, 1995;
Ramsden, 2000). Dolayisiyla 6grenme yaklagimlarinin kisisel bir 6zellik olmadigi,
o0grenme ortam1 Ozelliklerine ve Ogrencinin Ogrenmeye yonelik algisina gore
degisebilecegi, Ogrencinin derin/yiizeysel ya da her iki 6grenme yaklagimini da

kullanabilecegi sdylenebilir.

Ogrenme yaklasimlari, her ne kadar literatiirde derin, yiizeysel ve stratejik
ogrenme alt boyutlar1 olmak {izere ii¢ boyutlu olarak tanimlansa da genellikle iki boyut
(derin/yiizeysel) altinda incelendigi goriilmektedir. Yiizeysel 6grenme (YO) yaklagimi,

Ogrenenlerin 6grenme gorevini en az ¢abayla yerine getirmeye calismasi ve gerektiginde
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ilgili bilgiyi hatirlayabilmesidir (Biggs, 1987). Derin dgrenme (DO) yaklagimi ise,

ogrenmede anlam arama siireci olarak tanimlanmaktadir (Ramsden, 1988). YO ve DO

yaklasimini benimseyen 6grenci davranislar ile ilgili bazi temel 6zelliklere asagida yer

verilmistir.

Tablo 2.2.

Osrenme Yaklagimlar: ve Ozellikleri

Ogrenme
Yaklaginu Ogrenci Ozellikleri Kaynak
Yeni bilgiyi eski bilgilerle iligkilendirir. Cavallo ve Schafer, 1994.
Kl{ramsal bllgll'eFl ile ginlik deneyimleri arasinda Felder ve Brent, 2005,
baglantilar kurabilir.
Ele a1d1k1ar.1. icerigi uyumlu bir biitine donistiirip Felder ve Brent, 2005.
yapilandirabilir.
Derin . . . o
Ogrenme siirecine aktif olarak katilma, kanitlar1 ve verileri
. . Magno, 2013.
Ofrenme  AYUP, organize edebilirler.
Ramsden, 1988.
Bilis .ust}l bece-rlle-:rl kullanabilme gibi yiiksek diisiinme Offir. Lev ve Bezalel, 2008,
becerilerine sahiptirler.
Sharma, 1997.
Ogrenme birimine elestirel bir bakis ac1s1 ile yaklasirlar. Magno, 2013.
Konuyu anlama egiliminden ¢ok gerekli bilgileri ya da
yeterlilikleri kazanmak i¢in basarisizligin tstesinden  Lublin, 2013.
gelme c¢abasi igcindedirler.
Yiizeysel Olaylar.ln. e'llt.lnda yatan nedenler'l }rfielémezler sadece Byrne vd., 2002.
siav bilgisini ezberlerler, konuya ilgisizdirler.
Ogrenme

Terimler, s6zciikler, formuller {izerine odaklanirlar.
Dissal bir motivasyona sahiptirler.

Basarisizlik korkusuna sahiptirler.

Biggs, 1987.
Rodriguez ve Cano, 2006.

Spencer, 2003.

Farkli 6grenme yaklasimlarinin benimsenmesi 6grenme c¢iktilar1 iizerinde de

onemli bir etkiye sahiptir (Biggs ve Tang, 2007; Duff, Boyle ve Dunleavy, 2004;
Rahman ve Mokhtar, 2012; Snelgrove ve Slater, 2003; Zeegers, 2001). Ornegin; YO
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yaklasimint benimseyen Ogrencilerin diisiik nitelikte 6grenme ¢iktilart olmaktadir
(Davidson, 2002; Gijbels, Van De Watering, Dochy, ve Van den Bossche, 2005). YO
yaklasiminda 6grenci; not almak, basarili olmak ve 6grenme goérevinin gerektirdigi
minimum Olgiitleri karsilamak i¢in 6grenir. Bu nedenle, ylizeysel 6grenen 6grenciler
ders notlarmin ve kitaplarinin digina ¢ikmaz, verilen bilgileri anlamlandirmadan
belleklerine isleyip gerektiginde oldugu gibi hatirlamaya ¢alisirlar. Yiizeysel 6grenenler,
Ozellikle bilgi diizeyindeki sinavlarda basarili olurlar. Bu 6grenciler i¢in yiiksek not,
O0gretmenin ve ailesinin ovgileri gibi digsal pekistirecler motivasyon kaynagidir (Erden
ve Altun, 2006). DO yaklasimini benimseyen dgrencilerin ise yiiksek nitelikte dgrenme
¢iktilart olmaktadir (Crawford, Gordon, Nicholas ve Prosser, 1998; Prosser ve Millar
1989; Rahman ve Mokhtar, 2012; Trigwell ve Prosser 1991; Van Rossum ve Schenk,
1984; Zeegers, 2001). DO yaklasiminda 6grenci; ¢alismaktan zevk alir (Lucas, 2001) ve
icsel bir motivasyona sahiptir (Marton ve Saljo, 1976a) Bu nedenle, derin 6grenen
ogrenciler, derste sunulanlar1 aynen ezberleme egiliminden ¢ok bilgiyi, anlamlandirarak
mevcut bilgi yapisi i¢ine yerlestirmeye calisirlar (Felder ve Brent, 2005). Bu 6grenciler
igsel motivasyona sahip olduklarindan digsal odiillerle ilgilenmezler. Ayrica, derin
Ogrenen Ogrencilerin akademik basarilar1 daha ytiksektir (Booth, vd., 1999; Byrn vd.,
2002; Davidson, 2002; Eley, 1992; Svensson, 1997; Trigwell ve Prosser, 1991). DO
yaklasiminin akademik basar1 ile pozitif iliski igerisindeyken; YO yaklasimimin
akademik basari ile negatif iliski igerisinde oldugu bir¢ok arastirmayla desteklenmistir
(Albaili, 1995; Bernardo, 2003; Boujaoude, 1992; Duff vd., 2004; Ekinci, 2009; Mayya,
Rao ve Ramnarayan, 2004; Sadler-Smith, 1996; Selguk, Caliskan ve Erol, 2007;
Stiernborg ve Bandaranayeke, 1996). Buna gore, 6grenme yaklagiminin 6grencilerin

akademik basarilarini etkileyen 6nemli bir degisken oldugu soylenebilir.

2.1.3. Akademik risk alma

Ogrenme yaklagimlarinin yani sira dgrencilerin akademik basarilariyla anlamli
iligki icerisinde oldugu diisiiniilen bir diger degisken akademik risk alma davranisidir
(Ozyilmaz Akamca, 2008; Robinson ve Bell, 2012). Birgok arastirmaci risk alma
davranigini farkli agilardan incelemis ve ¢esitli tanimlar yapmistir. Risk alma, bireyin
sagligini, yasamini tehlikeye sokabilecek davranislar olarak tanimlanmaktadir (Smith,

2001). Tarkun ve Aydin’a (1996) gore risk alma, bireyin tehlike ihtimali ylksek olan
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davraniglar1 zihninde degerlendirdikten sonra tercih etmesi ya da etmemesidir (Akt:
Kiran, 2002). Gullone ve Monroe’ya (2000) gore bir davranisin riskli olabilmesinin
olgiitli, davranisin olumsuz yoniiniin olumlu yonlerinden fazla olmasidir. Risk alma
davranigina iliskin tanimlar incelendiginde bes baslik altinda toplanabilecegi konusunda
aragtirmacilar arasinda ortak bir goriisiin oldugu goriilmektedir. Bu davranislar; i)
trafikle ilgili risk alma, ii) cinsellikle ilgili risk alma, iii) madde kullanim ile ilgili risk
alma, iv) tehlikeli sporlarla ilgili risk alma ve v) akademik risk alma davranisi seklinde
siiflandirilmistir (Smith, 2001; Chu-Min, Yu-Win, Ling-Wen, Chi-Chung, Li-Yung ve
Wen-Hsiu, 2007).

Alanyazinda risk alma davranigi kapsaminda genellikle saldirganlik, siddet,
hirsizlik, su¢ isleme, intihar etme gibi davranislarin ele alindigi goriilmektedir.
S6zkonusu bu davraniglar, sosyolojik acidan problem olarak goriilen, toplumsal
kurallara aykiri olan ve istenmeyen sonuclara neden olan davranislar olarak
tanimlanmaktadir (Jessor, Donovan ve Costa, 1991). Ancak risk alma davranis1 olumsuz
yonde egilim gosterme olabilecegi gibi olumlu davranisa yonelme egilimi gosterme
seklinde de olabilmektedir. Nitekim Byrnes, Miller ve Schafer (1999), risk almanin hem
uyumlu hem de uyumsuz bir davranig olabilecegini ifade etmektedir. Risk alma ile ilgili
siralanan bu davraniglar disinda 6grencilerin biligsel 6grenmelere iligkin aldig: risk alma
davraniglari da bulunmaktadir. Bu baglamda risk alma ile ilgili akademik risk alma

davranigi ad1 altinda diger bir risk alma davranisinin ortaya ¢iktigi gortlmektedir.

Risk alma davraniginin tanimi konusunda goriis birliginin olmamasi (Yildirim,
Tay ve Ates, 2007), akademik risk alma davranisinin tanimimin yapilmasini da
giiclestirmektedir (Gezer, ilhan ve Sahin, 2014). Bu durum, arastirmacilari, dgrenci
davraniglarindan hareketle bir akademik risk alma tanimi yapmaya yoneltmistir.
Akademik risk alma davranisi, 6grencinin 6grenme etkinligi ile ilgili bilinen/bilinmeyen
sonuclar1 degerlendirmesi ve olast sonuglart diisiinerek 6grenme etkinligine katilma
konusunda karar vermesini icermektedir (Robinson, 2012). Korkmaz’a (2002) gore,
akademik risk alma davranisi, 6grencilerin 6grenme ortaminda karsilastiklar1 problem
ya da durumlarla micadele etme cesaretini ve istekliligi/isteksizligini yansitmaktadir.
Clifford ve Chou (1991), akademik risk alma davranisini, cevabindan emin olmadiklar1
konular hakkinda fikir paylagsma, soru sorma, basarisizlik olasiligi bulunmasina ragmen

yeni ve farkli ¢oziim yollart deneme konusundaki istekliligi bi¢iminde ifade etmistir.
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Akademik risk alma diizeyi yiiksek olan Ogrenciler; &grenme siirecinde
karsilastiklar1 zorluklara karst direng gosterir (Clifford, 1988), basarisizlik ihtimali olsa
bile sinif i¢i etkinliklere katilma konusunda isteklidir (Strum, 1971), 6grenme ortaminda
yiiksek motivasyon (Clifford, 1988; House, 2002; ilhan, Cetin, Oner Siinkiir ve Yilmaz,
2013), 0z yeterlilik (Clifford, Lan, Chou ve Qi, 1989; Taylor, 2010), 6znel iyi olusa,
benlik saygisia (Ely, 1986), zaman yonetimine (ilhan vd., 2013), problem ¢dzme
becerisine (Tay, Ozkan ve Akyiirek Tay, 2009), yaratici diisinme (Jonassen ve
Grabowski, 1993) ile yansitici diistinmeye sahiptir (Ussher, 2001). Akademik risk alma
konusunda istekli olan 6grenciler, olumlu miitkemmeliyetei kisilik 6zellikleri gosterirler
(Oner Siinkiir, Ilhan, Kinay ve Kiling, 2013). Bu dgrenciler 6grenme yonelimli olup
(Ames, 1992), yeni bilgi ve beceriler kazanmak ve yeteneklerini gelistirmek igin
calisirlar (Ames ve Archer, 1988; Braten ve Stroamsg, 2004; Dupeyrat ve Mariné, 2005).
Ayrica sozkonusu Ogrencilerin 6grenilmis ¢aresizlik duygulart (Esen Kiran, 2005;
Neihart, 2010), akademik beklentilere iliskin yasadiklar1 stres ve olumsuz
degerlendirilme korkular1 diisiiktiir (Ilhan ve Cetin, 2013).

Akademik risk alma diizeyi diisiik olan 6grencilerin 6zelliklerine bakildiginda;
bu Ogrencilerin belirsizligin dogurdugu bilgi yetersizligi nedeniyle zamaninda karar
veremedikleri ve buna bagli olarak, 6grenmeye iliskin firsatlar1 kagirabildikleri
goriilmektedir (Oner Siinkiir, 2013). Diger bir ifadeyle, dgrencinin akademik risk alma
konusundaki kararsiz tutumu, potansiyelini tam olarak ortaya koymasina engel
olabilmektedir (Esen Kiran, 2005; Neihart, 2010). Bu 6grencilerin yaptiklar1 eylemlerin
zararl sonuglarini kaldiramayacaklarindan 6tiirii olumsuz degerlendirilme korkusunun
yiiksek oldugu ve bu ylizden risk almaktan kacindiklar1 sdylenebilir (Boyer, 2006;
Cetin, Ilhan ve Yilmaz, 2014).

Akademik risk alma davraniginin 6grenmeyi kolaylastirma (Clifford, 1991)
Ogrenci motivasyonunu arttirma gibi olumlu etkilere sahip olmasi, akademik risk alma
konusunda istekli olan Ogrencilerin, basaritya ulagma konusunda daha avantajh
oldugunu gostermektedir (House, 2002). Akademik risk alma davranisi ile akademik
basar1 arasindaki iliskilerin incelendigi arastirmalarda; akademik risk almaya yaklagma
egiliminin basar1 ile pozitif; akademik risk almaktan kaginma egiliminin ise basari ile

negatif anlamli iliski icerisinde olmasi (Gezer, vd., 2014) akademik risk alma
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konusunda istekli olan dgrencilerin basariya ulasma konusunda daha avantajli oldugu

seklindeki diisiinceleri dogrulamaktadir.

Akademik risk alma davranisi; basarisizliktan sonra yeniden toparlanma egilimi,
giic islemleri tercih etme egilimi, basarisizlik sonrasi olumsuzluk egilimi ve 6dev
yapmama egilimi olmak tzere dort boyutlu bir yapr ile agiklanmaktadir (Clifford, 1991,
Korkmaz, 2002). Clifford (1991), akademik risk alan 6grencilerin gii¢ islemleri tercih
etme, basarisizlik sonrasi yeniden toparlanma egiliminin yiiksek oldugunu tespit
etmistir. Akademik risk alan bu 6grencilerin, 6grenmede daha c¢ok bilgi edinme istegine
sahip olmalarindan dolay1 gii¢ islemleri tercih ettikleri, yine bu 6grencilerin akademik
risk almayir ders notu veya diger Ogrencilerin takdirini kazanmaya tercih ettikleri
belirlenmistir. Akademik risk alan bu o6grenciler, belirsizlik ve hata gibi olumsuz
durumlara kars1 direnglidirler, esas hedeflerinden uzaklagsmazlar. Ayrica bu 6grencilerin
yiiksek diizeyde basar1 saglamak ve 6grenmeler gerceklestirebilmek i¢in kendi 6grenme
stillerini takip ettiklerini ve o6grenme stillerine gore yeni stratejiler gelistirdikleri
vurgulanmistir. Oner Siinkiir, Ilhan, Kinay ve Kiling (2013) tarafindan yapilan
arastirmada, basarisizliktan sonra olumsuzluk egilimi ile 6dev yapmama egiliminin
diisiik; basarisizliktan sonra yeniden toparlanma egilimi ile gug isleri tercih etme
egiliminin yiiksek oldugu Ogrencilerin, akademik risk alma konusunda daha istekli

olduklari ifade edilmistir.

Akademik risk alma davranisi, Gezer, vd., (2014) tarafindan, akademik risk
almaya yaklagsma ve akademik risk almaktan kacinma seklinde iki boyutlu bir yapi
olarak aciklanmistir. Bu yapmin olusturulmasinda akademik risk almaya yaklasma
boyutu i¢in gii¢ islemleri tercih etme egilimi ile basarisizliktan sonra yeniden
toparlanma egilimi; akademik risk almaktan kaginma boyutu igin ise basarisizliktan

sonra olumsuzluk egilimi dikkate alinmistir.

Akademik risk alma davranisi, 6grencinin belirli bir hedefe (sonucu) ne 6lglde
ulasmak istedigi ile ilgili olarak sekillenir. Ogrenciler cesitli sonuglara ulasabilme
olasiligimi degerlendirir, ulasilamayacak veya fayda getirmeyen davraniglar igin bir
motivasyon gelistirmezler, boylece s6zkonusu hedef icin risk almazlar. Risk alma
davranig1 igin hedefe dair beklentinin olumlu olmasi da yeterli degildir. Ancak

ulasilacak hedef 6grenci igin bir deger ifade edecek nitelikte olursa, 6grenci risk almak
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icin motive olur. Ogrenciye cekici gelen bir sonug, eger ona ulasabilme inanci ile
beraber var olursa, 0 zaman 6grenci risk almak icin tam bir motivasyona sahip olur.
Akademik risk alma davranisi, yaklasma (basarma umudu) ile ka¢inma (basarisizlik
korkusu) egilimleri arasindaki bir ¢atismay1 yansitmaktadir. Diger bir deyisle akademik
risk alma davranisi, basari ve basarisizlik olasiliklarini iginde barimmdirmaktadir.
Basarma ile iligkili bir hedefe dogru yonelme egilimi akademik risk almaya yaklagma;
basarisizlik korkusuyla hedeften uzaklasma egilimi ise akademik risk almaktan kaginma

olmak Uzere iki sekilde agiklanabilir.

Akademik risk almaya yaklagma egilimini benimseyen 6grenciler; yliksek basari
motivasyonuna sahiptirler, orta giiclilkteki 6grenme gorevlerini segerler, zira bu tiir
gorevler basarilabilirdir ve sonunda Ogrenciye basarmis olma duygusunu verir. Bu
Ogrenciler zor islerden kagimirlar ¢linkii basariya ulagsma ihtimali digiiktiir. Ayni
zamanda ¢ok kolay islere de yonelmezler. Ciinkii ¢ok kolay olani basarmis olmak bu
Ogrenciler i¢in tatmin edici bir basari degildir. Akademik risk almaktan kaginma
egilimini benimseyen 6grenciler ise; diisiik bir basar1 motivasyonuna sahiptirler. Bu
ogrenciler 6grenme gorevlerini segerken kolay ya da zor olmasina dikkat ederler. Kolay
olan 6grenme gorevini gergeklestirmek igin az bir ¢aba harcamalari gerekecektir.
Ogrenme gorevi zor ise, GOk cabalasalar dahi basarali olamayacaklara dair inanglari
onlara caba sarf etmemek igin gerekli mazereti saglamaktadir. Dolayisiyla bu
ogrenciler, akademik risk almaya karsti kaginma egilimini benimsemektedirler.
Ogrencinin akademik basarisinin arttirilmasi igin yalnizca basarma ile ilgili olumlu
egilime sahip olmasi da yeterli degildir. Bunun yani sira, basarisizliktan kaginma
egiliminin etkisi de dikkate alinmalidir. Sonug olarak 6grencinin akademik basarisinin
desteklenmesinin akademik risk almaya yaklasma egilimi ile akademik risk almaktan

kaginma egiliminin birlestirilmesiyle miimkiin olabilecegi sdylenebilir.

Alanyazin incelendiginde, akademik risk alma ile ilgili arastirmalarin buyik bir
kisminda (Clifford, 1988; Clifford, 1991; Clifford ve Chou, 1991; Ciftci, 2006;
Korkmaz, 2002; Ozyillmaz Akamca, 2009) akademik risk alma davranmisinin dgrenme-
ogretme siirecine iliskin genel bir 6zellik olarak incelendigi gorilmektedir. Bir diger
ifadeyle, arastirmalarin bir¢ogunda, akademik risk alma davranisi herhangi bir alana
yonelik olmadan genel olarak belirlenmeye calisilmistir. Ancak, akademik risk alma

davranig1 konu alanlarina gore farklilik gostermekte ve bir derste akademik risk alma
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konusunda istekli olan bir 6grenci, bir bagka derste akademik risk alma konusunda
cekingen davranabilmektedir. Ornegin; matematik dersinde akademik risk alma
konusunda istekli olan bir 6grenci, sosyal bilgiler dersinde akademik risk almaktan
kaciabilmektedir (Gezer vd., 2014). Bu durum, akademik risk alma davranisinin,
motivasyon, tutum, kaygi, 6z yeterlilik vb. bircok duyussal 6zellikte oldugu gibi alan
odakli incelenmesi gerektigini ortaya koymaktadir (ilhan ve Cetin, 2013). Bu
gerekliligin bir sonucu olarak, akademik risk alma davranis1 Beghetto (2009) tarafindan
yapilan arastirmada fen odakli, Ilhan ve Cetin (2013) tarafindan yapilan arastirmada
matematik odakli olarak incelenmistir. Sosyal bilgiler dersinin; fen bilimleri dersinin
uygulamali1 yapis1 ile matematik dersinin soyut ve sembolik dogasindan farkli bir igerige
sahip oldugu (Steiner, 2007) dikkate alindiginda, sosyal bilgiler odakli akademik risk
alma davranisinin genel ve diger alanlara yonelik akademik risk alma davranisindan
ayr1 olarak incelenmesi ihtiya¢ héline gelmektedir. Nitekim; Gezer vd., (2014)
tarafindan yapilan arastirmada ise akademik risk alma davranis1 sosyal bilgiler odakli
olarak incelenmistir. Bu arastirmada da akademik risk alma sosyal bilgiler odakli olarak
ele alinmig ve akademik risk alma davranisi, akademik risk almaya yaklasma ve
akademik risk almaktan kag¢inma olmak {izere iki boyutlu bir yap1 iizerinde

temellendirilmistir.

2.1.4. Simif degerlendirme atmosferi

Smif ortami, biitiin 6grenme etkinliklerinin gergeklestirildigi yerler olarak,
O0grenmeyi en fazla etkileyen, 6grenenin niteliklerinden etkilenen ve Ogrenmenin
belirleyici temel unsurlarindan biri olarak kabul edilmektedir (Kurt, Ekici, Gokmen,
Aktas ve Aksu, 2013). Sinif ortami, 6grenmeye yonelik tutum, sosyal etkilesimdeki
kurallar, fikirlerin paylasimi, hatalarin kabulii gibi faktorlerden meydana gelen ve
Ogretmen tarafindan yapilandirilan bir 6grenme ¢evresi olarak tanimlanmaktadir (Urdan
ve Schoenfelder, 2006). Pianta, LaParo, ve Hamre’ye (2008) goére sinif ortami, 6grenci
katilimin biligsel duyussal ve davranigsal agidan etkileyen bir biitiindiir. Sinif ortami,
duyussal destek, smif organizasyonu ve Ogretim destegi olmak iizere U¢ bilesenden
meydana gelmektedir (Pianta, LaParo ve Hamre, 2008). Bu bilesenlerden birincisi olan
duyussal destek, sinif ortaminda 6grencilerde sosyal ve duyussal a¢idan olumlu tutum

ve davranislar olusturma konusundaki gretmen yeterliligini kapsamaktadir. Ogrenciler
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duyussal agidan Ogretmen destegini hissettiklerinde; yiksek akademik performans
gosterirler, siif ortaminda olumlu sosyal iliskiler kurarlar ve 0znel iyi olus diizeyleri
yukselir (Chang 2003). Sinif organizasyonu boyutu; d6grencilere zamani etkin kullanma
becerisinin kazandirilmasi, 6grenci davramiglarinin ve dikkatinin dizenlenmesi ile
iliskili sinif ici siireglerdeki dgretmen yeterliligini ifade etmektedir. Ogretim destegi
boyutu ise Ogrencilerin 6grenme etkinliklerini gergeklestirebilmeleri i¢in hangi
yontemlerin ise kosulmasi gerektigi konusundaki 6gretmen yeterliligini igermektedir.
Ornegin &grencilerin  problem ¢dzme becerisini gelistirmek igin dgretmenlerin
ogrencilere giinliik hayatla iliskisi daha yiiksek olan problem durumlarini vermesi ve
bunun i¢in konuyla iligkili materyalleri sunmasi, Ogretmenin Ogretim destegini

olusturmaktadir (Bransford, Brown ve Cocking, 2000).

Siif ortaminin; fiziksel, biyolojik ve psikolojik 6zellikler, 6grenme stilleri,
tutum, Oz-yeterlik algisi, motivasyon, ilgi, beklenti, istek, basari, basarisizlik, yetenek
ve zeka tir( gibi bireysel faktorlerden meydana gelen ¢ok yonlii ortamlar oldugu
bilinmektedir (Kurt vd., 2013). Her smif 6zel bir 6grenme ortamina (¢evresi) sahiptir ve
smiftaki tiim Ogrenciler bu cevreden az ya da cok etkilenmektedir (A¢ikgéz, 1989).
Simif ortami degiskenleri ile 6grencinin bilissel ve duyussal 6grenme ¢iktilar: arasindaki
iligki bir¢ok arastirmaya konu olmustur. Yapilan arastirmalar 6grencilerin 6grenme
ciktilarinin  Onemli bir kisminin, &grencilerin  simif ortamma iliskin algilar1 ile
aciklandigin1 ortaya koymustur (Fraser, 1994; Haertel, Waldberg ve Haertel 1981).
Sinif ortamina iliskin 6grenci algilari; 6grencilerin akademik basarilarimi (Martin ve
Dowson 2009; Wannarka ve Ruhl, 2008), benimsedikleri basar1 yonelimlerini (Church,
Elliot ve Gable, 2001; Lau ve Lee, 2006; Phan, 2008; Popilskis, 2013), tutum, 6grenme
hizi, motivasyon (Kose ve Kiigiikoglu, 2009), 6z yeterliklerini (Anderman ve Midgley,
1997; Haydel, Oescher ve Kirby, 1999) ve 6grenme yaklasimlari tercihlerini (Cleave-
Hogg ve Rothman, 1991; Dart, Burnett, Boulton-Lewis, Campbell, Smith ve
McCrindle, 1999; Yuen-Yee ve Watkins, 1994) o6nemli Olclde -etkilemektedir.
Dolayisiyla siifta etkili bir 6grenme ortaminin olusturulmasi, 6grencilerin biligsel ve

duyussal 6grenme ¢iktilarin1 olumlu yonde etkileyecegi sdylenebilir.

Siniftaki 6grenme ortamini; kurallar ve beklentilerin agikligi, 6diil ve tesvikler,
ogretmen yetenegi, derse katilim, dgrenci-6gretmen iliskileri, okul-aile iligkileri, grup

normlari, 6gretmen-6gretmen, Ogretmen-yonetici iliskileri, fiziksel g¢evre faktorleri
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olusturmaktadir (Brophy, 1999; Moos, 1979). Siif 6grenme ortamini olusturan 6nemli
faktorlerden bir digeri ise sif degerlendirme atmosferidir (Banks, 2012). Sinifta
ogrencilerin ne bildiklerini anlamaya yoOnelik her zaman bir degerlendirme s6z
konusudur. Bir baska deyisle siniftaki zamanin 6nemli bir kismi1 6grenci 6grenmelerinin
degerlendirilmesine  ayrilmakta  (Mertler,  2003), 0Ogrenci  &grenmelerinin
degerlendirilmesinde biiyiilk bir payi, smnif degerlendirmesi olusturmaktadir. Sinif
degerlendirmenin dinamiklerini anlamak, egitimin gelistirilmesi i¢in ya da simiftaki
mevcut 6grenme ortaminin anlasilmasi i¢in oldukga 6nemlidir (Brookhart ve Durkin,
2003).

Siif Degerlendirme atmosferi ilk olarak Stiggins ve Conklin (1992) tarafindan
tamimlanmistir.  Stiggins ve Conklin (1992) simif degerlendirme atmosferini i)
degerlendirme amaglari, ii) basarinin degerlendirilmesinde kullanilan yontemler, iii)
degerlendirme yonteminin se¢iminde kullanilan kriterler, iv) degerlendirmelerin niteligi,
V) 6gretmen tarafindan verilen geribildirimler, vi) 6gretmenin degerlendirme ile ilgili alt
yapist, Vii) 6gretmenlerin 6grenci algilart ve viii) degerlendirme politikalar1 (Brookhart,
1997a) seklinde sekiz bilesenli bir yapi olarak nitelendirmistir. Bu bilesenlerden
degerlendirme politikalar1 digindaki tiim bilesenler 6gretmenin kontroliindedir
(Brookhart ve Durkin, 2003). Degerlendirme politikalari dogrudan 6gretmenin
kontrolinde olmasa da; Ogretmenlerin  Odlgme-degerlendirme  uygulamalarini
sekillendiren bir bilesendir. Ogretim programinda temele alman 6l¢gme-degerlendirme
yaklasimlar1 gibi degerlendirme politikalarina iliskin 6zellikler 6gretmenlerin 6lgme-
degerlendirme tercihleri iizerinde belirleyici bir rol oynamaktadir (ilhan ve Cetin,
2014b). Bu noktadan hareketle, Stiggins ve Conklin’in (1992) sinif degerlendirme
atmosferini, 6grenci algilarindan ¢ok Ogretmenin genel degerlendirme yaklasimindan
kaynaklanan bir c¢evre ya da atmosfere sahip bir degerlendirme ortami olarak

kavramsallastirdig1 gérilmektedir (Brookhart ve Durkin, 2003).

Siif degerlendirme atmosferi ile ilgili arastirmalar, smniftaki degerlendirme
atmosferinin 6grenci motivasyonuna olan etkisinin incelenmesiyle baslamistir.
Brookhart, (1997a) smif degerlendirme uygulamalara iliskin 6grenci algilarinin
ogrencilerin motivasyonel inanglarindan etkilendigine inanmakta ve sosyal-bilissel
ogrenme, motivasyon ve sinif degerlendirme literatiiriine dayandirdigi kuramsal bir

model gelistirmistir. Bu modelde sinif degerlendirme atmosferi, 6grencilerin bulundugu
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siif baglaminda; degerlendirme gorevlerinin belirlenmesi, performans 6Slgiitlerinin ve
standartlarinin tespit edilmesi, 6grenme c¢iktilarinin izlenmesi ile geri bildirimlerin
verilmesi gibi 0gretmen tarafindan olusturulan goérevlerden meydana gelen bir yapi
olarak tamimlanmistir (Brookhart, 1997a). Brookhart, Walsh ve Zientarski, (2006)
Ogrenci basarisin1i motivasyon, ¢aba ve degerlendirmenin nasil etkiledigini asagida

sunulan sekildeki gibi gorsellestirmistir.

Gorevin

Sinif Degerlendirme Atmosferi Niteligi

....................... Motivasyon

| Ogrencinin Onceki Ozellikleri ve
| Deneyimleri
‘ Bireysel

Okul

Sekil 2.1. Sinif i¢i degerlendirmede motivasyon ve basariyi etkileyen dinamikler

Sinif degerlendirme atmosferini gosteren yukaridaki sekil, genelden 6zele dogru:
dis cevre, sinif ortami ve degerlendirme degiskenlerinin 6grenci basarisi Uzerindeki
etkisinin gosterilmesi igin tasarlanmistir. Ogrencilerin dnceki Gzellikleri ve deneyimleri
(bireysel/okul), bir simif degerlendirme atmosferinde onceden var olan durumlardir.
Smif degerlendirme atmosferi, 6gretmenin degerlendirme uygulamalari ile 68rencinin
onceki deneyimlerinden meydana gelmektedir. Sekilde noktalar ile gosterilen

motivasyon, caba ve basar1 kuramsal cergeveyi olusturmaktadir. Bu modelden
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anlasilacagr gibi siif degerlendirme atmosferi genellikle farkli siniflardaki gesitli
o6grenme deneyimlerinin degerlendirilmesi amaciyla 0gretmen tarafindan olusturulan
degerlendirme uygulamalarmi icermektedir. Ogrencilerin degerlendirme gérevi icin
harcayacaklar1 ¢aba ve Ogrenmeye iliskin motivasyonlari birbirlerinden farklilik
gostermektedir. Bu farkliliklarin sebebi olarak; 6grencilerin 6nceki deneyimleri (6nceki
basarilari), sinif ortaminin niteligi ve degerlendirme goérevinin niteligi gosterilebilir. Bir
gorevin kullanighlig, gergeklestirilebilir olmast ve 6nemli olmasi, 6grencinin ¢aba
gOstermesi i¢in motivasyon kaynagi olmaktadir (Pintrich ve Schrauben, 1992).
Ogrencilerin ~ degerlendirme gorevine iliskin  tutumlar1 (ilgi, deger, &nem);
degerlendirme gorevini basarmaya iliskin yeterlik algilar1 (6zyeterlik) ve degerlendirme
gorevini gergeklestirmek istemeye yonelten sebeplerle (basar1 yonelimleri) ile iliskilidir.
Bu motivasyonel degiskenler, 6grencilerin akademik basarilarini ve degerlendirme
gorevi icgin harcayacaklari cabayi etkilemektedir (Brookhart, Walsh ve Zientarski,
2006).

Gronlund, (2006)’da Brookhart (1997a) gibi 6grenci motivasyonunu temele
alarak siniftaki degerlendirme etkinliklerinin temel amacinin 6grenci motivasyonu ve
O0grenmesinin gelistirilmesi oldugunu savunan bir sinif degerlendirme atmosferi sentezi
sunmustur (Gronlund, 2006). Gronlund (2006), saglikli bir simif degerlendirme igin,
ogretimde hedeflenen 6grenme c¢iktilarinin hepsinin kapsamli ve acik bir sekilde
aciklanmasi, 6gretimle ilgili farkli degerlendirme yontemlerinin kullanilmas: ve bltin
Ogrenciler i¢in Ornek olabilecek yeterli sayida Ogrenci performansinin Sunulmasi
gerektigini ifade etmistir. Ayrica saglikli bir degerlendirmenin yapilabilmesi ig¢in
Ogrencilere performans degerlendirilme oOl¢iitlerinin verilmesi ve 6grencilerin eksik
yonlerinin/yanlislarinin  diizeltilmesi ve Ogrencilere performanslariyla ilgili olumlu
yonler hakkinda kapsamli ve zamaninda geribildirimlerin verilmesi gerektigini

belirtmistir (Gronlund, 2006).

Siif degerlendirme atmosferine iliskin algilar siniftaki bir grup Ogrencinin
deneyimlerinin bir kismina dayandirilarak sekillenmektedir (Brookhart, 2004). Nitekim
Brookhart ve Bronowicz (2003), simif degerlendirme atmosferine iligkin algilarin
genellikle grubun deneyimleri ile sahip olunan baglamla ilgili oldugunu ve
degerlendirmenin simiftan smifa farklilik gosterebilecegini belirtmistir. Cilinkii her

sinifta uygulanan degerlendirme etkinlikleri farkli olmaktadir. Dolayisiyla simniflar
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arasindaki bu degisim, Ogrencilerin smif degerlendirme atmosferi algilarina iliskin
yanlig yorumlarin yapilmasina yol agabilir. Bu noktadan hareketle 6grenme siirecinin
gelistirilebilmesi ve 6grenme ¢iktilarinin istenilen nitelikte olmasi ig¢in 6grencilerin sinif
degerlendirme atmosferi algilarinin incelenmesi ihtiyaci ortaya ¢ikmaktadir. Bu ihtiyag
dogrultusunda yapilan arastirmalar incelendiginde Sinif degerlendirme atmosferinin;
ogrencilerin basar1 yonelimleri (Ames, 1992a, 1992b; Harlen ve Crick, 2003; Hidi ve
Harackiewicz, 2000; Linnenbrink ve Pintrich, 2001), motivasyonel inanglari
(Brookhart, 1994. 1997a, 1997b, 2004; McMillan ve Lawson, 2001; McMillan ve
Workman, 1998; Stiggins, 1999; Stiggins ve Chappuis, 2005), ozyeterlik algilar
(Alkharusi, 2009; Anderman ve Midgley, 1997; Brookhart ve DeVoge, 1999; Greene,
Miller, Crowson, Duke ve Akey, 2004), akademik tiikenmislik diizeyleri (Ilhan ve
Cetin, 2014b) ve akademik basarilar1 (Alkharusi, 2007; Brookhart, 1997a) Ulzerinde

etkili oldugu goriilmektedir.

Ogrenme ciktilarinin istenilen nitelikte olmasi icin buna hizmet edebilecek bir
siif degerlendirme atmosferinin olusturulmasi gereklidir. Ames (1992) bu yonde bir
sinif degerlendirme atmosferi i¢in simif ortaminda cesitlilik, yenilik ve aktif katilim
iceren degerlendirme yontemlerinin kullanilmasi, 6grencilerin siniftaki arkadaslarina
gore nasil bir performans sergilediginden ¢ok (sosyal karsilastirmalar) bireysel gelisim
ve ilerlemelerinin 6n planda tutulmasi, genel degerlendirmeler yerine bireysel
degerlendirmelerin esas alinmasi ve {irlinden ¢ok Ogrenmeye iliskin cabalarin
vurgulanmasi gerektigini belirtmistir. Ayrica simif ortaminda; 6grencinin gelisimine
imkan veren firsatlarin olusturulmasinin, hatanin 6grenme siirecinin dogal bir pargasi
oldugu seklinde bir bakis agisinin Ogrencilere kazandirilmasmin, &grencilere
degerlendirme siireci ile ilgili tercih yapma ve karar alma imkaninin verilmesinin,
olumlu bir smif degerlendirme atmosferine ve dolayisiyla 6grenci basarisinin
arttirtlmasina katki sunacagini savunmustur (Ames, 1992). Yine McMillan ve Workman
(1998), uygulanan smavlarin ve 6grencilere verilen degerlendirme gorevlerinin orta
guclukte oldugu, tek bir degerlendirme yontemi yerine ¢esitli yontemlerin bir arada
kullanildig1, degerlendirme olgiitlerinin agik bir bigimde tanimlandig1 ve degerlendirme
uygulamalarindan o6nce Ogrencilerin bu Olgiitler hakkinda bilgilendirildigi,
degerlendirme sonrast ogrencilere geribildirimlerin verildigi, 6grencilerin yaptiklar

hatalarin 6grenme ile ilgili eksikliklerin giderilmesi igin bir ara¢ olarak goriildiigii bir
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sinif degerlendirme atmosferinin 6grenme ¢iktilarini  pozitif yonde etkileyecegini
belirtmistir. Benzer sekilde Church vd., (2001) simif 6grenme ortaminin kati kuralli
degerlendirme Olgiitlerinden  olugsmasinin ~ 6grenme  ¢iktilarimi  olumsuz  yonde

etkileyecegini ifade etmistir.

2.1.4.1. Simif degerlendirme atmosferinin boyutlari

Ogrencilerin sinif degerlendirme atmosferine yonelik algilari; 6grenme odakli
sinif degerlendirme atmosferi (OODA) ve performans odakli smif degerlendirme
atmosferi (PODA) olmak {izere iki boyutlu bir yapidan olusmaktadir (Alkharusi, 2011;
Brookhart ve DeVoge’s, 1999). Ogrenme odakli degerlendirme atmosferinde; i)
birbirinden farkli orta glglikteki degerlendirme etkinlikleri kullanilir, ii) 6grencilere
degerlendirme etkinliginden 0nce degerlendirme ile ilgili kriterler ve kurallar agikc¢a
tamimlanir, iii) Ogretim siirecinde etkinligin uygulanmasi asamasinda Ogrencilere
performanslarindaki eksiklikler ilgili siirekli ve anlamli geribildirimler verilir ve iv)
Ogrencilerin 6grenme ¢iktilarindan ¢ok 6grenmelerindeki gelisim dikkate alinmaktadir
(Alkharusi, 2010a; Wang, 2004). Performans odakli sinif degerlendirme atmosferinde
ise; 1) Ogrencilere basarilmasi zor olan ¢esitli degerlendirilme etkinlikleri verilir, ii)
Ogrencinin O0grenmesindeki gelisimden ¢ok 6grenme c¢iktist (sinav notlari, {iriin) 6n
planda tutulur, iii) dgrencinin degerlendirme etkinligi ile ilgili gosterdigi ¢cabadan ¢ok
performanst dikkate alinir, iv) Ogrencinin basarisinin degerlendirilmesinde bireysel

degerlendirmeden ¢ok sosyal karsilastirmalar esas alinmaktadir (Alkharusi, 2010a).

Ogrencilerin 6grenme ve performans odakli degerlendirme atmosferi algilarinin
ne diizeyde oldugu; basar1 yonelimlerini, 6z yeterlik inanglarini, akademik tiikenmislik
duizeylerini ve akademik basarilarin1 énemli dlgiide etkilemektedir. Ogrencinin OODA
algilarmin yiiksek olmasi basar1 yonelimlerinde Ogrenme yaklasma ve performans
yaklasma bagart yOnelimini benimsemesini saglamakta; PODA algilarinin yiiksek
olmasi ise Ogrencilerin performans yaklasma basar1 yonelimini olumlu, performans
kaginma basar1 yonelimini olumsuz yonde etkilemektedir (Alkharusi, 2007; Brookhart
ve DeVoge’s, 1999; Meece, Herman ve McCombs, 2003; Wang, 2004). Benzer sekilde
ogrencinin OODA algisinin yiiksek olmas1 Ozyeterlik inancinin yiiksek olmasini
saglarken (Greene, vd., 2004); PODA algisinin yiiksek olmasi 6zyeterlik inancinin
diisiik olmasina neden olmaktadir (Alkharusi, 2009). Yine 6grencinin OODA algisinin
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yiiksek olmasi akademik tiikenmislik diizeylerinin diismesine katki sunmakta; PODA
algisinin yliksek olmasi akademik tiikenmiglik diizeyinin artmasina yol a¢gmaktadir
(ilhan ve Cetin, 2014a). Ogrencilerin OODA algilarnin yiiksek olmas1 akademik
basarilarinin da artmasini saglamakta; PODA algilarmin yiiksek olmasi akademik

basarilarinin diisiitk olmasina neden olmaktadir (Alkharusi, 2015a).

2.1.4.2. Simif degerlendirme atmosferine iliskin bireysel ve genel algilar

Smif degerlendirme atmosferine iligkin 6grenci algilari literatiirde bireysel ve
genel algilar seklinde ele alimmaktadir. Ogrencinin simf degerlendirme atmosferine
iligkin algis1 bireysel olabilecegi gibi siniftaki tiim 6grenciler tarafindan sinifin geneline
yonelik olusan ortak degerlendirme algisinin da olabilecegi vurgulanmaktadir
(Alkharusi, 2010b). Sinif degerlendirme atmosferine iliskin bireysel algilar, sinifta
hedeflenen degerlendirme amaglari, performans degerlendirme olgiitleri, geribildirim ve
ogrenme ciktilarinin izlenmesi gibi siniftaki degerlendirme etkinliklerinin gesitli
yonlerine iligkin tek bir 6grencinin algisi seklinde tanimlanmaktadir (Brookhart, 1997a).
Sinif degerlendirme atmosferine iliskin genel algilar ise, Ogretmenin siniftaki
degerlendirme amaclari, degerlendirme kriterleri, geribildirim ve 6grenme ¢iktilarinin
izlenmesi ve smifta dgrencilerin bireysel algilarmin bir ortalamasimin yansimasi gibi
smiftaki degerlendirme etkinliklerine iligkin Ogrencilerin hepsinin paylastigi ortak

algilar olarak agiklanmaktadir (Alkharusi, 2007).

Smif degerlendirme atmosferine yonelik algilar1 bireysel algilar olarak ele alan
aragtirmacilar; her 6grencinin Onceki deneyimlerinin farkli olmasi ve farkli bireysel
ozelliklerinin olmas1 nedeniyle ayni sinifta bulunan dgrencilerin siniftaki degerlendirme
uygulamalarini birbirlerinden farkli algiladiklarini ve yorumladiklarini iddia etmektedir
(Ames, 1992). Ancak sinif degerlendirme atmosferi ile ilgili yapilan bazi arastirmalarda
ise oOgrencilerin sinif degerlendirme atmosferine yonelik algilarinin incelenmesinde
bireysel Ogrenci cevaplarinin yaninda smif diizeyinde genel bir degerlendirmeyi
yansitan ortalama puanlarin da ele alinabilecegi belirtilmistir (Church, vd., 2001; Wang,
2004). Smif degerlendirme atmosferine iliskin algilarin genel oldugu seklindeki iddia,
siniftaki sosyal etkinin tammlanmasina katki saglayici bir niteliktedir. Ornegin

Ogrencilerin simif degerlendirme atmosferine iliskin bireysel algilar1 sinifin genel
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algistyla ayni olmadiginda, &grencilerin bireysel algilart giderek zayiflamaktadir
(Goddard ve Goddard, 2001).

Her simiftaki degerlendirme etkinlikleri i¢in 6grenci motivasyonu birbirinden
farkli olmaktadir. Clnki 6grencilerin sinif degerlendirme atmosferine iliskin hem genel
hem de bireysel algilari, ayn1 siif degerlendirme atmosferinde olsa bile birbirinden
farklilik gostermektedir. Herhangi bir smiftaki degerlendirme etkinligi o sinifa 6zgi bir
siif degerlendirme atmosferinde meydana gelmektedir (Brookhart, 1997b; Haydel vd.,
1999). Ornegin, 6grenmeyi destekleyen bir 6grenme ortaminda bir {inite sonu testi
sunulmasindan sonra ogrencilerin smif degerlendirme atmosferi algilar1 farkli
olabilecegi gibi ayni test elestirel bir 6grenme ortaminda sunuldugunda da &grencilerin
simif degerlendirme atmosferi algilar1 birbirinden farkli olacaktir (Alkharusi, 2007).
Siniftaki degerlendirme atmosferiyle birlikte, her degerlendirme gorevi, genellikle bir
Ogrenci grubu i¢in diizenlenmekte fakat her Ogrenci tarafindan bireysel olarak
algilanmaktadir. Dolayisiyla belirlenen degerlendirme gorevinin onemine yonelik
Ogrenci algisi, bu gorevi gergeklestirmek icin harcanacak olan gerekli cabay:
belirlemekte ve O6grencinin akademik basarisini etkilemektedir (Gipps, 1994). Bu
baglamda ogrencilerin smif degerlendirme atmosferi algilarimin tespiti  6nem

kazanmaktadir.

2.1.5. Simf iklimi

Birey davraniglarinin agiklanmasinda sosyal baglam (cevresel 6zellikler)
oldukca 6nemli bir yere sahiptir. Lewin (1936), davranisi birey ve gevre etkilesiminin
bir {irlinii olarak tanimlamakta ve davranislarin degerlendirilmesinde bireyin yasam
alanindaki tiim bilesenlerin (kisisel ve gevresel etkenlerin) dikkate alinmasi gerektigini
ifade etmektedir (Ormrod, 2013). Arastirmalarda, bireyin yasam alaninda temel role
sahip olan aile faktoriine, davraniglarin sekillendigi ilk yer olmasi nedeniyle ¢okca
vurgu yapildigi1 gorilmektedir (Bartha, Dunlapb, Daneb, Lochmanb ve Wellsc, 2003;
DeBow, 2008). Ancak ailenin yani sira sinif ortami da 6grenci gelisiminde kritik bir rol
oynamaktadir (Wang, Haertal, ve Walberg, 1990). Kellam, Xiange, Mersica, Brown, ve
Ialongo’s (1998), sosyal baglam ve 6grenme ortami teorisine dayandirarak yaptiklari

arastirmada, sinif ortamiin olusturulmasinda, bireysel dgrenci 6zellikleri ile sosyal ve
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akademik davraniglarin bir bitiin halinde incelenmesini; 6grenci davranislan tizerinde

cevre baglaminin etkisinin ortaya konulmasi gerektigini belirtmistir.

Smif ortami, egitim hedeflerinin gergeklestirilmesi amaciyla yapilan 6grenme
etkinliklerinin buyik bir boliminiin gerceklestirildigi, egitimin amaglar1 dogrultusunda
kurulmus 6zel ¢evrelerdir (Demirtas, 2008). Bir bagka deyisle sinif ortami 6grenme
etkinliklerinin somutlastigi ortamlardir (Basaran, 1996). Sinif ortami bireyin yagaminda
ailesinden sonra gelen ikinci derecede Onemli iliskiler sistemidir. Clnkl 6grenciler
zamaninin 6nemli bir kismini1 smif ortaminda gegirmektedir (Fraser, 2001; Meyer,
Wardrop ve Hastings, 1993). Thorp, Burden ve Fraser (1994), daha 6nce yapilmis
aragtirmalarin 6grencilerin ilkdgretim ve ortadgretim boyunca simifta yaklasik olarak
15000 saat harcadigini ortaya koydugunu belirtmistir. Sinif ortaminda, 6grencinin
ailesinden getirdiklerinin iistiine, bir yandan yeni bir seyler koymaya yani yeni
davraniglar kazandirmaya ve g¢esitli bilgiler verilmeye calisilirken, diger yandan
getirilen yanlis davraniglar ve bilgiler varsa degistirilmeye calisilir (Kiran, 2008).
Dolayisiyla sinif ortami, birey davranislarinda etkili olan sosyal (¢evresel) faktorlerden
birini olusturmaktadir (Gazelle, 2006; Howes, 2000).

Smif ortami, 1970’lerden beri, arastirilan kavramlardan biri olmus ve bu konuda
onemli ilerlemeler kaydedilmistir (Anderson ve Walberg, 1974; Fraser 1987; Hearn ve
Moos 1978; Trickett 1978; Trickett ve Moos 1974; Walberg 1969; Withall 1951). Sinif
ortaminin literatiirde, sinif iklimi, 6grenme ortami1, sinif kiiltiirii, simif atmosferi, sosyal
cevre, psiko-sosyal ortam, cevre, ambians, atmosfer gibi farkli kavramlar yoluyla
adlandirlldigi goriilmektedir (Dorman, 2002; Dorman, Aldridge ve Fraser, 2006). Bu
arastirmada ise sinif ortami igin, sinif iklimi ifadesi tercih edilmistir. iklim, ortamda
hissedilen izlenim ve duygudur. Davranis, deger ve iliski, bir ortamin iklimini etkileyen
Ogeler olarak siralanabilir (Donmez, 2004). Her sinifin kendine 6zgii bir sosyo-
psikolojik yapist vardir. Bir baska deyisle 6grenme-6gretme siireci her sinifa 6zgii bir
iklim iginde gergeklesmektedir. Dolayisiyla farkli gozlemcilerin gesitli 6grenme

ortamlarina iliskin sinif iklimi algilar1 da farkli olmaktadir (Adelman ve Taylor, 2005).

Smif iklimi ile ilgili tanimlar incelendiginde simif ikliminin arastirmacilar
tarafindan farkl sekillerde kavramsallastirildigi gozlenmektedir. Dorman’a gore (2002),

smif iklimi, 6grenme ortaminin niteligine iliskin &grencilerin sahip oldugu genel
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algilardir. Smuif iklimi sinifin genel atmosferinin yani sira dgrenme ortamindaki
Ogrenci-0gretmen, Ogrenci-0grenci, ogretmen-ogrenci arasindaki coklu
iletisimi/etkilesimi de icermektedir (Gazelle, 2006; Pianta, vd., 2005; Urdan ve
Schoenfelder, 2006). Sinifin fiziksel diizeni, psikolojik durumlar, 6grencilerin duyus ve
degerlendirmelerini etkileyen sosyal ve kiiltiirel Ogelerin etkilesimi smif iklimini
olusturan unsurlardandir (Ozden, 2011). Ayrica sinif iklimi kavramiyla, sinif ortaminda
O0grenmeyi kolaylastiran olumlu bir baglamin olusturulmasi ve siirdiiriilmesi ifade
edilmektedir (Wakgari ve Teklu, 2013). Simif iklimi kavrami, 6grenci basarisindaki
etkisinden dolayr Ogretmenler tarafindan Onemsenen ve dikkat c¢ekilen bir konu
olmustur (Fouts ve Myers 1992; Fraser, 1998; Hahn ve Tocci 1990; Roelofs, Visser ve
Terwel, 2003). Ogretmenler ise simif iklimi kavramini, ¢atisma, diizensizlik ve sik sik
ayrismalarin oldugu bir simf ortami yerine bir bitin olarak sorunsuz ve yilksek
uyumlulugun oldugu, pozitif ses tonu ile iletisimin gerceklestigi bir ortam olarak

karakterize etmistir (Gazelle, 2006; Thorp vd., 1994).

Moos, (1979) olumlu 6grenme cevresinin kisiligi oldugunu belirtmektedir.
Moos’a gore bireyin karakteristik niteliklerini tanimlamak nasil miimkiinse, ¢cevrenin de
karakteristik 6zellikleri tanimlanabilir. Toplumsal ¢evre, bireylerin kisilik 6zelliklerine
benzer bigimde, sicaklik, destekleyici, kati veya smirlayici olarak nitelendirilebilir.
Moos, (1979) siif ortaminda paylasilan ortak algilar yoluyla sinif iklimini incelemis ve
smif ikliminin birey davranislarini ti¢ sekilde etkiledigi sonucuna ulasmistir. Bunlar (1)
Iliski Boyutu; cevreyle olan bireysel iliskilerin dogasi ve yogunlugudur. (2) Kisisel
gelisim boyutu; bireyin i¢inde bulundugu ¢evrede bireysel gelisiminin ve basarisinin ne
diizeyde gerceklestigidir. (3) Sistemin devamliligl; 6grenme ortaminin diizenlenmesi,
beklentilerin agikligi-netligi, denetimin siirdiiriilmesi ve sistemin degismeye nasil yanit
verdigidir. Bu boyutlar kapsaminda kurallar ve beklentilerin agikligi, 6diil ve tesvikler,
ogretmen yetenegi, yliksek beklenti, derse katilim, 6grenci-6gretmen iliskileri-okul-aile
iliskileri, grup normlari, dgretmen-ogretmen, 6gretmen-yonetici iliskileri ile fiziksel

cevre bilesenleri yer almaktadir (Moos, 1979).

2.1.5.1. simif iklimi ile iligkili yapilar

Sinf iklimi ile ilgili yapilan son ¢aligmalarda, sinif ikliminin farkli boyutlarina

odaklamldig1 goriilmektedir. Ogrencilerin simf iklimi algilarini olusturan okul/smif ve
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bireysel diizeydeki faktorler ele alinmistir. Ogrencilerin sinif iklimi algilarini olusturan
sOzkonusu faktorler, 6grenci basarisi lizerinde ayirt edici bir etkiye sahiptir (Fraser,
1994, 1998). Yapilan arastirmalar, 6grencilerin sinif iklimi algilar1 i¢in hem gevresel
faktorlerin hem de bireysel 6zelliklerin incelenmesinin 6nemini vurgulamaktadir. Ancak
sinif iklimi degiskenlerinin ele alindig1 birgok ¢alismada 6grenme ortamina iligkin genel
durum incelenmistir (Birch ve Ladd, 1997; Howes ve Smith, 1995a, 1995b; Pianta,
Steinberg ve Rollins, 1995). Baz1 arastirmalarda ise simif ortamina yonelik genel
algilardan ¢ok sinifin genel kalitesi igerisine gomiilii olan faktorler ele alimmustir.
Ormnegin, yapilan bir arastirmada olumlu bir &gretmen-6grenci iliskisinin grencinin
simif iklimi algist iizerindeki etkisi belirlenmeye c¢alisilmistir (Birch ve Ladd, 1997;
Pianta ve Walsh, 1996; Wang vd., 1994; Wubbels ve Levy, 1993). Ayrica 6grencilerin
O0grenme ve basart diizeylerini, smiftaki 6grenme etkinliklerinin kalitesi/niteliginden
etkilendigi bilgisinden hareketle (Brown, Higgins, ve Paulsen, 2003), smif iklimi ile
ogrenme ¢iktilar1 arasindaki iligski ¢ok sayida arastirma ile incelenmistir (Howes, 2000;
Peisner-Feinberg ve Burchinal, 1997; Peisner-Feinberg, Burchinal, Clifford, Culkin,
Howes, Kagan ve Yazejian, 2001; Pianta, La Paro, Payne, Cox ve Bradley,, 2002;
Roeser, Midgley ve Urdan, 1996; Stipek, Salmon, Givvin, Kazemi, Saxe ve
MacGyvers, 1998). Yine o6grencilerin sosyal beceri yeterliklerinin genel sinif ortamiyla
tutarli iligki iginde oldugu arastirmalarla ortaya koyulmustur (Battistich, Solomon, Kim,
Watson ve Schaps, 1995; Hamre ve Pianta, 2001; Howes, 2000; Pianta vd., 2002).
S6zkonusu arastirmalar, pozitif bir simf iklimindeki oOgrencilerin sosyal beceri
yeterliliklerinin, olumsuz sinif ikliminde yer alan 6grencilerden daha iyi oldugunu

gostermistir.

Ayrica yapilan arastirmalar, 6gretmen-6grenci iliskisi (Howes, 2000; Meyer vd.,
1993), ogretmen-0grenci iliskisi ile anaokulu 6grencilerinin akademik zorluklarinin
(Pianta vd., 2002; Burchinal, Peisner-Feinberg, Pianta ve Howes, 2002; Hamre ve
Pianta, 2001), akranlar tarafindan reddedilme/kabul gérme gibi 6grenci davraniglarin
(Jackson, Barth, Powell ve Lochman, 2006; Gazelle, 2006; Howes, 2000; Pianta, vd.,
2005; Pianta, vd., 2002; Urdan ve Schoenfelder, 2006), saldirganlik (Boivin, Dodge ve
Coie, 1995) ve utangaclik (Gazelle, 2006; Gazelle ve Ladd, 2003; Gazelle ve Rudolph,
2004; Pianta, vd., 2002; Stormshak, Bierman, Bruschi, Dodge ve Coie, 1999) gibi
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ogrenme ortamini etkileyen gizil degiskenlerin sinif iklimi ile iligkili yapilar oldugunu

gOstermistir.

Ogrencilerin benimsemis oldugu basar1 yonelimi ile sinif iklimi algilar1 arasinda
bir iliski oldugu arastirmalarla desteklenmistir (Anderman 1999; Church vd., 2001,
Midgley, Anderman ve Hicks, 1995; Midgley, Kaplan, Middleton, Maehr ve Urdan
1998; Ryan ve Patrick 2001). Ogrencilerin simf iklimine yonelik algilari ile basari
yonelimleri arasindaki uyum, dgrenme ¢iktilar1 agisindan dnemlidir. Ogrencilerin basari
yonelimleri ve 6grenme ¢iktilarinin siif iklimi iizerinde etkili oldugunu gésteren genis
bir literatiir olmasina karsin, bu ¢aligmalarin biiyiik ¢ogunlugunun ABD’de yapildigi
goriilmektedir. Ancak sinirli da olsa bazi ¢alismalarda farkl kiiltiirlerdeki 6grencilerin
basar1 yonelimlerinin sinif iklimi algilari tizerindeki etkisinin incelendigi gérulmektedir
(Abrami ve Chambers 1994; Ghaith, 2003). ABD’de yapilan arastirmalarda, kentsel ve
kirsal okullar arasinda 6grencilerin sinif iklimi algilar1 arasindaki iligki incelenmistir
(DeYoung, 1987; Freeman ve Anderman 2005; Khattri, Riley, ve Kane, 1997,
Randhawa ve Michayluk 1975). Bazi arastirmalarda ise cinsiyet ve etnik kaynakli
farkliliklarin,  6grencilerin ~ simif  iklimi  algilarim1i  ve basar1  yonelimlerini
etkileyebilecegini ortaya konmustur (Kaplan ve Maehr 1999; Kaplan ve Midgley 1999;
Meece, 2001).

Mucherah (2008) tarafindan yapilan ¢alismada Kenya’daki bir okulda biyoloji
lise smiflarinda 6grencilerin basari yonelimleri ve sinif iklimi algilar1 incelenmistir
(Mucherah, 2008). Bu ¢alismada 6grencilerin mutlak basar1 yonelimini benimsemesinin
temel belirleyicisinin algilanan 6gretmen destegi ve etkilesim oldugu tespit edilmistir.
Mutlak basar1 yonelimlerinin benimsendigi bir sinif ikliminde &grencilerin 6gretmen
desteginden emin olduklar1 ve smif arkadaslariyla yakin dostluklar kurduklari
belirtilmistir. Boyle bir sinif ikliminin daha destekleyici ve daha az rahatsiz edici oldugu
ifade edilmistir. Ayrica bu arastirma ile yalnizca mutlak bagar1 yonelimini benimseyen
ogrencilerin yenilik¢i oldugu ve gorevlere katildig1 belirlenmistir. Arastirmada, rekabet
ve siki1 kurallarin oldugu bir smif iklimine iligkin alginin 6grencilerin performans
kagcinma basar1 yonelimini benimsemelerine neden olabilecegi belirtilmis; bu nedenle
ogretmenlerin smiflarinda rekabet iceren etkinliklerin uygulanma silrecini yeniden

gbzden gegirmesi istenmistir (Mucherah, 2008).
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Church vd., (2001) tarafindan yapilan arastirmada ise, Ogrencilerin sinif iklimi
algillarinin olumlu olmasi durumunda yetkinlik ve gorev odakli olan mutlak basari
yonelimini benimseme olasiliklarinin daha yiksek olacagi ortaya konulmustur. Bu
arastirmada, 6grencilerin simif iklimi algilar ile performans yaklasma ve performans
kaginma basar1 yoOnelimleri arasinda negatif bir iliski oldugu saptanmistir. Ayrica
sozkonusu aragtirma ile Ogrenme ortamima iliskin algillarin simif ortamindaki
performansi etkiledigi seklinde kurulan hipotezin desteklendigi gorilmektedir (Church
vd., 2001). Bunlarin yani sira literatiirde, performans basar1 yoneliminin, performansi
diisiik ve akademik gorevlerle basa ¢ikmada zayif olan 6grencileri negatif etkiledigi ve
bu dgrencilerin okula ydnelik tutumunun olumsuz oldugu birgok arastirmada ortaya
konmustur (Ames 1992a, b; Ames ve Archer 1988; Anderman ve Midgley, 1997;
Anderman ve Young 1994; Kaplan ve Maehr, 1999; Pintrich, 2000; Urdan, 1997). Buna
ek olarak, goreve katilimin yiiksek oldugu yenilik¢i simiflarda 6grencilerin 6grenme
yonelimli oldugu, rekabetin yiiksek oldugu bir simif ikliminde ise O6grencilerin
performans odakli basar1 yonelimini benimsedikleri belirlenmistir (Patrick, Anderman,
Ryan, Edelin ve Midgley, 2001). Arastirmalarda 6grenme yonelimini benimseyen
ogrencilerin, okula yonelik pozitif motivasyona sahip olmalarmin daha olas1 oldugu
ifade edilmistir (Anderman, Patrick, Hruda ve Linnenbrink 2002; Kaplan, Gheen ve
Midgley, 2002; Urdan, Midgley ve Anderman, 1998).

Ogretmenlerin smif iklimine ydnelik algilar1 da olduk¢a énemli bir degiskendir.
Bazi 6gretmenler tarafindan sinif iklimi; zorlayici, gelistirici, iy1 diizenlenmis ve yiiksek
gorev yoneliminin oldugu O6grenme ortamlart olarak algilanmaktadir. Arastirmalar
sonucunda smif disiplinini saglayan Ogretmenlerin sinif iklimi algilarinin, simif
hékimiyeti olmayan Ogretmenlere gore daha pozitif oldugu goriilmiistiir (Mucherah
2003; Trickett ve Moos 1995). Yine smif mevcudunun sinif iklimini etkileyen onemli
bir degisken oldugu ve dgrenci basarisini etkiledigi (Glass ve Smith, 1979; Hattie, 2005;
Nye, Hedges ve Konstantopoulos, 2001; Rice, 1999) tespit edilmistir. Ayrica bazi
aragtirmalarda sinif iklimi algilarina yonelik kiz ve erkekler arasinda anlamli farkin
oldugu saptanmustir (Sinclair ve Fisher, 2002). Kizlarin siuf iklimi algilarinin
erkeklerden daha olumlu oldugu tespit edilmistir (Byrne, Hattie ve Fraser, 1986;
Sinclair ve Fraser, 2002; Teh ve Fraser, 1994). Ornegin Sinclair ve Fraser (2002)
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kizlarin erkeklere gore isbirligi yapmada ve 6gretmenle empati kurmada daha olumlu

oldugunu ortaya koymustur.

Sonug olarak Ogrencilerin biligssel ve duyussal 6grenme ¢iktilarina dgrenme
ortami algilarmin tutarli bir katki sundugu bilinmektedir (Afari, Aldridge, Fraser ve
Khine, 2013; Rita ve Martin-Dunlop, 2011; Waldrip, Fisher ve Dorman, 2009). Sif
iklimi ile ilgili son ¢aligmalar, yapilandirmact egitim yaklasimia odaklanmig (Fraser,
Aldridge ve Adolphe, 2010; Taylor ve Fraser, 2013; Wegerif ve De Laat, 2011) ve
ogrencilerin bireysel 6grenme siireglerinin, sosyal faktorler kadar bireysel 6zelliklerle
ilgili de bilgi verdigini, sosyal durumlar ile mevcut bilgiler arasindaki etkilesimle bir
yapinin olusturuldugunu gostermistir (Vygotsky, 1978). Dolayisiyla sinif ikliminin
degerlendirilmesi amaciyla yapilan aragtirmalarda, hem cevresel faktorlerin hem de

ogrenci 6zelliklerinin degerlendirilmesinin daha dogru bir yaklagim olacagi sOylenebilir.

2.1.5.2. olumlu bir simif iklimi

Siniflar 6grenme isteginin ortaya ¢iktigt yerler olarak diistiniilmeli ve
diizenlenmelidir. Sinifi olusturan fiziksel diizenlemeler, psikolojik durumlar ile
ogrencilerin duyus ve degerlendirmelerini etkileyen sosyal, kiiltiirel &gelerin
etkilesiminin {irlinii olan smif ortami, bir smifi digerlerinden ayiran o sinifa 6zgi
ozelliklerin tamamidir (Celep, 2000). Olumlu bir siif ve O6grenme atmosferinin
olusturulmasinda birgok degisken rol oynamaktadir. Siniftaki olumlu 6gretme-6grenme
havasii etkileyen degiskenler arasinda; 6gretmen ve Ogrencilerin ge¢mis yasantilari,
Ogretmen-6grenci iliskileri, 6gretmenlerin kendi aralarindaki ve yonetimle iliskileri,
okul aile iliskileri, okulun egitim politikalari, egitim programlari, 6gretme siirecinde
kullanilan yontem ve teknikler, kural ve beklentilerin agikligi, 6diil ve tesvik, 6gretme
yetenegi, yiiksek beklenti, 6grencilerin derse katilimi, fiziksel ¢evre, grup normlari,
ogrenci ve dgretmenlerin motivasyon diizeyleri gibi birgok etken sayilabilir (Ozden,
2011). Simif iklimini etkileyen faktorler oldukga gesitli olsa da; bu etkenler sosyal,

psikolojik ve egitsel etkenler olarak siniflandirilabilir.

Simif iklimi, Ogrencinin derse yonelik tutumunu, O6grenme giidiisiinii ve
akademik basarisini etkileyen en 6nemli degiskenlerden biridir. Ogrencilerin siif iklimi

algilan pozitif oldugunda daha iyi 6grenmeler gergeklestirdigi bilinmektedir (Struyven,
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Dochy ve Janssens, 2008). Bu nedenle smif ortami &grenmeye uygun olarak
dizenlenmelidir. Olumlu bir smif iklimi pozitif bir 6grenme ortami ile mimkin
olmaktadir. Siniftaki 6grenme ortaminin etkin ve verimli olabilmesi i¢in ilgili
bilesenlerin 6grenci ilgi ve ihtiyaglarina cevap verebilecek nitelikte diizenlenmesi
gerekmektedir. Olumlu bir simif ikliminin olusturulmasinda en biiyiik sorumlulugun
ogretmende oldugu goriilmektedir (Kilbas, 2006). Ciinkii sinif ikliminin niteligi,
O0gretmen-6grenci arasindaki etkilesimden etkilenmektedir. Piskin’e gore (2004),
6grenme ortaminda 6gretmenin gorevi; 6grencilerin sinifta kendilerini gcekinmeden ifade
edebildigi, akademik risk almaktan kaginmadigi, gerekli olumlu geribildirimleri
alabildigi, gereksinim duydugu basari duygusunu tatmasina imkan taniyan bir 6grenme

ortami1 olusturmasidir.

Olumlu simf iklimi, olumlu duygusal ses tonu, etkili smif yoOnetimi,
degerlendirici geribildirim, pozitif 6grenme kalitesi gibi bilesenleri igermektedir
(McCartney, 1984). Olumlu bir smif ikliminin olusturulmasinda; i) Ogrenciler ve
yOneticiler i¢in smiftaki ortamin niteliginin arttirilmasina, ii) bilissel 6grenmelerin
yaninda sosyal ve duyussal 6grenmelere imkan taniyan bir miifredatin takip edilmesine,
i) 6grencilere genis 6l¢iide olanaklar saglayan etkili olabilecek 6gretmenlerin olmasina
ve iv) smif i¢i O6grenme slrecinde ig¢sel motivasyonun desteklenmesine dikkat
edilmelidir. Bunlara ek olarak 6grencilerin sicak bir sekilde karsilandigy, ilgili ve tesvik
edici bir atmosfer icin; 6grencilerin ve yoneticilerin sosyal yonden desteklenmesi,
ogrenme hedeflerine ulasmak icin belirli seceneklerin olmasi; karar verme sirecinde
ogrenci ve yoneticilerin etkin katiliminin saglanmasi, &grenmede i¢sel motivasyonu
maksimum diizeye ¢ikarmak i¢in sinifin yetenek ve problem odakli gruplar seklinde
daha kucgik birimlere ayrilmasi, 6grenme siirecinde problemlere bireysel yollardan
¢ozim dretilmesine imkan taninmasi, smifta olast problemlerin 6nlenmesi ve anlik
ortaya ¢ikan problemler i¢in farkli stratejilerin kullanilmasi ile saglikli ve g¢ekici bir
fiziksel cevrenin olusturulmasina da 0zen gosterilmesi oldukga 6nemlidir (Adelman ve
Taylor, 2005).

Smif ortaminin diizenlenmesi (masa, sira ve ara¢ gereclerin yerlestirilmesi)
O0grenmenin niteligini etkileyen onemli bir unsurdur. Sinif ortaminin diizenlenmesini
etkileyen 6grenci sayisi, sinifin biiyiikliigii, sinifin sekli, masa ve siralarin sabit ya da

yerlerinin degistirilebilir olup olmamas1 gibi bir¢ok faktdr vardir. S6zkonusu sinif
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ortamina ait diizenlemelerin 6grenci davranislar1 ve basarisi tizerinde 6nemli etkilerinin
oldugu ifade edilmektedir (Pace ve Price, 2005). Moore ve Glynn (1984), 6grencinin
smifta oturdugu yerin, 6gretmenin sordugu soru sayisi ile iliskili oldugunu; sorulara
cevap vermede firsatlar1 ve O6grenmeyi etkiledigini tespit etmistir. Granstrom (1996)
tarafindan yapilan bir diger arastirmada da Moore ve Glynn (1984) ile benzer sonuclara
ulagilmigtir. Granstrom, (1996) sinifta arka sirada oturan 6grencilerin 6n sirada oturan
Ogrencilere gore birbirleriyle daha fazla etkilesimde bulundugunu, bu durumun
ogrencilerin mevcut 6grenme goérevlerine iliskin dikkatini olumsuz yonde etkiledigini
tespit etmistir. Sinifta 6grenci etkilesiminin niteligi ve kapsami {lizerinde oturma (sira)
diizeninin 6nemli bir etkisi vardir. Bu nedenle 6gretmenlerin, en iyi 6grenmenin hangi
diizende (sira, kiime, yarim daire) olacagi konusunda mantikli kararlar alabilmesi igin

gerekli bilgiye sahip olmasi1 énemlidir (Wannarka ve Ruhl, 2008).

Ogrenciler &grenme siirecinde karsilastiklart zorluklarla miicadele etmede
ogretmen yardimi ve destegini pozitif algiladiklarinda, 6grenmeye daha istekli ve
motive olurlar. Bunun icin Ogretmenler o6grencilerle olumlu beklentilerle iletisim
kurmalidirlar. Ciinkii  pozitif O6gretmen beklentileri, Ogrencilerin  yeni gorev
iistlenmelerini ve yeni hedefleri ger¢eklestirmelerini kolaylastirir. Yine 6gretmenler, iyi
performanst Overek, bazen de baska ek odiiller vererek olumlu bir smif ikliminin
olusmasina katki sunabilirler. Ogrenme igin pozitif bir iklim yaratmakta Gvgiler
oldukca etkilidir. Nitekim Baker (1999), 06grencilerin simf iklimi algilar1 ile
Ogretmenlerin verdigi geribildirim ve odiiller arasinda iliski oldugunu bulmustur. En
giicliit 6vgli tipi Ogrencinin performans: hakkinda, Ogrenciye bilgilendirici geri
bildirimde bulunulmasidir. Bunun yaninda uygun olmayan davranistan uzaklagmak ve
uygun davranisa dogru dikkati yonlendirirken ddiillerden yararlanmak sinif ortamindaki
tekdiizeligi bozarak; sinifta heyecan ve ilginin artmasina olanak tanir. Ayrica 6diller ve
giidiileyiciler, 6grencilerin 6gretmenlerine daha ¢ok olumlu davranmalarini ve karsilikl
destekleyici bir etkilesim saglar. Ancak Odiillerin kullaniminda dikkatli olunmalidir.
Kullanilan 6duller ¢ok kolay ya da ¢ok zor elde edilmemelidir. Aksi takdirde éduller
smifta yarigsmaci bir iklimin olusmasina yol agabilir. Bu durum o6zellikle ilkégretim
caginda 6nemli sorunlara yol acabilir. Ornegin 6diiller, basarinin kendisine degil de
kisiye 6zel olarak verilirse, sinifta diismanlik, kiskanglik ve gekememezlik gibi olumsuz

duygular ortaya c¢ikabilir. Bu nedenle 0&zellikle ilkogretim c¢aginda odiiller her
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Ogrencinin gosterdigi basar1 karsisinda verilmelidir. Yani sinifta 6grenciler birbirleri ile
degil, kendileri ile yarisir hale getirilmelidir (Emmear vd., akt, Sarpkaya, 2008).
Boylelikle rekabetten uzak ve dgrencilerin birbirini destekledigi olumlu bir siif iklimi

olusturulabilir.

Olumlu bir smif iklimi, &grenci ile 6gretmen arasinda pozitif ve giicli bir
etkilesimin oldugu bir sosyal ¢evreden olusmaktadir (Gazelle, 2006). Ayrica 6grenci ve
O0gretmen arasinda olumlu destekleyici bir iliski vardir; sinif i¢i kararlarin alinmasinda,
kural ve hedeflerin olusturulmasinda 6grencilere sorumluluk verilir; iyl bir diizen ve
organizasyon vardir; gorevlere iliskin beklentiler ve kurallar acik/net bir sekilde
tanimlanmistir; dgrencilere 6grenme gorevini tamamlamalari igin yeterli siire verilir ve
bu siifta yapilan etkinlikler 6grenciler igin ilgi g¢ekici, anlamli ve bireysel ilgilere
dondktir (Dorman, Fraser, ve McRobbie, 1997; Huffman, Lawrenz ve Minger, 1997;
Wang, Haertel ve Walberg, 1993; Waxman ve Huang, 1997). Arastirmalar (Seker,
2000; Uslu, 2002) saglikli iletisimin (6gretmen-0grenci; 0grenci-0grenci) saglandigi,
igbirliginin ~ yapildigi, diisiinselligin 6ne ¢iktigi, basarinin  desteklendigi ve
odiillendirildigi ortamlardaki 6grencilerin; kat1 kurallarin oldugu, soguk, basarinin fark
edilmedigi ortamlardaki 6grencilere nazaran daha basarili olduklarini ortaya ¢ikarmigtir
(Apaydin ve Kizilhan 2011; Dorman, Fraser ve McRobbie, 1997; Kisakiirek, 1985;
Kandemir, vd., 2009; Wang, vd., 1994; Wentzel, 1994). Olumlu bir sinf ikliminin; risk
altindaki cocuklarin oldugu siniflar (Pianta ve Walsh, 1996), 6gretmenin kisilik tipi
(Fisher ve Kent, 1998) ile 6grencilerin tutum, motivasyon ve bireylerarasi davraniglar
tizerinde olumlu etkilerinin oldugu tespit edilmistir (Battistich, Schaps, Watson ve
Solomon, 1996). Ayrica O6grencilerin sinif iklimi algilarinin, akademik ozyeterlik,
akademik basari, benlik kavrami ve 6grenme stratejileri, gibi 6grencilerin duyussal ve
biligsel 0grenme ciktilar1 gibi bircok degiskenle iliskili oldugu ortaya konmustur
(Dorman, Fisher ve Waldrip, 2006; Gupta ve Fisher, 2012; Reid ve Fisher, 2010).

Olumlu bir simnif iklimi olusturulmasinin 6grencilerin devamsizligini azalttigs,
problem c¢ikarma olasiligin1 zayiflattigit ve okula bagliligini arttirdigr tespit edilen
bulgular arasindadir (Ozden, 2011). Pierce (1994), yiiksek isbitligi ve uyumun oldugu
siif ikliminde istenmeyen davraniglarin az oldugu, katilimin arttig1 ve tamamlanmayan
odev sayisinin azaldigin1 bulmustur. Bunun yani sira olumlu siif ikliminde kayginin

diisiik (Taylor ve Fraser, 2003), akademik benlik dizeyinin yiksek (Byer, 1999),
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yiiksek biligsel ve duyussal 6grenme c¢iktilarinin (Goh ve Fraser, 1998) ve akademik
benligi sabotaj diizeyinin diisiikk oldugu goriilmektedir (Dorman, McRobbie ve Foster,
2002). Ayrica 6grencinin 6grenme ortamina yonelik algist pozitif ise o zaman
O0grencinin 0grenme hedefleri daha biiyiik olur ve Ogrencinin tercih ettigi 6grenme
yaklasimi farklilik gosterir. Destekleyici bir 6grenme ortamindaki 6grenci algisinin,
basarty1 arttiracak yliksek nitelikli 6grenme yasantilarinin hedeflenmesine yani derin
O0grenme yaklagiminin benimsenmesine katki sundugu saptanmustir (Trigwell ve
Prosser, 1991). Ote yandan olumsuz bir smif ikliminde ise siklikla olumsuz
davraniglarin = sergilendigi, Ogretmen-6grenci arasinda belirgin bir c¢atigma/zitlik
durumunun bulundugu ve olumlu sosyal akran iletisiminin zayif oldugu bilinmektedir
(Gazelle, 2006). Ogrencinin dgrenme ortami algisi cesaret kirici bir ortam algisi ise
ogrenci yiizeysel 6grenme yaklasimini benimser (Trigwell ve Prosser, 1991). Bunlara
ek olarak Gazelle (2006) ise olumlu bir sinif ikliminde utanga¢ (yalnizlik kaygisi)
cocuklarin, olumsuz bir simif ikliminden daha az akran giicliigli, akran zorbaligina
maruz kalma ve depresyon durumlar1 ile karsilasilabilecegini belirtmistir. Bulgular
olumlu bir sinif ikliminde utangag¢ olan birinci siniflarin akranlar tarafindan reddedilme
olasiligimin akranlar1 (6zellikle erkekler) tarafindan kabul edilme olasiligindan daha
diisiik oldugunu ve olumsuz bir smif ikliminde utangac¢ ¢ocuklarin (6zellikle kizlarin)
akran zorbaligina maruz kalmalarmin daha fazla miimkiin oldugunu gostermistir.
Bununla birlikte olumlu bir simif ikliminin utanga¢ ¢ocuklar i¢in koruyucu bir islev
gorebilecegi belirtilmistir (Gazelle, 2006; Gazelle ve Ladd, 2003; Stormshak, vd.,
1999). Sonug olarak egitimde istenilen verimin elde edilebilmesinin, olumlu bir smif

ortaminin olusturulmasiyla miimkiin olabilecegi sdylenebilir.

2.1.5.3. Simf ikliminin 6l¢tlmesi

Alanyazin incelendiginde 6grencilerin siif iklimi algilarinin degerlendirilmesi
amaciyla birgok Ol¢me aracinin gelistirildigi goriilmektedir (Johnson, Johnson ve
Anderson, 1983; Moos, 1979; Moos ve Trickett, 1974; Fraser ve Rentoul, 1980; Ryan
ve Patrick, 2001; Tricket ve Moos, 1973). Bu 6l¢me araglarinin her biri 6grencilerin
sinif iklimi algilarinin  farkli  bilesenlerini 6lgmeye yoneliktir. Siif ikliminin
Olgilmesinde ise 6gretmen ve Ogrenci algilari, dis gozlemcinin gdzlemlemesi ya da

kodlama yapmasi, dogal gézlem, etnografik arastirma, 6rnek olay ¢alismasi ve yorumsal
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degerlendirme teknikleri gibi yaklagimlarin kullanildigi goze carpmaktadir (Dorman,
2002; Fraser, 1998; Freiberg, 1999).

Smif ikliminin dogru bir sekilde degerlendirilmesi amaciyla kullanilacak 6lgme
araclarmin smiftaki genel iklimi yansitabilecek nitelikte olmasi &nemlidir. Oncelikli
olarak, simif ortaminin kalitesi degerlendirilmelidir. Sinif ortaminin kalitesi 6gretmen ve
Ogrenci arasindaki sosyal, duygusal, fiziksel etkilesim unsurlarini igermektedir (Pianta
vd.,, 2005). Gelistirilen oOlgme araglarmin  bazilar1 smiftaki  genel iklimin
degerlendirilmesi amaciyla gelistirilmis bazilar1 ise belirli konulardaki basar1 ya da

katilimin incelenmesi igin gelistirilmistir (Fraser ve Wilkinson, 1993).

Siif iklimi alanindaki aragtirmalarimin 1960’11 yillarda Walberg ve Moos
tarafindan gerceklestirilen caligmalarla basladigi goriilmektedir. Rudolf Moos, sinif
iklimi teorisini ortaya atan ilk aragtirmacidir. Moos’a (1974) gore bireyin karakteristik
nitelikleri gibi ¢evrenin de karakteristik Ozellikleri vardir. Moos, hastane, isyeri,
hapishane, okul, tiniversite yerleskesi, sinif, vb. gibi farli gevrelerin birey davranislar
Uzerinde etkili oldugunu ifade etmistir. Cevrenin birey davraniglarini etkileyen; Kisiler
arast iligkiler, kisisel gelisim, sistemin onarilmasi ve degisiklik olmak {izere ii¢ temel
boyut oldugunu tespit etmistir. Moos (1979), s6zkonusu ¢ boyutun birbiriyle iliskili
yapilar oldugunu belirtmistir (Dorman, 2002; Moos, 1979).

Kisilerarasi iligkiler boyutu, bireyin iginde bulundugu ortama katilim diizeyi ve
bireylerin birbirlerini desteklemesini icermektedir. Bu boyut katilim, yakin iliski,
O0grenci memnuniyeti, ilgi, simif ic¢i arkadashiklar, endise, giiven diizeyi, 6gretmen
destegi ve gatisma ¢oziimii gibi faktorleri igermektedir. Kisisel gelisim boyutu, bireyin
icinde bulundugu ortamda kisisel geliminin ve basarinin ne diizeyde gergeklestigini,
ortamdaki guclik ve rekabeti yansitmaktadir. Sistemin devamliligi ve sistem degisimi
boyutu ise, ortamin degismeye nasil yanit verdigi, kurallarin1 nasil korudugunu ya da
sagladig1 gibi konular1 kapsamaktadir. Bu boyut, yenilik, kurallarda agiklik, kontrol gibi
Ogeleri icermektedir. Moos ve Trickett (1974, 1987), bireyi etkileyen farkli ¢evre
tiirlerini ve bu cevre tiirlerine iliskin boyutlar1 iceren Simf iklimi Olgegi (Classroom
Enviroment Scale, CES)’ni gelistirmistir. Bu 6lgekte sinif iklimi; iliski, kisisel gelisim,
sistemin onarilmasi ve degisiklik seklinde {i¢ boyutlu bir yapiya sahiptir. Her boyut
kendi icinde alt boyutlara ayrilmaktadir. Olgekte 3’er boyut icinde dokuz alt boyut
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bulunmaktadir. Olgekteki her alt boyut 10’ar soru ile temsil edilmekte ve olcek toplam
90 maddeden olusmaktadir (Trickett ve Moos, 1973). Bu o6lgekle ilgili boyutlar ve alt
boyutlar Sekil 2.2.’de agik bir bigimde gosterilmistir.

Katilim

fligki Boyutu
Arkadaghk

A

Ogretmen
Destegi

Is Odaklilik

Kisisel Gelisim

Rekabet

Diizen ve

Organizasyon
Kurallarin
Agkhig Sistemin Onarilmast
ve Degisiklik
Ogretmenin
Kontrolii
Yenilik

Sekil 2.2. Smif iklimi boyutlar1 ve alt boyutlari

Siif iklimi ile ilgili yapilan aragtirmalar giderek artmis ve arastirmacilar sinif
iklimi algilarinin farkli bilesenleri 6lgmek {izere ¢ok sayida 6l¢me araci gelistirmistir.
Gelistirilen 6l¢me araglarinda Moos (1974) tarafindan ortaya konulan ii¢ boyut temele
alimmistir.  Fraser (1998) yaptig1 c¢alismada sozkonusu Olgme araglarindan en yaygin
kullanilanlardan bazilarini tanitmis ve bu 6l¢me araglarinin gegerlik ve giivenirliklerine

iliskin verileri bir araya getirmistir. Bu ¢alismada, Ogrenme Ortam1 Anketi (Learning
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Environment Inventory —LEI) (Fraser, Anderson, ve Walberg, 1982), Sinif Ortami
Olgegi (The Classroom Environment Scale-CES) (Moos ve Trickett, 1995),
Bireysellestirilmis Simif Ortami Anketi (The Individualized Classroom Environment
Questionnaire) (Fraser, 1990), Benim Siifim Anketi (My Class Inventory MCI),
(Fisher ve Fraser, 1981; Fraser, vd., 1982), Universite Ogrencileri igin Siif Ortami
Anketi (The College and University Classroom Environment Inventory-CUCEI) (Fraser
ve Treagust, 1986), Yapilandirmaci Ogrenme Ortam1 Anketi (The Constructivist
Learning Environment Survey-CLES) (Taylor, Dawson ve Fraser, 1995; Taylor, Fraser
ve Fisher, 1997), Bu Smifta Neler Oluyor? Anketi (What is Happening in This
Classroom-WIHIC) (Dorman, 2003; Fraser, Fisher ve McRobbie, 1996), Sinif Yasami
Araci (The Classroom Life Instrument) (Johnson, vd., 1983), ve Simif Haritas1 Anketi
(The Class Maps Survey) (Doll, Spies, LeClair, Kurien, ve Foley, 2010) 6l¢gme araglari
tanitilmistir. Bu 6lgme araglariin geneli konu alanindan bagimsiz olarak ve 6grenme
ortamindaki genel sinif iklimi algilari ve bilesenlerini 6lgmeye yoneliktir (Harms,
Clifford ve Cryer, 1998; Harms ve Clifford, 1980; La Paro, Pianta ve Stuhlman, 2004;
Stipek, 1996). Buna karsin bazi 6lgme araglarinin belirli bir konu alanina ya da hedef

kitleye yonelik oldugu goriillmektedir (Rowe, Shores, Moot ve Lester, 2010).

Wubbles ve Levy (1993)’in 6gretmen davraniglarini yakinlik (isbirligi ve
karsitlik) ve etki (bask1 ve uyum) boyutlarina dayali olarak gelistirdikleri Ogretmenle
Etkilesim Anketi (Questionnaire on Teacher Interaction — QTI); laboratuvar 6grenme
ortaminda liselerde ve yiiksekogretim diizeyinde kullanilmak Uzere Fraser ve McRobbie
(1995) tarafindan gelistirilen Laboratuvar Ortami Envanteri (Science Laboratory
Environment Inventory — SLEI; Fraser, Giddings ve McRobbie, 1995) alan odakli veya
belirli bir hedef kitleye yonelik 6l¢me araglaridir. Bununla birlikte Bu Sinifta Neler
Oluyor Anketi (WIHIC) esas alinarak gelistirilen Teknoloji-Donanimli ve Kazanim-
Odakli Ogrenme Ortam1 Envanteri (Technology- Rich Outcomes-Focused Learning
Environment Inventory — TROFLEI; Aldridge, Dorman ve Fraser; 2004) ve lise
Ogrencileri arasindaki alginin degerlendirilmesi i¢in Fraser (1981) tarafindan tasarlanan
Tutum Testi (The Test of Science —Related Attitudes - TOSRA) de alan odakli ya da
belirli bir hedef kitleye yonelik olarak gelistirilmis 6l¢me araglarima Ornek olarak
gosterilebilir.
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Yapilandirmact Siif Cevresi Anketi, Tiirk¢e’ye uyarlanmasi gerceklestirilmis
calismalar arasindadir (Kiigiikozer, Kirtak Ad, Ayverdi ve Egdir, 2012). Fen
Laboratuar1 Cevresi Anketi (Science Laboratuay Environment Inventory-SLEI) ise
yalnizca fen laboratuarindaki 6grenme cevresine (Fisher, Henderson ve Fraser, 1997;
Fraser, Giddings ve McRobbie, 1995; Fraser ve McRobbie, 1995; Wong ve Fraser,
1995) odaklanmaktadir. Ayrica Tiirkge olarak gelistirilen yapilandirmaci 6grenme
ortamin1 degerlendirmeye iliskin odlgekler (Arkiin ve Askar, 2010) genellikle belirli bir
konu alanindaki (fen ve matematik dersleri vb.) sinif iklimi algilarinin belirlenmesi igin
kullanilmaktadir (Taylor, vd., 1995; Taylor, vd., 1997).

2.1.5.4. Simif iklimi boyutlar:

Classroom Environment Scale (CES; Moos, 1979; Moos ve Trickett, 1974;
Tricket ve Moos, 1973), ilk gelistirilen ve yaygin bir sekilde kullanilan &grencilerin
siif iklimi algilarini degerlendirmeye dayali bir 6lgme aracidir (Moos, 1979; Moos ve
Moos, 1978; Trickett ve Moos, 1974). Olgegin orijinal formu 13 boyutlu bir yapiya
sahiptir ve 242 maddeden olusmaktadir. CES’in son formu ise dokuz boyut ve her bir
boyutu yansitan 10 madde olmak iizere toplam 90 maddeden olusmaktadir. Olgek
maddeleri dogru yanls seklinde cevaplanacak tiirdedir. Olgegin alt boyutlari, katilim,
iliski, ogretmen destegi, gorev yonelimi, rekabet, dizen ve organizasyon, kurallarda

aciklik, 6gretmen kontrolii ve yeniliktir.

Katilim boyutu Ogrencilerin 6grenme ortamindaki etkinliklere ve sinif ici
tartismalara ne Ol¢lide katildigi ile 6dev yapma dizeyini yansitmaktadir. Hedeflenen
ogrenmelerin gerceklesmesi Ogrencinin derse katilim dizeyiyle yakindan iliskilidir.
Cilinkii 6grenci derse katilarak 6grenme yasantilartyla dogrudan bir etkilesime girmekte
ve boylelikle hedeflerin ger¢eklesmesini olanakli kilmaktadir. Bir baska deyisle sinif
ortaminda Ogrenme etkinliklerine Ogrencinin aktif katilimi; Ogrenme diizeyinin
artmasini, Ogrenme hedeflerine ulasilmasini, anlamli ve kalict Ogrenmelerin

gerceklesmesini kolaylastirmaktadir (Caliskan, 2005).

Ogrenme ortaminda 6grenci katilimini etkileyen pek ¢ok faktdr bulunmaktadir.
Ogrencinin, 6grenme siirecine aktif katiliminin saglanmasi igin, dncelikle 6grencinin

cesaretlendirilmesi, bagsarma duygusunun kazandirilmasi ve kendi kapasitesinin farkina
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varmast saglanmalidir. Bununla birlikte Ogrenciye, 6grenme siirecinin bir pargasi
oldugu hissi kazandirilmalidir. Ayrica 6grenciye; sinifta fikirlerini ve diislincelerini
paylasmasi, sorular1 cevaplamada goniillii olmasi, istendiginde sorular1 cevaplamasi,
O0devler hakkinda arkadaslariyla ya da Ogretmenle konusmasi ve Odevlerini
tamamlamasi gibi birgok katilimi rahatlikla yapabilmesi i¢in uygun 6grenme ortamin
saglanmas1 gerekmektedir. BOylelikle, 6grencilerin 6grenme sirecine aktif katilimi
saglanabilir (Ekinci, 1999).

Smifta yapilan etkinliklerin 6grencinin 6grenme hizina ve ihtiyacina uygun
olmasi da &grenci katilimi acisindan oldukca 6nemlidir (Yavuzer, 2004). Ogretmen ve
ogrenciler belli bir amag ve program gercevesinde siniftaki yasama katilir ve 6grenme
etkinliklerini belirlenen amaca ulasmak igin yaparlar (Burg, 2006). Bu noktada yapilan
etkinligin icerigi de dnem kazanmaktadir. Ogretim etkinliklerinin 6grenciler igin ¢ekici,
anlamli ve degerli olmasi gerekmektedir. Ciinkii O6grenciler becerilerini
kullanabilecekleri ve Ogrenmeye deger etkinlikler karsisinda giidiilenirler (Kilbas,
2003). Smif i¢i etkinlikler 6grenci katilimini saglayarak sinifta olumlu bir atmosfer
icerisinde 6grencilerin cesaretleri kirilmadan yapilmali ve sinif ortami etkinliklere
uygun olmali eger uygun degilse etkinlige gore diizenlenmelidir. Ogrencilerin
enerjilerini kullanacaklar1 bu etkinlikler, bu enerjilerinin istenmeyen davraniglara
kaymasin1 engelleyebilir ve ¢ikabilecek diger olumsuzluklari ortadan kaldirabilir.
Nitekim yapilan aragtirmalar bu goriisii desteklemekte, 6grencilerin genellikle kendi
ihtiya¢c ve amaclarina uygun olmayan, 6grenme gii¢liigii ¢ektikleri, basarisiz olduklari
derslerde “sikildiklarinda” problem davraniglar gostermeye yoneldikleri goriilmektedir.
Ayrica, 6grencinin edilgen oldugu, 6gretmen merkezli 6gretim ortamlar1 da 6grencinin
sikilmasina neden olabilir. Arastirmacilar 6grenci merkezli bir anlayisin benimsendigi
bir 6grenme ortaminda, 6grencilerin smif iklimi algilariin akademik basariy1 pozitif
yordadigin belirlemistir (Church, Elliot, ve Gable, 2001; Fraser, 1998; Freiberg, 1999;
Fraser ve Wilkinson, 1993; Henderson, Fisher ve Fraser, 2000). Yaparak, yasantisinda
kullanarak 6grenen 6grenci daha basarili olur. Buna gore sinifta yapilan etkinliklerde

Ogrenci katiliminin 6n planda tutulmasinin 6nemli oldugu diisiiniilmektedir.

Ogrenme dgretme ortaminda ise kosulan ipucu, déniit, diizeltme, sorulan sorular
ve bunlarin 6grencilere dagitimi, kullanilan yontem ve teknikler, giidiileme, dikkat

cekme, gozden gecirme, Ozet ve gecislerde, kapanista yapilan etkinlikler de 6grenci
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sicak veya soguk olusu, havasi gibi oOzellikler de Ogrencinin derse katilimin
etkileyebilir  (Sénmez, 2004). Ogrencinin bilissel, duyussal ve davranissal
hazirbulunusluk diizeyi, tutumu, ilgisi, O6zyeterlik algis1 gibi degiskenler 6grenci
katilimin etkileyen faktorlerden bazilaridir. Sonug olarak 6grenci katilimimni etkileyen
tiim faktorlerin dikkate alinmasi ve bu faktorlerin g6z 6ntinde bulunduruldugu bir sinif

ikliminin olusturulmasinin 6grenci basaris1 agisindan faydali olacagi diisiintilmektedir.

Iliski/Yakinlik/Arkadaslik boyutu 6grenme ortamindaki ogrenci-6grenci ile
ogrenci-Ogretmen arasindaki iletisim ve Karsilikli etkilesimi igermektedir (Brophy,
1999; Howes, 2000; Meyer vd., 1993). Ogretmen ve Ogrenci arasindaki iletisimin
niteligi, Ogrenci davramiglari ve akademik basar1 (zerinde belirleyici bir rol
oynamaktadir (Bennett, 2001; Burchinal, vd., 2002; Church, vd., 2001; Ferguson ve
Fraser, 1998; Fraser, vd., 1996; Goodenow, 1992; Henderson, vd., 2000; LaRocque,
2008; Patrick, Ryan ve Kaplan, 2007; Wang, vd., 1990).

Smif i¢i iletisimin niteligi 6grencinin akranlariyla ve 6gretmeniyle olan etkilesim
siirecini yonlendirmektedir. Sinif i¢inde bilissel bir iletisimin yanmi1 sira duygusal ve
davranigsal bir iletisim de s6z konusudur. Dolayisiyla 6gretmenlerin sinif ortaminda
olumlu bir iligkinin kurulabilmesi i¢in bazi kurallara dikkat etmesi gerekmektedir.
Omegin dgretmenler smifta pozitif tutum olusturulmasina, karsisindaki dinleme gibi
genel iletisim becerilerini 6grencilere kazandirmaya 6zen gostermelidirler. Aym sekilde
ogrenci ile olan iletisimde, ol¢iilii ve yakin bir iliski kurarak 6grencilere kurulacak olan
iliskinin nasil olmas1 gerektigi konusunda 6rnek olabilirler. Sonug olarak 6gretmenin
simif ortaminda 6grencilerine nezaket ve iyi tavirlariyla model olmasinin 6grencilerin

akranlar1 ve 6gretmenleriyle olan iliskilerine 6nemli katkilar sunacagi soylenebilir.

Ogretmen Destegi: Siif ortaminda 6gretmen destegini hisseden &grencilerin
akademik basarisinin daha yiiksek oldugu tespit edilmistir (Battistich, Schaps ve
Wilson, 2004; Chamberlain, 1999; Cochran-Smith, 2002; Ekpo, Akpan, Essien ve Imo-
Obot, 2009; Goodenow, 1993; Kaplan ve Owings, 2002; Lasley, Siedentop ve Yinger
2006; Leone, 2009; Rasberry ve Mahajan, 2008; Trigwell ve Prosser, 1991; William,
2007). Gordon (1996), sinif ortaminda Ogretmen tutum ve davranislarinin Ggrenci

basarisin1 etkiledigini belirtmistir. Gordon, &gretmenin Ogrencilere tartisma ortami
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sunmasi, O6grencilere segme-segilme yasantilart saglamasi, farkli fikirlerin sunulmasina
imkan vermesi, problem durumlarin1 ¢6zme becerisi gelistirilmeye caligmasi, 6grenci-
O0gretmen, Ogrenci-ogrenci iletisiminde dinlemeye 6nem vermesi, siif kurallarimi
Ogrencilerle birlikte belirlemesinin ve 6grenci merkezli 6grenme etkinliklerini tercih
etmesi durumunda; Ogrencilerin 6gretmen destegi algisimin  yiiksek olacagini ve
boylelikle akademik basarisinin da artacagini savunmaktadir (Gordon, 1996 akt. Celik,
2008).

Gorev Yonelimi: Smiftaki zamanin derse iliskin etkinlikler kapsamindaki
konusmalardan olugmasi sinif iklimini olumlu yonde etkilemektedir. Yine gorev odakli
bir sinif ikliminde dgrenci basarisinin daha yiiksek oldugu bilinmektedir (Patrick, Ryan
ve Kaplan, 2007). Dolayisiyla sinif ikliminin 6grenme goérevine odakli olmasi; siniftaki
o0grenme hedeflerinin gerceklestirilmesine katki saglamaktadir. Ayrica gorev odakl
olan bir smif ikliminde 6grencinin ders diginda kalmasinin da Oniine geg¢ilmektedir.
Boylelikle smifta dgrencilerin istenmeyen davranislar sergilemeleri de onlenmektedir.
Buna ek olarak ogrencilerin siniftaki 6grenme gorevine odaklanmalar1 akademik

basarilarinin artmasina da katki saglamaktadir.

Rekabet: Egitim agisindan rekabet, Ogrencilerin iyi not alabilmek ve fark
edilebilmek icin birbirleriyle yarismasinin ne derece zor oldugudur (Tiiter, 1989, akt.
Oner, 1994). Liseye giris i¢in yarismakta olan ortaokul (ilkdgretim 2. kademe) son sinif
ogrencilerinin simif iklimi algis1 ile altinct smif Ggrencilerinin siif iklimi algilari
arasinda fark olmasi beklenen bir durumdur. Son siniflarda altinci siniflara gore rekabet,
katilim, O6gretmen destegi, gorev odaklilik ve diizen-organizasyon alt boyutlarinda
yiiksek; iligki, 6gretmen kontrolii, kurallarin agikligi ve yenilik alt boyutlarinda ise
puanlarin disiik oldugu beklenmektedir (Cheng, 1999). Rekabete dayali bir simif
ikliminin olusturulmasi performans odakli d6grenen 6grenciler i¢in olumlu bir durum
gibi goziikkse de cekingen Ogrencilerin cesaretini ve derse katilim konusundaki
istekliliklerini olumsuz yonde etkilemektedir. Dolayisiyla sinifta rekabete dayali bir
ortam yerine igbirlikli 68renme yontemlerinin ise kosuldugu, performansin degil
O0grenmenin esas oldugu bir smif ikliminin olusturulmasinin  6nemli oldugu
diistiniilmektedir. Boyle bir sinif ikliminde 6grenci basarisinin daha yiiksek olacag:

sOylenebilir.
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Duzen ve Organizasyon: Siif ikliminin temel degiskenlerinden birisi de diizen
ve organizasyondur. Egitimsel amaglarin gergeklesebilmesi igin 6grenme siirecinde bir
diizene gereksinim vardir. Bu diizeni tehdit eden her tiirlii degisken, simif igerisinde
O0grenme siirecini olumsuz etkilemekte, cesitli kayiplara neden olmaktadir. Dlizen ve
organizasyon yoniinden iyi olan bir sinif ikliminde 6grenci basarisinin da yliksek oldugu
tespit edilmistir (Allen Gregory, Mikami, Lun ve Pianta, 2013; Jayshree, 2006; Knight,
1991; Mucherah, Finch ve Smith, 2014).

Netlik/agtklik: Olumlu bir smuf iklimini olusturan unsurlardan biri de smmf
kurallaridir (Good ve Brophy, 2000). Sinif kurallari; 6grenciler agisindan iiretime doniik
O0grenmeyi destekleyen davranigsal beklentiyi olusturmaktadir. Simif kurallarinin
belirlenip 6grencilere benimsetilmesi, simnif yasamimin kolaylastirilmasi ile 6grenci-
Ogrenci ve Ogrenci-Ogretmen arasindaki iligkilerin  dlizenlenmesine yonelik
etkinliklerdir. Ayrica siif kurallari, verimli ve etkili bir sinif i¢i 6gretim siirecinin
akigina yardim eder. Kurallar1 olmayan bir smif ortami, smif igi etkilesime ve
O0grenmeye daha az katki sunmaktadir. Bu yiizden sinif kurallari, istenmeyen davraniglar
lizerinde yogunlagsmali, 6gretim yili basinda belirlenmeli ve yil boyunca gézden
gecirilmelidir. Sinif kurallar etkili, uygulanabilir, 6grenmeyi kolaylastirici, istenmeyen

davraniglar1 6nleyici olabilmelidir.

Aragtirmalar, olumlu sinif kurallarinin, istenmeyen davraniglari, olumsuz sinif
kurallarindan (6rnegin; yapmamak ile baglayan sozler) daha c¢ok azalttigini ortaya
koymustur. Bir diger ifadeyle sinifta kurallar agikca ifade edilmediginde problem olacak
davraniglarin daha sik goriilme olasiligi artmaktadir. Acik ifade edilen kurallar olasi
karisikligi en aza indirgemekte ve Ogretim siirecinde zaman kaybini onlemektedir.
Kurallarin 6nceden tespit edilmesinin, agik¢a ortaya konmasmin ve ihlal edilmesi
halinde karsilasilacak yaptirimlarin siirecin baginda biliniyor olmasmin &grenci
basarisini olumlu yonde etkiledigi diistiniilmektedir. Sonu¢ olarak bir toplumsal grup
olarak Ogrencilerin sinifta uymalar1 gereken kurallarin saptanmasi smifin diizenliligi

i¢in ve dolayisiyla 6gretimin etkililigi agisindan 6nem tagimaktadir (Kiran, 2008).

Ogretmen Kontrolii: Sinif ortaminda etkili bir dgretimin gergeklestirilmesinde
ve disiplin sorunlarinin olmadigi bir 6grenme ortaminin olusturulmasinda 6gretmen

kontrolii belirleyici bir rol oynamaktadir. Smifta ¢ikan disiplin sorunlarini 6gretmen
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Ogrencileri, rencide etmeden ve dersin akigini bozmadan 6nlemeye ¢alismalidir. Simif
ortaminda dgretmenin dgrencilerine saygi gostermesi, deger vermesi, baskict olmamasi

sinifta olumlu bir diizenin olugsmasini saglar.

Smif, mutlak ve degistirilemez bir diizenin ve kurallarin oldugu bir yer
olmamalidir. CUnku sinifta amag bir diizen saglamak degil, 6grenmelerin olusacagi
ortamlar yaratmaktir. Ogretmenin temel amaci Ogrencileri kontrol ederek disiplini
saglamak degil, onlarin istekle katilacagi ve 6grenecekleri, kendi kendilerini kontrol
edecekleri 6grenme yasantilar1 i¢in ortamlar yaratilmasi, kurallara uyumun saglanmasi
ve istenmeyen davraniglarin degistirilmesidir. Bu amagclari benimseyen 6gretmenler,
asir1 Olglide yapilandirilmis  6gretmen-6grenci iligkileri yerine, esnek, karsilikli
duyarlhiligin ve etkilesimin oldugu ve ¢esitli dis dinamikler tarafindan etkilenebilen bir
sinif ortamin1  6ngdrmektedir. Ogretmenin baskici olmasi durumunda, 6grenciler
Ogretmene karst asi bir tutum takinip smif diizenini bozacak davraniglar
sergileyebilirler. Bu nedenle 6gretmenin tutumu, 6grencilerin ne diigiindiikleri ile ne
hissetiklerini iceren, dgrencilerine saygi duyan ve énem veren bir tutum olmalidir. Bu
diisiinceye dayali olarak olusan smiftaki given cevresi, smif ortaminda Ogretmen
kontroliiniin devamini saglar. Ogretmen otoriter bir tutumdan ¢ok simifta paylasimer ve
esitlik¢i bir tavir takinmalidir. Boylelikle smifta disiplin problemlerinin  ¢ozimi
saglanir (Zeiger, 2000).

Yenilik: Her sinifta egemen olan bir smif iklimi vardir. Simif ikliminin
durumunu temel olarak belirleyen dgretmenin yaklasimidir. Ogretmen; dgrencilerde
yaraticilik potansiyelini ortaya ¢ikarip, gelistirmeye yonelik olarak, uygun bir 6gretim
ortami olusturmada en onemli rolii oynamaktadir. Yaraticiligr gelistiren ideal bir sinif
iklimi i¢in 6gretmenler 6grencilere; dogrudan Ogretmen ile konusabilecekleri, rahat
iletisim kurabilecekleri, acgik fikirlilige ©nem verilen, yeni dislincelere agik,
cesaretlendirici ve destekleyici bir ortam sunmalidir (Budak, 1998). Ogretmen 6gretim
materyallerini  de Ogrencinin  hazirbulunugluk  diizeyine uygun, yaraticiligi
zenginlestirecek sekilde diizenleyebilmeli ve gelistirebilmelidir (Ulgen, 1990).
Yaraticiligin gelismesini saglayacak bir sinif iklimi olusturulmasi konusunda 6gretmen
ayrica, yeni fikir, kuram ve sistemlerin Uretmesini engelleyen kiiltiirel degiskenleri
ortadan kaldirmali ve Ogrenciler arasindaki farkliliga karsi hosgoriili olmalidir

(Yildirim, 1998). Bununla birlikte 6gretmenler, 6grencilerin her sorununa miidahale
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etmek yerine, 6grencilere kendi sorunlarini ¢ézme konusunda sans taniyip, onlarin
bagimsiz hareket edebilme ve yaraticilik becerilerinin gelisimine destek olmalidir.
ClnkU 6grencilerin 6zgirliigiinii, merakini, kendine giivenini sinirlayan herhangi bir
durum veya etkinlik yaraticihigin gelismesini engelleyebilir (Arik, 1990). Asin
kisitlayici, engelleyici, kaliplayici ve otoriter bir smif iklimi, hem elestirel, hem de

yaratici diisiinmenin gelisiminin engellenmesine neden olmaktadir.

Yaratic1 diisiinme, 6grencinin istedigini 6zgiirce sdylemedigi, sdylediginde ise
baski ya da alay etme gibi davraniglarla karsilastigi durumlarda engellenmis olur
(Doganay, 2000). Ogrenci 0Ozgiin, yeni ve tutarll iiriin ortaya koydugunda,
pekistirilmelidir. Boyle bir sinif ikliminde dgrencilerden gelen 6zgun fikirlerin artmasi
icin Ogretmen, Ozellikle yontemlere, mantiga, diislincelere ters diisen, onlarla ¢elisen
goriis, yontem ve mantiklarin tiretilmesi i¢in 6grencileri cesaretlendirip tesvik etmelidir.
Boylelikle yaratict diisiinme, yatay diisiinme, alisilmig diisiince ve yontemlere ters
diisen akil ylrltme ve goriislere imkan taninmis olur (Tarman, 1999). Yaraticiliga engel
olan kosullarin ortadan kaldirilmasi, saglikli bir sinif ikliminin olusturulmasi kadar
yaraticiligin gelismesine de katki sunar. Bunu gerceklestirmenin yolu ise dncelikle bu
kosullarin bilinmesine ve belirlenmesine baglidir. Dolayisiyla yenilige agik bir sinif
ikliminin olusturulmasinda bu hususlarin  dikkate alinmasinin faydali olacag:

distiniilmektedir.

2.1.5.5. Simif iklimi ol¢egi (Classroom enviroment scale-CES)

Moos’un (1977) sundugu Katilm, iliski, 6gretmen destegi, gorev yonelimi,
rekabet, dizen-organizasyon, kurallarda agiklik, 6gretmen kontrolii ve yenilik olmak
lizere dokuz boyutlu yapidan olusan Smuf Iklimi Olcegi’nin psikometrik ozellikleri,
Fraser ve Fisher (1983) tarafindan yapilan calismada yeniden incelenmis, Glgegin
gecerlik ve giivenirlik analizine iliskin bulgular sunulmustur. Olgegin orijinal formunda
dokuz boyuttan olusan yapi, bu ¢alismada alt1 faktor olarak tespit edilmistir. Maddeler
sirastyla evet yaniti i¢in 3, hayir yanitt i¢in 1 olarak puanlandirilmistir. Yanit
verilmeyen veya gecersiz yanit verilen maddeler ise 2 puan olarak puanlandirilmistir.
Tersten puanlanan maddeler, Uglincu, dorduncu, yedinci, sekizinci, 12., 13., 16., 17., 22.
ve 23. maddelerdir. Olgekteki her alt1 madde; birinci madde birinci boyut olan Katilim,

ikinci madde ikinci boyut olan iliski, iigiincii madde Uglincii boyut olan Ogretmen
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Destegi, dordiincii madde dordunci boyut olan Goérev Yonelimi, besinci madde besinci
madde olan Diizen-Organizasyon ve altinci madde ise altinct boyut olan Kurallarin
aciklig1 faktorii altinda olacak sekilde siralanmistir. Olgekte her boyut icin dort madde

olmak tizere toplam 24 madde bulunmaktadir.

2.1.5.6. Simif iklimi ve 6@renme ¢iktilar:

Siif iklimi, siniftaki davraniglarin ve Ogrenmelerin belirleyicisi olarak
gorilmektedir. Ogrenme etkinliklerinin énceden belirlenen amaclara ulasabilmesi, her
seyden oOnce ulasilmak istenen amaci gergeklestirecek hedef davranislarin
kazandirilabilmesine olanak saglayacak olumlu bir sinif iklimi ile olanaklidir. Bir bagka
deyisle simf iklimi, hem 6gretim sisteminin istendik iiriinii, hem de bircok 0grenme
ciktisim etkileyen ve 6grenme siirecinin parcasi olan énemli bir araci degiskendir. Sinif
iklimi degiskenlerinin anlasilmasiyla, 6gretmenlerin 6grenci basarisinin arttirtlmasinda
odaklanmalart gereken konularm neler oldugu hakkinda bilgi sahibi olacag:
diistiniilmektedir. Bir baska deyisle 6gretmenlere olumlu bir sinif iklimi i¢in yapmalari

gereken hazirliklarin ne oldugu konusunda bilgi verecegi séylenebilir.

Ogretmenler, davranislarinin dgrenciler tarafindan nasil algilandigini, hangi tip
davraniglarin 6grencilerin derse karst tutumunu ve basarisini arttirabilecegini, hangi tip
davraniglarin 6grenciler {lizerinde negatif bir etkiye sahip oldugunu farkinda olurlarsa
daha etkili bir dgrenme ortami olusturabilirler. Ogrenciler tarafindan olumlu olarak
algilanan davranis tiplerinin neler oldugunu inceleyip, bu ydndeki davranislarini
gelistirirlerse 0grencilerin akademik basarisin1 ve derse karsi olan tutumunu pozitif
yonde gelistirebilirler. Ogrencilerin 6grenme ortamini nasil algiladiklarmin belirlenmesi
ogrenme siirecinin gelistirilmesi acisindan onemlidir. Ogrencilerin 6grenme ortamina

iliskin algilariin derse kars1 tutum ve basarilar tizerinde biiyiik bir etkisi vardir.

Smif ikliminin 6nemi dikkate alindiginda; her smifta pozitif bir iklimin
olusturulmasi gorevi tiim okul personeli i¢in temel bir hedef olmalidir. Okuldaki rehber
ogretmenler, 6gretmenlerin olumlu bir sinif iklimi yeterliklerini kazanmalar1 i¢in mesai
arkadaglariyla birlikte ¢alisma imkani sunmada yardimci olmalidir. Okuldaki rehber
ogretmenler, sinif iklimini gelistirmek i¢in 6gretmenlerle birlikte ekip ¢aligmasi yapmak

icin ¢ok fazla zaman ayirmali ve bu c¢aligmalara katilabilirler. Ayrica rehber
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ogretmenler, 6grenme ve Ogretimdeki engellerin kaldirilmasi ve iyi olusu arttiracak
pozitif bir smif ikliminin saglanmasi ve olusturulmasi amaciyla, okul yoneticileri ve

diger 6grencilerle birlikte ¢alisabilirler (Adelman ve Taylor, 1997).

Akademik basariy1 yordayan degiskenler olarak degerlendirilen degiskenlere ek
olarak, o6grencilerin simif iklimi algilari, ortaokuldan liselere gegiste (Ferguson ve
Fraser, 1998) ve sinif iklimi algisinda cinsiyet farkliliklar1 (Fisher, Fraser ve Rickards,
1997) ve egitim programlarinin degerlendirilmesini i¢eren uygulamali arastirmalarda
bagimli degisken olarak (Teh ve Fraser, 1995) degerlendirilmistir. Ancak
unutulmamalidir ki, siif iklimi algilarinin incelendigi ¢alismalarin gogu, ortaokul, lise (
Fraser ve Fisher, 1982; Fraser ve Fisher, 1983; Henderson vd., 2000; Sinclair ve Fraser,
2002) ve lisans diizeyinde (Church vd., 2001) yiiriitiilmiistiir. Ayrica bu ¢alismalarin
akademik basar1 ve 6grenme ¢iktilarinin yordanmasini igerdigi goériilmektedir (Fraser,
1986, 1989, 1994, 1998a, 1998b; Fraser ve Fisher, 1982, 1983; Haertel ve Walberg,
1981; Walberg, 1986). Bunun yaninda Sinif ikliminin konu alanina gore farklilik
gosterdigine iliskin ampirik kanitlar vardir (Fouts ve Myers 1992; Fraser 1987; Shapiro
1993). Ornegin Fen smiflarinda siif iklimi kavrama iliskin farkli bulgular elde
edilmistir. Bazi arastirmalar, fen smiflarinda rekabetin yliksek ve uyumun diisiik
olabilecegini ortaya koymustur (Dart vd., 1999; Fraser ve Fisher 1986; Goh ve Fraser
1998; Hearn ve Moos 1978). Daha yakin zamanda yapilan arastirmalar, 6gretmenlerin
ogrenme stillerindeki cesitlilige baglh olarak fen smiflarindaki iklimin degisiklik
gosterebilecegini ortaya c¢ikarmistir (Roelofs vd., 2003). Ote yandan sosyal bilgiler
siiflarindaki arastirmalar, uyumun yiiksek ve rekabetin diisiik oldugunu gdstermistir
(Fouts, 1990; Fouts ve Myers 1992). Dolayisiyla bu arastirmalarin sinif iklimi

algilarinin konu alanina gore incelenmesi ihtiyacini ortaya koydugu soylenebilir.

2.1.6. Basar1 yonelimleri

Smiftaki degerlendirme amaglari Ggrencileri 6grenmeye motive eden
faktorlerden biridir (Gronlund, 2006; Harlen ve Crick, 2003; Stipek, 2002). Sinif
ortaminda degerlendirme amagli yapilan uygulamalar, 6grencilere neyin onemli oldugu
hakkinda bilgi vermektedir ve ayni zamanda Ogrencilerin basar1 yonelimlerini de
etkilemektedir (Ames, 1992a, 1992b; Harlen ve Crick, 2003; Hidi ve Harackiewicz,

2000; Linnenbrink ve Pintrich, 2001). Ogrencilerin basar1 y&nelimleri, 6grenme
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stirecinin 6nemli bir pargasi olarak goriilmektedir (Harlen ve Crick, 2003; Maslovaty ve
Kuzi, 2002).

2.1.6.1. Basar1 yoneliminin dogasi

Motivasyon, insanlarin eylemlerinin 6ngoriilebilir sonuglarina dair beklentileri
ve bu eylemleri gerceklestirmeye dair 6z yeterlikleri tarafindan harekete gegirilen ve
devami saglanan hedef giidiimlii bir davranistir (Bandura, 1997). Bir baska deyisle
motivasyon, bir eylemi yapip yapmama kararini etkileyen neden, nitelik, durumdur.
Kisiyi harekete geciren motivasyon, bir ihtiyacin giderilmesi diisiincesinden dogar.
Ogrenmeye yonelik duyulan ihtiyag bireyin motivasyon diizeyini etkilemektedir.
Nitekim son yillarda yapilan arastirmalarda 6grenme ile iligkili olarak motivasyon ve
motivasyonel siireglere ¢ok fazla vurgu yapildigi gérilmektedir (Bandura, 1986, 1997;
Pajares, 1996; Pintrich, 2000). Basar1 motivasyonu teorileri bireyin algisinin ve
inanglarinin; davranislar lizerindeki etkilerini 6n plana c¢ikartmistir. Bu durum
motivasyon odaginin i¢sel ihtiyacglar ve cevresel faktorlerden kisinin 6znel diinyasinin
da dikkate alinmasi1 gerektigini ortaya ¢ikarmistir. Bununla birlikte, basar1 davranisi
tizerinde Ogrencilerin basariya dair beklentilerini ve yapilacak goreve dahil olmakla
ilgili algilanan deger duygusunun da etkili oldugu ortaya konmustur. Basarma
motivasyonuyla ilgili ¢agdas modeller bu tiir 6znel vurgularla devam etmistir. Bu
modellere ayrica hedefler ve yeteneklere dair algilar gibi biligsel degiskenler de
eklenmistir. Bu modeller de insanlarin anlik durumlarini, algilamalarina bagli olarak
motivasyonlarinin degistigini fark ederek basarma motivasyonun baglamsal etkilerine
vurgu yapmistir. Dolayisiyla motivasyon, bireyi bir davranisa yonlendiren seyin ne
oldugu, bireyin neyi amagladigi/hedefledigi hakkinda bilgi sunmaktadir. Amaclar
(hedefler), 6nemli motivasyon mekanizmalarindan birini olusturmaktadir (Bandura,
1977b, 1986, 1991; Schunk ve Ertmer, 2000; Zimmerman, 2000). Hedef ve hedefe
ulagsma konusunda gosterilen performans arasindaki algi, degisim igin itici bir rol
oynamaktadir. Bireyler hedefleri dogrultusunda galistik¢a, bu konudaki gelisimlerini
fark eder ve motivasyonlarimi da siirdiirtirler. Hedef belirleme, sonuglara iliskin
beklentiler ile birlikte islev goriir. Insanlar amaglarina ulasmalara yardim edecegine

inandiklar sekillerde davranirlar.
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Diger teoriler tarafindan 6nemli olarak varsayilan pek ¢ok degiskeni igermekle
birlikte Hedef Teorisi nispeten yeni bir motivasyon kavramini temsil etmektedir
(Pintrich ve Schunk, 2002). Hedef teorisi, hedefler, beklentiler, beceri kavramlari,
motivasyonla ilgili yonelimler, sosyal ve 6z karsilastirmalar ile basari davranislari
arasinda onemli iliskiler oldugunu varsaymaktadir (Ames, 1992a, 1992b; Anderman ve
Wolters, 2006). Egitim ve gelisim psikologlari hedef teorisini &grencilerin basari
davraniglarin1 agiklamak ve ongérmek ic¢in gelistirmislerdir. Hedef teorisindeki temel
yap1 basar1 etkinliklerinde bireyin amaci ve odaklanmasina atifta bulunan hedef
yonelimidir. Hedef belirleme teorisi daha ¢ok davranisi tesvik eden ve yonlendiren
hedeflerin nasil saptandigiyla ve bunlarin 6zellikleriyle (6rnegin; 6zgilin olmak, zorluk
ve yakinlik) ilgilenir. Hedef teorisinin temel 0Ozelligi farkli tipte hedeflerin basari
durumlarinda davraniglar1 nasil etkileyebildigi Gzerindeki vurgusudur (Anderman ve
Wolters, 2006; Elliot, 2005; Pintrich, 2003; Pintrich ve Schunk, 2002). Hedef
yonelimleri &grencilerin, akademik gorevlere dahil olmalarmi saglayan gerekgeleri
olarak disiiniilebilir (Anderman, Austin ve Johnson, 2002). Arastirmacilar farkli

yonelimler tanimlamiglardir (Elliot ve McGregor, 2001; Elliot ve Thrash, 2001).

Basar1 yonelimleri, Carole Ames (1984), Carol Dweck (1986), Marty Maehr
(Maehr ve Nicholls, 1980) ve John Nicholls (1984)’{in ¢alismalar1 sonucunda yeni bir
teori olarak on plana ¢ikmistir (Ames, 1992; Elliot, 1997). Bu teori sosyal-biligsel
kurama dayali olarak, bireylerin kendi performans ve gorevlerini nasil diistindiiklerini
vurgulamaktadir (Ames, 1992; Nicholls, 1989). Basar1 yonelimleri, 6grencilerin
basariy1 elde etmeye yonelik sahip oldugu inanglarini ve performanslarini
degerlendirmede kullandiklar1 6l¢iit ve standartlar1 incelemekte (Pintrich ve Schunck,
1996), bireyin olaylar1 ve kendi yeterligini nasil yorumladigin1i ve onlara yonelik

tepkilerini a¢iklamaktadir (Zweig ve Webster, 2004).

2.1.6.2. Iki faktorlii basar1 yonelimi modeli

Basgar1 yonelimleri, 6grenme ve performans olmak iizere iki boyutlu bir yapidan
olusmaktadir (Dweck ve Leggett, 1988). Ogrenme ydnelimi, 6grencinin dgrenme
siirecinde materyali veya konuyu tam anlamiyla 6grenme ve gelistirme arzusuyla
iliskilidir (Ames, 1992). Ogrenme yonelimli 6grencilerin; biligsel caba gerektiren derin

diisiinme stratejilerini kullanma (Pintrich ve Garcia, 1991), derse karsi olumlu tutumlara



60

sahip olma, basarmin g¢abaya bagli olduguna inanma (Tuominen Soini, Aro ve
Niemivirta, 2008), yeterlik diizeyini kendi normlarina gore degerlendirme (Jagacinski
ve Nicholls, 1987; Jagacinski ve Stricland, 2000) ve goreve uygun etkinliklere katilmak
icin motive olma gibi davranislara sahip olduklar1 belirlenmistir (Schunk, 1989).
Nitekim yapilan arastirmalarda da 6grenme yoneliminin birgok olumlu degiskenle
pozitif yonde iligkili oldugu tespit edilmistir (Pajares ve Cheong, 2003). Bu degiskenler
arasinda; algilanan yetenek, verimli biligsel stratejileri kullanma, basariyr bireysel
cabaya baglama ve zor durumlar karsisinda azimli olma sayilabilir (Dweck, 1986;
Dweck ve Leggett, 1988; Meece, Blumenfield ve Hoyle, 1988; Nicholls, Patashnick ve
Nolen, 1985).

Performans yonelimi ise; 6grencinin yetenege odaklanmasi (Ames ve Archer,
1988) sosyal karsilastirmaya 6nem vermesi (Jagacinski ve Strickland, 2000), kendisini
akranlarindan daha basarili, zeki ve yetenekli gostermek istemesi gibi Ozellikleri
yansitmaktadir (Ames, 1992; Schunk ve Swartz, 1993). Performans yonelimli
Ogrencilerin olumsuz degerlendirilmelerden ve yeteneksiz goriinmekten kacinma gibi
Ozellikler gosterdigi saptanmistir (Ames, 1992; Dweck ve Leggett, 1988; Elliot ve
Church, 1997; Meece, Blumenfield ve Hoyle, 1988; Nichols, Jones ve Hancock, 2003).
Performans yonelimli 6grenciler igin sosyal karsilastirma bilgisi ¢ok onemlidir. Ciinkii
bu Ogrenciler basariyr yorumlamak i¢in sosyal normlart kullanirlar (Jagacinski ve
Strickland, 2000). Ancak sosyal karsilastirmalarda zorluk ¢eken 6grencilerde diisiik
yetenek algisi olusabileceginden 6grencinin gérev motivasyonu olumsuz etkilenebilir
(Schunk, 1991) ve basarisizlik yasamaya basladiginda performansta diisiis yasanabilir
(Meece ve Holt, 1993).

2.1.6.3. Ug faktorlii basar1 yonelimi modeli

Ogrenme ve performans boyutundan olusan iki faktorlii basari ydnelimleri
teorisi, akademik diinyada olduke¢a genis bir kabul gérmesine ragmen, arastirmacilarin
bir kismi; performans yoneliminin tiimiiyle olumsuz olmadigini, bazi durumlarda
islevsel olabilecegini ve Ogrencileri olumlu davraniglara yoneltebilecegini

savunmuslardir (Elliot ve Harackiewicz 1996; Midgley, Kaplan ve Middleton, 2001).



61

Iki faktorlii basart yonelimi modeli ile ilgili arastrmalarin bir kisminda
performans yonelimi ile benlik kavrami, akademik 0z-yeterlik, akademik g¢alismaya
verilen deger ile c¢aba arasinda pozitif iliski bulunurken (Elliot ve Church, 1997;
Pintrich ve Garcia, 1991); bazilarinda iliski olmadig1 veya negatif iliski oldugu
saptanmistir (Midgley vd., 2001). Middleton ve Midgley (1997), bu tutarsizligin
performans yoneliminin dikkate alinmayan bir unsurundan kaynaklanabilecegini ortaya
atmistir. Buna bagl olarak bir¢ok arastirmaci (Elliot ve Church, 1997; Elliot ve
Harackiewicz, 1996; Midgley, vd., 2001), performans yoneliminin iki alt boyuta
ayrilabilecegini ileri siiren bir model gelistirmistir. Gelistirilen bu modelde, 6grenme
boyutu aymi kalirken; performans boyutu yaklagsma ve kacinma olarak iki boyuta
ayrilmistir (Elliot ve Harackiewicz, 1996; Kaplan ve Midgley, 1999; Skaalvik, 1997).
Performans yaklasma ve performans kac¢inmanin eklenmesiyle {i¢ faktorlii basari
yonelimleri modeli elde edilmistir. Bu modele gore, performans yaklasma yonelimini
benimseyen Ogrenciler; takdir edilmek, iyi bir 6grenci profili ortaya koyabilmek ve
onemli biri oldugunu hissetmek amaciyla c¢alisirlar. Performans kaginma ydnelimli
Ogrenciler ise; yeteneksiz gorlinmeme ve utang duyulacak duruma diismemek igin

calisirlar (Elliot, 1999; Elliot ve Church, 1997; Elliot ve Harackiewicz, 1996).

2.1.6.4. 2*2 Basar1 yonelimleri modeli

Uc faktorlii basar1 yonelimleri modelinin ileri siiriilmesinden sonra birgok
arastirmaci, 6grenme yoneliminin de 6grenme yaklagsma ve 6grenme kaginma seklinde
alt boyutlara ayrilabilecegini savunmustur (Elliot, 1999; Elliot ve Covington, 2001,
Pintrich, Conley ve Kempler, 2003). Bu ayirim, yeterlik kavrami lizerine insa edilmistir.
Bu modele gore yeterlik, deger ve tanim olmak iizere iki bilesenli bir yap1 seklinde

diizenlenmistir. 2*2 basar1 yonelimleri modeli, Tablo 2.3’ de gortilmektedir.
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Tablo 2.3.
2*2 Basar1 Yonelimleri Modeli
Tanim
Yeterlik Mutlak/icsel Bagil
(Ogrenme) (Performans)
Pozitif Ogrenme Performans
Yaklasma Yaklasma
(yaklasma/basari)
Deger
Negatif Ogrenme Performans
Kag¢inma Kaginma

(kacinma/basarisizhik)

Yukaridaki tabloda deger bileseni; pozitif yaklasma ve negatif kacinma
yonelimleri olarak ifade edilmistir. Tanim bileseni; performans ve 6grenme olarak iki
boyutlu bir yapidan olusmaktadir. Performans boyutu, yine ii¢ faktorlii modelde oldugu
gibi; performans yaklasma ve performans kaginma olarak yer almistir. Ogrenme
boyutunda ise; mutlak ve icsel temelli hedefler tek bir baslik altinda (6grenme)
distiniilmiistiir. Ciinkii mutlak ve i¢sel temelli hedefler, kisinin baskalarinin
performansindan etkilenmeyen degerlendirme Olgiitlerine sahip olmasi agisindan
benzerlik gostermektedir. Mutlak ve i¢sel hedefler, hem kaynasik bir yapida olmast hem
de diger bireylerin performansindan etkilenmeyen degerlendirme Olgiitlerini icermeleri

acisindan bir arada ele alinmistir (Elliot ve McGregor, 2001).

Ogrenme yaklasma yonelimli Ogrenciler; dersleri tam olarak 6grenmeyi ve
ogrendikleri konularda uzmanlasmayr amag¢ edinirler (Elliot ve McGregor, 2001).
Ogrenme kaginma yonelimli dgrenciler ise; dersleri tam anlamiyla dgrenememekten
korkarlar. Bu 6grenciler, 6grendiklerini unutmamak, konular1 yanlis anlamamak ve hata

yapmamak i¢in ¢alisirlar (Akin, 2006; Elliot ve McGregor, 2001).

2.1.6.5. 3*2 Basar1 yonelimi modeli

2*2 modelinde, mutlak ve igsel temelli hedefler bir arada alinmistir. Elliot,
Murayama ve Pekrun (2011), ise mutlak ve i¢sel hedeflerin ayr1 ayr ele alinabilecegini
belirtmistir. Mutlak ve igcsel hedeflerin ayri ayr1 ele alinabilecegine yonelik bu

diistinceden hareketle 2*2 basar1 yonelimleri modeli revize edilmistir. Yapilan
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revizyonla, 3*2 basar1 yonelimleri olarak adandirilan yeni bir modele ulasilmistir. Bu
modele gore, glinliik yasamda mutlak ve i¢sel temelli 6grenme hedeflerinin birbirinden
bagimsiz olarak ele almabileceginin birgok drnegi vardir. Ornegin, gapraz bulmaca
cozen iki bireyden biri daha oOnceki bulmaca c¢6zme deneyimlerini g6z O6niinde
bulundurmadan bulmacadaki buttin kelimelerin yerini bulmak igin ¢aba gosterirken; bir
digeri bulmacadaki biitiin kelimelerin yerini bulmaya odaklanmayip bugiinkii
bulmacada diinki bulmacaya goére daha fazla kelime bulmak icin caba sarf edebilir.
Buna gore, mutlak ve igsel temelli hedef diizenleme tekniklerinin farklik gosterdigi
sOylenebilir (Elliot, vd., 2011). Bagil temelli hedeflerde ise, yeterlik olgiitii olarak,
bireylerarasi degerlendirmeler kullanilir. Bir baska deyisle; bagil hedeflerde bireyin
digerlerine gore basarili veya basarisiz olmasi yeterligin ol¢iitiinii olusturur. Goriildiigi
gibi, 2*2 basar1 yonelimlerinden farkli olarak 3*2 basar1 yonelimleri modelinde
yeterligin tanim bileseni mutlak, i¢sel ve bagil olmak iizere {i¢ boyutlu bir yap1 olarak
kavramsallastirilmistir. Ancak, yeterligin deger bilesenine iliskin kavramsallastirmada
bir degisiklik yapilmistir. Yani, tipk1 2*2 basar1 yonelimleri modelinde oldugu gibi 3*2
basar1 yonelimleri modelinde yeterligin deger bileseni yaklasma ve kaginma seklinde iki
boyutlu bir yapiya sahiptir. Dolayisiyla, 3*2 basar1 yonelimleri modeli Tablo 2.4’deki
gibi gosterilebilir.

Tablo 2.4
3*2 Basart Yonelimleri Modeli

Tanmm
Yeterlik Mutlak Igsel Bagil
(Gorev) (Benlik) (Diger)
Pozitif ]
Mutlak-yaklagma I¢sel-yaklagsma Bagil-yaklagsma
(yaklasma/basar) hedefi hedefi hedefi
Deger
Negatif ]
Mutlak-ka¢inma I¢sel-kaginma Bagil-kaginma
(kacinma/basarisizlik) hedefi hedefi hedefi

Basar1 yonelimleri; bazi aragtirmacilar tarafindan 6gretim baglamindan ayri

olarak incelenmistir. Ancak bazi arastirmacilar basar1 yonelimlerinin alan odakli olarak
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da incelenecegini ileri siirerek (Anderman ve Anderman, 2000), matematik (Anderman
ve Midgley, 1996; flhan ve Cetin, 2014c; Middleton, Kaplan ve Midgley, 2004; Keys,
Conley, Duncan ve Domina, 2012; Wolters, Yu ve Pintrich, 1996), fen (Pajares, Britner
ve Valiante, 2000; Wolters, Yu ve Pintrich, 1996), ingilizce (Anderman ve Midgley,
1996; Wolters, vd., 1996), ve psikoloji (Harackiewicz, Barron, Karter, Lahte ve Elliot,
1997) gibi derslerde basar1 yonelimlerini alan odakli olarak incelemislerdir. Bu
diisiinceden hareketle, bu calismada basar1 yonelimleri sosyal bilgiler odakli olarak
incelenmistir. Literatiire bakildiginda, basar1 yonelimlerinin  6grenme  ¢iktilari
tizerindeki etkisinin incelendigi arastirmalarda genel olarak ii¢ faktorlii ya da 2*2 basari
yOnelimleri modelinin kullanildig1 gériilmektedir. Bu nedenle, 3*2 olarak isimlendirilen
yeni modelin bagar1 yonelimleri ile Ogrenme c¢iktilar1 arasindaki iliskiye nasil
yansidigin1 goérebilmek i¢in bu alanda yapilacak yeni arastirmalara ihtiyag duyuldugu
sOylenebilir. Bu ihtiyag dogrultusunda c¢alismada 3*2 basari yonelimleri modeli
kullanilmistir. Arastirmalar basar1 yonelimlerinin akademik basar ile iliskili oldugunu
gdstermistir (Akin, 2006; izci ve Kog, 2012; Tapola ve Niemivirta, 2008). Bu baglamda
basar1 yonelimlerinin 6grencilerin akademik basarilarimi etkileyen bir degisken oldugu

sOylenebilir.

Goriildigi gibi basari yonelimleri teorisinin ortaya atilmasindan bu yana
konuyla ilgili dort farki model ileri siiriilmiistiir. Ileri siiriilen bu modeller Sekil 2.3.’te

Ozetlenmistir.
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2.1.6.6. Basar1 yonelimleri ve 6grenme ciktilar:

Ogrencilerin benimsemis olduklari basar1 yonelimleri, 6grenme siirecinin dnemli
bir bilesenini olusturmaktadir (Ames, 1992b; Brophy, 1999; Harlen ve Crick, 2003;
Maslovaty ve Kuzi, 2002). Ogrencilerin degerlendirme gorevini ilgili, degerli ve dnemli
bulmasi (tutum) ile degerlendirme gorevini basarmaya iliskin yeterlik algisi
(6zyeterlik), hedefi gerceklestirmek istemeye yonelten sebeplerle (basari yonelimleri)
iliskilidir (Corno, 1993). Bu motivasyonel degiskenlerin yami sira 6grencilerin
benimsemis olduklar1 basar1 yOnelimi, 6gretmenin smif i¢i uygulamalarindan,
ogrencilerin tercih ettikleri 6grenme yaklagimindan, sinif iklimi ve sinif degerlendirme
atmosferi algisindan etkilenen bir yapiya sahiptir (Anderman 1999; Brookhart ve
DeVoge, 1999; Harlen ve Crick, 2003; Maehr ve Midgley, 1991; Nolen ve Haladyna,
1990; Ryan ve Patrick 2001; Wang, 2004). Basar1 yonelimleri ile siralanan bu
degiskenler arasindaki uyum Ogrenme ¢iktilarinin niteligi acisindan Onem arz
etmektedir. Dolayisiyla 0Ogretmenlerin, O0grenme siirecinde Ogrencilerin  basari
yonelimlerine dikkat etmesinin onemli oldugu sdylenebilir. Ogretmenler dgrencilerin
kendi  performanslarin1  degerlendirirken  akranlarimin  performansina  gore
degerlendirmektense  kendi  kisisel standartlarina gore ilerleme diizeylerini
karsilagtirmalarini, birlikte calisma ve birbirlerine yardim ettikleri igbirlikli 6grenme
yapilarini kullanmalarini saglamalidir. Boylelikle 6gretmenler 6grencilerin daha olumlu

0z-degerlendirmeler yapmalarina imkan tanimig olacaktir.

2.2. Ilgili Arastirmalar

llgili arastirmalar alti baslik altinda sunulmustur. Sosyal bilgiler basarisi ile;
sosyal bilgiler dersine yonelik tutum, 6grenme yaklagimlari, akademik risk alma, sinif
degerlendirme atmosferi, simif iklimi ile basar1 yonelimleri arasindaki iligkinin
incelendigi Tiirkge ve uluslararasi literatiirdeki ¢alismalar birlikte ve ayr1 ayr1 basliklar

altinda 6zetlenmistir.
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2.2.1. Sosyal bilgiler dersine yonelik tutum ile akademik basar1 arasindaki

iliskinin incelendigi ¢calismalar

Altimisik (2001) tarafindan yapilan aragtirmada ilkogretim yedinci sinif sosyal
bilgiler dersinde, ¢oklu ortamin, 6grenci basarisi ve derse karsi tutumu {izerindeki etkisi
incelenmistir. Bu arastirmadan elde edilen bulgulara gore ¢coklu ortamin 6grenci basarisi
ve derse karsi tutumu {iizerinde, geleneksel Ogretim ortamima gore bir farklilik
yaratmadig1 ancak 6grencilerin sosyal bilgiler dersine yonelik tutumunu olumlu yonde

destekledigi tespit edilmistir.

Ozkal ve Cetingdz (2006)’iin yaptig1 arastirmada ortaokul dgrencilerinin sosyal
bilgiler dersine yonelik tutumu; cinsiyet, sinif diizeyi ve basart durumu agisindan
incelenmistir. Arastirma sonucunda, cinsiyet ve simif diizeyi ile sosyal bilgiler dersine
yonelik tutum arasinda anlamli iliski oldugu tespit edilmistir. S6zkonusu arastirma
bulgularina gore erkek dgrencilerin kiz 6grencilere gore sosyal bilgiler dersine yonelik
tutumlariin daha olumlu oldugu; basar diizeyi yiiksek olan dgrencilerin basart diizeyi
diisiik olan 6grencilere gore sosyal bilgiler dersine yonelik tutumlarinin daha olumlu
oldugu ve altinci simif 6grencilerinin sosyal bilgiler dersine yonelik tutumlarinin yedi ve

sekizinci sinif 6grencilerine gore daha olumlu oldugu belirlenmistir.

Akdag (2008) tarafindan yapilan ¢alismada ilkogretim II. kademe dgrencilerinin
sosyal bilgiler dersine yonelik 6n hazirlik durumlarinin ve bu derse karsi tutumlarinin
sosyal bilgiler basarisi lizerindeki etkisi incelenmistir. Arastirma bulgulari, 2004 — 2005
egitim — 6gretim yilinda Konya il Milli Egitim Miidiirliigii’ne bagli merkez Selguklu,
Karatay ve Meram Ilkogretim Okullarinda 6grenim goren toplam 600 6. ve 7. Simf
Ogrencisinden elde edilmistir. Arastirma sonucunda biligsel giris davranis ozellikleri ile
duyussal giris Ozelliklerinin 6g8renci basarisinda 6nemli bir etkiye sahip oldugu
belirlenmistir. Ayrica sosyal bilgiler dersinde 6n 6grenmelerin 6grenci basarisinda etkili

oldugu tespit edilmistir.

Demir (2010) tarafindan yapilan ¢alismada ortaokul Ogrencilerinin sosyal
bilgiler dersine yonelik tutumlari ile akademik basarilar1 arasindaki iligki incelenmistir.
Aragtirma sonucunda Ogrencilerin sosyal bilgiler dersine yonelik tutumunun genel

olarak “oldukg¢a katiliyorum” diizeyinde oldugu ve 6grencilerin sosyal bilgiler dersine
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yonelik tutumlar1 ile akademik basarilar1 arasinda diisik diizeyde, pozitif yonlii

istatiksel olarak anlamli bir iligki oldugu tespit edilmistir.

Coskun ve Samanci (2012) tarafindan yapilan calismada ilkégretim 4. ve 5. stmif
Ogrencilerinin sosyal beceri diizeyleri ile Sosyal Bilgiler dersine yonelik tutumlarinin
okulun bulundugu yer, smif diizeyi, ekonomik durum ve akademik basar1 agisindan
farkliliklar gosterip gostermedigi incelenmistir. Arastirma sonucunda akademik basari
ile sosyal bilgiler dersine yonelik tutum ve sosyal beceri arasinda anlamli iligki

bulunmustur.

Cepni (2015) tarafindan yapilan arastirmada ortaokul Ogrencilerinin sosyal
bilgiler dersine yonelik kaygi ve tutumlarinin sosyal bilgiler dersinde algilanan basari
diizeyi, cinsiyet ve sinif diizeyi degiskenlerine gore anlamli bir bi¢cimde farklilasip
farklilasmadiginin belirlenmesi amaglanmistir. S6zkonusu arastirma bulgularina gore
ortaokul &grencilerinin sosyal bilgiler dersine yonelik kaygilar1 ve tutumlar1 arasinda
negatif yonde ve anlamli bir iligkinin oldugu ortaya konmustur. Bununla birlikte
Ogrencilerin sosyal bilgiler dersine yonelik kaygilar ile sosyal bilgiler dersi basarilar
arasinda anlamli bir iliski oldugu tespit edilmistir. Ayrica 6grencilerin sosyal bilgiler
dersine yonelik tutumlarinin; sosyal bilgiler dersi basaris1 ve sinif diizeyi degiskenine

gore anlamli bir bigimde farklilagtig1 belirlenmistir.

Corbin (1994) tarafindan yapilan calismada kiz ve erkek lise 6grencilerinin
sosyal bilgiler dersine yonelik tutumlar ile akademik basarilar1 arasindaki iliskinin
incelenmesi amaclanmistir. Bu arastirma sonucunda lise son smif kiz ve erkek
ogrencilerinin diger derslere gore sosyal bilgiler dersine daha fazla ilgi gosterdigi
belirlenmistir. Sosyal bilgiler dersini sevdigini belirten kiz 6grencilerin akademik
basarilarinin diger kiz 6grencilere gore daha yliksek oldugu ortaya konmustur. Sosyal
bilgiler dersine yonelik tutumu olusturan dort boyutun (ilgi, deger, sunum ve igbirlikli

ogrenme) 6grencilerin akademik basarist ile iligkili olmadigi goriilmiistiir.

Armstrong ve Jesse, (1998) tarafindan yapilan ¢alismada 6grenci takim basari
tekniginin 6grencilerin sosyal bilgiler dersi akademik basarilar1 ve tutumlar iizerindeki
etkisinin incelenmesi amaglanmistir. Arastirma sonucunda Ogrenci takim basari

tekniginin diger tekniklere gore 6grenme lizerinde daha etkili oldugu ve Ogrencilerin
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derse yoOnelik tutumlarmi ve sosyal bilgiler basarilarini olumlu yonde etkiledigi

bulunmustur.

Loh, (2010) tarafindan yapilan arastirmada ortaokul Ogrencilerinin sosyal
bilgiler dersine yonelik tutumlar: ile akademik basarilar1 arasindaki iliski incelenmistir.
Arastirmada Ogrencilerin sosyal bilgiler dersine yonelik tutumlar1 ile akademik
basarilar1 arasinda pozitif yonde, diisiikk ve anlamli bir iliskinin oldugu tespit edilmistir.
Ayrica cinsiyet ve sinif diizeyine gore sosyal bilgiler dersine yonelik tutum ve akademik

basar1 arasinda diisiik fakat anlamli iligki oldugu saptanmustir.

2.2.2. (")grenme yaklasimlar1 ile akademik basar1 arasindaki iliskinin

incelendigi ¢calismalar

Ellez ve Sezgin (2002) tarafindan yapilan arastirmada 6gretmen adaylarinin
O0grenme yaklasimlarimin ve 6grenme yaklasimlari ile cinsiyet, sinif diizeyi, anabilim
dali ve akademik basar1 arasindaki iliskilerin belirlenmesi amaglanmistir. Arastirma
sonucunda, sinif diizeyi ile 6grenme yaklasimlar1 arasinda istatiksel olarak anlamli fark
oldugu belirlenmistir. Son simif 6grencilerinin derin 6grenme yaklagimini birinci sinif
Ogrencilerinin yiizeysel 6grenme yaklagimin1 benimsedikleri tespit edilmistir. Bunun
yani sira dgretmen adaylariin 6grenme yaklasimlart ve akademik basarilar1 arasinda
pozitif yonde iliskiye rastlanmis, ancak 6grenme yaklagimlarinin cinsiyete gore anlaml

farklilik gostermedigi saptanmustir.

Kizilgiines, (2007) tarafindan yapilan arastirmada altincit simif 6grencilerinin
epistemolojik inanglarinin, motivasyonlarinin ve 6grenme yaklasimlarinin siniflandirma
konusundaki basarilarin1 yordama diizeyinin belirlenmesi amaglanmistir. Caligma
sonuglari, 6grencilerin 6grenme yaklasimlarinin, epistemolojik inanglarinin ve basari
motivasyonlarinin  siniflandirma konusundaki basarilarinin, %14’tinii agikladigini
gostermistir. Ayrica arastirmada 6grenci basarisini hangi degiskenin en iyi yordadigi
arastirtlmis ve Ogrenci basarisini en iyi yordayan degiskenin 6grenme yaklasimlari,
oldugu belirlenmistir. Ogrencilerin epistemolojik inanglarmin ise siniflandirma

konusundaki basarinin kalan %2’lik kismin1 agikladigi saptanmistir.

Ekinci, (2008) tarafindan yapilan ¢alismada iiniversite 6grencilerinin 6§renme

yaklagimlarini tercih etme diizeylerinin belirlenmesi ve Ogretme-0grenme siireci
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degiskenleriyle (6gretme-6grenme ortaminin 6zellikleri, iiniversite, konu alani (saglik
bilimleri, fen bilimleri, sosyal bilimler ve giizel sanatlar), basar1 diizeyi, sinif, cinsiyet
ve mezun olunan okul tiirii) ile arasindaki iliskilerinin tespit edilmesi amaglanmistir.
Aragtirma bulgulari, 6grencilerin basar1 diizeyleri ile derin ve stratejik Ogrenme
yaklasimi arasinda pozitif anlamli; ylizeysel 6grenme yaklagimi arasinda negatif anlaml
iliski oldugunu gostermistir. Universite dgrencilerinin herhangi bir 6grenme konusunu
ele alirken derin 68renme yaklasimini yeterince yiiksek diizeyde ise kosmadiklari,
onemli Olclide ylizeysel 6grenme yaklasimini tercih ettikleri ve {iniversitelerdeki
O0gretme-O0grenme ortaminin dgrencileri derin 6grenme yaklasimina tesvik edici olma

diizeyinin diisiik oldugu belirlenmistir.

Ozkan, (2008) tarafindan yapilan calismada ilkdgretim Ogrencilerinin
epistemolojik inanglari, 6§renme yaklasimlari, 6z-diizenleme becerileri ve fen basarisi
arasindaki iliskinin incelenmesi amacglanmistir. Aragtirmada s6z konusu degiskenler
arasindaki olas iligkileri gosteren bir model 6ne siiriilmiis ve bu model yapisal esitlik
modellemesi kullanilarak test edilmistir. Arastirma sonucunda ogrencilerin sahip
olduklar1 epistemolojik inanglarinin, 0z-diizenleme becerilerine etki etmedigi,
Ogrencilerin Ogrenme yaklagimlart ile fen basarilar1 arasinda dogrudan bir iliski
olmadig1 tespit edilmistir. Ayrica aragtirma ile Ogrencilerin benimsedikleri 6grenme
yaklasimlarinin 6z-diizenleme becerilerine etki ettigi ve 06z-diizenleyici O6grenme
stratejilerinin de fen basarisimi agiklayan bir degisken olarak 6n plana ¢iktig1 ortaya
konmustur. Ogrencilerin 6grenme yaklasimlari ile fen basarilar1 arasindaki iliskiye 6z-

diizenleyici 6grenme stratejilerinin aracilik ettigi tespit edilmistir.

Celik, (2013) tarafindan yapilan calismada probleme dayali 6grenmenin
O0gretmen adaylarinin fizik dersi basarisi, 6grenme yaklagimlari ve bilimsel siire¢
becerileri lizerindeki etkisinin incelenmesi ve uygulama sonunda katilimcilarin
probleme dayali 6grenme yontemi ile ilgili goriislerinin tespit edilmesi amaglanmistir.
Arastirma sonunda, deney grubu dgrencilerinin fizik dersi basarilarmin kontrol grubu
ogrencilerine gore daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Katilimcilarin Elektrik Uniteleri
Basar1 Testi son 6l¢iim puanlar1 6grenme yaklasimlarina gore analiz edildiginde, her iki
grupta da derinsel ve stratejik 6grenen Ogrencilerin, ylizeysel dgrenenlere gore daha
yiiksek basar1 gosterdikleri belirlenmistir. Bununla birlikte, deney grubundaki derin ve

stratejik 6grenen Ogrencilerin basarilar1 arasinda anlamli fark saptanmazken, kontrol
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grubunda yer alan derin 6grenen Ogrencilerin, stratejik Ogrenenlerden daha yiiksek
basar1 elde ettikleri saptanmistir. Gruplar aras1 analiz yapildiginda ise probleme dayali
O0grenmenin farkli 6grenme yaklagimin1 benimseyen 6grencilerin fizik ders basarilarini
arttirmada, geleneksel yonteme gore daha Onemli bir etkiye sahip oldugu tespit

edilmistir.

Zeegers, (2001) tarafindan yapilan arastirmada Ogrencilerin fen o6grenme
yaklasimlarinin yas ve cinsiyet degiskenleri ile iligkisinin incelenmesi ve 6grencilerin
not ortalamalar1 tizerinde yordayici bir etkisinin olup olmadiginin belirlenmesi
amaglanmistir. Arastirma bulgulari, 6grencilerin iiniversitede gegirdikleri yil sayisi ile
paralel olarak derin 6grenme puanlarinda artis oldugunu gostermistir. Ayrica derin
O0grenme yaklasimin Ogrencilerin not ortalamalar1 iizerinde yordayici etkiye sahip

oldugu belirlenmistir.

Bernardo, (2003) tarafindan yapilan arastirmada farkli egitim sistemlerinde ve
kiiltiirlerde akademik bagarinin tespitinde 6grenme yaklagimlarinin énemli bir degisken
olup olmadiginin ortaya konulmasi amaglanmistir. Arastirma sonucunda &grencilerin
derin ve stratejik 6grenme yaklasimi puanlari ile akademik basar1 arasinda anlaml iligki

oldugu tespit edilmistir.

Duff, Boyle, Dunleavy ve Ferguson, (2004) tarafindan yapilan g¢alismada
tiniversite Ogrencilerinin 0grenme yaklagimlart ile kisilik oOzellikleri ve akademik
basarilar1 arasindaki iliskinin incelenmesi amaglanmistir. Ogrencilerin  6grenme
yaklasimlari ile akademik basarilar1 arasinda anlamli bir iligkinin olmadig1 saptanmistir.
Arastirma bulgular1 derin 6grenme yaklagiminmi tercih eden ogrencilerin; norotiklik
kisilik ozelligi ile negatif, disadoniikliik ve yeni deneyimlere karsi agiklik kisilik
Ozellikleri 1ile pozitif yonde iliskili oldugunu gostermistir. Yiizeysel Ogrenme
yaklasimini benimseyen Ogrencilerin ise kisilik 06zelliklerinden norotiklik ve

uzlagmacilik ile negatif yonde iligkili oldugu saptanmistir.

2.2.3. Akademik risk alma ve akademik basar1 arasindaki iliskinin

incelendigi calismalar

Kiran-Esen, (2003) tarafindan yapilan ¢alismada lise 6grencilerin akademik risk

alma davranislarini, akran baskisi, yas ve akademik basar1 degiskenlerinin yordayip
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yordamadiginin incelenmesi amaclanmistir. Arastirma sonucunda akademik basarinin,
akademik risk alma davranisini negatif yonde anlamli olarak yordadig: tespit edilmistir.
Akran baskis1 ve yas degiskenlerinin ise akademik risk alma davranisini pozitif yonde
anlamli olarak yordadigr saptanmistir. Ayrica ii¢ degiskenin birlikte risk alma
davraniginin % 54’Unii agikladigl, bu ii¢ degiskenin de risk alma davranisini anlaml

olarak yordadig: belirlenmistir.

Gilindogdu, Korkmaz ve Karakus, (2005) tarafindan yapilan arastirmada lise
Ogrencilerinin risk alma davranisi ve akademik basarilar1t arasindaki iliskinin
incelenmesi amacglanmigtir. Arastirma sonucunda, lise dgrencilerinin akademik risk

alma puanlarinin, cinsiyet ve akademik basariya gore farklilagtigi tespit edilmistir.

Ciftei, (2006) tarafindan yapilan arastirmada ilkogretim 6. sinif sosyal bilgiler
Ogretiminde proje tabanli 6grenmenin; Ogrencilerin akademik risk alma diizeyleri,
problem ¢d6zme becerileri, erisileri, dgrenilenlerin kalicilifi ve tutumlart {izerindeki
etkisinin incelenmesi amaglanmistir. S6zkonusu c¢aligma bulgulari; proje tabanl
O0grenme yaklasiminin uygulandigi deney grubu ile geleneksel 6grenme yaklagiminin
uygulandig1 kontrol grubunun 6n test ve son test sonuglar1 6grencilerin akademik risk
alma diizeyleri, problem ¢ozme becerileri ve sosyal bilgiler derine yonelik tutumlar
arasinda anlamli bir fark bulunmadigini gostermistir. Ayrica Ogrencilerin kalicilik

diizeyleri agisindan deney grubu lehine anlamli fark oldugu tespit edilmistir.

Cinar, (2007) tarafindan yapilan calismada fen egitiminde probleme dayali
O0grenme yaklasiminin 6grencilerin {ist diizey diisiinme becerilerine ve akademik risk
alma diizeyine etkisinin incelenmesi amaglanmistir. Arastirma sonucunda; akademik
risk alma ve yaraticihik diizeylerine iliskin sonuglara gore, deney grubundaki
Ogrencilerin daha yiiksek ve anlamli diizeyde puanlara sahip oldugu belirlenmistir.
Probleme dayal1 6grenme yaklasiminin 68rencilerin basarilarini artirdigi, akademik risk

alma ve yaraticiliklarini gelistirdigi ortaya konulmustur.

Celik, (2010) tarafindan yapilan arastirmada fen egitiminde probleme dayali
O0grenme yaklasiminin; 6grencilerin akademik basarilari, tutumlari, akademik risk alma
diizeyleri ve kaliciliga etkisinin incelenmistir. Calisma sonuglari, probleme dayali
o0grenme yaklasimiyla yapilan 6gretimin dgrencilerin akademik basarilarini etkiledigi,

fen ve teknoloji dersine yonelik tutumlarini gelistirmede ve bilgilerin kaliciligin
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artirmada etkili oldugunu gostermistir. Buna karsin probleme dayali &grenme
yaklasiminin Fen ve Teknoloji dersine yonelik akademik risk alma diizeylerini

arttirmada etkili olmadig1 sonucuna ulasilmstir.

Uysal ve Yilmaz Bingol, (2014) tarafindan yapilan c¢alismada ergenlik
doneminde sergilenen risk alma davranisi ile ergenlerin 6z-yeterlilik inanglari
arasindaki iliskinin demografik degiskenler acisindan incelenmesi amaglanmistir.
Aragtirma ile ergenlik doneminde risk alma davranisi ve 6z yeterlik inang¢lar1 arasindaki
iliskinin ve bu donemde risk alma davranisi sergileme diizeyinin farkli demografik
degiskenlere bagli olarak degistigi ortaya konmustur. Ayrica ergenlerin risk alma
Olgeginden aldiklar1 puanlarin akademik basari diizeyine gore anlamli bir sekilde
farklilastig1; diisiik akademik basariya sahip bireylerin ortalamalarinin en yiiksek oldugu
ve akademik basaris1 en yiiksek olan bireylerin ise ortalamalarinin en diisiik grup

oldugu saptanmustir.

Clifford, Chou, Mao, Lan ve Kuo, (1990) tarafindan yapilan arastirmada
Ogrencilerin akademik risk alma, gelisim ve gercek motivasyonlarini etkileyen
faktorlerin incelenmesi amaglanmistir. Arastirma sonucunda cevabin dogruluk
dizeyinin ve madde zorluk diizeyinin risk alma degiskenleri olarak islev gordiigii
belirlenmistir. Madde zorlugu ile belirlenen risk almanin, gelismeyle yiikseldigi,
basarisizlik toleransinin notla, kdy okullarinda biiyiik oranda diistiigii ve erkeklerde

kizlardan daha yiiksek ¢iktig1 ortaya konulmustur.

Cassel, (1992) tarafindan yapilan arastirmada oOgrencilerin kontrol odagi
yapilarinin ve risk alma egilimleri ile yiiksek egitimdeki basarilar1 arasindaki iligkisinin
incelenmesi amaclanmistir. Arastirma bulgularina gore; basari, kontrol odagi, risk alma
egiliminin, 6grencinin okuldaki yili, yasi ve ailesinin gelir seviyesi ile diisiik diizeyde

iliskili oldugu ortaya konmustur.

Chou, (1992) tarafindan yapilan calismada akademik risk almanin incelenmesi
ayrica gelisim psikolojisi, cinsiyet ve kultir (ABD-Tayvan) farklarimin akademik risk
almadaki etkileri ve basarisizlik toleransi ve goreve yaklagimlarinin da incelenmesi
amaclanmistir. Arastirma sonucunda gelisimsel, cinsiyet, ve kiiltlir farklarinin akademik
risk almayr etkiledigi ortaya konmustur. Diisiik degerlendirme oraninin yiiksek

akademik risk alma ve olumlu davraniglart yiiksek degerlendirme oranina nazaran
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arttirdigy; yiiksek cezanin kiiciik cezaya gore yiiksek akademik risk almayr artirdig
gelisme ile birlikte akademik risk alma arttigi; erkeklerin kadinlardan daha cok
akademik risk almaya meyilli oldugu ve Amerikal1 6grencilerin Tayvanlilara gore daha
cok akademik risk aldiklar1 tespit edilmistir. Ayrica diisiik degerlendirme oraninin hem
Amerikali hem de Tayvanli G6grencilerin risk alma diizeylerinde artmasina katki

sundugu belirlenmistir.

2.2.4. Simif degerlendirme atmosferi ve akademik basar: arasindaki iliskinin

incelendigi ¢calismalar

Buldur, (2014) tarafindan yapilan arastirmada ortaokul 7. ve 8. sif
ogrencilerinin fen ve teknoloji dersinde benimsedikleri basari yonelimleri ve sinif
degerlendirme atmosferine iligkin algilar1 incelenmistir. Ayrica arastirma kapsaminda
bu degiskenler arasindaki iliskinin ortaya konulmasi ve cinsiyetin Ogrencilerin
benimsedikleri basar1 yonelimleri ve sinif degerlendirme atmosferi algilar1 lizerinde
anlamli bir farkliliga neden olup olmadigr belirlenmeye calisgilmigtir. Arastirma
sonucunda ogrencilerin simif degerlendirme atmosferine iliskin algilar1 ile basari
yonelimleri arasinda 6nemli bir iliskinin bulundugu; cinsiyet ile Ogrencilerin
benimsedikleri bagar1 yonelimleri arasinda anlamli bir farkin olmadigi ancak cinsiyetin
siif degerlendirme atmosferine iliskin algilar tizerinde anlamli bir farklilasmaya neden

oldugu tespit edilmistir.

Ilhan ve Cetin, (2014a) tarafindan yapilan calismada ogrencilerin  smif
degerlendirme atmosferine yonelik algilarinin gegerli ve gilivenilir olarak Slgiilmesine
olanak taniyacak bir 6lgme aracinin gelistirilmesi amaglanmistir. Aragtirma sonucunda
18 madde ve Ogrenme Odakli Degerlendirme Atmosferi (OODA) ve Performans
Odakli Degerlendirme Atmosferi (PODA) olarak adlandirilan iki boyutlu bir 6lgek elde

edilmistir.

[lhan ve Cetin, (2014b) tarafindan yapilan bir dier arastirmada akademik
tikenmislik ile smif degerlendirme atmosferi arasindaki iligki incelenmistir.
Aragtirmadan elde edilen bulgular; 6grencilerin sinif degerlendirme atmosferine yonelik
o0grenme odakli algilar1 arttikca duygusal tilkenme ve duyarsizlasma diizeylerinin

azaldigini; yetkinlik diizeylerinin ise arttigini gostermistir. Ayrica 6grencilerin sinif
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degerlendirme atmosferine yonelik performans odakli algilar1 arttik¢a duygusal tiikenme
ve duyarsizlasma diizeylerinin arttig1; yetkinlik diizeylerinin ise azaldigi belirlenmistir.
Aragtirma sonucunda Ogrencilerin akademik tiikkenmislik diizeylerinin = simif

degerlendirme atmosferine yonelik algilarina gore farklilagtigi tespit edilmistir.

Brookhart ve Durkin, (2003) tarafindan yapilan arastirmada lise 6grencilerinin
sosyal bilimler derslerinde smif degerlendirme atmosferi algilarinin G6grencilerin
motivasyonlart ve sosyal bilimler dersi basarilar1 {izerindeki etkinin incelenmesi
amaclanmistir. Arastirma sonucunda aymi smif degerlendirme atmosferinde dahi olsa
ogrencilerin goreve iliskin Ozyeterlik algilarinin, degerlendirme algilarinin  ve
harcadiklart biligsel ¢abanin, hedef yonelimlerinin ve kullandiklar1 &gretim

stratejilerinin farkli oldugu tespit edilmistir.

Rodriguez, (2010) tarafindan yapilan ¢alismada 6grencilerin TIMSS sinavindaki
basarilar1 ile simif degerlendirme atmosferi algilar1 arasindaki iligskinin incelenmesi
amaglanmistir. Arastirma sonucunda Ogretmen tarafindan yapilan degerlendirme
etkinlikleri ile 6grenci performansi arasinda anlamli iliski oldugu tespit edilmistir.
Ayrica etkilesim diizeyine gore (68renci 6zellikleri ve 6gretmen uygulamalar1 arasinda)
smiftaki degerlendirme etkinliklerinin, 6grencinin motivasyon ve basarisini etkiledigi

belirlenmistir.

Alkharusi, (2015a) tarafindan yapilan ¢calismada sinif igindeki iletisim ozellikleri
incelenmis ve sinif i¢i iletisim 6zelliklerinin 6grencilerin sinif degerlendirme atmosferi
algilarmi ve akademik basarilarini etkileyip etkilemedigi belirlenmeye caligiimistir.
Arastirma sonucunda smif igi iletisim Ozellikleriyle akademik basar1 arasinda dogrudan
anlamli bir iligkinin olmadig1 ancak 6grencilerin sinif degerlendirme atmosferi algilar

araciligiyla akademik basari iizerinde dolayl bir iliskinin oldugu saptanmaistir.

Smif degerlendirme atmosferiyle ilgili calismalar incelendiginde Tiirkge
literatiirde bu alanda yok denecek kadar az sayida galismanin oldugu goriilmektedir.
Uluslararas1 literatiirde simif degerlendirme atmosferi ve akademik basar1 ve farkli
degiskenlerin bir arada alindigi calisma sayist olduk¢a fazladir. Tiirkge literatiirde
olmamasi bu alanda biiyiik bir bosluk oldugunu gdstermektedir. Dolayisiyla sinif
degerlendirme atmosferinin akademik basar1 iizerindeki etkisi dikkate alindiginda bu

alanda yapilacak ¢aligmalarin oldukg¢a faydali olacag: diisiiniilmektedir.



76

2.2.5. Smif iklimi ve akademik basar1 arasindaki iliskinin incelendigi

calismalar

Sendur, (1999) tarafindan yapilan arastirmada ortaokul besinci smif
Ogrencilerinin smif atmosferine iliskin algilar1 ile okul tiirli, cinsiyet ve basarilari
arasindaki iliskinin incelenmesi amaglanmistir. Arastirma sonucunda Ozel okul
ogrencilerinin bagar giidiisiiniin devlet okulu 6grencilerinin basar giidiilerine gore daha
yiiksek oldugu, farkli diizeylerde sinif atmosferi algisina sahip 6grencilerin basar1 giidii
diizeylerinin de farkli oldugu ancak cinsiyete gore herhangi bir farkin olmadigi tespit

edilmistir.

Alver ve Kiiciikoglu, (2004) tarafindan yapilan aragtirmada sinif ortamindaki
ders diizeni ve kurallarin belirginliginin 6grenci basarisina etkisine yonelik iiniversite
Ogrencilerinin goriislerinin incelenmesi amaglanmistir. Arastirma sonucunda Ogretim
tiyesinin sinif i¢i g¢aligmalara etkin katilimi tesvik etmesinin, kurallarin 6nceden
belirlenmesinin, 6gretim {iiyesinin kurallara uyulmasina énem vermesinin, kurallarin
ihlal edilmesi durumunda yaptirimin 6nceden bilinmesinin ve &gretim Uyesinin derse
iliskin kurallar koymasi ile hosgoriilii davranmasinin 6grenci basaris1 iizerinde ayirt

edici bir etkiye sahip oldugu tespit edilmistir.

Kiiciikoglu ve Akkus, (2007) tarafindan yapilan arastirmada smif iklimi
degiskenlerinin yiiksekdgrenim diizeyinde Ogrenci basarist iizerindeki etkisinin
incelenmesi amaglanmistir. Arastirma sonucunda Ogrencilerin; arkadaslanyla birlikte
ders caligmalari, 6gretim iiyesine sempati duymalari, siiftaki 6grencilerle iy1 iliskiler
icinde olmalari, 6devlerin hazirlanmasinda sinif arkadaslarindan yardim almalari,
siiftaki arkadaglariyla birbirlerine karsi anlayish olmalar1 arkadaslariyla birlikte ders
caligmalari, derste arkadaslanna gore daha iyi bir not alma istegini tagimalari ile sinifta
bir rekabet ortaminin var olmasinin 6grenci basarisi iizerinde 6grenim goriilen alan,
smif diizeyi ve cinsiyet faktorlerinden daha ayirt edici 6neme sahip oldugu tespit

edilmistir.

Kiinkiil (2008) tarafindan yapilan ¢alismada ortaokul 5. sinif 6grencilerinin sinif
ici etkinliklere katilm diizeyleri ve smif iklimi algilarinin; cinsiyet, genel basari,
ogrenim goriilen smif mevcudu ile okulun bulundugu ¢evrenin sosyo-ekonomik

diizeyine gore anlamli farklilik gdsterip gostermedigi belirlenmeye ¢alisilmistir. Ayrica
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ogrencilerin smif i¢i etkinliklere katilim diizeyi ile sinif iklimi algilar1 arasinda anlamli
bir iligkinin olup olmadigi incelenmistir. Arastirma sonucunda 6grencilerin sinif ici
etkinliklere katilim diizeyleri ile algiladiklar1 sinif atmosferi arasinda anlamli bir iligki
oldugu ortaya konmustur. Ayrica 6grencilerin algiladiklar1 siif atmosferinin alt
boyutlarindan sinif biiylikligii ve sinif diizeni ile genel not ortalamalar1 arasinda bir
iliski olmadig1 ancak 6gretmenin etkisi alt boyutuyla olumlu yonde bir iligski oldugu

saptanmistir.

Kizilhan, (2011) tarafindan yapilan ¢aligmada sinif ikliminin 68renci basarisina
etkisi; Ogretim elemani destegi, katilma, kisileraras: iliskiler, ders diizeni, rekabet
ortami,  kurallarin belirginligi ve Ogrencilerin demografik o6zellikleri acisindan
incelenmesi amaglanmistir. Arastirma sonucunda 6grencilerin, sinif ikliminde katilim,
Ogretim eleman1 destegi, rekabet ortami ve ders diizeninin basariy1r “cok artiracagi’;
kurallarin belirginligi ve kisilerarast iligkilerin ise basariy1 “orta diizeyde” artiracagi
yoniinde goriis belirttikleri tespit edilmistir. Kiz 6grencilerin 6gretim eleman1 destegi ve
ders diizeninin, erkek Ogrencilere gore basariyr “daha yiiksek oranda” artirdigini
diisiindiikleri belirlenmistir. Erkek ogrencilerin basarinin artmasinda kisilerarasi
iliskilerin “daha 6nemli” oldugu goriisiinde olduklari saptanmistir. Bununla birlikte
katilim, rekabet ortami ve kurallarin belirginligine yonelik 6grenci goriisleri arasinda
cinsiyete gore anlamli bir farkin olmadigr bulunmustur. Ayrica 6grenci goriislerinin
mezun olduklar1 ortadgretim kurumuna gore; rekabet ortami ve kurallarin belirginligi
konusunda anlamli farklilik géstermedigi tespit edilmistir. Bolgelere gore dgrencilerin,
ogretim elemani destegi, katilma, ders diizeni, rekabet ve kurallarin belirginliginin
basariy1 artirmadaki roliine iliskin goriislerinin farklilastigi belirlenmistir. Bunun yani
sira 1982 ve Oncesi ile 1982 sonrasi kurulan tliniversitelere gore, 1982 ve dncesi kurulan
tiniversitelerin egitim fakiiltelerinde 6grenim goren 6grenciler, 1982 sonrasi Kurulan
tiniversitelerin egitim fakiiltelerinde 6grenim goren Ogrencilere gore basariyr artirma
konusunda Ogretim elemani destegi, katilma, ders diizeni, kisilerarasi iligkiler ve
kurallarin belirginliginin “daha yiiksek oranda” onemli oldugu goriisiinde olduklari

ortaya konulmustur.

Dagdelen (2013) tarafindan yapilan arastirmada &grencilerin biyoloji 6grenme
ortamina ve dgretmenlerinin bireylerarasi davraniglarina yonelik algilarinin belirlenmesi

amaclanmistir. Bununla birlikte bu degiskenlerin 6grencilerin akademik basarilar1 ve
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biyolojiye yonelik tutumlari tizerindeki etkisinin incelenmesi amaglanmistir. Arastirma
sonucunda oOgrencilerin biyoloji 6grenme ortamina iligkin algilariin derse karst
tutumlar1 ve akademik basarilar tizerinde olumlu bir etkiye sahip oldugu tespit

edilmistir.

LaRocque, (2008) tarafindan yapilan aragtirmada Ogrencilerin simf iklimi
algilarinin tespiti ile 6grencilerin okuma bagaris1 ve matematik dersine yonelik algilart
arasindaki 1iligkinin incelenmesi amaclanmistir. Ayrica Ogrencilerin sinif iklimi
algilarmin cinsiyet ve siif diizeyi agisindan incelenmesi amaglanmistir. Arastirma
sonucunda dgrencilerin genel siif iklimi algilarinin matematik ve okuma basarisi ile
anlaml iliski icinde oldugu ancak bireysel sinif iklimi algilar ile iligkili olmadig tespit
edilmistir. Ayrica 6grencilerin sinif iklimi algilari ile cinsiyet arasinda anlamli bir fark

bulunmazken sinif diizeyinde anlamli farkin oldugu saptanmistir.

Leone, (2009) tarafindan yapilan ¢alismada 6grencilerin sinif iklimi algilar ile
Ogrenci basarisi arasindaki iliskinin incelenmesi amaglanmistir. Arastirma sonucunda
siif iklimi degiskenlerinden biri olan 6gretmenin etkililigi gibi degiskenlerin 6grenci

basarisi lizerinde anlamli iliskiye sahip oldugu tespit edilmistir.

Gaskins, (2010) tarafindan yapilan ¢alismada 4. ve 5. smif 6grencilerinin sinif
iklimi algilarmin Ogrencilerin akademik basarilar1 {izerindeki etkisinin incelenmesi
amaglanmistir. Sozkonusu arastirma sonucunda Ogrencilerin smif iklimi algilar ile

Ogrenci basarisi arasinda iligki oldugu tespit edilmistir.

2.2.6. Basar1 yonelimleri ve akademik basar1 arasindaki iliskinin incelendigi

calismalar

Akin, (2006) tarafindan yapilan ¢alismada {iniversite Ogrencilerinin 6grenme,
performans-yaklasma ve performans-kaginma basari yonelimleri ile bilis Otesi
farkindalik diizeyleri arasindaki iliskinin incelenmesi amaglanmistir. Ayrica arastirma
ile tiniversite dgrencilerinin demokratik, otoriter, ilgisiz ve koruyucu ebeveyn tutumlari
algillarina gbre basar1 yonelimleri arasindaki iligkinin belirlenmesi Uzerinde
durulmustur. Bununla birlikte {iniversite 6grencilerinin bagar1 yonelimleri ve bilis 6tesi

farkindalik diizeylerinin akademik basar1 diizeyleri arasindaki farkliliklar saptanmistir.
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Eryenen, (2008) tarafindan yapilan calismada Ogretmen adaylarnin basari
yonelimleri, akademik ve Ogretmenlik 6zyeterlikleri arasindaki iligkilerin incelenmesi
ve bu degiskenlerin 6gretmen adaylarinin basar1 diizeylerini nasil etkilediginin
belirlenmesi amaglanmistir. Arastirma bulgularina goére, 6gretmen adaylarinin basari
yonelimlerinin ve akademik 6z yeterliklerinin, sinif diizeyine ve cinsiyete gore farklilik
gosterdigi, bu degiskenler agisindan 6gretmenlik 6zyeterlik puanlarinda bir farklilik
olmadig1 ortaya konmustur. Bununla birlikte 6gretmen adaylarinin, akademik basarilari,
basar1 yonelimleri, akademik ve 6gretmenlik 6zyeterlikleri arasinda anlamli iligkilerin

oldugu ve bu degiskenlerin akademik basariy1 anlamli diizeyde yordadig1 saptanmustir.

Kiiciikoglu, Kaya ve Turan, (2010) tarafindan yapilan calismada farkl
Universitelerde 6grenim gormekte olan simif 6gretmeni adaylarimin basar1 yonelimleri
algilar1 incelenmistir. Arastirma sonucunda, smif Ogretmeni adaylarmin g¢esitli
degiskenler acgisindan Ogrenme yonelimleri ve performans-yaklasma yonelimleri
arasinda anlamli bir farklilagsma tespit edilmigken; performans-kaginma ydnelimleri

arasinda anlamli bir farklilagsma olmadigi saptanmistir.

Izci ve Kog, (2012) tarafindan yapilan arastirmada pedagojik formasyon egitimi
alan Ogrencilerin basar1 yonelimlerinin incelenmesi ve basari yonelimlerinin alt
boyutlar ile 6grencilerin kisisel 6zellikleri arasinda anlamli fark olup olmadiginin tespit
edilmesi amaglanmistir. Arastirma sonucunda; basart yonelimlerinin alt boyutlar1 olan
O0grenme yonelimi, performans yaklasma, performans-kaginma ydneliminin cinsiyet,
brang ve mezun olunan lise tiirline goére anlamli bir sekilde farklilasmadigi
belirlenmistir. Bunun yani sira bagar1 yonelimlerinin performans-yaklasma, performans-

¢

kaginma ydneliminin akademik bagar1 algis1 “’orta basarili’” olan 6grencilerde anlaml

farklilasmanin oldugu sonucuna ulasilmstir.

Canidemir, (2013) tarafindan yapilan arastirmada lise 6grencilerinin 6grenme
yaklagimlart ve basar1 yonelimlerinin akademik bagar1 ile iliskisin incelenmesi
amaglanmistir. Aragtirma sonucunda, Ogrencilerin 0grenme yaklasimlart ve basari
yonelimlerinin 6grenim gordiikleri okul, okul tiirli ve cinsiyete gore farklilastigi tespit
edilmistir. Ogrencilerin benimsedikleri basar1 ydnelimlerinin anne ve babalarinin egitim
durumuna gore farklilastigi, ancak 6grencilerin benimsedikleri 6grenme yaklagimlarinin

anne ve babalarinin egitim durumuna gore farklilasmadigi bulunmustur. Ayrica
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aragtirma ile sinavla Ogrenci alan okullardaki &grencilerin SBS puanlariin ve
ilkdgretim diploma not ortalamalarinin 6grenme basar1 yonelim puanlarinin akademik
basarilar1 ile manidar orta diizeyde pozitif iliski gosterdigi; sinavsiz Ogrenci alan
okullardaki 6grencilerin ise SBS puanlariin ve ilkdgretim diploma not ortalamalarinin

akademik bagarilar1 ile manidar orta diizeyde pozitif iligki gosterdigi tespit edilmistir.

Bektas Oztaskin, (2014) tarafindan yapilan arastirmada grafik orgiitleyicilerinin
sekiz tiirliniin kullaniminin sosyal bilgiler dersi akademik basar1 ve basar1 yonelimleri
tizerindeki etkisinin tespit edilmesi amag¢lanmistir. Aragtirma sonucunda sosyal bilgiler
derslerinde grafik orgiitleyicilerinin sekiz tiirlinlin kullaniminin 6grenenlerin akademik
basarilarinin artmasinda etkili oldugu, basar1 yonelimlerinin artmasinda ise “6grenme
yonelimi” ve “performans-yaklasma yonelimi” {izerinde olumlu y6nde etkisi oldugu,

ancak “performans-kag¢inma yonelimi” tizerinde ise etkisinin olmadigi belirlenmistir.

Church, Elliot ve Gable, (2001) tarafindan yapilan arastirmada lisans
ogrencilerinin sinif iklimi algilari, benimsedikleri basari yonelimleri, motivasyon ve
akademik basarilar1 arasindaki iliski incelenmistir. Arastirma bulgularina gore
ogrencilerin sinif iklimi algilar1 ve basar1 yonelimlerinin 6grencilerin motivasyonlarini
ve akademik basarilarin1 yordadigi tespit edilmistir. Siuf iklimi algilarinin bu
degiskenler tiizerinde dolayli bir etkisinin oldugu; siif iklimi algilarinin basar
yonelimlerini etkiledigi, basari yonelimlerinin 6grenci performanst ve motivasyonu

Uzerinde dolayli bir etkisinin oldugu tespit edilmistir.

Wolters, (2004) tarafindan yapilan calismada basar1 yonelimlerini etkileyen
degiskenlerin belirlenmesi; bagsar1 yonelimleri ile Ogrencilerin motivasyon, biligsel
diizeyleri ve matematik basaris1 arasindaki iligkisinin incelenmesi amaglanmistir.
Aragtirma sonucunda Ogrencilerin matematik basarilar1 ile mutlak basar1 yonelimleri
arasinda iliski oldugu, performans basari yoneliminin O6grenme c¢iktilartyla diistik

diizeyde iliskili oldugu tespit edilmistir.

Pekrun,  Elliot ve Maier (2009) tarafindan yapilan arastirmada basari
yonelimleri, bagarma duygusu ve akademik basar1 arasindaki iligkiyi gosteren teorik bir
modelin ortaya konulmasi amaglanmistir. Arastirma sonucunda 6nerilen model ile elde
edilen bulgularin tamamen Ortlistiiii, yapilan regresyon analizi sonucunda bagari

yonelimlerinin (mutlak performans yaklagsma ve performans kacinma) cesitli basarma
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duygularint (eglenceli, sikici, sinirli, umutlu, gururlu, kaygil, {imitsiz ve utangag)
yordadigi, basar1 duygusunun performans basarisint yordadigi, bu duygulardan

yedisinin performans basari ve basar1 yonelimleri tizerinde etkili oldugu saptanmustir.



UCUNCU BOLUM
YONTEM

3.1. Arastirma Deseni

Bu arastirma, iliskisel tarama modeline gore yiiriitiilmiistiir. Iliskisel (korelatif)
arastirmalar, iki ya da ¢ok sayida degisken arasinda iligski olup olmadigini belirlemeye
yonelik arastirma desenleridir (Erkus, 2012). Degiskenler arasindaki iligkileri
belirlemek ve muhtemel sonuglar1 tahmin i¢in bu tiir arastirma desenlerinden
faydalanilir. Diger bir deyisle, iliskisel arastirma modelleri degiskenler arasindaki

iligkileri agiklama ve sonuglari tahmin etme firsati sumaktadir (Tekbiyik, 2014).

3.2. Cahsma Grubu

Arastirma, Olgek gelistirme/uyarlama calismalarina dahil edilen katilimcilar ve
tezin esas uygulamasina dahil edilen katilimcilar olmak tizere iki ayr1 arastirma grubu

tizerinde yurtilmiistiir.

Ol¢ek gelistirme/uyarlama ¢alismalarimin yiiviitiildiigii arastirma gruplari: Bu
arastirma grubu da kendi igerisinde dort ayri 6grenci grubundan olusmaktadir.
Sézkonusu arastirma grubu verileri, 2014-2015 Egitim Ogretim Yili Giiz Dénemi’nde
toplanmustir. Sosyal Bilgiler Dersine Yonelik Tutum Olgegi (STO), Sosyal Bilgiler
Ogrenme Yaklasimlar1 Olgegi (SOYO), Simif Iklimi Olgegi (SIO-The Classroom
Environment Scale-CES) ve Sosyal Bilgiler Odakli Basari Yonelimleri Olgegi
(SOBYO) icin dért ayr1 dgrenci grubundan veri toplanmistir. Birinci grubu olusturan
STO, Diyarbakir ili merkez ilcelerinde bulunan U¢ ortaokulda yiiriitiilmiistiir. Bu
okullardan birincisinden altinct sinif diizeyini yansitan bir siniftan (27 dgrenci); yedinci
siif diizeyini yansitan iki siniftan (53 6grenci) ve sekizinci sinif diizeyini yansitan bir
siiftan (39 0Ogrenci) veri toplanmistir. Calisma grubunu olusturan ikinci okuldan
yedinci smif diizeyini yansitan iki siniftan (70 6grenci) ve sekizinci sinifi temsil eden

bir siniftan (34 dgrenci) veri toplanmustir. Ugiincii okuldan ise altinci smifi temsilen bir
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smiftan (35 6grenci), yedinci sinifi temsil eden iki smiftan (62 6grenci) ve sekizinci
siif diizeyinden bir siniftan (33 6grenci) veri toplanmistir. Yani toplam 353 6grenciden
olusan bir 6grenci grubu iizerinde uygulama yapilmistir. Bu 6grencilerin cinsiyete gore

dagilimi ise 178’1 kiz (%50.4) ve 175’1 (%49.6) erkek seklindedir.

SOYO’niin yiiriitiildiigii ¢alisma grubunu Diyarbakir il merkezinde bulunan dort
ortaokuldaki altinci, yedinci ve sekizinci smiftaki 6grenciler olusturmaktadir. Bu dort
okuldan altinci smif diizeyini yansitan ii¢ sinif, yedinci sinifi temsil eden dort sinif ve
sekizinci smifi temsil eden bes smif alinmistir. Bu okullardan birinci okulda altinci
siifi yansitan 28 dgrenci, 7. Sinifi temsil eden 30 6grenci ve sekizinci sinifi temsil eden
27 ogrenci bulunmaktadir. Ikinci okulda altinci sinifi temsil eden ogrenci yoktur,
yedinci sinifi yansitan 33 6grenci ve sekizinci sinifi temsil eden 35 6grenci uygulamaya
dahil edilmistir. Uciincii okuldaki ¢alisma grubunu, altinci sinif diizeyini yansitan 31
ogrenci, yedinci smifi temsilen 25 6grenci, sekizinci sinifi temsilen iki smiftan toplam
66 Ogrenci olusturmaktadir. Dordiincii okulda ise altinct smiftan 29 6grenci, yedinci
siniftan 32 6grenci ve sekizinci siniftan 25 6grenci drneklemi olusturmaktadir. SOYO
icin ¢alisma grubundaki dort okuldaki toplam 6grenci sayisi 361°dir. Bu c¢alisma
grubundaki 6grencilerden 172’sinin (%47.6) kiz, 189’unun (%52.4) ise erkek oldugu
gorilmektedir.

SiO’niin ¢alisma grubunu Diyarbakir il merkezinde bulunan dért ortaokul
olusturmaktadir. Dort okuldan alti, yedi ve sekizinci sinifi yansitan birer smif
sec¢ilmistir. Birinci okulda altinc1 sinifta 25 6grenci, yedinci sinifta 30 6grenci, sekizinci
siifta 27 dgrenci bulunmaktadir. ikinci okulda altinct simifta 27 dgrenci, yedinci smifta
33 dgrenci ve sekizinci siifta 32 dgrenci bulunmaktadir. Ugiincii okuldan altinci
siiftan 31 6grenci, yedinci siniftan 34 6grenci, sekizinci siiftan 29 6grenci 6rneklemi
olusturmaktadir. Dordiincii okuldan ise altinci siniftan 33 6grenci, yedinci siiftan 31
ogrenci ve sekizinci simiftan 32 &grenci arastirmaya dahil edilmistir. SIO i¢in ¢alisma
grubundaki dort okuldaki toplam 6grenci sayisi 364’°tiir. Bu aragtirmanin ¢alisma

grubundaki 6grencilerin 1651 (%45.3) kadin iken 199°u (%54.7) ise erkektir.

Olgek gelistirme/uyarlama g¢alismalarinin yiiriitiildiigii arastirma gruplarindan
sonuncusu olan SOBYO’niin &érneklemini Diyarbakir il merkezinde bulunan dort

ortaokul olusturmaktadir. Bu dort ortaokuldan alti, yedi ve sekizinci sinifi temsilen birer
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smif drneklem olarak secilmistir. Okullara gore dagilim soyledir: Birinci okulda altinci
smifta 26, yedinci siifta 30 ve sekizinci sinifta 35 6grenci; ikinci okulda altinct sinifta
29, yedinci smifta 31 ve sekizinci sinifta 32 6grenci; liglincli okulda altinci sinifta 30,
yedinci sinifta 27, sekizinci sinifta 30 6grenci ve son okul olan dordiincii okulda altinci
smifta 33, yedinci smifta 34, sekizinci sinifta 37 dgrenci bulunmaktadir. SOBYO
toplamda 374 &grenci iizerinden yiiriitiilmiistiir. Ogrencilerin cinsiyete gére daglimi
incelendiginde 176’sinin (%47) kadin, 198’inin (%53) erkek oldugu goriilmektedir.
Olgek gelistirme/uyarlama calismalarmin yiiriitiildiigii arastirma gruplarmi olusturan

katilimcilara ait betimleyici istatistikler Tablo 3.1.’de ayrica sunulmustur.

Tablo 3.1.
Olgek Gelistirme/Uyarlama Calismalarimin  Yiiriitiildiigii  Arastrma  Gruplarimin
Dagilimi
Simf Kadimn Erkek
Arastirma Okul o 0 Toplam
Grubu 6.s1mif 7.smif  8.simif n o) n %
1.0kul 27 25 39
STO 2. Okul - 27 34 178 504 175 49.6 353
3. Okul 35 27 33
1.0kul 28 30 27
SOYO 2. Okul - 33 35
3. Okul 31 25 66 172 476 179 524 361
4.0kul 29 32 25
1.0kul 25 30 27
Sio 2. Okul 27 33 32
3. Okul 31 34 29 165 453 199 547 364
4.0kul 33 31 32
1.0kul 26 30 35
SOBYO 2. Okul 29 31 32
3. Okul 30 97 30 176 47 198 53 374
4.0kul 33 34 37

Olgek  gelistirme/uyarlama  calismalari  kapsaminda  faktdér  analizinin
yapilabilmesi i¢in Oncelikle orneklem biiyiikligiiniin dikkate alinmasi onerilmektedir.
Orneklem biiyiikliigii icin arastirmacilar tarafindan gesitli oneriler sunulmustur. Bu
Onerilerden bazilar1 su sekilde siralanabilir. Crowley ve Lee (1992) faktor analizi icin
100 katilimeryr yetersiz, 200’# ortalama, 300’1 iyi, 500’# ¢ok iyi ve 1000 katilimciyt
miitkemmel olarak belirtmistir (Akbulut, 2010). Kline (2011) ise, faktor analizinde 200
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kisilik 6rneklemin genellikle yeterli olacagini, faktdr yapisinin agik ve boyut sayisinin
az sayida oldugu durumlarda bu sayinin 100’e kadar indirilebilecegini ifade etmistir. Bu
Olciitler goz oOniinde bulunduruldugunda Tablo 3.1°deki Olgek gelistirme/uyarlama
calismalarinin yiriitiildiigii arastirma gruplarinda yer alan katilimci sayisinin faktor

analizi igin yeterli oldugu goriilmektedir.

Tezin esas uygulamasimin gerceklestirildigi ¢aliyma grubu: Arastirmanin
calisma grubunu, 2014-2015 egitim Ogretim yili bahar doneminde, Diyarbakir ili
merkez ilcelerindeki yedi farkli devlet okulundaki 862 ogrenci ve iki 6zel okulda
O0grenim gdéren 150 oOgrenci olmak {lizere toplam 1012 ortaokul Ogrencisi
olusturmaktadir. Bu 6grencilerin sinif diizeyine gore dagilimina bakildiginda 428’inin 6.
siifa devam ettigi, 440’inin 7. simifa devam ettigi ve 144’iniin 8. smifta oldugu
goriilmektedir. Ogrencilerin cinsiyete gore dagilimlar: ise su sekildedir; 532’si (%53)
kadin, 471’1 (%47) erkektir. Calisma evrenindeki Ogrenciler segkisiz (random)
ornekleme yoluyla secilmistir. Kiglk orneklemlerle ¢alisilmast  sonuglarin
genellenebilirligini  zorlastirmaktadir. Dolayisiyla arastirma sonuglarimin  bagka
orneklemlere genellenemedigi bir regresyon analizinin bilimsel degerinin zayif olacagi
diisiiniilmektedir. Orneklem biiyiikliigii ile ilgili farkl1 6neriler bulunmaktadir. Pedhazur
ve Schmelkin, (1991) regresyon analizi i¢in drneklem sayisinin N>30k (k=yordayan
degisken sayis1) formiilii ile hesaplanabilecegini belirtmistir. Bu formiile gore 21
degisken i¢in arastirma grubunda minumum 30%x21=630 katilimci olmasi
gerekmektedir. Stevens (2009), sosyal bilimlerde yapilan regresyon analizlerinde
yordayan degisken basina en az 15 katilime1 bulunmast gerektigini ifade etmistir. Buna
gore 21 yordayan degisken i¢in arastirma grubunda en az 21x15=315 katilimcinin
olmas1 gerekmektedir. Tabachnick ve Fidell (2013) N>50+8m formilinin
kullanilmasini, formiildeki m harfinin ise yordayan degisken anlamina geldigini
belirtmektedir. Bu formiile gore 21 yordayan degisken icin arastirma grubunda en az
50+(8x21)=218 katilimcinin bulunmasi gerekmektedir. Pallant’a gore (2005)
orneklemin her yordayan degisken igin en az 40 olmasi gerekmektedir (Pallant, 2005).
Yani 21 yordayan degisken i¢in arastirma grubunda en az 21x40 =840 katilimci
olmalidir. Aragtirmanin ¢aligma grubunda toplam 928 katilimci bulundugu i¢in; gerek
Pedhazur ve Schmelkin (1991), gerek Stevens (2009), gerek Tabachnick ve Fidell
(2013), gerekse Pallant (2005) tarafindan belirtilen 6lgiitlere gore 21 yordayan degisken
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icin aragtirma grubundaki katilimci sayisinin arastirmadan elde edilen bulgularin
genellenebilirligi agisindan yeterli oldugu soOylenebilir. Arastirmanin ¢alisma
grubundaki katilimei sayisi iliskisel arastirmalarda yer almasi 6nerilen katilimer sayilar

dikkate alinarak belirlenmistir.

Aragtirmanin esas uygulamasinin gergeklestirildigi ¢alisma grubunu olusturan
katilimcilara ait, sinif, okul ismi, okul tird, cinsiyet, bir dénceki doneme ait sosyal
bilgiler dersi karne notu, anne babanin egitim diizeyi, ailenin aylik geliri, 6grenimlerini
destekleyen okul disindaki faktorler, diizenli harghik alip/almamalari, evde bilgisayar
olup/olmadigi, kendilerine ait bir odanin bulunup/bulunmadigi gibi demografik

Ozelliklere iliskin bulgular Tablo 3.2.’de gosterilmistir.

Tablo 3.2,
Tezin Esas Uygulamasinin Gergeklestirildigi Calisma Grubunu Olusturan Katilimcilara

Ait Demografik Ozellikler

Bir Onceki Doneme Ait Sosyal Bilgiler Karne Notu f %
1 210 20.8
2 244 24.1
3 259 25.6
4 212 20.9
5 87 8.6

el R Anne Baba
Egitim Diizeyi f % f %
Okuma yazma bilmiyor 249 246 58 5.7
[lkokul 296 29.2 217 21.4
Ortaokul 198 196 241 23.8
Lise 167 165 283 28
Universite 93 9.2 203 20.1
Ailenin Aylhik Geliri f %
Yok 108 10.7
499 TL’ye kadar 128 12.6
500-999 170 16.8
1000-1999 239 23.6
2000 TL uzeri 334 33
Ogrenimi Destekleyen Okul Dis1 Faktorler f %
Ozel Ders 26 2.6
Dershane 171 16.9
Okul Kurslar 460 455
Aile Destegi 425 42

f %

Diizenli Harglik Aliyorum 645 63.7
Diizenli Har¢lik Almryorum 330 32.6
Evimizde bilgisayar var 543 53.7
Evimizde bilgisayar yok 430 42.5
Kendime ait odam var 499 49.3

Kendime ait oda yok 493 48.7
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3.3. Veri Toplama Araclari ve Verilerin Toplanmasi

Arastirmada veri toplama araci olarak; Sosyal Bilgiler Dersine Yonelik Tutum
Olgegi (STO), Sosyal Bilgiler Ogrenme Yaklasimlar1 Olgegi (SOYO), Sosyal Bilgiler
Odakli Akademik Risk Alma Olgegi (SOARAO), Smif Degerlendirme Atmosferi
Olgegi (SDAO), Smuf iklimi Olgegi (SIO-The Classroom Environment Scale-CES) ve
Sosyal Bilgiler Odakli Basar1 Yonelimleri Olgegi (SOBYO) olmak iizere alt1 farkli
olgme aract kullanilmistir. Bu &lceklerden; STO, SOYO ve SOBYO arastirmact
tarafindan gelistirilmistir. Bu 6l¢eklerin gelistirilmesinde takip edilen basamaklar Tablo

3.3.’te gosterilmistir.

Tablo 3.3.
Olcek Gelistirmede Takip Edilen Adimlar
_ Olgek maddelerinin STO, SOYO ve SOBYO ile ilgili literatiiriin taranmast
hazirlanmasi Madde yazma (madde havuzu olusturma)
-Uzman Gortisii Madde se¢imi Oncesi uzman goriisiine basvurularak kapsam
-Kapsam Gegerligi gecerliginin test edilmesi
-Dil Anlagilirligi Dil anlagilirhigi i¢in Tiirk Dili uzman goriisiine bagvurulmasi
Gegerlilik icin  Agimlayict Faktér Analizi (AFA) ve
Dogrulayici Faktor Analizi (DFA)’nin yapilmasi
Gilivenirligin  belirlenmesi i¢in i¢ tutarlilik yOnteminin
Gecerlik, Guvenirlik ve kullanilmasi
v Madde Analizi Madde  analizi  igin  diizeltilmis  madde  toplam

korelasyonlarinin incelenmesi ve 9%27’lik alt-Ust grup
karsilastirmalarinin yapilmasi

Smif Iklimi Olgegi (The Classroom Environment Scale-CES-SIO) ise
aragtirmact tarafindan Tirkceye uyarlanmistir. Bu oOlgegin hazirlanmasina yonelik
islemler dogrudan arastirmaci tarafindan gelistirilen 6lgeklerin hazirlanmasina yonelik
islemlerden kismen farklilik gostermektedir. Ornegin arastirmaci tarafindan gelistirilen
Olceklerde yap1 gecerligi i¢in hem AFA ve DFA uygulanmistir. Bu 6l¢ekte ise hazir bir
boyutlandirma s6z konusu oldugundan yap1 gegerligi kapsaminda sadece DFA
uygulanmistir. Yine aragtirmaci tarafindan gelistirilen dlgeklerde kapsam gecerligi igin
uzman goriisii alinirken, bu Olgekte dilsel esdegerlik i¢in uzman goriisiine
basvurulmustur. Buna gore, SIO’niin uyarlanmas siirecinde takip edilen islemler Tablo

3.4.°teki gibi gosterilebilir.
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Tablo 3.4.
Olgek Uyarlamada Takip Edilen Adimlar

-Fraser ile elektronik posta yoluyla iletisime gecilip dlgegin

Gerekli Iznin uyarlanabilecegine iligskin gerekli iznin alinmasi

—  Almmast

-Olgegin Tiirkgeye -Olgegin 3 Ingiliz dil bilimci ve iyi diizeyde Ingilizce bilen 2
Cevrilmesi egitim bilimi uzmani olmak iizere toplam 5 kisi tarafindan
-Cevirileri Inceleme ve orjinal dil olan Ingilizce’den Tiirk¢e’ye gevrilmesi
Karsilagtirma -Her bir madde i¢in o maddeyi en iyi temsil ettigi diigiiniilen
-Orijinal form ile Turkce Turkge ifadelerin tespit edilmesi
ceviri formunun -Elde edilen Tiirk¢e form ile Ingilizce form arasindaki tutarligin
karsilastirilmast belirlenmesi icin dilsel esdegerlik caligmasinin yapilmasi
-Dilsel esdegerlik
Gegerlik Calismalari -Yap1 Gegerligi: DFA’nin uygulanmasi

\/ Giivenirlik Caligmast -I¢ tutarlik (Cronbach Alpha) giivenirlik katsayilarimin

hesaplanmast

Madde Analizi -Diizeltilmis madde toplam korelasyonunun hesaplanmasi ve

%27’lik alt-iist grup karsilagtirmalarina yer verilmesi

Ogrencilerin akademik risk almak diizeylerinin tespitinde, Gezer, ilhan ve Sahin
(2014) tarafindan gelistirilen Sosyal Bilgiler Odakli Akademik Risk Alma Olgegi
(SOARAO) kullanilirken, smif degerlendirme atmosferine iliskin algilarinin tespitinde
ise Ilhan ve Cetin (2014a) tarafindan gelistirilen Sinif Degerlendirme Atmosferi
Olgeginden (SDAO) yararlanilmistir. Ogrencilerin sosyal bilgiler karne notlar1 sosyal
bilgiler basaris1 olarak kabul edilmistir. Bu kapsamda, bir 6nceki déneme ait sosyal

bilgiler dersi karne notlar1 akademik basar1 puani olarak alinmistr.

3.3.1. Sosyal Bilgiler Tutum Olcegi (STO)

Sosyal Bilgiler Tutum Olgegi gelistirilirken, bilissel duyussal ve davranissal
olmak iizere {ic boyutlu bir yap1 temele almmistir. Olcekte yer alacak maddelerin
yaziminda Demir ve Akengin (2010), Caydas ve Balciogullar1 (2003), Ozkal (2000,
2002) ile Uzun (2006) tarafindan gelistirilen tutum olgeklerinden ve ilgili literatiirden
yararlanilmigtir. Literatiiriin taranmasinin ardindan, literatiir dogrultusunda belirlenen
yapi/yapilar1 tam olarak yansitabilecek bir madde havuzu olusturulmasina gecilmistir.
Olgek maddelerinin hazirlanmasi asamasinda sosyal bilgiler egitimi alanindan iki,
egitim programlar1 ve 6gretim alanindan {i¢c uzman olmak {izere toplam bes uzman ile
Iki sosyal bilgiler dgretmeninden goris alinmistir. Uzmanlardan alinan goriisler ve
Olgek gelistirme siirecinde temele alinan bilissel, duyussal ve davranigsal alt

boyutlarindan yola ¢ikilarak madde havuzu olusturulmustur. Literatiirdeki tutum
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olcekleri (Demir ve Akengin, 2010; Caydas ve Balciogullari, 2003; Ozkal, 2000; Ozkal,
2002; Uzun, 2006) dikkate alinarak, bilissel boyutu yansitan bes madde, duyussal
boyutu yansitan sekiz madde ve davranissal boyutu yansitan yedi madde olmak iizere
toplamda 20 maddeden olusan bir madde havuzu elde edilmistir. Olcekte yer alan
ifadeler igin Kesinlikle Katiliyorum (5), Katiliyorum (4), Kararsizim (3), Katilmiyorum
(2) ve Kesinlikle Katilmiyorum (1) seklinde besli likert tipi bir derecelendirme

kullanilmasina karar verilmistir.

Elde edilen madde havuzundaki maddelerin hangilerinin 6l¢tilmesi amaclanan
yapiy1 daha dogru ve iyi dl¢tligliniin saptanmasi i¢in iki 6lgme degerlendirme uzmani ve
dort sosyal bilgiler egitimi uzmani olmak iizere toplam alti uzmandan goriis alinmistir.
Uzmanlardan, taslak 6l¢egi, 6l¢ek maddelerinin hazirlanmasi siirecinde temele alinan
bilissel, duyussal ve davramigsal alt boyutlarim1 g6z Oniinde bulundurarak
degerlendirmeleri istenmistir. Kapsam gegerligi Olciiliirken, Lawshe (1975) tarafindan
Onerilen yontem kullanilmistir. Bu yonteme gore, bir maddenin gerekliligi hakkinda
karar verirken, uzmanlar arasindaki uzlasma miktar1 esas alinmaktadir (Gozen, 2013).
Uzmanlar taslak 6lcek formunda yer alan her bir maddeyi gerekli, faydali fakat gereksiz
ve gereksiz seklinde Tglii derecelendirmeye sahip bir puanlama o6lgegi ile
degerlendirmistir. Olgekte yer alacak maddeler belirlenirken, alti uzmandan en az
dordindin gerekli seklinde goriis bildirmis olmasi Slgiitiine bagli kalinmistir. Taslak
Olgme aracinda yer alan 20 madde i¢in gerekli seklinde goriis bildiren uzman sayisinin
besten fazla oldugu belirlenmistir. Uzman goriislerinin alinmasindan sonra, 6l¢gme
aracinin dil acisindan anlasilabilirligini saglamak amaciyla, ii¢ Tiirk Dili uzmaninin
goriigiine bagvurulmustur. Uzmanlarin yazim kurallar1 ve noktalama isaretleri agisindan
denetlemelerinin ardindan, taslak 6lcek maddeleri bu dogrultuda yeniden g6zden
gecirilmistir. Daha sonra olusturulan STO taslak formunda yer alan maddelerin
anlasilirligl ve 6lgegin uygulama siiresi hakkinda geri bildirim almak icin, 17 ortaokul
ogrencisi (dokuz kiz ve sekiz erkek) iizerinde 6n uygulama yapilmistir. STO’yii
yanitlayan Ogrencilerle uygulama sonrasi goriisiilmiis; 6grencilerden Olcekte yer alan
maddelerin anlasilirhg konusunda geribildirim almmistir. Ogrencilere ayrica, dlgegin
amacini, Olgekteki madde sayisini ve Olgegin nasil doldurulmasi gerektigi ile ilgili
dlgegin basinda verilen yonergeye iliskin goriisleri sorulmustur. Ogrenci goriisleri,

Olcek yoOnergesinde ve maddelerinde herhangi bir degisiklige gerek olmadigini
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gostermistir. On uygulamanin sonucu o6grenci grubundan toplanan veriler esas
uygulama kapsami disinda tutulmustur. Bu islemlerden sonra dlgek genis bir ¢alisma

grubu lizerinde uygulamaya hazir hale gelmistir.

Uygulama yapilmadan once ilgili kurumlardan gereken izinler alinmustir.
Uygulama smif ortaminda yapilmistir. Uygulamaya gegmeden Once arastirma kapsami
dogrultusunda uyulmas: gereken kurallar &grencilere hatirlatilmistir.  Oncelikle
ogrencilere arastirmanimn amaci agiklanmistir. Ogrencilere, toplanan verilerin yalnizca
arastirmanin amaci dogrultusunda kullanilacagi, gizlilik ilkesine uyulacagi belirtilmistir.
Ayrica, Ogrencilere aragtirmaya katilimda goniilliigiin esas oldugu soylenerek
aragtirmaya katilan Ogrencilerin yalnmizca istekli olan Ogrencilerden olugmasi
saglanmistir. Ogrencilere, 5lgme aracindaki ydnerge okunarak dlcegi nasil doldurmalart
gerektigi ile ilgili bilgi verilmis, bu uygulamanin bir sinav olmadigi dolayisiyla
maddeler hakkinda dogru ya da yanlis cevaplarin bulunmadigi belirtilmistir.
Ogrencilerden olgekte verilen ifadelerden kendileri igin en uygun olan segenegi
isaretlemeleri istenmistir. Bununla birlikte 6grenciler, bos madde birakilmamasi, her bir
madde i¢in yalnizca bir segenegin isarctlenmesi ve birbirlerine midahale etmemeleri
gerektigi konularinda uyarilmistir. Son olarak, 6grencilere dlgege samimi ve dogru
yanitlar vermelerinin gegerli ve guvenilir sonuglar elde edilebilmesi i¢in son derece

onemli oldugu agiklanmistir.

STO arastirma grubuna uygulandiktan sonra, dlgegin psikometrik 6zelliklerini
ortaya koymak igin istatistiksel analizler gergeklestirilmistir. Oncelikle dlgegin yapi
gecerligi icin AFA ve DFA uygulanmistir. AFA gergeklestirilmeden Once veri setinin
faktor analizine uygun olup olmadigina karar verilmelidir. Verilerin faktor analizine
uygun olabilmesi icin Kaiser-Mayer-Olkin (KMO) degerine bakilmasi ve Barlett
testlerinin anlamliliginin test edilmesi gerekir. Buyukoztirk’e (2010) gore, KMO
degerinin .60’dan yiiksek ve Barlett testinin anlamli olmasi verilerin faktor analizine
uygun oldugunun gostergesi olarak kabul edilmektedir. Bu arastirmada, KMO degeri
.93 bulunmus ve Barlett testinin istatistiksel olarak anlamli oldugu (X2=268l.863,
sd=190) belirlenmistir. Bu sonuca gore, verilerin faktér analizine uygun oldugu
sOylenebilir. Bu tespitin ardindan AFA’da temel bilesenler yontemi ve oblik dondiirme
sonucunda, toplam varyansin %54.318’ini agiklayan ii¢ faktorlii bir yap1 elde edilmistir.

Olgek boyutlarmm birbiri ile iliskili olmas1 STO’de de dlgek faktorleri arasinda bir
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iliski olacagim diisiindiirmiistiir. Olcek faktorlerinin birbiriyle iliski olacagna yonelik
bu 6ngorii nedeniyle AFA’da oblik dondiirme teknigi kullanilmigtir. AFA sonucunda
elde edilen bulgular Tablo 3.5’te sunulmustur. Tablo 3.5’teki bulgulara gore, 6lgekteki
maddelerin tamaminin .30 alt sinirinin {izerinde bir faktor ylikiine sahip oldugu tespit
edilmistir (Akbulut, 2010). AFA sonucunda faktorlerde toplanan maddelerin igerikleri
ve kuramsal yap1 dikkate alinarak, birinci faktdr duyussal, ikinci faktor davranigsal ve
ticlincii faktor bilissel olarak adlandirilmistir. Duyussal alt 6l¢egi 8 maddeden olugmakta
ve toplam varyansin %38.584’ilinli aciklamaktadir. Duyussal alt dl¢ceginde yer alan
maddelerin faktor yiikleri .57 ile .82 arasinda degismektedir. Davranigsal alt 6lgegi 7
maddeden olusmakta ve aciklanan toplam varyansa %8.453’1iik bir katki saglamaktadir.
Davranigsal boyutunda bulunan maddelerin faktor yiikleri .54 ile .75 arasinda
siralanmaktadir. Bilissel alt 6l¢eginde ise 5 madde yer almakta ve toplam varyansin
%7.280’ini agiklamaktadir. Bu alt 6l¢ekteki maddelerin faktor yiikleri ise .38 ile .82

arasinda degismektedir.

Tablo 3.5.
STO’niin Faktor Yukleri
Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3
Madde No Duyussal Davramgsal Biligsel
STO1 .733 .293 -.408
STO?2 773 -.030 451
STO3 .785 -.070 423
STO4 .743 201 -.324
STO5 .819 -.090 445
STO6 572 173 -.326
STO7 .789 -.098 .526
STO8 167 .208 -.494
STO9 A72 .637 -.099
sTO10 444 126 -.095
sTO11 496 .644 .052
STO12 .382 .748 -.061
STO13 .676 .543 -.038
STO14 419 .670 -.261
STO15 404 .680 -.163
STO16 -.516 .020 .515
STO17 -.566 -.063 491
STO18 -.247 -.329 .753
sTO19 -.210 -.092 .819

STO20 .259 414 379
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Dogrulayic1 Faktor Analizi

Toplanan verilerin AFA sonucunda elde edilen 20 madde ve {i¢ faktdrden olusan
yapty1 dogrulayrp dogrulamadigini test etmek ve STO’niin yap1 gecerligine iliskin ek
kanit elde etmek i¢in DFA uygulanmistir. DFA’da sinanan modelin yeterliligini ortaya
koymak tizere pek ¢cok uyum indeksi kullanilmaktadir. Bu ¢aligmada, yapilan DFA ig¢in
Ki-Kare Uyum Testi (Chi-Square Goodness), karsilagtirmali uyum indeksi
(Comparative Fit Index, CFI), normlastirilmis uyum indeksi (Normed Fit Index, NFI),
normlastiritlmamis uyum indeksi (Non-Normed Fit Index, NNFI) goreli uyum indeksi
(Relative Fit Index, RFI), fazlalik uyum indeksi (Incremental Fit Index, IFI), tahmin
hatalarinin ortalamasinin karekdkii (Root Mean Square Error of Approximation,
RMSEA) ve standartlastirilmis hata kareleri ortalamasinin karekokii (Standardized Root
Mean Square Residual, SRMR) uyum indeksleri incelenmistir. Orneklem biiyiikliigiinde
oldugu gibi uyum indekslerine iliskin dikkate alinmas1 gereken oSlgiitler de tartismali bir
konudur (Wetson ve Gore, 2006). Bununla birlikte genel olarak; GFI, CFI, NFI, TLI ve
IFT indeksleri i¢in .90 degeri kabul edilebilir uyuma ve .95 degeri miikkemmel uyuma
isaret etmektedir (Bentler, 1980; Bentler ve Bonett, 1980; Marsh, Hau, Artelt, Baumert
ve Peschar, 2006). AGFI i¢cin .85 degeri kabul edilebilir uyumu ve .90 degeri
mikemmel uyumu ifade etmektedir (Schermelleh-Engel ve Moosbrugger, 2003).
RMSEA icin .08 degeri kabul edilebilir uyum ve .05 degeri milkemmel uyum olgiiti
olarak alinmaktadir (Brown ve Cudeck, 1993; Byrne ve Campbell, 1999). SRMR i¢in
ise .05 degeri miikkemmel uyuma ve .10 degeri kabul edilebilir uyuma isaret etmektedir
(Hu ve Bentler, 1999; Kline, 2011). PNFI ve PGFI uyum indekslerinin .50’nin zerinde
olmast kabul edilebilir uyumu (Meyers, Gamst ve Guarino, 2006) .95 ve {lizerinde
olmas1 ise, milkemmel uyumu ifade etmektedir (Meydan ve Sesen, 2011). STO’ye
iliskin esas alman uyum indeksi degerleri; ¥2/sd=2.66, CFI=.97, NFI=.95, NNFI=.96,
IFI=.97, RFI=.94, RMSEA=.070, SRMR=.064, AGFI=.85 PNFI=.83 ve PGFI=.70
olarak bulunmustur. incelenen uyum indekslerine iliskin miikemmel ve kabul edilebilir
Olciitler ile DFA’dan elde edilen uyum indeksi degerleri ve bu dogrultuda ortaya ¢ikan

sonuclar Tablo 3.6’da gosterilmistir.
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Arastirmada Incelenen Uyum Indekslerine Iliskin Miikemmel ve Kabul Edilebilir Uyum
Degerleri ile DFA dan Elde Edilen Uyum Indeksi Degerleri

incelenen  Miikemmel Kabul Edilebilir ~ _OFAdan
Uyum Uyum Uyum Elde Edilen Sonug
Indeksleri  Olcitleri Olcutleri . Uyum

Indeksleri
’lsd 0<y’lsd<2 2<ylsd<5 2.66 Kabul Edilebilir Uyum
CFI 95 <CFI<1.00 90 <CFI < .95 .97 Miikemmel Uyum
NFI .95 <NFI < 1.00 .90 < NFI < .95 .95 Mikemmel Uyum
NNFI 95 <NNFI <1.00 .90 < NNFI <.95 .96 Miikemmel Uyum
IFI 95 <ITFI1<1.00 90 <IFI<.95 .97 Milkemmel Uyum
RFI 95 <TF1<1.00 90 <TFI<.95 .94 Kabul Edilebilir Uyum
RMSEA .00 <RMSEA<.05 .05<RMSEA<.08 .70 Kabul Edilebilir Uyum
SRMR .00 <SRMR <.05 .05 <SRMR <.10 .64 Kabul Edilebilir Uyum
PNFI .95 <PNFI < 1.00 .50 <PNFI < .95 .83 Kabul Edilebilir Uyum
PGFI .95 <PGFI<1.00 .50 <PGFI<.95 .70 Kabul Edilebilir Uyum

Tablo 3.6’daki uyum indekslerine iligkin mitkemmel ve kabul edilebilir uyum

Olciitleri, DFA’dan elde edilen ii¢ faktorlii modelin uyumlu oldugunu gostermektedir.

Ug boyutlu modele iliskin faktor yiikleri Sekil 3.1°de sunulmustur.
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Sekil 3.1. STO’ye yonelik 6l¢iim modeli

Sekil 3.1°de goriilebilecegi gibi, faktor yiikleri duyussal alt boyutu igin .54 ile
.80 arasinda, davranigsal alt boyutu icin .59 ile .69 arasinda, bilissel alt boyutu i¢in .42
ile .63 yer almaktadir. DFA sonucu elde edilen ii¢ faktorli modele iliskin t-testi
degerleri Tablo 3.7’de sunulmustur. Tablo 3.7°de yer alan bulgular incelendiginde, t-
testi degerlerinin duyugsal (DUY) alt 6l¢egi icin 10.67 ile 17.82 arasinda, davranigsal
(DAV) alt dlgegi icin 11.40 ile 14.03 arasinda, bilissel (BIL) alt &lgegi icin ise 6.98 ile
11.00 arasinda degistigi goriilmektedir. Hesaplanan t degerlerinin 1.96’dan biiyiik
olmasi .05 diizeyinde; 2.58’den biiyiik olmasi ise .01 diizeyinde anlamli olduguna isaret
etmektedir (Kline, 2011). Buna gbére DFA sonucunda elde edilen t degerlerinin

tamaminin .01 diizeyinde anlamli oldugu sdylenebilir. Anlamli olmayan t degerleri, s6z

konusu t degerlerine iliskin maddelerin modelden ¢ikarilmasi gerektigine isaret etmekte
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veya aragtirmadaki katilimer sayisinin faktor analizi icin yetersiz oldugunun gostergesi
olarak degerlendirilmektedir (Byrne, 2010). Dolayisiyla, DFA sonucunda elde edilen t
degerleri, arastirmadaki katilimec1 sayisinin  faktor analizi i¢in yeterli oldugunu

dogrulamakta ve modelden c¢ikarilmasi gereken madde bulunmadigin1 ortaya

koymaktadir.

Tablo 3.7.

STO icin DFA’dan Elde Edilen t-testi Degerleri
Madde . Madde - Madde - .

No t-degeri No t-degeri No t-degeri  Madde No  t-degeri
DAV1 11.67* DAV6 11.40* DUY4 14.04* BIL1 9.07*
DAV2 13.35* DAV7 11.83* DUY5 17.82* BIiL2 9.44*
DAV3 12.59* DUY1 14.40* DUY6 10.67* BiL3 11.00*
DAV4 11.78* DUY2 16.95* DUY7 17.36* BiL4 10.69*
DAV5 14.03* DUY3 16.85* DUY8 16.48* BIL5 6.98*
*p<.01
Guvenirlik

STO’niin giivenirligi, Cronbach Alpha i¢ tutarlilik katsayisi ile hesaplanmistir.
353 dgrenciden elde edilen veriler tizerinden hesaplanan Cronbach Alpha givenirlik
katsayilar1, dlgegin geneli igin .81, DAV alt dlgegi i¢in .83, DUY alt 6l¢egi icin .90, BIL
alt 6lgegi i¢in .65 olarak bulunmustur. Genel olarak giivenirlik katsayisi .70 ve iizerinde
olan Olgeklerin giivenilir oldugu kabul edilmektedir (Tezbasaran, 1997). Bununla
birlikte, madde sayisi az olan (10 ya da daha az) 6lgekler icin, giivenirlik katsayisinin
.60 (Sipahi, Yurtkoru ve Cinko, 2010; Seker ve Geng¢dogan, 2006) veya .50 nin
tizerindeki giivenirlik katsayilarinin Olgiit olarak alinabilecegi ifade edilmektedir
(Nunnally, 1978). STO’yii olusturan alt dlgekler icin Cronbach Alpha yéntemiyle
hesaplanan giivenirlik katsayilarinin tiimii bu olgiitii karsilar niteliktedir. Buna gore;

DAV, DUY ve BIL alt 6lgeklerinin yeterli diizeyde giivenilir oldugu sdylenebilir.
Madde Analizi

STO’de yer alan maddelerin ayirt edicilik diizeylerini belirlemek ve toplam
puani yordama giiclinii saptamak amaciyla diizeltilmis madde toplam korelasyonu
hesaplanmistir. Diizeltilmis madde-toplam korelasyonlarmin hesaplanmasinda Pearson
Momentler Carpimi1 Korelasyonu kullanilmistir. Ayrica %27°1lik alt-Ust  grup

karsilagtirmalarina yer verilmistir. %27’lik alt {ist grup karsilastirmalarinda ise iliskisiz
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orneklem t testinden yararlanilmigtir. Madde analizi sonucunda elde edilen bulgular

Tablo 3.8’de sunulmustur.

Tablo 3.8.
STO Madde Analizi Sonuclar

Madde Diizeltilmis
Alt Boyut Madde Cikarildiginda Madde Gruplar Ortalama Standart t
No -~ Toplam Sapma
Olgek Alfasi
Korelasyonu
Ustogy7 3.89 .795 o
DAV1 .810 .533 Altyiar 518 1.007 12.75
Davranissal Ustogy7 4.36 823 -
N=353 DAV?2 .796 .612 Altyar 179 1.049 18.39
Cronbach Ustogy7 3.89 1.005 o
Alpha=.83 DAV3 .803 573 Altyoy 171 1,003 14.62
Ustogy7 3.97 .888 o
DAV4 .800 .590 Altyiar 145 873 19.29
Ustygor 4.23 944 "
DAV5 .805 .563 16.79
t testi icin Altyp7 1.73 1.065
sd=180 Usto;y7 4.55 .687 -
B DAV6 .805 .b58 Altyr 216 1203 15.53
p<.01 Ustyear 4.62 573 "
DAV7 .802 .576 Altyiar 290 1.249 16.78
Ustogy7 2.92 1.536 -
DUY1 .890 .668 Altyiar 549 1334 2.37
Ust%27 3.79 1.269 ok
Dyl DUY2 .884 .730 Altyr 242 1.265 7.31
N=353 DUY3 884 736 Usbizr 3.97 1251 6 5
Cronbach Altyigr 2.76 1.259
Alpha=.90 Ustyo7 3.31 1.631 ok
DUY4 .892 .650 Altyar 579 1581 2.17
Ust%27 3.71 1.515 ok
. DUY5 .881 .760 Altyr 2 45 1258 6.12
ttestl icin Ustyear 3.34 1515 "
§9p:<18(£ DUY6 .904 511 Altyiar 531 1236 5.04
' Ustogy7 2.96 1.475 -
DUY7 .884 742 Altyiar 195 1037 5.35
Ust%27 2.49 1.608 ok
DUY8 .884 125 Altyr 503 1337 211
: Ust%27 3.94 1.251 o
BIL1 .616 .386 21.84
Biligsel Altygpr 1.06 246
N=353 : Usty;o7 3.55 1.380 o
BIL2 .588 427 14.27
Cronbach Altygy7 1.29 .682
Alpha:65 : Ust%27 2.69 1.312 -
BIL3 571 476 Altyerr 111 518 10.90
t testi icin . Ustogy7 2.55 1.275 -
§9=186 BIL4 .562 .510 Alty 105 26 11.23
<.01 _ st .
P BILS 654 278 Ushezr 3.97 1186 ) 53

Alto,o; 3.88 1.382
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Tablo 3.8’deki bulgular incelendiginde, %27°lik alt ve iist gruplarin madde
puanlarindaki farklara iliskin t degerlerinin DAV alt dl¢egi i¢in 12.75 ile 19.29 arasinda
(sd=180, p<.01), DUY alt dlcegi icin 2.11. ile 7.31 arasinda (sd=180, p<.01) ve BIL alt
Olgegi icin, 4.53 ile 21.84 arasinda degistigi goriilmektedir. Tablo 2.14’e gore ayrica,
madde toplam korelasyonuna iligkin sonuglar DAV alt 6lgegi igin .53 ile .61 arasinda,
DUY alt 6lgegi icin .51 ile .76 arasinda ve BIL alt &lgegi icin ise .28 ile .51 arasinda
siralanmaktadir. Madde toplam korelasyonunun yorumlanmasinda, degeri .30 ve
tizerinde olan maddelerin Olgiilecek Ozelligi ayirt etme agisindan yeterli kabul
edilmektedir (Biiyiikoztiirk, 2010; Erkus, 2012; Field, 2009). BIL alt 6lgeginde yer alan
bes numarali madde disindaki maddelerin tamami bu 6l¢iitii saglar niteliktedir. Bununla
birlikte, %27’lik alt-ist grup Kkarsilagtirmalart sonucu elde edilen t degerlerinin
diizeltilmis madde toplam korelasyonu .30’un altinda olan 5 numarali madde i¢in de
anlamli oldugu goriilmektedir. Alt ve {ist grup arasindaki farklara iligkin t degerlerinin
anlamli olmasi1 maddenin ayirt edicilii i¢in bir kanit olarak degerlendirilmektedir
(Erkus, 2012). Buna gore, 6l¢ekte yer alan maddelerin tamaminin ayirt edici oldugu

sOylenebilir.
Olgek Maddelerinin Puanlanmasi

STO’de 20 madde bulunmaktadir (Ek-1). Olgcekte “Kesinlikle Katiliyorum (5)
Kesinlikle Katilmiyorum (1) seklinde 5’likert tipi bir derecelendirme kullanilmistir.
Olgek, davramssal, duyussal ve bilissel olmak iizere ii¢ boyutla bir yapiya sahiptir.
DAV boyutunda 7 madde bulundugundan bu boyuttan alinabilecek en yiiksek puan 35,
en diisik puan ise 7’dir. DUY alt dlgeginde 8 madde bulundugundan bu boyuttan
alinabilecek en yiiksek puan 40, en diisiik puan ise 8 dir. BIL alt boyutunda 5 madde yer
aldigindan bu boyuttan alinabilecek en yliksek puan 25 en diisik puan ise 5’tir.
STO’niin birinci diizey DFA’da vyeterli uyum indeksleri vermesi; Olgegin alt
boyutlarindan alinan puanlar tizerinden islem yapilabilecegi gibi 6l¢ekten sosyal bilgiler
dersine yonelik tutuma iliskin toplam bir puan da elde edilebilecegine isaret etmektedir.
STO’niin alt boyutlarindan ve dlgegin genelinden alinan puanlarin yiikselmesi, sosyal

bilgiler dersine yonelik tutumun olumlu oldugunu ortaya koymaktadir.
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3.3.2. Sosyal Bilgiler Ogrenme Yaklasimlar Ol¢egi (SOYO)

SOYO’niin gelistirilmesi siirecinde, Tezbasaran (1997) tarafindan Onerilen
adimlar takip edilmistir. Buna gore ilk olarak 6grenme yaklasimlarinin ise vuruk tanimi
yapilmistir. Bu dogrultuda, 6grenme yaklasimlarinin kuramsal tanmimimdan yola
cikilarak, ne tiir gozlenebilir/6lgiilebilir etkileri uyaracagi belirlenmeye ¢alisilmistir.
SOYO’niin gelistirilmesi siirecinde, dgrenme yaklagimlarina iliskin DO yaklasimi ve
YO yaklasimi (Bat1, Tetik ve Giirpinar, 2010; Colak ve Fer, 2007; Kember ve Leung,
1998; Magno, 2013; Marton ve Saljo, 1976a, 1976b; Onder ve Besoluk, 2010) boyutlar
temele alinmistir. SOYO’de yer alacak maddelerin yaziminda, literatiirdeki genel
ogrenme yaklasimlar1 6l¢eklerinden yararlanilmistir. Literatiiriin taranmasinin ardindan,
literatiir dogrultusunda belirlenen yapi/yapilar1 tam olarak yansitabilecek bir madde
havuzu olusturulmasina gegilmistir. Olgek maddelerinin hazirlanmas1 asamasinda
sosyal bilgiler egitimi alanindan iki, egitim programlari ve 6gretim alanindan ii¢ uzman
olmak iizere toplam bes uzman ile iki sosyal bilgiler 6gretmeninden goriis alinmistir.
Uzmanlardan alian gériisler ve dlgek gelistirme siirecinde temele alinan YO ve DO
yaklasimi boyutlarindan yola ¢ikilarak madde havuzu olusturulmustur. Literatiirdeki
o0grenme yaklasimlar dlgekleri (Bat1 vd., 2010; Colak ve Fer, 2007; Kember ve Leung,
1998; Onder ve Besoluk, 2010) dikkate alinarak, sosyal bilgiler dgrenirken DO
yaklasimini yansitan 11 madde ve sosyal bilgiler dgrenirken YO yaklasimini yansitan
13 madde olmak Uzere toplamda 24 maddeden olusan bir madde havuzu elde edilmistir.
Olgekte yer alan ifadeler igin Kesinlikle Katiliyorum (5), Katiliyorum (4), Kararsizim
(3), Katilmiyorum (2) ve Kesinlikle Katilmiyorum (1) seklinde besli likert tipi bir

derecelendirme kullanilmasina karar verilmistir.

Elde edilen madde havuzundaki maddelerden hangilerinin dl¢tilmesi amaclanan
yapiy1 daha dogru ve iyi 6l¢tiigliniin saptanmasi i¢in iki 6l¢me degerlendirme uzmani ve
dort sosyal bilgiler egitimi uzmani olmak iizere toplam altt uzmandan goriis alinmistir.
Uzmanlardan, taslak 6lgegi, 6lcek maddelerinin hazirlanmasi siirecinde temele alinan
YO ve DO yaklasimi boyutlarim gz oniinde bulundurarak degerlendirmeleri
istenmistir. Kapsam gecerligi olgiiliirken, Lawshe (1975) tarafindan Onerilen yontem
kullanilmistir. Bu yonteme gore, bir maddenin gerekliligi hakkinda karar verirken,

uzmanlar arasindaki uzlagma miktar1 esas alinmaktadir (Gozen, 2013). Uzmanlar taslak
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Ol¢ek formunda yer alan her bir maddeyi gerekli, faydal fakat gereksiz ve gereksiz
seklinde iiclii derecelendirmeye sahip bir puanlama Slcegi ile degerlendirmistir. Olgekte
yer alacak maddeler belirlenirken, alt1 uzmandan en az dordiiniin gerekli seklinde goriis
bildirmis olmasi olgiitiine bagl kalinmistir. Taslak 6l¢me aracinda yer alan 24 madde
icin gerekli seklinde goriis bildiren uzman sayisinin besten fazla oldugu belirlenmistir.
Uzman goriiglerinin alinmasindan sonra, 6lgme aracinin dil agisindan anlasilabilirligini
saglamak amaciyla, ii¢ Tirk Dili uzmaninin goriisiine basvurulmustur. Uzmanlarin
yazim kurallar1 ve noktalama isaretleri acisindan denetlemelerinin ardindan, taslak 6l¢ek
maddeleri bu dogrultuda yeniden gdzden gegirilmistir. Daha sonra olusturulan SOYO
taslak formunda yer alan maddelerin anlasilirligi ve 6lgegin uygulama siiresi hakkinda
geri bildirim almak icin, dokuz ortaokul 6grencisi (dort kiz ve bes erkek) {lizerinde 6n
uygulama yapilmistir. SOYQO’yii yanitlayan dgrencilerle uygulama sonrasi goriisiilmiis;
ogrencilerden Ol¢ekte yer alan maddelerin anlasilirligi  konusunda geribildirim
alinmigtir. Ogrencilere ayrica, dlgegin amacini, dlgekteki madde sayisini ve Slgegin
nasil doldurulmasi gerektigi ile ilgili 6l¢egin basinda verilen yonergeye iliskin goriisleri
sorulmustur. Ogrenci gériisleri, dlcek yodnergesinde ve maddelerinde herhangi bir
degisiklige gerek olmadigim gostermistir. On uygulamanin sonucu dgrenci grubundan
toplanan veriler esas uygulama kapsami diginda tutulmustur. Bu islemlerden sonra 6lgek

genis bir ¢aligma grubu tizerinde uygulamaya hazir hale gelmistir.

Uygulama yapilmadan oOnce ilgili kurumlardan gereken izinler alinmustir.
Uygulama sinif ortaminda yapilmistir. Uygulamaya gegmeden 6nce arastirma kapsami
dogrultusunda uyulmas: gereken kurallar &grencilere hatirlatilmistir.  Oncelikle
dgrencilere arastirmanin amaci agiklanmistir. Ogrencilere, toplanan verilerin yalmzca
arastirmanin amaci dogrultusunda kullanilacagi, gizlilik ilkesine uyulacagi belirtilmistir.
Ayrica, Ogrencilere arastirmaya katilimda goniilliigiin esas oldugu soylenerek
aragtirmaya katilan Ogrencilerin yalnizca istekli olan Ogrencilerden olusmasi
saglanmustir. Ogrencilere, lgme aracindaki yénerge okunarak &lgegi nasil doldurmalari
gerektigi ile ilgili bilgi verilmis, bu uygulamanin bir sinav olmadigi dolayisiyla
maddeler hakkinda dogru ya da yanlhs cevaplarin bulunmadig belirtilmistir.
Ogrencilerden 6lgekte verilen ifadelerden kendileri igin en uygun olan segenegi
isaretlemeleri istenmistir. Bununla birlikte 6grenciler, bos madde birakilmamasi, her bir

madde i¢in yalnizca bir segenegin isaretlenmesi ve birbirlerine miidahale etmemeleri



100

gerektigi konularinda uyarilmistir. Son olarak, 6grencilere dlgege samimi ve dogru
yanitlar vermelerinin gegerli ve giivenilir sonuglar elde edilebilmesi i¢in son derece

onemli oldugu agiklanmistir.

SOYO arastirma grubuna uygulandiktan sonra, dlgegin psikometrik dzelliklerini
ortaya koymak icin istatistiksel analizler gergeklestirilmistir. ilk olarak &lgegin yapi
gecerligi incelenmis, bu amagla AFA ve DFA uygulanmistir. AFA gergeklestirilmeden
once veri setinin faktor analizine uygun olup olmadiginin incelenmesi gerekir. Verilerin
faktor analizine uygun olabilmesi icin Kaiser-Mayer-Olkin (KMO) degerinin
incelenmesi ve Barlett testlerinin anlamliliginin test edilmesi gerekir. Biiylikoztiirk’e
(2010) gore, KMO degerinin .60’dan yiiksek ve Barlett testinin anlamli olmasi verilerin
faktor analizine uygun oldugunun gostergesi olarak kabul edilmektedir. Bu arastirmada,
KMO degeri .90 bulunmus ve Barlett testinin istatistiksel olarak anlamli oldugu
(¥*=2511.045, sd=276) belirlenmistir. Bu sonuca gore, verilerin faktér analizine uygun
oldugu soylenebilir. Bu tespitin ardindan AFA’da temel bilesenler yontemi ve oblik
dondiirme sonucunda, toplam varyansin %39.43’iinii aciklayan iki faktorlii bir yap1 elde
edilmistir. Genel 6grenme yaklasimlar1 dlgekleri (Bati, Tetik ve Giirpinar, 2010; Onder
ve Besoluk, 2010) matematik 6grenme yaklasimi Slceginde (ilhan, Cetin ve Kilig,
2013), dlgek boyutlarinn birbiri ile iligkili olmas1 SOYO’de de 6lcek faktorleri arasinda
bir iliski olacagim diisiindiirmiistiir. Olgek faktdrlerinin birbiriyle iliski olacagina
yonelik bu 6ngorii nedeniyle AFA’da oblik dondiirme teknigi kullanilmistir. AFA

sonucunda elde edilen bulgular Tablo 3.9’da sunulmustur.
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Tablo 3.9.
SOYO AFA Analiz Sonuclari
Madde No Faktor 1 Faktor 2
SOYO1 =177 .593
SOYO2 -.349 .615
SOYO3 .088 351
SOYO4 -.109 .569
SOYO5 -.335 .655
SOYO6 -.428 671
SOYO7 -.389 .538
sOYO8 .001 415
SOYO9 -.363 677
SOYO10 -.256 .611
SOYO11 -.219 .489
SOYO12 .611 -.314
SOYO13 575 -.318
SOYO14 591 -.433
SOYO15 412 -.316
sOYO16 .367 -.106
SOYO17 .680 -.265
sOYO18 .489 -.175
sOYO19 .648 -.307
SOYO20 .705 -.215
sOYO21 .763 -.195
SOY022 .788 -111
sOYO23 .748 -.072
SOYO24 776 -.053

AFA sonuglar1 incelendiginde, 6l¢gme aracinda faktor yiikii. 30’dan diisiik
maddenin olmadig1 goriilmektedir. AFA’da faktor yiiklerinin en az .30 olmasi
Onerilmektedir (Blylkozturk, 2010; Secer, 2013). Buna gore, olgcekten herhangi bir
maddenin ¢ikarilmasina ihtiya¢c olmadigi belirlenmigstir. Faktorlerde toplanan
maddelerin icerikleri ve kuramsal yap1 dikkate alinarak birinci faktor DO ikinci faktor
YO olarak adlandirilmistir. DO alt 6lgegi 13 maddeden olusmakta ve toplam varyansin
%28.75’sini agiklamaktadir. Bu alt dl¢ekte yer alan maddelerin faktor yiikleri. 37 ile .78
arasinda degismektedir. YO alt 6lcegi 11 maddeden olusmaktadir. Bu alt 6lgek
aciklanan toplam varyansa %10.68’lik bir katki saglamaktadir. Bu alt dlcekte yer alan

maddelerin faktorii yiikleri .35 ile .68 arasinda siralanmaktadir.

AFA sonucunda elde edilen 24 madde ve iki faktdrden olusan yapinin yeterli
uyum indeksleri verip vermedigini belirlemek ve SOYO’niin yap1 gecerligine iliskin ek
kanit elde etmek i¢in DFA uygulanmistir. DFA’da sinanan modelin yeterliligini ortaya
koymak tizere pek ¢ok uyum indeksi kullanilmaktadir. Bu ¢aligmada, yapilan DFA ig¢in
Ki-Kare Uyum Testi (Chi-Square Goodness), karsilagtirmali uyum indeksi
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(Comparative Fit Index, CFI), normlastirilmis uyum indeksi (Normed Fit Index, NFI),
normlastiritlmamis uyum indeksi (Non-Normed Fit Index, NNFI) goreli uyum indeksi
(Relative Fit Index, RFI), fazlalik uyum indeksi (Incremental Fit Index, IFI), tahmin
hatalarinin ortalamasmin karekokii (Root Mean Square Error of Approximation,
RMSEA) ve standartlastirilmis hata kareleri ortalamasinin karekokii (Standardized Root
Mean Square Residual, SRMR) uyum indeksleri incelenmistir. Yapilan DFA’da, elde
edilen modelin uyum indeksleri incelenmis ve minimum XZ degerinin (){2=669.25,
N=361, p=.00) anlamli oldugu goriilmiistiir. Uyum indeksi degerleri ise, GFI=.85,
AGFI=.82, CFI=.93, NFI=.90, NNFI=93, IFI=.93, RMSEA=.076, SRMR=.072,
PNFI=.82, PGFI=.71, olarak bulunmustur. Sinanan modelin yeterligini ortaya koymak
amaciyla incelenen uyum indekslerine iligkin kabul edilebilir ve miikemmel uyum
degerleri ile DFA’dan elde edilen uyum indeksi degerleri ve bu dogrultuda ortaya ¢ikan

sonuclar Tablo 3.10°da gosterilmistir.

Tablo 3.10.
Arastirmada Incelenen Uyum Indekslerine Iliskin Milkkemmel ve Kabul Edilebilir Uyum
Degerleri ile DFA dan Elde Edilen Uyum Indeksi Degerleri

DFA’dan
incelenen  Mikemmel Kabul Edilebilir Elde
Uyum Uyum Uyum Edilen Sonug
indeksleri  Olciitleri Olcutleri Uyum

Indeksleri
L Alsd 0<y’lsd<2 2<ylsd<5 3.08 Kabul Edilebilir Uyum
“CFI 95 <CFI<1.00 .90 < CFI< .95 93 Kabul Edilebilir Uyum
NFI .95 <NFI < 1.00 .90 <NFI < .95 .90 Kabul Edilebilir Uyum
’NNFI 95<TLI<1.00 90<TLI<.95 .93 Kabul Edilebilir Uyum
2IFI 95 <TFI1<1.00 90 <IFI1<.95 .93 Kabul Edilebilir Uyum
’RFI 95 <IFI1<1.00 90 <IFI<.95 .90 Kabul Edilebilir Uyum
*RMSEA .00 <RMSEA<.05 .05<RMSEA<.08 .076 Kabul Edilebilir Uyum
*SRMR .00 < SRMR <.05 .05 <SRMR <£.10 .072 Kabul Edilebilir Uyum
‘PNFI .95 <PNFI<1.00 .50 <PNFI < .95 .82 Kabul Edilebilir Uyum
*PGFI .95 <PGFI<1.00 .50 <PGFI<.95 71 Kabul Edilebilir Uyum

!(Kline, 2011), “(Bentler, 1980; Bentler ve Bonett, 1980; Marsh, Hau, Artelt, Baumert ve Peschar, 2006),
%(Hu ve Bentler, 1999), *(Meyers, Gamst ve Guarino, 2006)

Tablo 3.10’daki uyum indekslerine iliskin miikemmel ve kabul edilebilir uyum
Olciitleri, DFA’dan elde edilen iki faktorli modelin uyumlu oldugunu ortaya
koymaktadir. Sekil 3.2°de goriilmektedir. Sekil 3.2’de goriilebilecegi gibi, faktor yikleri
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YO yaklagimi alt boyutu igin .17 ile .64 arasinda ve DO yaklasimi alt boyutu icin ise .28

ile .77 arasinda degismektedir.
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DFA sonucu elde edilen iki faktorli modele iligskin t-testi degerleri Tablo
3.11’de sunulmustur. Tablo 3.11°de yer alan bulgular incelendiginde, t-testi degerlerinin
YO yaklagimi alt dlgegi igin 2.00 ile 13.22 arasinda, DO yaklasimi alt dlgegi igin 5.17
ile 15.74 arasinda degistigi goriilmektedir. Hesaplanan t degerlerinin 1.96’dan biiyiik
olmasi .05 diizeyinde; 2.58’den biiyiik olmasi ise .01 diizeyinde anlamli olduguna isaret
etmektedir (Kline, 2011). Buna gbére DFA sonucunda elde edilen t degerlerinin
tamaminin .01 diizeyinde anlaml1 oldugu sdylenebilir. Anlamli olmayan t degerleri, s6z
konusu t degerlerine iliskin maddelerin modelden ¢ikarilmasi gerektigine isaret etmekte
veya aragtirmadaki katilimer sayisinin faktor analizi icin yetersiz oldugunun gostergesi
olarak degerlendirilmektedir (Byrne, 2010). Dolayistyla, DFA sonucunda elde edilen t

degerleri, arastirmadaki katilime1 sayisinin  faktor analizi igin yeterli oldugunu

dogrulamakta ve modelden c¢ikarilmasi gereken madde bulunmadigin1 ortaya

koymaktadir.
Tablo 3.11.
SOYO ye Iliskin DFA dan Elde Edilen t-testi Degerleri
Madde r Madde o Madde o Madde o
t-degeri t-degeri t-degeri No t-degeri
No No No
DO1 9.57* DO7 8.61* DO13 15.74* YO6 13.22*
DO2 9.26* DO8  12.07* YO1 10.26* YO7 9.72*
DO3 10.25* DO9 13.45* Y02 11.46* YO8 4.78**
DO4 6.20* DO10  15.20* Y03 2.00** Y09 12.40*
DO5 5.17* DO11  15.69* YO4 7.55* Y010 10.59*
DO6 11.85* DO12  14.80* YO5 12.21* Y011 7.93*
*p<.01 **p<.05
Guvenirlik

SOYO’niin giivenirligi, i¢ tutarlihk wve test tekrar test yontemleri ile
hesaplanmistir. Arastirmada 361 6grenciden elde edilen veriler iizerinden hesaplanan i¢
tutarlilik katsayilar;, DO alt 8lcegi igin .87, YO alt 6lgegi icin .79 olarak bulunmustur.
Bununla birlikte, madde sayis1 az olan (10 ya da daha az) olgekler icin, givenirlik

katsayisinin .60 ve ilizerinde olmasi Olgegin giivenirligi icin yeterli gortlmektedir
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(Sipahi vd., 2010; Seker ve Gengdogan, 2006). Giivenirlik katsayisina iligkin bu
olgutlere gore, SOYO’niin DO ve YO alt élgekleri igin ic tutarlilik katsayilarmin kabul
edilebilir smirlar igerisinde yer aldigi sdylenebilir. DO ve YO alt olgekleri igin
hesaplanan test tekrar test giivenirlik katsayilar1 sirasiyla .68 ve .67 olarak elde
edilmistir. Bu degerlerin .70 6l¢iitiine olduk¢a yakin oldugu dikkate alindinda test tekrar
test giivenirlik katsayilarinin da kabul edilebilir smirlar igerisinde yer aldigi

sOylenebilir.

SOYO’de yer alan maddelerin ayirt edicilik diizeylerini belirlemek ve toplam
puani yordama giiclinii saptamak amaciyla diizeltilmis madde toplam korelasyonu
hesaplanmis ve %27’lik alt-list grup karsilastirmalarina yer verilmistir. Diizeltilmis
madde toplam korelasyonun hesaplanmasinda Pearson Momentler Carpimi Korelasyonu
kullanilmustir. %27’lik alt st grup karsilagtirmalarinda ise iliskisiz 6rneklem t testinden

yararlanilmigtir. Madde analizi sonucunda elde edilen bulgular Tablo 3.12°de

sunulmustur.
Tablo 3.12.
SOYO Madde Analizi Sonuclar:
Diizeltilmis
Alt Boyut M;%de C}.k:ﬂﬁg%?nda _Il% ?)?;ﬁl Gruplar Ortalama S;ZB?:;
Olgek Alfas: Karelasyonu
YO1 769 467 'L,iftt//g P L2% 1330”
Yo? 766 494 Xftt//; f?g L2 13427
Yiizeysel Y03 2D = gj:::; 33(73 i%ié 6.22"
S ves e ws w3 g
Alpha=79 v i 758 585 Xftt//; > L2 15007
Yo7 769 465 'L,iftt//g o L 1047
t testi icin YO8 789 301 Xﬁ:; igé 11Af;52 10.16"
§9p:<1.gi Y69 760 540 Xftt//; i:gi 1_536080 14.41™
Y010 767 481 Xftt//; i:gg igf; 11.82"
YO11 778 380 Usbey 309 1404 g 5™

Altyyr 1.42 864
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Tablo 3.12 (Devamu)

Ust%27 454 AT75

DO1 .855 .548 Altyeyr 551 1.436 12.14
I USt%27 4.52 .810 *
DO2 .857 532 Altyar 216 1.387 14.33
- Ust%27 481 424 ok
DO3 .857 523 Altyar 3.00 1,244 13.26
- USt%27 4.45 .950 *
o DO4 .865 .394 Altyeyr 269 1.406 10.10
erin -
Ogrenme  DO5 869 332 Utz 4.20 L1905 o
Altyr 2.82 1.311
Yadasm Ust 4.69 585
N=361  pee 853 594 Stear ' ' 13.97"
Cronbach Altyo7 2.61 1.331
Alpha:87 n Ust%27 455 .819 -
DO7 .863 420 Altyerr 508 1.360 9.69
= USt%27 4,73 .552 *k
b DO8 .854 .568 Altyeyr 288 1.267 13.06
esti icin .
sd=191  DOY 854 562 Ustiy 469 AT
**p<.001 I?\It%27 2.56 1.420
- Usty,o7 4.84 .393 ok
DO10 .848 .674 Altyerr 2 64 1.249 16.52
. Ustyypr 4.81 466 "
DO11 .850 .657 Altyeyr 3.00 1.306 12.80
- USt%27 477 571 ok
DO12 .853 .602 Altyeyr 320 1327 10.67
" Ust%27 4.88 .332 -
DO13 .851 .643 Altyeyr 314 1.463 11.36

Tablo 3.12°deki bulgular incelendiginde, %27’lik alt ve iist gruplarin madde
puanlarindaki farklara iliskin t degerlerinin YO yaklagimi alt dlgegi igin 6.22 ile 15.00
arasinda (sd=189, p<.001), DO yaklasimi alt dlgegi igin ise 7.58 ile 16.52 (sd=191,
p<.001) arasinda degistigi goriilmektedir. Tablo 2.17’ye goére ayrica, madde toplam
korelasyonuna iliskin sonuglar, YO yaklasimi alt dlgegi icin .23 ile .58 arasinda, DO
yaklagimi alt ol¢egi icin ise .33 ile .67 arasinda siralanmaktadir. Madde toplam
korelasyonunun yorumlanmasinda, degeri .30 ve lizerinde olan maddelerin 6lciilecek
ozelligi ayirt etme agisindan yeterli kabul edilmektedir (Biiyilikoztirk, 2010; Erkus,
2012; Field, 2009). YO yaklasimi alt Slceginde yer alan 3 numarali madde disindaki
maddelerin tamami1 bu 6l¢iitii saglar niteliktedir. Bununla birlikte, %27°1ik alt-Ust grup
karsilagtirmalar1 sonucu elde edilen t degerlerinin diizeltilmis madde toplam
korelasyonu .30’un altinda olan 3 numarali madde i¢in de anlamli oldugu

goriilmektedir. Alt ve {ist grup arasindaki farklara iliskin t degerlerinin anlamli olmasi
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maddenin ayirt ediciligi i¢in bir kanit olarak degerlendirilmektedir (Erkus, 2012). Buna

gore, Olgekte yer alan maddelerin tamaminin ayirt edici oldugu sdylenebilir.
SOYO’niin Puanlanmasi

SOYO’de 24 madde bulunmaktadir (Ek-2). Olcekte “Kesinlikle Katilryorum
(5)2 Kesinlikle Katilmiyorum (1) seklinde 5’likert tipi bir derecelendirme
kullanilmustir. Olgek, YO yaklasimi ve DO yaklasimi olmak iizere iki boyutla bir yapiya
sahiptir. YO yaklasimi alt boyutunda, 11 madde bulundugundan bu boyuttan
alinabilecek en yiiksek puan 55, en diisiik puan ise 11°dir. Bu alt boyutta yer alan
maddelerin tamami YO yaklasimini destekleyen olumlu maddeler olup tersten
puanlanan madde bulunmamaktadir. DO yaklagimi alt boyutunda 13 madde yer
aldigindan bu boyuttan alinabilecek en yliksek puan 65, en diisiik puan ise 13’tlr. Bu
boyuttaki maddelerin tamami derin 6grenmeyi destekleyen olumlu maddelerdir.
Dolayisiyla DO yaklasimi boyutunda da tersten puanlanan madde bulunmamaktadir.
SOYO’niin alt boyutlarindan alman puanlarin yiikselmesi 6grencilerin, sosyal bilgiler
dersini 6grenirken ilgili boyutu tercih etme egilimlerinin yiiksek diizeyde oldugu
anlamma gelmektedir. SOYO’den toplam bir puan elde edilememekte; yalmzca alt

6l¢eklerden elde edilen puanlar {izerinden iglem yapilmaktadir.

3.3.3. Sosyal Bilgiler Odakh Akademik Risk Alma Ol¢egi (SOARAQO)

SOARAO, Gezer, Ilhan ve Sahin (2014) tarafindan gelistirilmistir. Olgek,
Akademik Risk Almaya Yaklasma (ARAY) ve Akademik Risk Almaktan Kag¢inma
(ARAK) olmak iizere iki boyutlu bir yapiya sahiptir. Toplamda 21 maddeden olusan
Olgegin ARAY boyutunda 16 madde yer alirken, ARAK boyutunda ise 5 madde
bulunmaktadir (Ek-3). Olgekte 5°1i likert tipi bir derecelendirme kullanilmistir. Olgegin
yap1 gecerligi icin DFA uygulanmistir. DFA sonucunda uyum indekslerine iliskin
miikemmel ve kabul edilebilir uyum Oolgiitleri, 6l¢ege iliskin iki faktorlii modelin
uyumlu oldugunu gostermistir. Olgege iliskin giivenirlik katsayilari i¢ tutarlilik yéntemi
ile hesaplanmigstir. hesaplanan i¢ tutarlilik katsayilari, ARAY alt 6l¢egi igin .81, ARAK
alt dlgegi i¢cin .68 ve Olgegin geneli icin .78 olarak bulunmustur. Bu arastirmada
SOARAO icin elde edilen giivenirlik katsayilar1 ise; ARAY alt 6lgegi icin .79, ARAK

alt olcegi icin .64 tiir. Genel olarak giivenirlik katsayisi .70 ve ilizerinde olan dlgeklerin
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giivenilir oldugu kabul edilmektedir (Domino ve Domino, 2006; Fraenkel, Wallend ve
Hyun, 2012; Leech, Barlett ve Morgan, 2005; Pallant, 2005; Tezbasaran, 1997; Urbina,
2004). Bununla birlikte, madde sayis1 az olan (10 ya da daha az) oGlgekler igin,
giivenirlik  katsayisinin .60 ve iizerinde olmasi Olcegin giivenirligi i¢in yeterli
gorulmektedir (Sipahi, vd., 2010; Seker ve Gengdogan, 2006). Giivenirlik katsayisina
iliskin bu olgiitlere gore hesaplanan giivenirlik katsayilarinin kabul edilebilir sinirlar

icerisinde yer aldig: ifade edilebilir.

3.3.4. Smif Degerlendirme Atmosferi Olcegi (SDAO)

SDAO, ilhan ve Cetin (2014a) tarafindan gelistirilmistir. Olgek Ogrenme Odakli
Degerlendirme Atmosferi (OODA) ve Performans Odakli degerlendirme Atmosferi
(PODA) olmak iizere iki boyuttan olusmaktadir. Olgekte 5’li likert tipi bir
derecelendirme kullamilmistir. Olgegin yap1 gecerligi icin AFA ve DFA yapilmustir.
AFA sonucunda, toplam varyansin %31.52’sini agiklayan ve 18 maddeden olusan iki
faktorlii bir yapiya ulagilmistir (Ek-4). AFA’da ulasilan sonuglarin dogrulanmasi ve
6l¢im modelinin smnamasi amaciyla yapilan DFA’dan elde edilen bulgular, uyum
indekslerinin kabul edilebilir simirlar icerisinde yer aldigini gostermistir. Bu 6l¢tiim
sonuglar1 dlgegin yapr gecerliginin saglandigma kamt olarak kabul edilmistir. Olcege
iliskin giivenirlik, Cronbach Alfa, bilesik giivenirlik ve test tekrar test yontemleriyle
incelenmistir. Hesaplanan Cronbach Alfa giivenirlik katsayilar1 hem OODA hem de
PODA alt 6lgeginden elde edilen dl¢iimler igin .73 seklinde bulunmustur. Olgiimlerin
bilesik giivenirlik katsayilari; OODA alt dlgegi icin .75; PODA icin ise .76 olarak
saptanmustir. Test-tekrar test giivenirlik katsayilarinin ise, her iki alt 6lgekten elde edilen
Ol¢timler icin .93 oldugu tespit edilmistir. Genel olarak giivenirlik katsayisi .70 ve
tizerinde olan Olgeklerin  gilivenilir oldugu kabul edilmektedir (Pallant, 2005;
Tezbasaran, 1997). Bu arastirmada bu 6l¢ek i¢in elde edilen giivenirlik katsayilar1 ise
OODA igin .77; PODA igin ise .73 olarak bulunmustur. Buna goére bu 6lgek icin

ulagilan giivenirlik katsayilarinin yeterli oldugu soylenebilir.
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3.3.5. Siuf Tklimi Olgegi (SIO-Classroom Environment Scale-CES)

Smif iklimi Olgegi ilk olarak Moos (1974) tarafindan gelistirilmis; Trickett ve
Moos (1973, 1974) tarafindan ¢esitli calismalarda kullamlmustir. SIO, dgretmenlerin
veya Ogrencilerin ideal ve var olan smif cevresine iligkin algilarimi belirlenmesine
yoneliktir (Fisher ve Fraser, 1983a, 1983b). Olgegin uygulanmasina iliskin olarak, bu
farkl1 formlarmn olmasina ragmen, SIO’niin uygulanmasina iliskin yayimlanan kilavuzda
yalnizca Ogrenciler agisindan var olan smif c¢evresine iligkin verilere yer verilmistir.
Dokuz boyuttan olusan alt 6lgekler, lic grupta toplanmistir. Bunlar, iliskiler, kisisel
gelisim ve sistemin onarilmasi ve degisimi gruplaridir. Her alt boyutunda 10 madde
olan o6lgek toplam 90 maddeden olusmaktadir. Bu 6lgege iliskin alt boyutlar; katilim,
iliski, 6gretmen destegi, gbrev yonelimi, rekabet, diizen ve organizasyon, Kurallarin
Olgekte 90 madde yer almakta ve her boyutu temsil eden on madde bulunmaktadir.
Olgek maddeleri dogru/yanlis seklinde cevaplanmasi gereken yapidadir. Olgek
maddelerinin Alpha giivenirlik katsayisi, .60 ile .90 arasinda degismektedir (Fraser ve
Fisher, 1981, 1983). Olcegin kisa formu ise Fraser tarafindan olusturulmustur. Fraser
(1983) sinif iklimi ile ilgili en ¢ok kullanilan 6l¢eklerden bazilarini tanitmak ve bu
Olgeklerin gegerlik ve giivenirlikleri ile ilgili verileri bir araya getirmek amaciyla yaptigi
calismada SIO’niin kisa formuna da yer vermistir. Fraser’in yaptig1 bu ¢alismada SiO,
alt1 boyuttan ve her boyutu temsil eden dort madde olmak iizere toplam 24 maddeden
olusmaktadir. Boyutlar, katilm (KAT), iliski (IL), dgretmen destegi (OD), gorev
yonelimi (GY), duzen-organizasyon (DO) ve kurallarin agikligi (KA) seklindedir.
Olcekte yer alan 3, 4, 7, 8, 12, 13, 16, 17, 22 ve 23. maddeler tersten puanlanan
maddelerdir. Olgekteki boyutlar icin hesaplanan Cronbach Alpha degerleri, KAT
boyutunda .65, IL boyutunda .64, OD boyutunda .78, GY boyutunda .59, DO boyutunda
.74 ve KA boyutunda .66 olarak hesaplanmistir. SIO’niin kisa formunun Tiirkceye
uyarlanmas1 amaciyla yapilan gecerlik ve gilivenirlik analizleri agagida detayli bir

sekilde verilmistir.

SiO’nin Tirkce formunun faktér yapismin incelenmesi amaciyla DFA
uygulanmistir. DFA sinanan modelin yeterliligini ortaya koymak iizere kullanilan uyum

indeksleri sonucunda orijinal formdaki maddelerle birebir uyum gosteren alti boyutlu
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bir yapinin Tiirk 6rnekleminde dogrulandigini gostermistir. Elde edilen boyutlar orijinal
oleek formdaki gibi, Katilim, iliski, Ogretmen Destegi, Gérev Yonelimi, Diizen-
Organizasyon ve Kurallarin A¢ikligi olarak adlandirilmistir. Birinci dizey DFA’dan
elde edilen alti boyutlu modele iliskin faktor yiikleri Sekil 3.3’te gosterilmistir. Sekil
3.3’te goriilebilecegi gibi “KAT” alt boyutu icin faktor yikleri .40 ile .62 arasinda, “IL”
alt boyutu icin .41 ile .60, “OD” alt boyutu icin .51 ile .66, “GY” alt boyutu igin .45 ile
55, “DO” alt boyutu icin .55 ile .75 ve “KA” alt boyutu icin .50 ile .74 arasinda
degismektedir.
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SiO’ye iliskin birinci diizey DFA sonucunda elde edilen t degerleri Tablo
3.13’te sunulmustur. Tablo 3.13’teki bulgulara gore, SIO’de yer alan maddelere iliskin t
degerlerinin 5.20 ile 13.27 arasinda degistigi saptanmistir. Hesaplanan t degerlerinin
1.96’dan biylk olmas1 .05 diizeyinde; 2.58’den biiyiik olmasi ise .01 diizeyinde anlamli
oldugunu gostermektedir (Joreskog ve Sorbom, 1993; Kline, 2011). Buna gore, birinci
dizey DFA’da elde edilen tim t degerlerinin .01 diizeyinde anlamli oldugu
belirlenmistir. Anlamli olmayan t degerleri, s6z konusu t degerlerine iliskin maddelerin
modelden c¢ikarilmasi gerektigine isaret etmekte veya aragtirmadaki katilimci sayisinin
faktor analizi i¢in yetersiz oldugunun gostergesi olarak degerlendirilmektedir (Byrne,
2010). Dolayisiyla, birinci diizey DFA sonucunda elde edilen t degerleri, arastirma
grubundaki katilimer sayisinin faktér analizi i¢in yeterli oldugunu dogrulamakta ve

modelden ¢ikarilmasi gereken madde bulunmadigini ortaya koymaktadir.

Tablo 3.13.
SIO icin Birinci Diizey DFA’dan Elde Edilen t-testi Degerleri
Madde t-degeri odde t-degeri pladds t-degeri Madde t-degeri
No No No No
KAT1 10.65* L3 12.08* GY1 8.11* DO3 13.27*
KAT2 10.64* iL4 11.02* GY2 7.27* DO4 11.38*
KAT3  10.60* OD1  9.22* GY3 13.05* KAl 8.09*
KAT4 12.40* OD2 9.31* GY4 8.54* KA2 5.20*
iL1 11.71° OD3 10.78* DO1 10.61* KA3 9.66*
iL2 12.97* OD4 11.18* DO2 7.85* KA4 11.96*
*p<.01

Arastirmada incelenen uyum indekslerine iligkin miikemmel ve kabul edilebilir
uyum Olcutleri ile birinci dizey DFA’dan elde edilen uyum indeksleri Tablo 3.14’te
sunulmustur. Birinci diizey DFA’dan elde edilen uyum indeksleri; SIO’nin Tirkce

formunun yap1 gegerliginin saglandigina isaret etmektedir.
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Tablo 3.14.

Uyum Olgiitleri ve DFA dan Elde Edilen Uyum Indeksi Degerleri
incelenen Mikemmel Kabul Edilebilir DFA’dan Elde
Uyum Uyum Uyum E(.jilen Uyum Sonug
Indeksleri Olcutleri Olcatleri Indeksleri
L2lsd 0<y/sd<2 2<y’lsd<5 2.66 Kabul Edilebilir Uyum
NFI .95 <NFI<1.00 .90 < NFI < .95 .90 Kabul Edilebilir Uyum
*CFI 95 <CFI<1.00 90 <CFI<.95 .94 Kabul Edilebilir Uyum
’NNFI .95 < NNFI <1.00 90<TLI<.95 .93 Kabul Edilebilir Uyum
°IFI 95 <TFI1<1.00 90 <TFI<.95 .94 Kabul Edilebilir Uyum
RMSEA .00 <RMSEA<.05 .05<RMSEA<.08 .66 Kabul Edilebilir Uyum
*SRMR .00 <SRMR <.05 .05 <SRMR <.10 .63 Kabul Edilebilir Uyum
*PNFI .95 <PNFI <1.00 .50 <PNFI<.95 .78 Kabul Edilebilir Uyum
*PGFI .95 <PGFI <£1.00 S50 <PGFI<.95 .69 Kabul Edilebilir Uyum

(Kline, 2011), “(Bentler, 1980; Bentler ve Bonett, 1980; Marsh, Hau, Artelt, Baumert ve Peschar, 2006),
3(Hu ve Bentler, 1999), “(Meyers, Gamst ve Guarino, 2006)

Guvenirlik

SiO’niin  giivenirligi, i¢c tutarhilik yontemi ile hesaplanmistir. Olgek igin
hesaplanan i¢ tutarlilik katsayilari, KAT alt 6lcegi icin .67, IL alt dlgegi igin .73, OD
icin .64, GY icin .55, DO icin .66 ve KA alt 6l¢egi i¢in .58 olarak bulunmustur.
Guvenirlik katsayisinin .70 ve iizerinde olmasi Olg¢egin giivenirligi igin yeterli
gorulmektedir (Sipahi, vd., 2010; Seker ve Gengdogan, 2006). Ancak madde sayisi az
olan oOlgekler i¢in, .50°nin iizerindeki gilivenirlik katsayilarinin da o6lgiit olarak kabul
edilebilecegi ifade edilmektedir (Nunnally, 1978). Guvenirlik katsayisina iliskin bu
olcllere gore, SIO’nuin tiim alt 6lgeklerinin i¢ tutarhilik katsayilarmin kabul edilebilir

sinirlar icerisinde yer aldig1 sdylenebilir.
Madde Analizi

SiO’de yer alan maddelerin ayirt edicilik diizeylerini belirlemek ve toplam puani
yordama giiclinii saptamak amaciyla diizeltilmis madde toplam korelasyonu
hesaplanmis ve %27’lik alt-iist grup karsilagtirmalarina yer verilmistir. Diizeltilmis
madde toplam korelasyonun hesaplanmasinda Pearson Momentler Carpim1 Korelasyonu
kullanilmistir. %27’1lik alt st grup karsilagtirmalarinda ise iliskisiz 6rneklem t testinden
yararlanilmistir. Madde analizi sonucunda elde edilen bulgular Tablo 3.15°te

sunulmustur.
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Tablo 3.15.
Sumif Tklimi Olcegi icin Madde Analizi Sonuclar
Diizeltilmis
Madde
Alt Boyut Mﬁgde Cikarildiginda _:YIO a?:r(:] Gruplar  Ortalama S;Zn?::
Olcek Alfasi P p
Korelasyonu
Katilim KAT1 625 415 Utzr 433 728 g5
N=364 Altyp7 2.22 1.130
Cronbach Ustyyp7 3.90 .851 -
A|pha=67 KAT2 567 503 Alt%27 1.73 .843 18.04
Usty,p7 3.79 1.013 =
t testi igin KAT3 611 440 Aty v 769 18.57
$sd=196 Ustygpr 3.98 808 "
p<.01 KAT4 .605 448 Altyo, 217 048 14.44
o . Usto7 4.63 527 -
H&ff; . iL1 661 524 Altyo, 252 1248 15.50
Cronbach L2 666 514 Ustyr 4.66 609 g 46
" Altyp7 2.19 1.104
Alpha=73 Ust 461 568
t testi icin iL3 631 574 21 : ' 16.92"
Sd:196 l?\lt%y 237 1183
**p<.01 e USt%27 4.33 714 ok
iL4 .701 453 Alty, S0 1003 17.88
A " Ust, 4.30 .863 -
Ogretmen %627
gestegi OD1 601 .386 Altro, 991 1072 15.12
N=364 = Ustoy7 4.10 814 =
Cronbach op2 558 447 Alty7 2.23 1.096 el
Alpha=64 . USt%27 4.21 746 ok
t testi igin OD3 556 450 Altyo, S ‘958 16.71
$d=196 . Ustogpr 4.61 682 "
p<.01 OD4 582 411 Aty e o 14.72
i Ust, 4.56 673 -
Gorev %27
Vo GY1 451 .366 Altoy 2l 1930 14.32
N=364 Ust%27 4.36 662 ok
Cronbach S 2l ALY Altoyrr 2.98 1.030 Ll
A|pha=55 USt%27 4.32 726 ok
t testi icin GY3 394 426 Altyyr 2.03 o5 1905
$d=196 Ustogar 3.65 873 -
p<.01 GY4 525 273 Altyy, oI5l 001 9.82
" Ust, 4.15 .952 -
Diizen ve DO1 623 399 w21 15.39
Organizasyon Altygr 2.01 1.005
N=364 Usty,p7 3.51 1.044 -
Cronbach R\ el = Alty7 1.40 781 L0
Alpha=.66 Usto7 4.23 .867 -
t testi igin DO3 614 412 Al 014 958 16.09
$d=196 Ustygpr 3.96 957 "
p<.01 DO4 536 522 Al 137 o4 23.15
Kurallarin KA1 540 317 Ustyezr 4.14 769 14.30”
- Altoyrr 2.21 1.100
Acikligi Ust, 436 788
N=364 KA2 591 244 Staear : : 11.18™
Cronbach Altyzy 2.83 1.116
Alpha:58 USt%27 4.53 .644 *ox
*tests oin KA3 444 435 Altgy 273 1086 14.16
sd=196 Ust%27 4.66 .538

~p<.01 KA4 428 450 Altyr 274 1.217 14.35™
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Tablo 3.15’teki bulgular incelendiginde, %27’lik alt ve iist gruplarin madde
puanlarindaki farklara iliskin t degerlerinin KAT alt 6lgegi icin 14.44 ile 18.57 arasinda
(sd=196, p<.01), IL alt dlgegi igin 15.50 ile 19.46 (sd=196, p<.01) arasinda, OD alt
Olgegi igin 13.62 ile 16.71 (sd=196, p<.01) arasinda, GY alt 6lgegi i¢in 9.82 ile 19.05
(sd=196, p<.01) arasinda, DO alt 6lgegi i¢in 15.39 ile 23.15 (sd=196, p<.01) arasinda ve
KA alt 6l¢egi igin 11.18 ile 14.35 (sd=196, p<.01) arasinda degistigi goriilmektedir.
Tablo 3.15’e gore ayrica, madde toplam korelasyonuna iligskin sonuglar, KAT alt 6lgegi
icin .41 ile .50 arasinda, IL alt dlgegi icin .45 ile .57 arasinda, OD alt &lgegi icin .39 ile
45 arasinda, GY alt Olgegi i¢in .27 ile .43 arasinda, DO alt 6lgegi igin .40 ile .52
arasinda ve KA alt olgegi i¢in .24 ile .45 arasinda siralanmaktadir. Madde toplam
korelasyonunun yorumlanmasinda, degeri .30 ve lizerinde olan maddelerin 6l¢iilecek
ozelligi ayirt etme agisindan yeterli kabul edilmektedir (Biiyilikoztirk, 2010; Erkus,
2012; Field, 2009). GY alt 6l¢eginde yer alan 2 ve 4 numarali maddeler ile KA alt
Olceginde yer alan 2 numarali madde disindaki maddelerin tamami bu Olgiitii saglar
niteliktedir. Bununla birlikte, %27’lik alt-iist grup karsilastirmalar1 sonucu elde edilen t
degerlerinin diizeltilmis madde toplam korelasyonu .30’un altinda olan bu ¢ madde
icin de anlamli oldugu goriilmektedir. Alt ve {ist grup arasindaki farklara iligkin t
degerlerinin anlamli olmasi maddenin ayirt ediciligi i¢in bir kanmit olarak
degerlendirilmektedir (Erkus, 2012). Buna gore, 6l¢ekte yer alan maddelerin tamaminin

ayirt edici oldugu soylenebilir.
Smif Iklimi Ol¢egi’nin Puanlanmasi

SiO’de 24 madde bulunmaktadir (Ek-5). Olgekte Kesinlikle Katiliyorum (5),
Katiliyyorum (4), Kararsizim (3), Katimiyorum (2) ve Kesinlikle Katilmiyorum (1)
seklinde 5’likert tipi bir derecelendirme kullamlmistir. Olgek, katilim, iliski, 6gretmen
destegi, gorev yonelimi, diizen-organizasyon ve kurallarin agikligi olmak (zere alti
boyutla bir yapiya sahiptir. Her boyutta toplam dort madde oldugundan her bir boyut
icin almabilecek en yiiksek puan 20, en diisiik puan ise 4’tur. SIO’niin alt boyutlarindan
aliman puanlarin yiikkselmesi o6grencilerin, sinif iklimine yonelik pozitif algilarinin
yiikksek diizeyde oldugu anlamma gelmektedir. SiO’den toplam bir puan elde
edilememekte; yalnizca alt Olgeklerden elde edilen puanlar iizerinden islem

yapilmaktadir.
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3.3.6. Sosyal Bilgiler Odakli Basar1 Yonelimleri Ol¢egi (SOBYO)

SOBYO gelistirilirken Elliot, Murayama ve Pekrun (2011) tarafindan gelistirilen
3*2 basar1 yonelimleri modeli referans alinmistir. Olgegin gelistirilmesi siirecinde, 3*2
modeli tanim bileseninde yer alan gorev temelli yeterliklerini kazanilmasina odaklanan
mutlak yaklagma yonelimi, gorev temelli yeterliklerden kaginmaya odaklanan mutlak
ka¢inma yonelimi, i¢sel temelli hedeflerin kazanimina iliskin (6ncekinden daha iyisini
yapma) i¢sel yaklasma yonelimi, igsel temelli hedeflerden kaginmaya odaklanan
(6ncekinden daha koétiistinii yapmaktan kaginma) i¢sel kaginma yonelimi, diger temelli
yeterliklerin kazanimina yonelik (digerlerinden daha iyisini yapma) bagil yaklagma
yonelimi ve diger temelli yetersizliklere odaklanan (digerlerinden daha kétiisiini
yapmaktan kaginma) bagil kaginma yonelimi olmak iizere ii¢ boyut temel alinmistir.
Literatiiriin taranmasinin ardindan, literatiir dogrultusunda belirlenen yapi/yapilari tam
olarak yansitabilecek bir madde havuzu olusturulmasma gegilmistir. Olgek
maddelerinin hazirlanmas1 asamasinda s6z konusu boyutlardan hareketle SOBYO
maddelerinin yaziminda, literatiirdeki basar1 yonelimleri Olgeklerinden (Akin, 2006;
Akm ve Cetin, 2007; Elliot, Murayama ve Pekrun, 2011; ilhan ve Cetin, 2014c)
yararlanilmigtir. Bu kapsamda ilk olarak; Elliot Murayama ve Pekrun, (2011) tarafindan
gelistirilen Olgekteki bazi maddeler kiiltiirel ve dilsel farkliliklardan dolayr kismen
degistirilerek Tlrkce’ye cevrilmis ve SOBYO’niin madde havuzuna dahil edilmistir.
Ornegin; Elliot Murayama ve Pekrun, (2011) tarafindan gelistirilen dlgekteki “To out
perform other students on the exams in this class.” maddesi, Turkge’ye cevrilirken
kismen degistirilmis ve “Sosyal bilgiler dersinde simif arkadaglarimdan daha iyi
performans gostermeye calisirim.” bigiminde ifade edilmistir. Olgek maddelerinin
hazirlanmasi1 asamasinda bir 6lgme degerlendirme uzmani ve iki egitim programlari ve
Ogretimi alaninda ¢alisan uzman olmak iizere toplam ii¢ uzmandan goriis alinmistir.
Uzman gorisleri, taslak dlgme formundaki maddelerin ifade edilis sekilleri ile ilgili
herhangi bir degisiklik dnerisinin olmadigin1 gostermistir. Uzmanlardan alinan goriisler
ve Olgek gelistirme silirecinde temele alinan boyutlardan yola ¢ikilarak madde havuzu
olusturulmustur. Ayrica uzmanlardan alinan goriisler dogrultusunda “Sosyal bilgiler
dersine caligmanin temel nedenlerinden biri sinif arkadaslarimin basarili bir 6grenci
oldugumu diislinmesini saglamaktir.”, “Sosyal bilgiler dersinde basarili olmami

saglayacak firsatlara onem veririm.”, “Ogrendigim sosyal bilgiler dersi konularini
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zamanla unutma diisiincesi beni endiselendirir.”, “Sosyal bilgiler dersinde 6grenmem
gereken konularin tiimiinii 6grenemeyecegimden korkarim.” maddeleri 6lgme aracina
eklenmis ve madde havuzu 6lgek gelistirme siirecinde temele alinan mutlak yaklagma
(MY), mutlak kagimnma (MK), i¢sel yaklasma (1Y), igsel kaginma (iK), bagil yaklasma
(BY) ve bagil kaginma (BK) boyutlarindan yola ¢ikilarak olusturulmustur. MY
boyutunu olusturan 5, MK boyutunu olusturan 5 madde, IY boyutunu olusturan 7
madde, IK boyutunu olusturan 6 madde, BY boyutunu olusturan 7 madde ve BK
boyutunu olusturan 7 madde yazilarak toplamda 37 maddeden olusan bir madde havuzu
elde edilmistir. Olgekte yer alan ifadeler icin Kesinlikle Katiliyorum (5), Katiliyorum
(4), Kararsizim (3), Katilmiyorum (2) ve Kesinlikle Katiimiyorum (1) seklinde besli
Likert tipi bir derecelendirme kullanilmistir. Daha sonra elde edilen madde havuzundaki
maddelerden hangilerinin 6l¢iilmesi amacglanan yapiyr daha dogru ve iyi Slgtiigiiniin
saptanmasi i¢in iki 6l¢gme degerlendirme uzmani ve dort sosyal bilgiler egitimi uzmani
olmak iizere toplam alt1 uzmandan goriis alinmistir. Uzmanlardan, taslak ol¢egi, dlcek
maddelerinin  hazirlanmas1  siirecinde temele alman mutlak, igsel ve diger
yaklasma/ka¢inma boyutlarin1 géz 6niinde bulundurarak degerlendirmeleri istenmistir.
Uzmanlar taslak 6l¢ek formunda yer alan her bir maddeyi gerekli, faydal fakat gereksiz
ve gereksiz seklinde Tiglii derecelendirmeye sahip bir puanlama o6lgegi ile
degerlendirmistir. Olgekte yer alacak maddeler belirlenirken, alti uzmandan en az
dordindin gerekli seklinde goriis bildirmis olmasi Olgiitiine bagli kalinmistir. Taslak
6l¢cme aracinda yer alan 37 madde i¢in gerekli seklinde goriis bildiren uzman sayisinin
besten fazla oldugu belirlenmistir. Uzman goriislerinin alinmasindan sonra, 6lgme
aracinin dil acisindan anlasilabilirligini saglamak amaciyla, ii¢ Tiirk Dili uzmaninin
gorlisiine bagvurulmustur. Uzmanlarin yazim kurallar1 ve noktalama isaretleri agisindan
denetlemelerinin ardindan, taslak 6lgek maddeleri bu dogrultuda yeniden goézden
gecirilmistir. Ardindan SOBYO’de yer alan maddelerin anlasilirligi ve &lgegin
uygulama siresi hakkinda geri bildirim almak igin, 13 ortaokul 6grencisi (6 kiz ve 7
erkek) {izerinde ©n uygulama gergeklestirilmisti. SOBYO’yii cevaplandiran
Ogrencilerle uygulamanin ardindan goriismeler yapilmistir. Goriismelerde, 6grencilerin
olgekte yer alan maddelerin anlasilirligma dair fikirleri alimmustir. Ogrencilere ayrica,
6l¢egin amacini, Olgekteki madde sayisim1 ve Olgegin nasil doldurulmasi gerektigini

belirtmek tlizere 6lgegin basinda sunulan yonerge hakkindaki diisiinceleri sorulmustur.
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Ogrencilerden alinan goriisler, dlcek icin hazirlanan yonergede ve dlgek maddelerinde

herhangi bir degisiklige ihtiyag duyulmadigini gostermistir.

On uygulamanm yapildign 6grenci grubundan elde edilen veriler asil
uygulamaya dahil edilmemistir. Olgek arastirma grubuna uygulandiktan sonra,
Olcimlerin  psikometrik 6zelliklerini ortaya koymak icin istatistiksel analizler
gerceklestirilmistir. Oncelikle, dlgiimlerden yapilan yorumlarmn yap: gegerligi igin AFA
uygulanmistir. Verilerin faktor analizine uygun olabilmesi icin Kaiser-Mayer-OlKkin
(KMO) degerinin incelenmesi ve Barlett testlerinin anlamliliginin test edilmesi gerekir.
Biiyiikoztiirk’e (2010) gore, KMO degerinin .60’dan yiiksek ve Barlett testinin anlaml
olmasi verilerin faktor analizine uygun oldugunun gostergesi olarak kabul edilmektedir.
Bu arastirmada, KMO degeri .80 bulunmus ve Barlett testinin istatistiksel olarak
anlamli oldugu ()(2=2353.489, sd=406) belirlenmistir. Bu sonuca gore, verilerin faktor
analizine uygun oldugu sdylenebilir. Bu tespitin ardindan AFA’da temel bilesenler
faktorlestirme teknigi ve direct oblimin dondiirme teknigi kullanilmistir. AFA

sonucunda elde edilen bulgular Tablo 3.16’da sunulmustur.
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Tablo 3.16.
SOBYO AFA Ik Analiz Sonuclar
Madde No MK BK BY iK iy MY
SOBYO1 .289 -.002 -0.70 -.049 -.663 .249
SOBYO2 -.095 .082 .185 .064 -.092 .625
SOBYO3 185 -.196 126 .168 -.659 .218
SOBYO4 .238 -0.26 .015 -.007 -.707 .076
SOBYO5 251 -.057 -.028 .186 =577 .035
SOBYO6 176 .088 102 -.021 -.485 .238
SOBYO7 .366 -.154 -.076 128 -.576 .268
SOBY(8 .148 -.055 -.041 319 -.187 314
SOBYO9 .469 125 -.049 -.018 -.535 .038
SOBYO10 .460 -.038 -.050 .202 -.568 .164
SOBYO11 .609 .045 .055 101 -.237 115
SOBY(O12 714 .098 .021 .078 -.335 .143
SOBYO13 .676 .090 .158 128 -.225 .093
SOBYO14 .070 .075 .633 -.010 -.122 .074
SOBYO15 .085 .063 .601 .031 -.029 .188
SOBYO16 -.033 -.048 .266 .033 523 179
SOBYO17 .282 .158 .642 110 -.014 -.080
SOBYO18 -.001 .168 721 -.081 .051 -.068
SOBYO19 -.146 .210 .670 .037 152 111
SOBY20 .438 -.036 -.066 .049 -.339 .519
SoBYO21 .284 .296 .035 .186 -.056 .599
SOBYO22 371 .388 .072 .267 -.122 .342
SOBY023 .095 .288 .287 -.203 -.104 .138
SOBY024 444 171 .089 .238 -.409 .259
SOBY025 .466 467 .183 -.179 -.211 .139
SOBYO26 -.042 .695 181 .206 .075 .264
SOBYO27 .037 731 125 123 -.007 .038
SOBY28 176 .703 .255 219 -.025 .076
SOBY29 A71 .610 .353 212 .059 .095
SOBYO30 -.280 .282 .532 110 174 .265
SOBY(O31 110 341 .641 173 -.032 .075
SOBY(032 .268 -.004 .094 572 -.035 .239
SOBY33 .158 .402 31 .628 -.126 .270
SOBY(O34 103 424 176 611 -.044 160
SOBYO35 -.153 .590 .166 .468 -.047 011
SOBYO36 .186 372 216 .044 -.485 .000
SOBY(®37 010 317 071 663 -.087 -.109

AFA sonuglar1 yorumlanirken, herhangi bir maddenin 6lgekte kalabilmesi igin
kuramsal olarak yer almasi beklenen boyuttaki faktor yiikiiniin .30 un iizerinde olmasi
kuralina bagh kalmmistir (Biiylikoztiirk, 2010; Costello ve Osborne, 2005; Martin ve
Newell, 2004; Schriesheim ve Eisenbach, 1995). AFA’nin ilk sonug¢larina gore; madde
2, madde 8, madde 13, madde 16, madde 23, madde 36’nin kuramsal olarak yer almasi

gereken boyutta yeterli faktor yiikiine sahip olmadigi tespit edilmistir. Bu nedenle,
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siralanan alti madde 6lgme aracindan ¢ikarilmistir. Bu alti maddenin ¢ikarilmasindan
sonra ikinci bir AFA uygulanmistir. Uygulama sonucunda AFA’da madde 30 ve 31’in
kuramsal olarak desteklenmedigi baska bir faktore kaydigi, kuramsal olarak yer almasi
gereken ilgili boyutta yeterli faktor yiikiine sahip olmadigi belirlenmistir. Dolayisiyla
madde 30 ve madde 31°de 6lgme aracindan ¢ikarilmigtir. Madde 30 ve madde 31’ in
Olgekten c¢ikarilmasindan sonra toplam varyansin %50.82’sini agiklayan ve kuramsal
temel ile Ortlisen 6 faktorlii bir yapiya ulasilmistir. Faktorler, maddelerin igerikleri ve
ilgili literatiir dikkate alinarak isimlendirilmistir. Bu dogrultuda birinci faktor igsel
yaklasma (1Y), ikinci faktér mutlak yaklasma (MY), iigiincii faktdr bagil yaklasma
(BY), dordiincu faktor mutlak kaginma (MK), besinci faktor bagil kaginma (BK) ve
altinc1 faktdr igsel kaginma (IK) olarak adlandirilmistir. IY alt dlcegi 6 maddeden
olugsmakta ve toplam varyansin %4.57’sini agiklamaktadir. Bu alt Olgekte yer alan
maddelerin faktor yiikleri .48 ile .72 arasinda degigsmektedir. MY alt 6lgegi ise 4 madde
icermekte ve aciklanan toplam varyansa %3.65°lik bir katki sunmaktadir. Bu alt
Olcekteki maddelerin faktor yiikleri ise .37 ile .77 arasinda degismektedir. BY alt 6lgegi
5 maddeden olugsmakta ve toplam varyansin %7.58’ini agiklamaktadir. Bu alt 6lgekte
yer alan maddelerin faktor yiikleri .65 ile .72 arasinda degismektedir. MK alt 6lgegi 4
madde icermekte ve agiklanan toplam varyansa %17.05’lik bir katki sunmaktadir. Bu alt
Olcekte yer alan maddelerin faktor yikleri ise .34 ile .66 arasinda degismektedir. BK alt
Olgegi 5 maddeden olusmakta ve toplam varyansin %12.99’unu agiklamaktadir. Bu
olcekteki maddelerin faktor yikleri .54 ile .78 arasinda siralanmaktadir. 1K alt lgegi 5
madde icermekte ve agiklanan toplam varyansa %4.96’lik bir katki sunmaktadir. Bu alt
olcekteki maddelerin faktor yiikleri ise .44 ile .73 arasinda degismektedir. SOBYO’niin
faktor yiiklerine iligkin bulgular Tablo 3.17°de gosterilmistir.
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Tablo 3.17.
SOBYOQ’den Cikarilan Maddelerin Ardindan Tekrarlanan AFA Sonuglart
Madde No MK BK BY iK iy MY
SOBYO1 .098 107 -.091 -.064 .718 237
SOBYO2 .202 -131 145 .054 .718 .078
SOBYO3 .066 .020 .033 -.038 711 313
SOBYO4 145 -.056 -.038 .098 .594 .185
SOBYO5 -.118 127 .076 .065 AT7 435
SOBYO6 535 .013 -.032 -.089 .635 .096
SoBYO7 204 244 -0.15 -.105 .539 1430
SOBYO8 293 .034 -.019 .064 595 373
SoBYO9 .254 .047 109 .036 239 .745
SOBYO010 205 .165 .049 .031 .354 774
SOBYO11 -.075 .065 .653 .052 .108 .158
SOBYO012 116 .069 .662 .033 -.004 .205
SOBYO013 .067 .262 .661 .056 .099 .081
SOBYO014 -.099 214 123 -.031 -.012 -.063
SOBYO015 .060 .087 .669 .188 -.216 -.157
SOBYO016 .665 -.019 -.052 -.044 .306 .284
SOBYO17 .552 .308 .033 210 .059 291
SOBYO018 .342 342 .051 371 109 .353
SOBYO019 518 129 120 155 351 .386
SOBY020 325 537 .186 -.157 .188 .363
sSoBYO21 .057 .604 105 445 -.156 .130
SOBY022 -.040 .728 .053 295 -.034 .072
SOBY023 .072 .7185 228 .286 .028 120
SOBY024 124 .689 325 .264 -.035 .016
SOBY025 447 -.013 .073 441 116 .029
SOBY026 435 351 .080 .649 A11 .048
SOBYO27 207 .370 107 .676 .063 .044
SOBY028 -.063 409 119 .695 -.078 .098
SOBY 29 -.006 178 051 732 036 101

Dogrulayic1 Faktor Analizi

Toplanan verilerin AFA sonucunda elde edilen 29 madde ve alt1 faktorden
olusan yapiy1 dogrulayip dogrulamadiginin test edilmesi amaciyla DFA uygulanmaistir.
DFA’da smanan modelin yeterliligini ortaya koymak iizere pek ¢ok uyum indeksi
kullanilmaktadir. SOBYO’ye iliskin esas aliman uyum indeksi degerleri; y2/sd=1.53,
CF1=.91, NNFI=90, IFI=.91, RMSEA=.58, SRMR=.68, PNFI=.76 ve PGFI=.72 olarak
bulunmustur. Incelenen uyum indekslerine iliskin miikkemmel ve kabul edilebilir
oOlgiitler ile DFA’dan elde edilen uyum indeksi degerleri ve bu dogrultuda ortaya ¢ikan

sonuclar Tablo 3.18’de gosterilmistir.
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Tablo 3.18.
SOBYO icin Uyum Indekslerine Iliskin Miikemmel ve Kabul Edilebilir Uyum Olgiitleri
ile DFA’dan Elde Edilen Uyum Indeksi Degerleri

incelenen Mikemmel Kabul Edilebilir DFA’dan Elde

Uyum Uyum Uyum Edilen Uyum Sonug
Indeksleri  Olcitleri Olgutleri Indeksleri

LAIsd 0<y’lsd<2 2<ylsd<5 1.53 Miikemmel Uyum
“CFI .95 <CFI1<1.00 .90 <CFI<.95 91 Kabul Edilebilir Uyum
’NNFI 95 <TLI<1.00 90 <TLI<.95 .90 Kabul Edilebilir Uyum
°IF .95 <IFI<1.00 .90 <IFI < .95 91 Kabul Edilebilir Uyum
SRMSEA .00 <RMSEA<.05 .05<RMSEA< .08 .58 Kabul Edilebilir Uyum
*SRMR 00<SRMR<.05 .05<SRMR<.10 .68 Kabul Edilebilir Uyum
‘PNFI 95 <PNFI<1.00 .50 <PNFI < .95 .76 Kabul Edilebilir Uyum
*PGFI .95 <PGFI<1.00 .50 <PGFI<.95 72 Kabul Edilebilir Uyum

!(Kline, 2011), *(Bentler, 1980; Bentler ve Bonett, 1980; Marsh, Hau, Artelt, Baumert ve Peschar, 2006),
%(Hu ve Bentler, 1999), *(Meyers, Gamst ve Guarino, 2006)

Tablo 3.18’deki uyum indekslerine iliskin miikkemmel ve kabul edilebilir uyum
oOlgiitleri, DFA’dan elde edilen alt1 faktorlii modelin uyumlu oldugunu gostermektedir.
Alt1 boyutlu modele iliskin faktor yiikleri Sekil 3.4’te sunulmustur. Sekil 3.4’te
goriilebilecegi gibi, faktodr yiikleri IY alt boyutu icin .40 ile .64 arasinda, MY alt boyutu
igin .41 ile .60 arasinda, BY alt boyutu igin .49 ile .66 arasinda, MK alt boyutu igin .45
ile .55 arasinda, BK alt boyutu icin .41 ile .75 arasinda ve IK alt boyutu igin .34 ile .74

arasinda yer almaktadir.
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DFA sonucu elde edilen alt1 faktorlii modele iliskin t-testi degerleri Tablo
3.19°da sunulmustur. Tablo 3.19’da yer alan bulgular incelendiginde, t-testi
degerlerinin 1Y alt 6lgegi igin 7.20 ile 12.12 arasinda, MY alt 6lgegi igin 7.28 ile 11.16
arasinda, BY alt 6lcegi i¢in 8.44 ile 11.73 arasinda, MK alt 6l¢egi i¢in 7.77 ile 9.75
arasinda, BK alt dlgegi icin 7.37 ile 14.95 arasinda ve K alt dlgegi icin 6.12 ile 14.82
arasinda degistigi goriilmektedir. Hesaplanan t degerlerinin 1.96’dan biiyiik olmasi .05
diizeyinde; 2.58’den biiyiik olmasi ise .01 diizeyinde anlamli olduguna isaret
etmektedir (Kline, 2011). Buna gore DFA sonucunda elde edilen t degerlerinin
tamaminin .01 diizeyinde anlamli oldugu ifade edilebilir. Anlamli olmayan t degerleri,
s0z konusu t degerlerine iliskin maddelerin modelden ¢ikarilmasi gerektigine isaret
etmekte veya arastirmadaki katilimer sayisinin faktor analizi igin yetersiz oldugunun
gostergesi olarak kabul edilmektedir (Byrne, 2010). Dolayisiyla, DFA sonucunda elde
edilen t degerleri, arastirmadaki katilimci sayisinin faktor analizi i¢in yeterli oldugunu

dogrulamakta ve modelden g¢ikarilmasi gereken madde bulunmadigina isaret

etmektedir.
Tablo 3.19.
SOBYO icin DFA’dan Elde Edilen t-testi Degerleri
Madde .. Madde .. Madde .. Madde  t-degeri
No t-degeri No t-degeri No t-degeri No
Y1 12.12* MY3 7.28* MK?2 1.77* K1 6.12*
Y2 11.28* MY4 11.16* MK3 8.22* K2 14.82*
Y3 11.88* BY1 8.44* MK4 9.75* K3 14.32*
Y4 9.65* BY?2 9.12* BK1 7.37* K4 11.05*
IYs 7.20%* BY3 11.02* BK2 10.26* K5 9.23*
ING 12.42* BY4 11.73* BK3 12.54*
MY1 10.82* BY5 8.90* BK4 14.95*
MY?2 10.93* MK1 8.04* BK5 12.53*
*p<.01
Guvenirlik

SOBYO’niin giivenirligi, Cronbach Alpha i¢ tutarhlik katsayis1 ile
hesaplanmistir. 374 6grenciden elde edilen veriler lzerinden hesaplanan Cronbach
Alpha giivenirlik katsayilari, 1Y alt 6lgegi icin .73, MY alt dlgegi icin .63, BY alt
dleegi icin .71, MK alt 6lgegi igin .55 , BK alt 6l¢egi i¢in .73, IK alt dlgegi icin ise .70

olarak bulunmustur. Genel olarak giivenirlik katsayisi .70 ve iizerinde olan Olgeklerin
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giivenilir oldugu kabul edilmektedir (Tezbasaran, 1997). Bununla birlikte, madde
sayis1 az olan (10 ya da daha az) 6l¢ekler igin, glivenirlik katsayisinin .60 (Sipahi, vd.,
2010; Seker ve Gengdogan, 2006) veya .50 nin iizerindeki giivenirlik katsayilarinin
olgiit olarak alinabilecegi ifade edilmektedir (Nunnally, 1978). SOBYQ’yii olusturan
alt olcekler icin Cronbach Alpha yontemleriyle hesaplanan giivenirlik katsayilariin
tumil bu Olgitly Karsilar niteliktedir. Buna gore; 1Y, MY, BY, MK, BK ve IK alt

Olceklerinin yeterli diizeyde giivenilir oldugu sdylenebilir.
Madde Analizi

SOBYO’de yer alan maddelerin ayirt edicilik diizeylerini belirlemek ve toplam
puani yordama giiclinii saptamak amaciyla diizeltilmis madde toplam korelasyonu
hesaplanmistir. Diizeltilmis madde-toplam korelasyonlarinin hesaplanmasinda Pearson
Momentler Carpimi Korelasyonu kullamilmistir. Ayrica %27’lik  alt-Ust grup
karsilastirmalarina yer verilmistir. %27’lik alt iist grup karsilastirmalarinda ise iligkisiz
orneklem t testinden yararlanilmigtir. Madde analizi sonucunda elde edilen bulgular

Tablo 3.20°de sunulmustur.
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Tablo 3.20.
SOBYO Madde Analizi Sonuc¢lar
Madde Madde Cikarildiginda Standart
Alt Boyut NoO Olcek Alfas: DMTK Gruplar Ortalama Sapma
5 USt%27 4.94 242 ok
iyl 666 546 Al g il 13.05
I(;sel . USt%27 4.95 218 o
Y,f‘k_lg?fa el 678 507 Al 348 065 12.44
Cronbach iv3 655 566 Ustyezr il 10 17.92™
a Altyzr 2.97 958
Alpha=.73 Ust 4.94 242
i %27 . . ok
iya 704 413 Al 387 Loo7 9.35
t testi i(;in i Ustogor 474 443 o
e NG 745 324 Al ) e 11.35
“p<.001 . Ustoszr 4.95 218 -
NG 687 482 Al 360 308 13.48
Mutlak USt%27 5.00 .000 o
Yaklagma MY1 577 386 Al oE o 11.44
N=374 Ustyar 5.00 .000 .
Aclg)r?;)f%g MY2 566 403 Al 108 %04 10.35
MY3 602 362 Xftt%ﬂ g'gg 1'05)26 14,22
e 7y L‘Jst%27 5.00 000
sd=230 %627 . . .
"< 001 MY4 486 500 Altsor 376 1073 11.62
USt%27 453 747 ok
Bagl BY1 673 446 Al i 50 15.30
Yaklagma Ustyr 453 944 -
C’?lo:ri);ih BY2 .668 457 Al B 1231 16.04
_ USt%27 478 .508 ek
Alpha=.71 BY3 658 485 Al i 1429 15.49
USt%27 4.40 .858 o
BY4 640 526 20.24
t testi i(;in A|t%27 1.76 970
sd=192 Ustygzr 4.47 .962 -
“5<.001 BY5 679 432 Altr s e 17.68
USt%27 5.00 .000 -
Mutlak MK1 463 348 Altysrr 3.59 1275 11.83
Kacinma Ustyp7 5.00 .000 .
CN=3;)74h MK2 .458 352 Altyar 354 1434 10.84
ronpacl o
Alpha=.55 MK3 531 269 Vst 500 000 11.25™
ttesti igin Altyr 3.45 1.464
sd=223 Ust%27 5.00 .000 .
“p<.001 MK4 a4t 365 Altyzy 3.48 1.358 11.93
USt%27 479 448 .
Bagil BK1 135 337 Altyzr 3.59 1.520 7.36
Kaginma Ustysa7 4.80 459 .
N=374 BK2 .708 436 Altyor 236 1546 14.57
Cronbach BK3 .666 538 Ustyezr 4.85 407 23.96™
Alpha=.73 Altyzy 1.86 1.151
Ustogor 4.88 .353 *
BK4 625 635 21.82
t testi igin Altyrr 211 1.181
5d=206 Ustyr 4.89 316 .
“p<.001 BK5 672 526 Al 563 1437 14.97
. Ust%27 4.65 .696 o
fesel iK1 733 269 Alt g g 12.22
Kaginma . Ustyp7 470 499 .
N=374 iK2 .608 553 Al 538 108 16.06
Cronbach iK3 608 554 Xf:%” ‘Z‘Z l"g‘fo 15.76™
Alpha=.70 USt 477 504
iK4 641 464 %621 ' : 19.24"
t testi icin Altozy 2.10 1.225
sd=197 iKs 637 472 Usbzr 474 518 15.33"

“p<.001 Alto7 2.34 1.416
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Tablo 3.20°deki bulgular incelendiginde, %27°lik alt ve iist gruplarin madde
puanlarindaki farklara iliskin t degerlerinin 1Y yaklasimi alt 6lgegi igin 9.35 ile 17.92
arasinda (sd=166, p<.01), MY yaklasimi alt 6l¢egi i¢in 10.35 ile 14.22 arasinda
(sd=230, p<.01), BY alt dlgegi i¢in 15.30 ile 20.24 arasinda (sd=192, p<.01), MK alt
Olgegi icin 10.84 ile 11.93 arasinda (sd=223, p<.01), BK alt 6l¢egi igin 7.36 ile 23.96
arasinda (sd=206, p<.01) ve IK alt dlgegi igin ise 12.22 ile 19.24 arasinda (sd=197,
p<.01) degistigi goriilmektedir. Tablo 3.20’ye goére ayrica, madde toplam
korelasyonuna iliskin sonuglar 1Y alt &lgegi icin .32 ile .56 arasinda, MY alt dlgegi
icin .36 ile .50 arasinda, BY alt 6l¢egi igin .43 ile .52 arasinda, MK alt 6lgegi igin .26
ile .36 arasinda, BK alt dlcegi icin .33 ile .63 arasinda ve IK alt dlgegi icin ise .26 ile
55 arasinda siralanmaktadir. Madde toplam korelasyonunun yorumlanmasinda,
degeri .30 ve lizerinde olan maddelerin Slgiilecek 6zelligi ayirt etme agisindan yeterli
kabul edilmektedir (Biiyiikoztiirk, 2010; Erkus, 2012; Field, 2009). MK alt dlgeginde
yer alan (¢ numarali madde ile IK alt dlgeginde yer alan bir nolu madde disindaki
maddelerin tamamui bu 6lg¢iitli saglar niteliktedir. Bununla birlikte, %27’lik alt-Ust grup
karsilagtirmalar1 sonucu elde edilen t degerlerinin diizeltilmis madde toplam
korelasyonu .30 un altinda olan bu maddeler i¢in anlamli oldugu gériilmektedir. Alt ve
list grup arasindaki farklara iliskin t degerlerinin anlamli olmasi maddenin ayirt
ediciligi i¢in bir kanit olarak degerlendirilmektedir (Erkus, 2012). Buna gore, dlcekte

yer alan maddelerin tamaminin ayirt edici oldugu soylenebilir.
SOBYO’niin Puanlanmasi

SOBYO’de 29 madde bulunmaktadir (Ek-6). Olcekte “Kesinlikle Katiliyorum
(5)2> Kesinlikle Katilmiyorum (1) seklinde 5’likert tipi bir derecelendirme
kullanilmastir. Olgek, IY, MY, BY, MK, BK ve IK olmak (izere alt1 boyutla bir yapiya
sahiptir. SOBYQ’den toplam bir puan elde edilememekte; yalnizca alt dlgeklerden

elde edilen puanlar iizerinden islem yapilmaktadir.

3.4. Islem

Arastirmanin verileri 2014-2015 6gretim yili Bahar Donemi’nde Diyarbakir il
merkezindeki ilcelerden toplanmistir. Diyarbakir ili merkez ilgelerinde bulunan
ortaokullarda (6., 7., ve 8. smiflar) 6grenim goren 1012 Sgrenciden toplanmuistir.

Aragtirmada yer alan &lgeklerin uygulanabilmesi igin Diyarbakir 11 Milli Egitim
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Midiirliigi’nden gerekli izinler alinmistir (Ek-7). Ayrica arastirmada yer alan
Olceklerin uygulanmasi siiresinde okul yonetiminden de gereken izin alinmistir.
Uygulamalar okul yonetimi ile kararlastirilip, arastirmaci ve okul yonetimince yapilan
planlama dogrultusunda gerceklestirilmistir. Olgekler simif ortaminda ogrencilere
uygulanmistir. Uygulama sirasinda, arastirmacinin  sinifta  bulunmasina 6zen
gosterilmistir. Veri toplama araglart uygulanmadan once katilimcilar, aragtirmanin
amaci hakkinda bilgilendirilmistir. Yine uygulamadan Once arastirmaya katilmanin
zorunlu olmadig1 belirtilerek arastirma grubunun yalnizca gonilli katilimcilardan
olusturulmasi saglanmistir. Bununla birlikte, uygulama 6ncesinde 6grencilere verilerin
yalnizca arastirma kapsaminda kullanilacagi ifade edilmistir. Ayrica, 6lgegi ictenlikle
yanitlamalarinin gegerli ve glivenilir sonuclar elde edilebilmesi i¢in son derece 6nemli
oldugu arastirmaci tarafindan katilimcilara hatirlatilmistir. Veri toplama sireci iKi
kisimdan olusmaktadir. Birinci kisimda oOlgek gelistirme/uyarlama c¢alismalar
kapsaminda veri toplama siireci yer almaktadir. Ikinci kismini ise tezin asil
uygulamasi kapsaminda veri toplama siireci olusturmaktadir. Veri toplama siirecinin
birinci boliimii kapsaminda Olgek uyarlama/gelistirme c¢alismalarina hizmet edecek
veriler toplanmustir. Ikinci boliimde ise gelistirilen/uyarlanan Slceklerin tezin amaci
dogrultusunda uygulanmasi yer almaktadir. Tezin asil uygulamasi kapsaminda yer
alan veri toplama aracinin ilk boliimiinde katilimcilarin demografik &zelliklerine
iliskin bilgiler toplanmistir. Alt1 6lgegin es zamanh olarak uygulanmasinin toplanan
verilerin giivenirligini olumsuz yonde etkileyecegi diisiiniilmiistiir. Bu sebeple,
ogrencilere Olceklerin kodlanmasi amaciyla hazirlanan 6grenci cevap kagitlar
dagitilmistir  (Ek-8). Ogrencilerden isim alinmasmin katihmcilarin ~ Slgekleri
doldururken samimi yanitlar vermesine engel teskil edebilecegi diisliniildiigiinden,
Ogrencilerden cevap kagidindaki okul adi satirmin {ist kismina bir rumuz yazmalari
istenmis ve Olgeklerin belirli zaman araliklar1 ile uygulanmasi seklinde bir yol
izlenmistir. Her gilin iki okulda uygulama yapmak suretiyle tiim ol¢ekler alti hafta
icinde biitiin katilimcilara uygulanmistir. Yani bir 6grenciye her hafta bir olcek
uygulanmistir. Uygulama sonucunda bir katilimciya ait 6grenci cevap kagidindaki
rumuzlar silinmis ve kagitlar numaralandirilmistir. Bu numaralara goére veriler
bilgisayar dosyasina aktarilmistir. Arastirmanin uygulanma siirecinde takip edilen

islemler Sekil 3.5°te ayrica 6zetlenmistir.
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Adim 1: Uygulama igin il Milli Egitim Miidiirliigii’nden izin alinmasi

Adim 2: Uygulama igin okul yonetimiyle planlama yapilmasi

!

Adim 3: Uygulama 6ncesi 6grencilerin aragtirmanin amaci hakkinda bilgilendirilmesi

Olcek uyarlama Tezin Asil
/gelistirme Uygulamasi

Adim 4b: Birinci hafta

Adim 4a: STO’niin 6n
STO’niin 9 okula

uygulamanin
yapilmast uygulanmasi
o Adim 5b: ikinci hafta
Adim 5a: SOYO’niin 6n SOYO’niin 9 okula
uygulamasinin yapilmast uygulanmasi

Adim 6b :Uglincii
hafta SOARAO’niin 9
okula uygulanmasi

Adim 6a: Smif Tklimi
Olgegi’nin 6n
uygulamasinin yapilmasi

. Adim 7b :Dordiincii
Adim 7a: SOBYO’niin 6n ha;tn; SD Ag,rniljlﬁ (;u
uygulamasinin yapilmasi okula uygulanmasi

Adim 8b :Besinci hafta

Adim 8a: Uygulanan 6l¢eklerin S
veri dosyasina aktarilmasi S10%niin 9 okula
uygulanmasi
Adim ?a:Qllqek_ler_ln Adim 9b :Altinci hafta
gecerlik/gtvenirlik SOBY®’niin 9 okula
analizlerinin yapilmasi uygulanmast

Adim 10a: Olgeklere son Adim 10b: Toplanan verilerin
seklinin verilmesi veri dosyasina aktarilmasi

Sekil 3.5. Verilerin toplanmasinda takip edilen adimlar
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Veri analizine baglamadan once, ortaya ¢ikabilecek muhtemel sorunlari en aza
indirebilmek amaciyla bazi olast durumlarin arastirmact tarafindan sorgulanmasi
gerekmektedir. Herhangi bir analizin gercgeklestirilmesi i¢in arastirmaci, 6rneklemden
elde ettigi veri seti i¢in bazi sayiltilar1 ve gereklikleri test etmek durumundadir. Bu
nedenle arastirmanin veri analizi li¢ ana bdliimden olusmaktadir; veri analizine
hazirlik, betimleyici istatistikler ve degiskenler arasi korelasyon katsayilari ile goklu
regresyon analizi. Veri analizine hazirlik bolimiinde, ¢ok degiskenli analizlere
verilerin hazirlanmasi ve sayiltilarin test edilmesine yonelik islemler yer almaktadir
(Gokluk, vd., 2012). Bu dogrultuda oncelikle kayip degerler, u¢ degerler, normallik
(tek ve ¢ok degiskenli normallik) varsayimlar: test edilmistir. Veri analizine hazirlik
boliimiindeki islemlerin tamamlanmasinin ardindan betimleyici istatistikler boliimiine
gecilmistir. Betimleyici istatistikler boliimiinde, arastirmada kullanilan her bir lgege
ve Oleek alt boyutlarina iliskin, mod, ortalama, ranj, standart sapma ve
minumum/maksimum degerler hesaplanmistir. Veri analizinin gtinct bolimdnde
verilerin, ¢oklu regresyon analizinin normallik, ¢oklu dogrusal baginti ve tekillik
varsayimlarint  (Akbulut, 2010) karsilayip karsilamadigi tespit edildikten sonra
yordayict degiskenlerle (sosyal bilgiler dersine yonelik tutum, 6grenme yaklasimlari,
akademik risk alma, sinif degerlendirme atmosferi, sinif iklimi ve basar1 yonelimleri)
yordanan degisken (sosyal bilgiler basaris1) arasinda dogrusal bir iligski olup olmadigi
kontrol edilmistir. Bu amacla degiskenler arasindaki iliskiyi gOsteren Pearson
Momentler Carpimi Korelasyonundan yararlanilmistir. Degiskenler arasindaki
iligkileri gosteren tablo bulgular boliimiinde sunulmustur. Bu boélimde son olarak
aragtirmadan elde edilen verilerin ¢oklu regresyon analizinin varsayimlarini
karsiladiginin belirlenmesi sonucunda; sosyal bilgiler dersine yonelik tutum, 6grenme
yaklasimlari, akademik risk alma, siif degerlendirme atmosferi, sinif iklimi ve basari
yonelimlerinin sosyal bilgiler basarisin1 yordama giicii adimsal (stepwise) regresyon

analizi ile tespit edilmistir.

Arastirma verilerinin analizinde, SPSS for Windows 20. ve Windows igin
LISREL 8.54 olmak (zere iki istatistik programi kullanilmistir. LISREL 8.54
programi arastirmada kullanilan 6lgme araglarinin gelistirilmesi/uyarlanmasi yani 6n
uygulama verilerinin analizinde kullanilmistir. Kayip veri, u¢ degerler ve normallik

analizleri SPSS aracilifiyla hesaplanmistir. Yine her bir olcege ve Olgek alt
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boyutlarma iligkin, mod, ortalama, ranj, standart sapma ve minumum/maksimum
degerlere iliskin betimleyici istatistikler SPSS kullanilarak gergeklestirilmistir.
Ogrencilerin akademik basarilar ile sosyal bilgiler dersine yonelik tutum, dgrenme
yaklasimlari, akademik risk alma diizeyleri, sinif degerlendirme atmosferi algilari,
smif iklimi algilar1 ve bagsar1 yonelimleri arasindaki iliskiler Pearson Korelasyon
Katsayist ile SPSS kullanilarak incelenmistir. Daha sonra sézkonusu degiskenlerin
sosyal bilgiler basarisin1 yordama giicliniin tespit edilmesi amaciyla gergeklestirilen

adimsal (stepwise) regresyon analizinde de SPSS paket programindan yararlanilmistir.

3.5.1. Kayp veri analizi

Cok degiskenli analizler oncesinde verileri incelemede yapilacak ilk iglem
kayip degerlerin ve bunlarin etkilerinin degerlendirilmesidir. Ciinkii kayip veriler bilgi
eksikligini temsil eder, dolaylisiyla da bilgi kaybma neden olurlar. Istatistiksel
analizler igin gerekli olan baz1 paket programlar tam veri setlerine gore diizenlendigi
icin, toplanan verilerde bulunan kayiplar istatistiksel analizlerde 6nemli sorunlara
neden olmaktadir (Bal, 2003). Kayip verilerden kaynaklanan problemlerin
yasanmamasi i¢in arastirmacilarin tam veri setleri ile calismasi gerekmektedir. Kayip
verilerin incelenmesine yonelik bir¢ok alternatif ¢6zim yolu bulunmaktadir (Cokluk
ve Kayri, 2011). Kayip veri igeren setlerin yeni tam veri setlerine donistiiriilmesinde
seri ortalamasi, yakin noktalarin ortalamasi, yakin noktalarin medyani, dogrusal deger
kestirimi, noktanin dogrusal egimi, liste bazinda silme, beklenti maksimizasyonu,
regresyon atamast ve c¢oklu atama kayip veri yontemleri gibi bircok yodntem
kullanilmaktadir. Kayip verilerin tahmin edilmesinde sdzkonusu yontemlerden her
birinin farkl etkileri bulunmaktadir. Kayip veriler ¢alisma sonuglarini farkl: sekillerde
etkiledigi icin, 6rneklem biyiikligi, kayip veri oran1 vb. faktorler dikkate alinarak
uygun yontem seciminin yapilmasi gerekmektedir. Kayip verilerle ¢alisilmaya devam
edilmesi veya uygun yontemin sec¢ilmemesi durumunda ¢alisma sonuglart bu
durumdan olumsuz yonde etkilenmektedir (Sahin Kiirsat ve Nartgiin, 2015). Kayip
veri miktarinin fazla oldugu durumlarda, kayip verilerin ¢oklu atama, beklenti
maksimizasyonu veya regresyon atamasi yoOntemlerinden birinin kullanilmasi
Onerilmektedir. Kayip veri miktarinin diisiik oldugu durumda ise liste bazinda silme

yontemi hari¢ diger biitlin yOntemlerin kullanilabilecegi ifade edilmektedir.
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Dolayistyla kayip veri miktarinin az ya da ¢ok olmasi durumunda regresyon
atamasmin uygun bir yontem oldugu sOylenebilir. Bu nedenle arastirmada kayip
verilerin kestiriminde regresyon atamasi kullanilmistir. Tam veriler kullanilarak,

regresyon modeli elde edilmistir ve toplam 121 kayip veri yerine atama yapilmustir.

3.5.2. Ug degerler

Ug¢ degerler arastirma sonucglarinin yorumlanmasini olumsuz yonde
etkileyebilmektedir. Bu nedenle veri analizi isleminin gergeklestirilmesinde O6nce ug
degerlerin belirlenmesi oldukca 6nemlidir. Ug degerler, tek bir degisken tizerindeki bir
asirt deger (tek degiskenli u¢ deger) ya da iki veya daha c¢ok degisken {iizerinde
puanlarin garip bir kombinasyonu (¢ok degiskenli u¢ deger) olup, arastirma
sonuglarinin yorumlanmasinda istatiksel olarak bozulmalara yol acabilmektedir. Cok
yonlii ug¢ degerler, Mahalanobis uzaklhigi olarak bilinen istatiksel islemle
belirlenmektedir. Bir verinin ¢ok degiskenli sapkin deger olarak tanimlanabilmesi i¢in
x2 degeri i¢in p<.01 gibi oldukc¢a tutucu bir olasilik kestirimi Mahalanobis uzakligi
icin uygundur (Tabachnic ve Fidell, 2013). Arastirmada veri seti analiz Oncesi bu
kriterler gz Oniinde bulundurularak ug¢ degerler agisindan incelenmistir. Arastirma
kapsaminda hesaplanan u¢ deger sayis1 20’dir. S6zkonusu ug degerler veri setinden

cikartlmistir.

3.5.3. Normallik

Cok degiskenli analizler icin siirekli degiskenlerin normalligi temelde kabul
edilen bir 6n varsayimdir. Cok degiskenli normallik varsayimi, her degisken ve
degiskenlerin dogrusal kombinasyonlarinin normal dagilima sahip olusudur
(Tabachnic ve Fidell, 2013). Cok degiskenli normallik i¢in; her bir degisken tek basina
normal dagilima sahip olmali, degiskenlerin dogrusal kombinasyonlar1 normal
dagilmali ve degisken setlerinin tiim alt setleri ¢cok degiskenli normallige sahip
olmalidir. Cok degiskenli normallik varsayimi i¢in ¢arpiklik ve basiklik degerlerine
bakilmaktadir. Carpiklik, dagilimin simetrisi ile ilgilidir. Carpik bir degiskende,
ortalama dagilimin ortasinda degildir. Basiklik ise dagilimin odak noktasi ile ilgilidir

ve dagilimin odak noktasinin c¢ok yiliksek veya ¢ok basik olup olmamasina bakar.
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Dagilimin normal olmasi demek carpiklik ve basiklik degerlerinin sifir olmasidir.
Carpiklik ve basiklik katsayilarinin £1.0 arasinda kalmasi dagilimin normalden asir1
sapma gostermediginin bir kanit1 olarak degerlendirilmektedir. Pozitif bir carpiklik
varsa, veriler dagilimin sol tarafinda toplanirlar ve dagilim kuyrugu saga dogru
uzundur. Negatif carpiklik da ise veriler sagda toplanirlar ve dagilimin kuyrugu sola
dogru uzundur. Eger basiklik degeri sifirdan biiyiikse dagilimin tepe noktasi ¢ok
yiiksektir ve dagilimin her iki tarafindaki kuyruklar kisadir. Eger basiklik degeri
sifirdan kiiglikse dagilimin tepe noktasi ¢ok basik ve dagilimin her iki tarafindaki
kuyruklari uzundur. Normal olmayan basiklik degerleri, degiskenlerin varyansim

oldugundan kiiglik gosterebilirler (Tabachnic ve Fidell, 2013).

Arastirmada degiskenlere iliskin hesaplanan carpiklik ve basiklik katsayilarinin
+1.0 arasinda kalmasi dagilimmn normal oldugunu gostermektedir. Tablo 3.21°de

degiskenlere iliskin ¢arpiklik ve basiklik katsayilari gosterilmistir.

Tablo 3.21.

Sosyal Bilgiler Basarisini Etkileyen Degiskenlere Iliskin Carpiklik ve Bastklik

Katsayilar
Degiskenler Carpiklik Basiklik
BIL -.500 -.469
DUY -.455 -.326
DAV -.286 -.187
YO .190 -.233
DO -.224 -.044
ARAY -346 231
ARAK .150 -.424
OODA -424 122
PODA -.340 -.396
KAT -.259 -451
iLis -778 208
ODES -.556 271
GORY -.362 -.098
DUZORG -.224 -.563
KACIK -.542 127
Iy 0.15 -.761
MY -1,089 .960
BY .190 -.891
MK -.922 .636

BK 0.15 -.761
IK -.363 -174




DORDUNCU BOLUM

4. BULGULAR VE YORUM

Bu boliimde, ilk olarak arastirmada ulasilan bulgulara yer verilmistir. Daha

sonra, elde edilen bulgular ilgili literatiir dikkate alinarak yorumlanmustir.

4.1. Bulgular

Arastirmada ulasilan bulgular, aragtirma problemlerinin sirasina uygun olarak
asagida sunulmustur. Oncelikle sosyal bilgiler dersi basarisi ile sosyal bilgiler dersine
yonelik tutum, O6grenme yaklasimlari, akademik risk alma, smif degerlendirme
atmosferi, siif iklimi ve basari yonelimleri arasindaki iliskiler Pearson Momentler

Carpimi Korelasyonu ile incelenmistir.

4.1.1. Sosyal Bilgiler basarisi ile degiskenler arasi korelasyon katsayilari

Sosyal Bilgiler basaris1 ile degiskenler arast korelasyon katsayilari,

degiskenlere ait betimleyici istatistikler ile birlikte Tablo 4.1’de gésterilmistir.



Tablo 4.1.

Sosyal Bilgiler Dersi Basarist ile Yordayici Degiskenler Arasindaki Iliskiyi Gosteren Korelasyon Analizi Sonuclar
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1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22
1.Akademik 1
Basan

2.Davramssal 43" 1

3.Duyussal 40™ 54" 1
1S - - -
2 4 Bilissel 45 .35 .53 1
o}
o = 5.Ylzeysel o} -45" -48™ 47T 2327 1
EE
2 3
0 E‘ ) " o o o o .
© 3 6.Derin O. .50 .53 .50 43 -.56 1
X  7.Akademik Risk o o o o o o
@ -
%  Almaya Yaklasma .27 17 .22 .24 74 19 1
X ©
£ E —
< 8.Akademik Risk
g Almaktan -417 -377 -28"  -23" 507 407 -547 1
< Kac¢inma
© 9.0grenme Odakli
E Degerlendirme 50”437 40™ 317 -43" 587 917"  -33" 1
T .=  Atmosferi
s (5]
2=
5 8
¥ £ 10.Performans
E < Odakl
£ . . -427 231" 225" -19™ 477 33" 307 48" -49” 1
& Degerlendirme

Atmosferi




Tablo 4.1 (Devami)
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ok

wok

wok

ok

ok

wok

ke

wok

ke

ke

11.Katilim 19 14 18 23 -23 26 .16 =21 .38 -.34 1
12.liski A8™ 19" 20" 22" -23" 29" 56" -20" 417 -227 557 1
5 13.Ogretjf1en 2™ e 23" 2™ o7 30" 15" 20" 26" -30" 507 51" 1
= Destegi
=
‘g 14.Gorev Yonelimi 25" 20" 17" 13" 27" 29" 45 24" 337 317 47" 36T 407 1
wn
15Duzenve g g ger gt 37 207 a1 -21” 33T 32" 720 507 437 47" 1
Organizasyon
16.Kurallarm g oo ope gt ot 3™ 17t -21 45T -3 427 397 s1T 427 35T 1
Acikhig1
17.i¢sel Yaklasma 40" 42" 40" 34" -36" 62" 21" -257 56T -217 23" 277 28" 24" 157 28" 1
18.Mutlak 217 287 21" 50" -94™ 40" 200 -72° 407 177 58T 19T 197 16T -597 227 507 1
Yaklasma
5
E 19Bagl Yaklasma -10" -157 -137 -757 197 -18"  -06 207 -17" 277 -15" -747 -117 -89 -1 -137 217 .25 1
E 20.Mutlak
-~ Mutla 40 A0 12 8™ 10" 16”357 157 16 157 -41 13" 12" 337 -12 13" 26" 60" .06 1
£ Kac¢inma
]
21.Bagil Kaginma -.147  -177  -12™ -96" 267 -197 957 357  -157 32" 217 -147 -107 -107 -177 -127 -147 800 367 327 1
22.i¢sel Kagmma -.117 147 66" 797 -16" 237 -117 -117 257 .21 06 76" 567 557 29" .60 257 79" -82° 5507 74" 1
Ortalama 3.49 389 360 337 242 359 347 2.36 365 252 325 377 359 344 316 373 4.00 4.18 242 382 3.08 341
Standart Sapma 1,27 .83 73 .63 .80 .83 .88 .86 84 .85 92 87 80 63 95 .79 .82 .94 103 1.03 .99 1.028

*p<.05, **p<.01
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Tablo 4.1°deki bulgulara gore; sosyal bilgiler basaris1 tutum degiskeninin BIL
(r=.45, p<.01), DUY (r=.40, p<.01) ve DAV (r=.43, p<.01), alt boyutlarinin her {igii
ile de pozitif anlamli iliski i¢erisindedir. Sosyal bilgiler basarisi ile 6grenme yaklasimi
arasindaki iliskiler incelendiginde, basar1 ile DO yaklasim arasinda pozitif (r=.50)
basar1 ile YO yaklasimi arasinda ise negatif (r=-.45) iliskinin bulundugu belirlenmis
ve her iki iligkinin de istatistiksel olarak anlamli oldugu saptanmistir (p<.01). Sosyal
bilgiler basaris1 ile akademik risk alma degiskeninin ARAY alt boyutu arasinda
(r=.27, p<.01) pozitif; ARAK alt boyutu arasinda ise negatif (r=-.41, p<,01) yonde ve
istatiksel olarak anlamli iligski oldugu tespit edilmistir. Sosyal bilgiler basarisi ile sinif
degerlendirme atmosferi degiskeninin OODA alt boyutu arasinda (r=.50, p<.01)
pozitif; PODA (r=-.42, p<.01) ile negatif yonde anlamli iliski bulunmustur. Sosyal
Bilgiler basaris1 ile smif iklimi degiskeni arasindaki iliskilere bakildiginda, KAT
(r=.19, p<.01), ILISKI (r=.18, p<.01), ODES (r=.22, p<.01), GYON (r=.25, p<.01),
DO (r=.19, p<.01) ve KA (r=.30, p<.01) alt boyutlar1 arasinda pozitif yonlli anlamli
iliskilerin oldugu tespit edilmistir. Sosyal bilgiler basarisinin; basar1 yonelimleri
degiskeninin 1Y (r=.40, p<.01), MY (r=.21, p<.01), BK (r=-.14, p<.01) ve IK (r=.11,
p<.01) alt boyutlariyla pozitif; BY (r=-.10, p<.01) boyutuyla negatif anlamli iligki
icerisine oldugu belirlenmistir. Basar1 ve MK degiskeni arasindaki iligki ise

istatistiksel agidan anlamli bulunmamistir (r=-.10, p>.05).

4.1.2. Regresyon analizine iliskin bulgular

Regresyon analizine iliskin varsayimlardan biri, yordayici degiskenler ile
yordanan degisken arasinda dogrusal bir iliskinin bulunmasidir. Yordayict degiskenler
ile yordanan degisken arasindaki iligkiyi gosteren korelasyon analizi sonuglari
incelendiginde, sosyal bilgiler dersine yonelik tutum, 6grenme yaklasimlari, akademik
risk alma, smif degerlendirme atmosferi, sinif iklimi ve basar1 yonelimleri yordayici
degiskenleri ile sosyal bilgiler dersi basarisi arasindaki iliskinin bu varsayimi

karsiladig1 goriilmektedir.

Coklu regresyon analizine iliskin varsayimlarindan bir digeri, yordayict
degiskenler arasinda yiiksek bagint1 katsayilarinin bulunmamasidir. Buradaki yuksek
baginti katsayisindan kastedilen deger Pallant’a (2005) gore, 0.90 ve uzerindeki,
Buyukoztirk’e (2010) gore 0.80 ve izeri, Sipahi, Yurtkoru ve Cinko’ya (2010) gore
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0.70 ve Uzerindeki korelasyon katsayilaridir. Korelasyon katsayisinin bu degerlerin
tizerinde olmas1 bu degiskenler arasinda ¢oklu dogrusal baginti olabilecegine isaret
etmektedir. Buna gore, yordayici degiskenler arasinda tespit edilen korelasyon
katsayilari, degiskenler arasinda ¢oklu dogrusal bagint1 problemi olmadigina yonelik

bir kanit olarak degerlendirilebilir.

Coklu regresyon analizine iligkin varsayimlarin incelenmesinin ardindan sosyal
bilgiler dersine yonelik tutum, O6grenme yaklagimlari, akademik risk alma, simif
degerlendirme atmosferi, sinif iklimi ve basar1 yonelimlerinin sosyal bilgiler dersi
basarisini yordama giiciinii belirlemek amaciyla adimsal (Stepwise) regresyon analizi
uygulanmistir. Arastirmanin alt problemlerine iliskin analiz sonucunda elde edilen

bulgular Tablo 4.2’de sunulmustur.

Tablo 4.2.
Sosyal Bilgiler Dersi Basarisi ile Yordayici Degiskenler Arasindaki Iliskiyi Gésteren
Regresyon Analizi Sonug¢lar

Standardize Standardiz
Edilmemis e Edilmis

MODEL Katsayilar Katsayilar t R R?
B Std Beta Tolerance  VIF
Hata

1. Sabit .76 .16 4.78
D6 76 13 .50 175 49 24 1.00 1.00

2. Sabit 2.39 22 10.9
DO .61 43 40 14.08 57 .32 .89 1.12
PODA -44 43 -.29 -.10.20 .89 1.12

3. Sabit 111 .25 4.47
DO 44 45 .29 9.71 62 38 75 1.34
PODA -42 41 -.28 -.10.13 .89 1.12
BiL .55 57 27 9.50 .81 1.24

4. Sabit .68 .25 2.68
DO 40 45 .26 8.99 74 1,36
PODA 45 40 -.30 -11.05 64 41 .88 1.14
BiL 48 57 24 8.36 .78 1.28
ARAY .26 .38 .18 6.72 .92 1.08

5. Sabit =77 .28 =27
DO 27 49 .18 5.55 .58 1.71
PQDA -35 43 -.23 -8.13 65 43 75 1.34
BIL 46 .56 .23 8.14 .78 1.28
ARAY .25 37 18 6.80 97 1.08

OODA 29 .50 19 5.68 .56 1.79
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6. Sabit 43 .30 1.46
DO 22 .50 14 431 .55 1.81
PQDA -.26 .46 -.18 -5.73 66 44 .64 1.57
BIL 44 .56 22 7.99 .78 1.28
ARAY .25 37 A7 6.84 .92 1.08
OODA .29 .50 19 591 .56 1.79
ARAK -21 43 -14 -4.89 .70 1.42
7. Sabit .69 31 2.55
DO 22 .50 14 4.43 .55 1.82
PODA -.26 46 -.18 -5.77 .64 1.57
BiL 46 .56 .23 8.26 67 45 g7 1.29
ARAY .25 37 A7 6.86 .92 1.08
OODA 34 51 22 6.58 .52 1.94
ARAK -22 43 -.15 -5.04 .70 1.43
ILISKI 12 .39 .85 3.17 .82 1.22
8. Sabit 1.12 .34 3.29
DO A7 .53 A1 3.20 49 2.06
PODA -.23 47 -.16 -4.98 .60 1.66
BiL .45 .55 22 8.07 g7 1.30
ARAY .25 37 18 6.94 .67 .45 .92 2.08
OODA .34 51 22 6.56 .52 1.94
ARAK -.19 44 -13 -4.20 .66 1.52
ILISKI 13 .39 .86 3.21 .92 1.22
YO -.15 .52 -.93 -2.84 .52 1.81
9. Sabit 1.00 34 291
DO 18 .53 12 3.34 48 2.07
PODA -25 47 -17 -5.28 .59 1.71
BiL 45 .55 22 8.04 g7 1.30
ARAY .25 .36 A7 6.95 6 .92 1.08
OODA 34 51 22 6.58 b7 45 .52 1.94
ARAK -.19 44 -13 -4.31 .66 1.52
ILISKI 13 .39 .87 3.24 .82 1.22
YO -15 .52 -.95 -2.90 .55 181
BY .68 31 .56 2.21 .92 1.09
10. Sabit 72 37 1.97
DO 15 .54 .10 2.81 46 2.16
PODA -25 47 -17 -5.29 .59 1.75
BiL 43 .56 22 7.75 .76 1.32
ARAY .25 .36 A7 6.77 .92 1.09
OODA .32 51 21 6.29 68 .45 51 1.97
ARAK -.18 44 -12 -4.08 .65 1.54
ILISKI 12 .39 .84 3.15 .82 1.22
YO -13 .52 -.81 -2.45 .53 1.88
BY .70 31 .58 2.28 .92 1.09
DAV 10 47 .66 2.17 .63 1.59
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Tablo 4.2 (Devami)

11, Sabit 848 a7l 2.29
DO 15 54 10 283 46 216
PODA 26 47 -17 5.46 58 172
BIL 43 56 2 7.80 76 132
ARAY 26 37 18 6.89 o1 111
OODA 3 52 23 6.60 49 205
ARAK  -18 44 -12 402 B8 46 65 154
ILiSKi 88 42 6l 2,09 70 144
Yo 13 52 -83 251 53 188
BY 69 31 57 224 92 1.0
DAV 10 47 67 219 63 159
ODES 10 47 63 211 65 154

12, Sabit 527 398 133
DO 14 54 95 267 46 217
PODA 25 48 -16 517 57 174
BiL 4 56 22 7.93 76 132
ARAY 2 37 18 7.01 o 111
OODA 34 5 27 6.56 49 205
ARAK 17 44 12 394 o L 65 154
P 0 43 7 242 68 148
YO 13 52 -80 2.42 53 188
BY 68 31 56 221 92 109
DAV 10 47 67 222 63 159
ODES 12 48 17 254 62 161
GYON 12 55 6l 2.20 76 133

Fpe=306,19"

Fpo, ropa :222,12**

I:D("), PODA, BiL :192,47**

Foo, PoDA. bit, aray =162,52"

Fpo, ropa, pit, aray, 6o0a=140,88

EX3
Fpo, PoDA, biL, ArAY, 6opA, arak =124,30

X3
FDO, PODA, BiL, ARAY, OODA, ARAK, ILISKi =109,03

B3
FDO, PODA, BiL, ARAY, OODA, ARAK, ILISKi, YO =97,14

*%x
F DO, PODA, BiL, ARAY, OODA, ARAK, ILISKI, YO, BY :87,25

xx
F DO, PODA, BiL, ARAY, OODA, ARAK, ILISKI, YO, BY, DAV :79132

B3
F DO, PODA, BiL, ARAY, OODA, ARAK, ILISKI, YO, BY, DAV, ODES :72,79

F DO, PODA, BiL, ARAY, OODA, ARAK, iLiSKi, YO, BY, DAV, ODES, GY(")N=67 ,41
Bagimli Degisken: Sosyal Bilgiler Dersi Basarisi, *p<.05; **p<.01

Tablo 4.2°deki bulgular incelendiginde, sosyal bilgiler dersine yonelik tutum,

O0grenme yaklasimlari, akademik risk alma, sinif degerlendirme atmosferi, sinif iklimi
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ve basart yonelimleri degiskenlerinin sosyal bilgiler dersi basarisin1 yordama giiciinii
belirlemek amaciyla olusturulan regresyon modelinin anlamli oldugu goriilmektedir
[F(12.914):67.41, p<05]

Adimsal regresyon analizi sonuglarina gore, coklu regresyon analizine 12 adim
dahil olmustur. Adimsal regresyon analizinin birinci adiminda islem goren derin
ogrenme yaklasimi yordayict degiskeni sosyal bilgiler dersi basarisina iligkin toplam
varyansin %24.8’ini agiklamaktadir [R=49.9, R® =24.8]. Bu katkinin anlamli olup
olmadigimi belirlemek icin F istatistiginde olusturdugu degisikligin istatistiksel olarak
anlamlilif1 incelenmis ve anlamli oldugu goriilmistiir [F1,925=306.19, p<.05]. Buna
gore arastirma kapsaminda incelenen degiskenler arasinda sosyal bilgiler basarisin1 en
iyi yordayan degiskenin derin 6grenme yaklasimi oldugu ifade edilebilir. Tablo
4.2’nin son iki siitununda Tolerance ve VIF degerleri yer almaktadir. Regresyon
analizinde Tolerance degerlerinin sifira yaklasmamasi ve genellikle yiiksek olmasi
buna karsilik VIF (Variance Inflation Factor- Varyans Sigsme Degeri) degerinin 10’dan
kiiciik olmast ¢oklu dogrusal baginti probleminin bulunmadigina isaret etmektedir.
Tablo 4.2°deki bulgulara goére regresyon analizinin birinci adimi i¢in hesaplanan
Tolerance ve VIF degerinin 1.00 oldugu goriilmektedir. Dolayisiyla bu adimda ¢oklu
dogrusal baginti bulunmamast sartinin  saglandigi sdylenebilir. Bu regresyon
esitliginde sosyal bilgiler dersi basarisin1 DO yaklasimi (B=.76, t=17.05, p<.05) pozitif

bicimde yordamistir.

Regresyon analizinin ikinci adiminda derin 68renme yaklagiminin yaninda
performans odakli degerlendirme atmosferi degiskeni de modele girmistir. DO ve
PODA degiskenleri birlikte sosyal bilgiler dersi basarisina iliskin toplam varyansin
%32.3’UnU agiklamaktadir [R=.57, R?*=32.3]. Bu durumda, PODA degiskeni sosyal
bilgiler dersi basaris1 varyansimin agiklanmasina yonelik regresyon modeline %7°lik
bir katki saglamaktadir. Bu katkinin anlamli olup olmadigmin tespiti i¢in ikinci
adimda rapor edilen F istatistiginin anlamliligina bakilmistir. F istatistiginin anlamli
Olmas1 [F(924=222.12, p<.05] bu katkinin anlamli oldugunu gostermektedir. Buna
gore sosyal bilgiler basarisin1 en iyi yordayan ikinci degiskenin PODA oldugu
gorilmektedir. Bu adima ait Tolerance ve VIF degerleri incelendiginde; her iki
degisken icin de tolerance degerinin .89 ve VIF degerinin 1.12 oldugu saptanmustir.

Dolayisiyla ¢oklu dogrusal baginti bulunmamasi sart1 i¢in degerlerin uygun aralikta
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oldugu sdylenebilir. Bu regresyon esitliginde sosyal bilgiler dersi basarisim DO
yaklasimi (B=.61, t=14.08, p<.05) pozitif; PODA (p=-.44, t=-10.20, p<.05) ise negatif

bicimde yordamistir.

Admmsal regresyon analizinin iigiincii adimmda DO yaklasimi, PODA
degiskenlerinin yaninda bilissel boyut degiskeni modele girmistir. DO yaklasimu,
PODA ve BiL boyut degiskenleri birlikte sosyal bilgiler dersi basarisina iliskin toplam
varyansin %38.3’iinii a¢iklamaktadir [R=.62, R?=38.3]. Bu durumda BiL boyut
degiskenin eklenmesinin sosyal bilgiler dersi basaris1 varyansimin agiklanmasina
sundugu katkinin %6 oldugu gortlmektedir. Bu katkinin anlamli olup olmadiginin
tespiti icin F istatistiginde olusturdugu degisikligin istatiksel olarak anlamliligina
bakilmis ve anlamli oldugu saptanmustir [F(323=192.47, p<.05] oldugu belirlenmistir.
Bu dogrultuda sosyal bilgiler basarisim en iyi yordayan degiskenin BIL boyut
degiskeni oldugu tespit edilmistir. Esitlige iliskin tolerance ve VIF degerleri ise su
sekildedir: DO yaklasimi igin tolerance degeri .75, PODA igin .89 ve BIL boyut igin
.81 olarak hesaplanmustir. VIF degerleri ise DO yaklasimi i¢in 1.34, PODA igin 1.12
ve BIL boyut degiskeni igin 1.24 seklinde bulunmustur. Dolayisiyla bu esitlikte goklu
dogrusal baginti olmamasi probleminin ortadan kalktigi goriilmektedir. Modelde
sosyal bilgiler dersi basarisin1 DO yaklasimi (B=.44, t=14.08, p<.05) pozitif; PODA
(B=-.42, t=-10.20, p<.05) negatif ve BIL boyut degiskeni ise (B=-.55, t=-10.20, p<.05)

pozitif yonde yordamistir.

Regresyon analizinin dordiincii adiminda akademik risk almaya yaklasma
degiskeni denkleme dahil edilmistir. DO yaklasimi, PODA, BIL boyut modeline
akademik risk almaya yaklagsma degiskeninin eklenmesiyle olusturulan adimsal
regresyon analizi, sosyal bilgiler dersi basarisi toplam varyansinin %41.1’ini
aciklamistir [R=64.3, R2=41.1]. ARAY degiskeninin eklenmesinin sosyal bilgiler dersi
basaris1 varyansinin acgiklanmasina sagladigr katkinin %3 oldugu belirlenmistir. Bu
katkinin F istatistigine bakildiginda anlamli oldugu goriilmektedir [F4922)=162.52,
p<.05]. Bu regresyon modeline gére sosyal bilgiler dersi basarisini dordiincii sirada en
1yl yordayan degiskenin ARAY degiskeninin oldugu sdylenebilir. Regresyon modeline
iliskin Tolerance degerleri DO yaklasimi igin .74, PODA igin .88, BIL boyut degiskeni
icin .78 ve ARAY degiskeni igin .92 olarak bulunmustur. VIF degerleri ise DO
yaklasimi icin 1.36, PODA icin 1.14, BIL boyut degiskeni i¢in 1.28 ve ARAY
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degiskeni icin 1.08 olarak hesaplanmistir. Dolayisiyla bu adimda ¢oklu dogrusal
bagint1 bulunmamas: sartinin yerine getirildigi sdylenebilir. Bu regresyon esitliginde
sosyal bilgiler dersi basarisii DO yaklasimi (B=.40, t=8.99, p<.05) pozitif; PODA
(B=.45, t=-11.05, p<.05) negatif; BIL boyut degiskeni (5=-.48, t=8.36, p<.05) pozitif;
ARAY degiskeni (B=.26, t=6.72, p<.05) pozitif yonde yordamistir.

Regresyon analizinin besinci adiminda esitlige ogrenme odakli degerlendirme
atmosferi degiskeni dahil edilmistir. DO yaklasimi, PODA, BIL boyut, ARAY ve
ogrenme odakli degerlendirme atmosferi degiskenlerinin besi birlikte sosyal bilgiler
dersi basarisinin %43’Unii aciklamaktadir [R=65.8, R?=43]. Buna goére, OODA
degiskeninin regresyon denklemine %2’lik bir katki sagladigi s6ylenebilir. Bu katkinin
F istatistigine bakildiginda anlamli oldugu saptanmistir [Fsg21)=140.88, p<.05]. Bu
katsayilara gore sosyal bilgiler basarisin1 besinci sirada en iyi yordayan degiskenin
OODA oldugu gériilmektedir. Regresyon modeline iliskin Tolerance degerleri DO
yaklasimi igin .58, PODA igin .75, BIL boyut degiskeni icin .78 ve ARAY degiskeni
icin .97 ve OODA i¢in .56 olarak bulunmustur. VIF degerleri ise DO yaklasimi igin
1.71, PODA icin 1.34, BIL boyut degiskeni icin 1.28, ARAY degiskeni i¢in 1.08 ve
OODA igin 1.79 olarak hesaplanmustir. Tolerance ve VIF degerlerine gore bu esitlikte
coklu dogrusal baginti olmamasi sartinin saglandigi soylenebilir. Bu regresyon
esitliginde sosyal bilgiler dersi basarisini, DO yaklasimi (B=.27, t=5.55, p<.05) pozitif;
PODA (B=-.35, t=-8.13, p<.05) negatif; BIL boyut (5=-.46, t=8.14, p<.05), ARAY
(B=.25, t=6.80, p<.05) ve OODA degiskenleri ise (B=.29, t=5.68, p<.05) pozitif yonde

yordamugtir.

Regresyon analizinin altinci adiminda denkleme DO yaklasimi, PODA, BIL
boyut, ARAY, OODA degiskenlerinin yaninda, akademik risk almaktan kacinma
degiskeni modele dahil edilmistir. DO yaklasimi, PODA, BIL boyut, ARAY, OODA
ve akademik risk almaktan ka¢inma degiskenlerinin altis1 birlikte sosyal bilgiler dersi
basarisinin - %44.4’iinii  aciklamaktadir [R=66.9, R*=44.4]. Buna gore, ARAK
degiskeninin regresyon denklemine %1 lik bir katki sagladig1 s6ylenebilir. Bu katkinin
F istatistigine bakildiginda anlamli oldugu saptanmstir [F20=124.30, p<.05]. Bu
dogrultuda ortaokul Ogrencilerinin sosyal bilgiler basarisint ARAK degiskeninin
altinct sirada en iyi yordayan altinci degisken oldugu goriilmektedir. Esitlige iliskin
Tolerance degerleri DO yaklasimi icin .55, PODA icin .64, BIL boyut degiskeni igin
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.78 ve ARAY degiskeni i¢in .92, OODA igin .56 ve ARAK degiskeni i¢in .70 olarak
bulunmustur. VIF degerleri ise DO yaklagimi igin 1.81, PODA igin 1.57, BIL boyut
degiskeni i¢in 1.28, ARAY degiskeni i¢in 1.08, OODA i¢in 1.79 ve ARAK degiskeni
icin 1.42 olarak hesaplanmistir. Tolerance ve VIF degerlerine gore bu esitlikte ¢oklu
dogrusal bagintt olmamasi sartinin saglandigi soylenebilir. Bu regresyon esitliginde
sosyal bilgiler dersi basarisim1, DO yaklasimi (B=.22, t=4.31, p<.05) pozitif, PODA
(B=-.26, t=-5.73, p<.05) negatif; BIL boyut degiskeni (4=.45, t=7.99, p<.05) pozitif;
ARAY (B=.25, t=6.84, p<.05) ve OODA degiskeni (B=.29, t=5.91, p<.05) pozitif;
ARAK degiskeni (p=-.21, t=-4.89, p<.05) ise negatif yonde yordamistir.

Regresyon analizinin yedinci adiminda iligki boyutu degiskeni modele dahil
edilmistir. DO yaklasimi, PODA, BIL boyut, ARAY, OODA, ARAK ve iliski boyutu
degiskenlerinin eklenmesiyle olusturulan esitligin, sosyal bilgiler dersi basarisi toplam
varyansinin %45’ini agikladigi goriilmektedir [R=67.4, R?=45]. Buna gore, iliski
boyutu degiskeninin regresyon denklemine %]1’lik bir katki sagladig1 belirlenmistir.
Bu katkinin F istatistigine bakildiginda anlaml oldugu saptanmistir [F (7,919)=109.03,
p<.05]. Buna goére modeldeki iliski boyutu degiskeninin sosyal bilgiler basarisini en
iyi yordayan yedinci degisken oldugu goriilmistiir. Esitlige iliskin Tolerance degerleri,
DO yaklagimi igin .55, PODA icin .64, BIL boyut degiskeni i¢in .77, ARAY degiskeni
icin .92, OODA igin .52, ARAK degiskeni igin .70 ve ILISKI boyutu degiskeni igin
.82 olarak bulunmustur. VIF degerleri ise DO yaklasimi igin 1.82, PODA igin 1.57,
BIL boyut degiskeni igin 1.29, ARAY degiskeni icin 1.08, OODA icin 1.94, ARAK
degiskeni igin 1.43 ve ILISKI boyutu degiskeni i¢in 1.22 olarak hesaplanmistir.
Tolerance ve VIF degerlerine gore bu esitlikte coklu dogrusal baginti olmamasi
sartinin  saglandig1 soOylenebilir. Bu regresyon esitliginde sosyal bilgiler dersi
basarisini, DO yaklasimi (B=.22, t=4.43, p<.05) pozitif, PODA (p=-.26, t=-5.77,
p<.05) negatif; BIL boyut degiskeni (5=.46, t=8.26, p<,05) pozitif; ARAY degiskeni
(B=.25, t=6.86, p<.05) pozitif; OODA degiskeni (B=.34, t=6.58, p<.05) pozitif; ARAK
degiskeni (B=-22, t=-5.04, p<.05) negatif; ILISKI boyutu degiskeni (=12, t=3.17,
p<.05) pozitif yonde yordamaktadir.

Regresyon analizinin sekizinci adiminda modele yiizeysel ogrenme yaklasimi
boyutu degiskeni dahil olmustur. DO yaklasimi, PODA, BIL boyut, ARAY, OODA,
ARAK, ILISKI boyutu ve yiizeysel 6grenme yaklasimi degiskenlerinin sekizi birlikte
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sosyal bilgiler dersi basarisinin %45.4’0Un0 agiklayabilmektedir [R=.67.7, R?*=45.4].
Buna gore, iliski boyutu degiskeninin regresyon denklemine %0.4°lUk bir katki
sagladigr gorilmektedir. Bu katkinin F istatistigine bakildiginda anlamli oldugu
saptanmustir [F (g 018y=97.14, p<.05]. Dolayistyla modeldeki YO yaklagimi degiskeninin
sosyal bilgiler basarisin1 en iyi yordayan sekizinci degisken oldugu goriilmiistiir.
Modele iligkin Tolerance degerleri, DO yaklasimi icin .49, PODA igin .60, BIL boyut
degiskeni igin .77, ARAY degiskeni i¢in .92, OODA icin .52, ARAK degiskeni icin
.66, ILISKI boyutu degiskeni i¢in .92 ve YO yaklasimi degiskeni igin .52 olarak tespit
edilmistir. VIF degerleri ise DO yaklasimi icin 2.06, PODA igin 1.66, BiL boyut
degiskeni icin 1.30, ARAY degiskeni icin 2.08, OODA icin 1.94, ARAK degiskeni
icin 1.52, ILISKI boyutu degiskeni igin 1.22 ve YO yaklasimi icin 1.81 olarak
hesaplanmistir. Tolerance ve VIF degerlerine gore bu modelde ¢oklu dogrusal baginti
probleminin ortadan kalktig1 sOylenebilir. Regresyon esitliginde sosyal bilgiler dersi
basarisii;, DO yaklasimi (p=.17, t=3.20, p<.05) pozitif, PODA (p=-.23, t=-4.98,
p<.05) negatif; BIL boyut (8=.45, t=8.07, p<.05), ARAY (B=.25, t=6.94, p<.05) ve
OODA degiskenleri (p=.34, t=6.56, p<.05) pozitif; ARAK (B=-19, t=-4.20, p<.05)
negatif; ILISKI boyutu (B=-13, t=-3.21, p<.05) pozitif; YO yaklasimi degiskeni ise
(B=-15, t=-2.84, p<.05) negatif yonde yordamaktadir.

Regresyon analizinin dokuzuncu adiminda bagil yaklagsma degiskeni modele
dahil olmustur. DO yaklasimi, PODA, BIL boyut, ARAY, OODA, ARAK, ILISKI
boyutu, YO yaklasimi ve bagil yaklasma degiskenlerinin dokuzu birlikte sosyal
bilgiler dersi basarisinin %45.6’sin1 agiklayabilmektedir [R=67.9, R%=45.6]. Buna
gore, bagil yaklagsma degiskeninin regresyon denklemine %0.2’1lik bir katki sagladigi
gortilmektedir. Bu katkinin F istatistigine bakildiginda anlamli oldugu saptanmistir
[Fo,017)=87.25, p<.05]. Buna goére modeldeki BY degiskeninin sosyal bilgiler
basarisini en iyi yordayan dokuzuncu degisken oldugu goriilmiistiir. Modele iliskin
Tolerance degerleri, DO yaklasimi icin .48, PODA icin .59, BIL boyut degiskeni igin
77, ARAY degiskeni i¢in .92, OODA igin .52, ARAK degiskeni i¢in .66, ILISKI
boyutu degiskeni i¢in .82, YO yaklasimi degiskeni igin .55 ve BY degiskeni igin .92
olarak saptanmistir. VIF degerleri ise DO yaklagimi igin 2.07, PODA igin 1.71, BIL
boyut degiskeni icin 1.30, ARAY degiskeni icin 1.08, OODA icin 1.94, ARAK
degiskeni i¢in 1.52, ILISKI boyutu degiskeni i¢in 1.22, YO yaklasimi i¢in 1.81 ve BY
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degiskeni i¢in 1.09 olarak hesaplanmistir. Tolerance ve VIF degerlerine gore bu
esitlikte coklu dogrusal bagmntinin olmamasi sartinin saglandigi sOylenebilir.
Regresyon esitliginde sosyal bilgiler dersi basarisim1 DO yaklasimi (B=.18, t=3.20,
p<.05) pozitif; PODA (B=-.25, t=-5.28, p<.05) negatif; BIL boyut (8=.45, t=8.04,
p<.05), ARAY (B=.25, t=6.95, p<.05) ve OODA degiskenleri (B=.34, t=6.58, p<.05)
pozitif; ARAK (B=-19, t=-4.31, p<.05) negatif; ILISKI boyutu (=13, t=3.24, p<.05)
pozitif; YO yaklasimi degiskeni (B=-15, t=-2.90, p<.05) negatif; BY degiskeni ise
(B=0.68, t=-2.21, p<.05) pozitif yonde yordamaktadir.

Regresyon analizinin onuncu adiminda davranissal boyut degiskeni modele
dahil edilmistir. DO yaklagimi, PODA, BIL boyut, ARAY, OODA, ARAK, ILISKi
boyutu, YO yaklasimi, BY ve davranissal boyut degiskenlerinin onu birlikte sosyal
bilgiler dersi basarisinin %45.8’ini agiklamaktadir [R=68.1, R?=45.8]. Buna gbre,
davranigsal degiskeninin regresyon denklemine %0.2°lik bir katki sagladig
goriilmiistiir. Bu katkinin F istatistigine bakildiginda anlamli oldugu belirlenmistir
[F(0,916=79.32, p<.05]. Buna g6re modeldeki BY degiskeninin sosyal bilgiler
basarisini en iyi yordayan onuncu degisken oldugu goriilmiistiir. Regresyon modelin
iliskin Tolerance degerleri, DO yaklagimi i¢in .46, PODA icin .59, BIL boyut
degiskeni i¢in .76, ARAY degiskeni icin .92, OODA icin .51, ARAK degiskeni i¢in
.65, ILISKI boyutu degiskeni igin .82, YO yaklasimi degiskeni icin .53, BY degiskeni
icin .92 ve DAV boyut degiskeni igin ise .63 olarak saptanmistir. VIF degerleri ise DO
yaklasimi igin 2.16, PODA icin 1.75, BIL boyut degiskeni igin 1.32, ARAY degiskeni
icin 1.09, OODA igin 1.97, ARAK degiskeni igin 1.54, ILISKI boyutu degiskeni igin
1.22, YO yaklasimi icin 1.88, BY degiskeni i¢in 1.09 ve DAV boyut degiskeni i¢cin
1.59 olarak hesaplanmistir. Tolerance ve VIF degerlerine gore bu esitlikte ¢oklu
dogrusal bagitinin olmamasi sartinin saglandigi sdylenebilir. Regresyon esitliginde
sosyal bilgiler dersi basarisim1 DO yaklasimi (B=.15, t=2.81, p<.05) pozitif; PODA
(B=-.25, t=-5.29, p<.05) negatif; BIL boyut (5=.43, t=7.75, p<.05), ARAY (B=.25,
t=6.77, p<.05) ve OODA degiskenleri (p=.32, t=6.29, p<.05) pozitif, ARAK (p=-18,
t=-4.08, p<.05) negatif; ILISKI boyutu (=12, t=3.15, p<.05) pozitif; YO yaklasimi
degiskeni (p=-13, t=-2.45, p<.05) negatif; BY degiskeni (f=.70, t=2.28, p<.05) ile
DAYV boyut degiskeni ise (=.10, t=-2.17, p<.05) pozitif yonde yordamaktadir.
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Regresyon analizinin on birinci adiminda denkleme dgretmen destegi degiskeni
modele dahil olmustur. DO yaklagimi, PODA, BIL boyut, ARAY, OODA, ARAK,
ILISKI boyutu, YO yaklasimi, BY, DAV boyut ve 6gretmen destegi degiskenlerinin
hepsi birlikte sosyal bilgiler dersi basarisinin %46’sin1 agiklamaktadir [R=68.3,
R®=46]. Buna gére, dgretmen destegi degiskeninin regresyon denklemine %0.2’lik bir
katki sagladig1 soylenebilir. Bu katkinin F istatistigine bakildiginda anlamli oldugu
tespit edilmistir [F11,015=72.79, p<.05]. Buna goére denklemdeki 6gretmen destegi
degiskeninin sosyal bilgiler basarisin1 en iyi yordayan on birinci degisken oldugu
belirlenmistir. Regresyon modeline iliskin Tolerance degerleri, DO yaklasimi igin .46,
PODA igin .58, BIL boyut degiskeni icin .76, ARAY degiskeni igin .91, OODA igin
49, ARAK degiskeni igin .65, ILISKI boyutu degiskeni icin .70, YO yaklasimi
degiskeni icin .53, BY degiskeni icin .92, DAV boyut degiskeni i¢in .63 ve ODES
degiskeni icin .65 olarak hesaplanmistir. VIF degerleri ise DO yaklasimi igin 2.16,
PODA icin 1.72, BIL boyut degiskeni igin 1.32, ARAY degiskeni i¢in 1.11, OODA
icin 2.05, ARAK degiskeni icin 1.54, ILISKI boyutu degiskeni icin 1.44, YO
yaklasimi igin 1.88, BY degiskeni i¢in 1.09, DAV boyut degiskeni i¢in 1.59 ve ODES
degiskeni icin 1.54 olarak tespit edilmistir. Tolerance ve VIF degerlerine gore bu
esitlikte ¢oklu dogrusal bagintinin olmamasi probleminin ortadan kalktig1 sOylenebilir.
Regresyon esitliginde sosyal bilgiler dersi basaristm DO yaklasimi (p=.15, t=2.83,
p<.05) pozitif; PODA (B=-.26, t=-5.46, p<.05) negatif; BIL boyut (8=.43, t=7.80,
p<.05), ARAY (p=.26, t=6.89, p<.05) ve OODA degiskenleri (B=.35, t=6.60, p<.05)
pozitif; ARAK (B=-18, t=-4.02, p<.05) negatif; ILISKI boyutu (=0.88, t=2.09, p<.05)
pozitif; YO yaklasimi (B=-13, t=-2.51, p<.05) negatif; BY (p=.69, t=2.24, p<.05),
DAV boyut (B=.10, t=2.19, p<.05) ve ODES degiskeni (B=.10, t=2.11, p<.05) ise

pozitif yonde yordamaktadir.

Regresyon analizinin son adiminda; gorev yonelimi degiskeni modele dahil
edilmistir. DO yaklagimi, PODA, BIL boyut, ARAY, OODA, ARAK, ILiSKIi boyutu,
YO yaklasimi, BY, DAV boyut, ODES ve gorev yonelimi degiskenlerinin hepsi
birlikte sosyal bilgiler dersi basarisinin %46’simn1 agiklamaktadir [R=68.5, R2=46.3].
Buna gore, gorev yonelimi degiskeninin regresyon denklemine %0.3’10k bir katki
sagladigi sOylenebilir. Bu katkinin F istatistigine bakildiginda anlamli oldugu
saptanmistir  [F(12014=67.41, p<.05]. Dolayisiyla modeldeki gorev ydnelimi
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degiskeninin sosyal bilgiler basarisini en iyi yordayan on ikinci degisken oldugu
belirlenmistir. Esitlige iliskin Tolerance degerleri, DO yaklasimi igin .46, PODA igin
.57, BIL boyut degiskeni igin .76, ARAY degiskeni icin .91, OODA icin .49, ARAK
degiskeni i¢in .65, ILISKI boyutu degiskeni i¢in .68, YO yaklasimi degiskeni igin .53,
BY degiskeni icin .92, DAV boyut degiskeni i¢in .63, ODES degiskeni igin .62 ve
GYON degiskeni icin .76 olarak hesaplanmistir. VIF degerleri ise DO yaklasimi igin
2.17, PODA icin 1.74, BIL boyut degiskeni igin 1.32, ARAY degiskeni icin 1.11,
OODA i¢in 2.05, ARAK degiskeni i¢in 1.54, ILISKI boyutu degiskeni i¢in 1.48, YO
yaklagimi igin 1.88, BY degiskeni i¢in 1.09, DAV boyut degiskeni icin 1.59, ODES
degiskeni i¢in 1.61 ve son olarak GYON degiskeni igin 1.33 olarak tespit edilmistir.
Tolerance ve VIF degerlerine gore bu esitlikte ¢oklu dogrusal bagintinin olmamasi
sartinin saglandig1 soylenebilir. Regresyon esitliginde sosyal bilgiler dersi basarisini
DO yaklasimi (B=.14, t=2.67, p<.05) pozitif; PODA (B=-.25, t=-5.17, p<.05) negatif;
BIL boyut (f=.44, t=7.93, p<.05), ARAY (p=.26, t=7.01, p<.05) ve OODA
degiskenleri (B=.34, t=6.56, p<.05) pozitif; ARAK (B=-17, t=-3.94, p<.05) negatif;
ILISKI boyutu (B=.10, t=2.42, p<.05) pozitif; YO yaklasimi degiskeni (B=-13, t=-
2.42, p<.05) negatif; BY (=.68, t=2.21, p<.05), DAV boyut (p=.10, t=2.22, p<.05),
ODES (B=.12, t=2.54, p<.05) ve GYON degiskenleri (p=.12, t=2.20, p<.05) pozitif
yonde yordamaktadir.

Coklu Regresyon analizi bulgularina gore on iki degiskene ait t degerlerinin
istatistiksel olarak anlamli oldugu saptanmustir [sirasiyla t;=-2.67, t,=-5.17, t3=7.93,
t,=7.01, t5=6.56, tc=-3.94, t;=2.42, tg=-2.42, t4=2.21, tio= 2.22, t1;=2.54, 11,=2.20,
p<0.05]. Sosyal bilgiler dersine yonelik tutum, 6grenme yaklagimlari, akademik risk
alma, simif degerlendirme atmosferi, sinif iklimi ve basar1 yonelimleri degiskenlerine
ait gerek Beta degerleri gerekse R? degerleri incelendiginde, ortaokul grencilerinin
sosyal bilgiler dersi basarilarmni; birinci sirada DO yaklasimi, ikinci sirada PODA,
liciincii sirada BIL boyut, dérdiincii sirada ARAY, besinci sirada OODA, altinc1 sirada
ARAK; yedinci sirada ILISKI boyutu, sekizinci sirada YO yaklasimi, dokuzuncu
sirada BY, onuncu sirada DAV boyut, on birinci sirada ODES ve on ikinci sirada
GYON degiskenlerinin istatistiksel olarak anlamli diizeyde yordadig tespit edilmistir.
Yapilan ¢oklu regresyon analizi sonuglarina gore, ortaokul 6grencilerinin sosyal

bilgiler basarilarinin yordanmasina iligskin regresyon denklemi asagidaki gibidir:



149

SosyalBilgilerBasarisi=0,527+0.144 (D0).246 (PODA)+.440"(BIL)+.257 (AR
AY)+.342"(OODA)-.174"(ARAK)-.103"(ILiS)-
126" (YO)+.68"(BY)+.103"(DAV).123 (ODES)+.122 (GORYON)



BESINCi BOLUM

5. SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Bu boélimde arastirmadan elde edilen sonuglara yer verilmis, arastirmada
ulagilan bulgular ilgili literatiir dikkate alinarak tartisilmis ve arastirma sonuglar

dogrultusunda uygulama ile ileri arastirmalara yonelik onerilerde bulunulmustur.

5.1. Sonug

Bu arastirmada, sosyal bilgiler dersine yonelik tutum, 6grenme yaklasimi,
akademik risk alma, sinif degerlendirme atmosferi, sinif iklimi ve basar1 yonelimleri
degiskenleri ile sosyal bilgiler dersi basarisi arasindaki iliskiler incelenmis ve siralanan
degiskenlerin sosyal bilgiler basarisint yordama giicii belirlenmeye calisilmigtir.
Arastirma sonuglari, degiskenlerin adimsal regresyon analizi denklemine dahil olma

sirasina uygun olarak asagida 6zetlenmistir.

Ortaokul 6grencilerinin sosyal bilgiler dersi basarilarini;

Ik olarak dgrenme yaklasimlar1 degiskeninin derin Ggrenme yaklasim alt

boyutunun pozitif yonde,

- Ikinci sirada sinif degerlendirme atmosferi degiskeninin performans odakli
degerlendirme atmosferi alt boyutunun negatif yonde,

- Ugiincii sirada sosyal bilgiler dersine yonelik tutum degiskeninin biligsel alt
boyutunun pozitif yonde,

- Dordiincti sirada akademik risk alma degiskeninin akademik risk almaya
yaklasma alt boyutunun pozitif yénde,

- Besinci sirada sinif degerlendirme atmosferi degiskeninin 6grenme odakl
degerlendirme atmosferi alt boyutunun pozitif yonde,

- Altinct sirada akademik risk alma degiskeninin akademik risk almaktan

ka¢inma alt boyutunun negatif yonde,

- Yedinci sirada siif iklimi degiskeninin i/igki alt boyutunun pozitif yonde,
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- Sekizinci sirada Ogrenme yaklasimi degiskeninin yiizeysel dgrenme
yaklasimi alt boyutunun negatif yonde,

- Dokuzuncu sirada basart yonelimleri degiskeninin bagil yaklagma alt
boyutunun pozitif yonde,

- Onuncu sirada sosyal bilgiler dersine yonelik tutum degiskeninin
davranissal alt boyutunun pozitif yonde,

- On birinci sirada smif iklimi degiskeninin 6gretmen destegi alt boyutunun
pozitif yonde,

- Son olarak sinif iklimi degiskeninin gorev yonelimi alt boyutunun pozitif
yonde yordadigi tespit edilmistir.

- Tutum degiskeninin duyugsal alt boyutunun, simf iklimi degiskeninin
katilim, kurallarin a¢ikligi, dizen organizasyon alt boyutunun, basari
yonelimleri degiskeninin i¢sel yaklasma, mutlak yaklasma, mutlak ka¢inma,
bagil kaginma Ve i¢sel kaginma alt boyutlarinin 6grencilerin sosyal bilgiler
basarisinin yordanmasina yonelik regresyon denklemine anlamli katki

saglamadig1 saptanmistir.

5.2. Tartisma

Arastirmadan elde edilen bulgulara iliskin tartisma, degiskenlerin adimsal
regresyon analizi denklemine dahil olma sirasina uygun olarak asagida sunulmustur.
Regresyon analizi disinda kalan degiskenlere iliskin tartisma bir bltin olarak

verilmistir.

5.2.1. Birinci adima iligkin tartisma

Adimsal regresyon analizi sonucundaki bulgular; derin 6grenme yaklasimi ile
basar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli iliski oldugunu gostermis ve derin 6grenme
yaklasiminin, sosyal bilgiler basarisin1 en iyi aciklayan degisken oldugunu ortaya
koymustur. Bu bulgu 6grenme yaklasimlarinin sosyal bilgiler basarisini anlamh
dizeyde yordadigi seklinde kurulan arastirma hipotezini dogrulamaktadir. Derin
O0grenme yaklasimini benimseyen 6grencilerin basarilarinin daha yliksek olacagina

iliskin kuramsal bilgiler (Prosser ve Millar 1989; Rahman ve Mokhtar, 2012; Trigwell
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ve Prosser 1991; Zeegers, 2001) bu bulguyu desteklemektedir. Ogrenme yaklasimi ve
akademik basar1 arasindaki iliskilerin istatistiksel olarak ortaya konuldugu arastirma
bulgular1 da (Booth, vd., 1999; Boujaoude, 1992; Byrn vd., 2002; Cavallo, 1996;
Davidson, 2002; Eley, 1992; Svensson, 1997; Trigwell ve Prosser, 1991) ¢alismada
ulagilan sonuglar ile benzerlik gostermektedir. Ekinci (2008) tarafindan yapilan
caligmada, iniversite 0grencilerinin basart diizeylerini derin 6grenme yaklagiminin
pozitif yonde yordadigi belirlenmistir. Benzer sekilde Bernardo (2003) tarafindan
yapilan ¢alismada derin 6grenme Yyaklasiminin akademik basar1 iizerinde etkili oldugu
sonucuna ulasilmigtir. Aragtirma sonuclariyla paralellik gosteren bir diger calisma
Ozkan ve Sezgin Selguk (2014) tarafindan yapilmistir. Ozkan ve Sezgin Selcuk (2014)
lise 6grencilerinin fen 6grenme yaklagimlarini inceledikleri ¢alismada, fen 6grenme
yaklasimi ile fen basaris1 arasinda anlamli iliskiler bulundugunu saptamislardir.
Uysal’m (2010) ortaokul 6grencilerinin epistemolojik inanglari, 6grenme ortamina
yonelik algilar1 ve 6grenme yaklasimlari ile fen basarilari arasindaki iliskiler inceledigi
arastirmada da fen basarisi ile derin 6grenme yaklasimi arasinda pozitif yonde anlamli
iliski oldugu bulunmustur. Siralanan aragtirmalarin derin 6grenme yaklasimi ve
akademik basar1 arasinda tespit edilen anlamli iliski ile Ortiistiigii goriilmektedir.
Ancak 6grenme yaklagimlariin alan odakli degerlendirilmesi gereken bir degisken
oldugu ve Ogrencilerin benimsedikleri 6grenme yaklagimimin demografik
Ozelliklerinden etkilenebildigi g6z Oniine alindiginda, bu arastirmalarin calisma
bulgularin1 dolayli olarak destekleyebilecegi gbz ardi edilmemelidir. Clnkil bahsi
gegen caligmalar fen bilimleri gibi farkli alanlarda yiiriitiilirken bu aragtirma sosyal
bilgiler dersi baglaminda yiiriitiilmiistiir. Ayrica S0z konusu aragtirmalar tiniversite ya
da lise diizeyindeki Ogrencilerden olusurken; bu arastirma ortaokul 6grencileriyle
yiriitilmistir. Bu baglamda s6z konusu arastirma sonuglarinin derin 68renme
yaklasimi ve sosyal bilgiler basarist arasindaki iliskiyi ortaya koyan arastirma

bulgusuna dolayl1 olarak benzerlik gdsterdigi sdylenebilir.

5.2.2. ikinci adima iliskin tartisma

Adimsal regresyon analizi sonucunda ulasilan bulgular; performans odakl
degerlendirme atmosferi ile sosyal bilgiler basarisi arasinda negatif anlamli iliski

bulundugunu ve bu degiskenin sosyal bilgiler basarisini en yiiksek diizeyde yordayan
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ikinci degisken oldugunu goéstermistir. Bu bulgu 6grencilerin sinif degerlendirme
atmosferi algilarinin sosyal bilgiler basarisini anlamli diizeyde yordadigi seklinde
kurulan arastirma hipotezini destekler niteliktedir. Bu sonug, sosyal karsilastirmalarin
yapildigi, not ve performansin daha 6nemli goriildiigi simif ortamlarinda 6grenci
basarisinin  diisiik olacagi seklindeki kuramsal bilgiler (Alkharusi, 2015a) ile
ortigmektedir. Performans odakli degerlendirme atmosferi ile dgrencilerin akademik
basarilar1 arasindaki iliskiyi inceleyen ¢ok sayida arastirma bulgusu da bu ¢alismanin
sonuglar1 ile paralellik gostermektedir (Alkharusi, 2007; 2009; 2011; 2015a;
Brookhart, 1997a). Sozgelimi Alkharusi (2015) tarafindan yapilan c¢alismada,
performans odakli degerlendirme atmosferi ile akademik basari arasinda negatif yonde
anlaml iliski oldugu tespit edilmistir. Benzer sekilde Brookhart (1997a) tarafindan
yapilan arastirmada performans odakli degerlendirme atmsoferi ve akademik basari

arasinda negatif yonde iliski oldugu saptanmustir.

5.2.3. Uglincli adima iliskin tartisma

Adimsal regresyon analizi sonucundaki bulgular; tutum degiskeninin biligsel
alt boyutu ile sosyal bilgiler basarisi arasinda pozitif yonlii anlamli iliski bulundugunu
ve tutum degiskeninin biligsel alt boyutunun sosyal bilgiler basarisini en iyi agiklayan
ticlinci degisken oldugunu gostermistir. Bu sonug¢ sosyal bilgiler dersine yonelik
tutumun sosyal bilgiler bagarisinin anlamli  bir yordayicist oldugu hipotezini
dogrulamaktadir. Alanyazin incelendiginde, sosyal bilgiler dersine yonelik tutum ve
akademik basar1 arasinda pozitif yonde iliski bulunan ¢ok sayida arastirma oldugu
gorulmektedir (Altintas, 2005; Cepni, 2015; Demirkaya ve Aribas, 2004; Ergin, 2006;
Kagite1, 2014; Ozkal ve Cetingdz, 2006; Oztiirk, 1999; Tay ve Akyiirek-Tay, 2006;
Yilmazer ve Demir, 2014; Yuce, 2008; Zeybek, 2012). Bununla birlikte bu
arastirmalar sosyal bilgiler dersine yonelik tutum degiskeninin biligsel alt boyutu ile
sosyal bilgiler dersi 6grenci basarisi arasindaki iligkiyi dogrudan degil; ancak dolayli
olarak destekleyebilmektedir. Cunki sosyal bilgiler dersine yodnelik tutum bu
arastirmalarda bir biitiin olarak ele alinmistir. Bu arastirmada ise sosyal bilgiler dersine
yonelik tutum bilissel, duyussal ve davranigsal olmak iizere ii¢ alt boyutlu bir yap1
olarak incelenmistir. Arastirma bu yoniiyle halihazirda literatiirde bulunan

caligmalardan ayrilmaktadir. Bu sebeple, alanyazindaki mevcut c¢aligmalar bu
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aragtirmada tespit edilen tutum degiskeninin biligsel alt boyutu ve sosyal bilgiler dersi
basarist arasindaki anlaml iligki ile benzerlik gosterse de tam bir Grtlismeden sz

edilmesi mimkin gérinmemektedir.

5.2.4. Dordincl adima iliskin tartisma

Adimsal regresyon analizi sonucundaki bulgular; akademik risk almaya
yaklasma ile sosyal bilgiler basarisi arasinda pozitif yonlii anlamli iligki bulundugunu
ve bu degiskenin sosyal bilgiler basarisim1 en yiiksek diizeyde yordayan dordiincii
degisken oldugunu gostermistir. Bu sonu¢ akademik risk almanin sosyal bilgiler
basarisint anlamli diizeyde yordadig: seklinde kurulan arastirma hipotezini destekler
niteliktedir. Buna gore, sosyal bilgiler dersinde akademik risk alma konusunda istekli
olan o6grencilerin basar1 olma konusunda daha avantajli olduklar1 sdylenebilir. Bir
baska deyisle akademik risk alma egilimi arttikca Ogrencinin akademik basari
diizeyinde de artig olmaktadir. Akademik risk almaya yaklagma ile sosyal bilgiler dersi
arasinda pozitif yonde anlamli iliski olduguna iligskin arastirma bulgusu, farkli
alanlarda gerceklestirilmis caligmalarla desteklenmektedir (Donovan ve Bransford,
2005; Clifford, 1991; Clifford ve Chou, 1991; Cakir ve Yaman, 2015; Kog, 2014,
Korkmaz, 2009; Peled, 1997; Skaar, 2009; Yaman ve Koksal, 2014). Sozgelimi,
Yaman ve Koksal (2014) tarafindan yapilan g¢alismada, akademik risk alma ile
akademik basar1 arasinda iliski oldugu ifade edilmistir. Cakir ve Yaman (2015)
tarafindan yapilan 6grencilerin fen bilimleri dersinde akademik risk almaya yonelik
algilar1 ve tist biligsel farkindaliklari ile fen basarilar1 arasindaki iliskinin incelendigi
calismada; akademik risk alma davranisi ve akademik basarilar1 arasinda orta diizeyde
pozitif yonde anlamli bir iliskinin oldugu saptanmistir. Benzer sekilde Peled’in (1997),
farkli basar1 diizeyine sahip 6. sinif dgrencilerini karsilastirdigi ¢alismada, akademik
basaris1 yiiksek olan 6grencilerin matematik dersinde akademik risk alma konusunda
daha istekli olduklar tespit edilmistir. Yine Kog (2014) tarafindan yapilan ¢aligmada;
8. smif oOgrencilerinin matematik dersine iliskin TEOG basarilar1 ve ¢esitli
degiskenlerin matematik odakli akademik risk alma davraniglarin1 yordayip
yordamadig1 incelenmistir. Bu arastirmada 6grencilerin matematik dersi basarilarinin
gostergesi olarak aliman TEOG sinav sonuglart ile akademik risk almaya yaklagma

egilimi arasinda pozitif yonde iliski oldugu saptanmistir. Bu g¢aligmalar aragtirma
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bulgusunu ancak dolayli olarak destekleyebilmektedir. Cunkl s6z konusu ¢alismalarda
akademik risk alma ya Ogrenme siirecine iligkin genel bir 06zellik olarak
kavramsallastirilmis ya da fen ve matematik gibi farkli derslere yonelik olarak ele
alimmistir. Bu calismada ise 6grencilerin sosyal bilgiler odakli akademik risk alma
davraniglar ile ilgilenilmistir. Akademik risk alma davranisinin konu alanlarina gore
farklilik gosterebildigi ve bir derste akademik risk alma konusunda istekli olan bir
ogrencinin, bir baska derste akademik risk alma konusunda ¢ekingen davranabilecegi
dikkate alindiginda, siralanan ¢aligmalarda ulasilan sonuglarin bu arastirma bulgusunu

dolayl olarak destekledigi diigiiniilmektedir.

5.2.5. Besinci adima iliskin tartisma

Adimsal regresyon analizi sonucundaki bulgular; sinif degerlendirme atmosferi
degiskeninin dgrenme odakli degerlendirme atmosferi alt boyutu ile sosyal bilgiler
basaris1 arasinda pozitif yonli anlamli iliski bulundugunu ve bu degiskenin sosyal
bilgiler basarisini en yiikksek diizeyde yordayan besinci degisken oldugunu
gostermistir. Bu sonug, 6grencilerin Sinif degerlendirme atmosferi algilarinin sosyal
bilgiler basarisinin anlamli bir yordayicisi oldugu hipotezini dogrulamaktadir. Buna
gore smif degerlendirme atmosferi ile ilgili olarak dgrenme odakli algiya sahip olan
ogrencilerin sosyal bilgiler dersinde daha basarili olduklar1 sdylenebilir. Literatiirde,
o0grenme odakli degerlendirme atmosferi ile akademik basar1 arasindaki iliskiyi
destekleyen bir¢ok calisma bulunmaktadir (Alkharusi, 2015a; Alkharusi, 2015b;
Brookhart, 1997a). Ornegin; Alharusi (2015b) tarafindan temel egitim ikinci kademe
Ogrencileri lizerinde yiiriitiillen ¢alismada, Ogrencilerin matematik dersi karne notlari
ile 6grenme odakli degerlendirme atmosferi arasinda pozitif yonde anlamli iligki
oldugu sonucuna ulasilmistir. Ancak, konu alani farkliligi nedeniyle, Alharusi (2015b)
tarafindan yapilan ¢alismanin sonuglari ile bu arastirmanin bulgular1 arasindaki uyum
kismi bir benzerlik olarak yorumlanmalidir. Alkharusi ve Al-Hosni’nin (2015) yaptigi
caligmada da tespit edildigi iizere, Ogrencilerin smif degerlendirme atmosferine
yonelik algilar1 konu alanina gore farklilik gostermektedir. Dolayisiyla literatirdeki
caligmalar ile bu arastirma arasinda bir uyum oldugu fakat dogrudan bir benzerlik

bulunmadig s@ylenebilir.
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5.2.6. Altinc1 Adima Iliskin Tartisma

Adimsal regresyon analizi sonucundaki bulgular; akademik risk almaktan
kag¢inma ile sosyal bilgiler basarisi arasinda negatif yonli anlamli iliski bulundugunu
ve bu degiskenin sosyal bilgiler basarisini en 1yi agiklayan altinci degisken oldugunu
gostermektedir. Sosyal bilgiler dersinde akademik risk almaktan kaginma egilimi
yiiksek olan Ogrencilerin sosyal bilgiler dersi basarilarinin diisiik oldugu anlamina
gelen bu sonug, akademik risk alma degiskeninin 6grencilerin sosyal bilgiler basarisini
anlamli diizeyde yordadigi seklinde kurulan arastirma hipotezini dogrulamaktadir.
Akademik risk almaktan kaginma ile sosyal bilgiler basaris1 arasinda negatif yonde ve
anlamli iligki olduguna iligkin arastirma bulgusu, farkli alanlarda yapilan ¢alismalarla
desteklenmektedir (Beghetto, 2009; Clifford, 1991; House, 2002; Korkmaz, 2009;
Skaar, 2009; Yaman ve Koksal, 2014). Beghetto (2009) tarafindan yapilan ¢alismada
akademik risk almaktan ka¢cinma egilimi gosteren dgrencilerin akademik basarilarinin
diisiik oldugu bulgusuna ulasilmistir. House (2002) tarafindan yapilan arastirmada da
akademik risk almaktan kaginma egiliminde olan 6grencilerin akademik basarilarinin
diisiik oldugu tespit edilmistir. S0z konusu arastirmalarin, akademik risk almaktan
kaginma ile sosyal bilgiler basarist arasinda negatif yonde ve anlaml iligki olduguna
iligkin aragtirma bulgusunu dogrudan desteklemedigi goriilmektedir. Bu baglamda
aragtirma bulgusunun akademik risk almaktan kacinma ile sosyal bilgiler dersi basarisi

arasindaki iligskiye yonelik ampirik kanitlar sundugu sdylenebilir.

5.2.7. Yedinci adima iliskin tartisma

Adimsal regresyon analizi sonucundaki bulgular; sinif iklimi degiskeninin i/igki
alt boyutu ile sosyal bilgiler basarisi arasinda pozitif anlamli iligki bulundugunu ve bu
alt boyutun sosyal bilgiler basarisin1 en iyi agiklayan yedinci degisken oldugunu
gostermistir. Bu bulgu, simif iklimi degiskeninin 6grencilerin sosyal bilgiler basarisini
yordadigi seklinde kurulan arastirma hipotezinin dogrulandigini1 yansitmaktadir. Sinif
iklimi degiskeninin iligki alt boyutu ile sosyal bilgiler basaris1 arasinda pozitif anlamli
iliski oldugu bulgusu; 6grenci-6grenci ve Ogretmen-6grenci arasindaki etkilesimin
gucli olmasiin 6grenci basarisim1 olumlu yonde etkiledigi anlamina gelmektedir.

Alanyazinda sinif iklimi ve akademik basari arasinda tespit edilen anlamli iligkiyi
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destekleyen ¢ok sayida ¢alisma bulunmaktadir (Aldridge, Fraser ve Huang, 1999;
Bennett, 2001; Burchinal, Peisner-Feinberg, Pianta ve Howes, 2002; Ferguson ve
Fraser, 1998; Church, vd., 2001; Fraser, Fisher ve McRobbie, 1996; Fraser ve
Wilkinson, 1993; Goodenow, 1992; Hymel, Comfort, Schoenert-Reichl ve
McDougall, 1996; LaRocque, 2008; Patrick, Ryan ve Kaplan, 2007). Ancak bu
aragtirmalarin simf iklimi degiskeninin ILISKI alt boyutu ile sosyal bilgiler basarist
arasindaki bulguyu dolayli olarak destekledigi unutulmamalidir. Clinkii sinif iklimi ve
akademik basar1 arasindaki iliskiyi Ornekleyen calismalara goz atildiginda, siif
ikliminin alt 6l¢ekler tizerinde incelendigi ¢aligmalar (Allen, vd., 2013; Goodenow,
1993; Ryan ve Patrick, 2001; Ryan, Pintrich ve Midgley, 2001) olsa da sosyal bilgiler
basaris1 ile arasindaki iliskiyi dogrudan ortaya koyan bir arastirma bulgusuna
rastlanmamistir. Bu arastirmanin sinif iklimi degiskeninin ILISKI alt boyutu ve sosyal
bilgiler basarisi arasindaki iliskiye dair ampirik kanitlar sunmasi yoniiyle bu

aragtirmanin literatiirdeki diger ¢alismalardan farklilik gosterdigi soylenebilir.

5.2.8. Sekizinci adima iliskin tartisma

Adimsal regresyon analizi sonucundaki bulgular; 6grenme yaklasimi
degiskeninin yiizeysel ogrenme alt boyutu ile sosyal bilgiler basarisi arasinda negatif
anlamli iliski bulundugunu ve bu degiskenin sosyal bilgiler basarisin1 en yiiksek
diizeyde yordayan sekizinci degisken oldugunu goéstermistir. Bu sonug, 6grenme
yaklasiminin sosyal bilgiler basarisin1 anlamli diizeyde yordadigi seklinde kurulan
arastirma hipotezini destekler niteliktedir. Buna gore, yiizeysel 6grenme yaklagimini
benimseyen 6grencilerin sosyal bilgiler dersi basarilarinin diisiik oldugu soylenebilir.
Bu sonug, ylizeysel 6grenme yaklagimi ile 6grencilerin akademik basarilari arasindaki
iliskiyi inceleyen ¢ok sayida arastirma bulgusuyla desteklenmektedir (Davidson, 2002;
Entwistle, 1998; Ramsden, 1992; Trigwell ve Prosser, 1991). Sel¢uk, Caliskan ve Erol
(2007), tarafindan yapilan ¢alismada, fizik 6gretmeni adaylarinin akademik basarilari
ile YO yaklasimi arasinda negatif iliski oldugu tespit edilmistir. Benzer sekilde,
Zhang’in (2010) tniversite dgrencilerinin 6grenme yaklasimlarini; akademik basari,
yetenek ve demografik ozellikler agisindan inceledigi ¢alismada yizeysel 6grenme
yaklasimi ile akademik basarilar1 arasinda negatif yonde iliski oldugu belirlenmistir.

Yine Ekinci (2009) tarafindan yapilan ¢alismada yiizeysel 6grenme yaklasimini ile
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akademik basar1 arasinda negatif anlamli bir iliski oldugu saptanmistir. Zeegers,
(2001) tarafindan yapilan aragtirmada niversite birinci smif dgrencilerinin kimya
dersi 0grenme yaklagimlar1 ile akademik basarilar1 arasindaki iligki incelenmistir.
Zeegers, (2001) vyiizeysel Ogrenme yaklasimini benimseyen Ogrencilerin diisiik
akademik basariya sahip oldugunu ortaya konmustur. Ancak siralanan bu ¢aligmalarin,
calisma grubu ve konu alanindan kaynakli faktorler nedeniyle arastirma bulgularini

dolayli olarak destekleyebilecegi gozden kagirilmamalidir.

5.2.9. Dokuzuncu adima iliskin tartisma

Arastirmada adimsal regresyon analizi sonucundaki bulgular; basar
yonelimleri degiskeninin bagil yaklagma alt boyutu ile sosyal bilgiler basaris1 arasinda
pozitif anlamli iliski bulundugunu ve bu degiskenin sosyal bilgiler basarisini en
yuksek dizeyde yordayan dokuzuncu degisken oldugunu gostermistir. Bu bulgu,
sosyal bilgiler dersinde bagil yaklagsma yonelimini benimseyen O6grencilerin sosyal
bilgiler dersinde daha basarili oldugu anlamina gelmektedir. Bagil yaklagsma basari
yonelimi ve sosyal bilgiler dersi arasinda pozitif anlamli iliski olduguna iligskin
arastirma bulgusu, farkli alanlarda gergeklestirilmis calismalarla desteklenmektedir
(Akin, 2006; Kaplan ve Machr, 2007; McGregor ve Elliot, 2002). Linnenbrink (2005),
ilkdgretim ikinci kademe Ogrencilerinin, performans-yaklasma hedef yapilariin
akademik basarilar iizerinde etkili oldugunu tespit etmistir. Harackiewicz, Barron,
Tauer, Carter ve Elliot (2000), o6grencilerin akademik basaris1 diizeylerinin
yordanmasinda Ogrenme ve performans hedef yonelimlerinin farkli etkilerini
incelemistir. Aragtirmada, derse yonelik ilgiyi 6grenme hedef yoneliminin kisa;
performans hedef yoneliminin ise uzun vadede yordadigi belirlenmistir. Eryenen
(2008) tarafindan yapilan ¢alismada 6gretmen adaylarinin akademik basar1 ve hedef
yonelimleri arasindaki iliski incelenmis; Ogretmen adaylarmin akademik basari
puanlart ile O0grenme-yaklasma ve Ogrenme-kaginma hedef yonelimleri arasinda
anlamli iligkinin oldugu tespit edilmistir. Yine Elliot ve Harackiewicz (1996),
tarafindan yapilan ¢alismada, akademik basari ile performans-yaklagsma yoneliminin
pozitif; performans-kaginma yoneliminin ise negatif yonde iliskili oldugu
belirlenmistir. Mattern (2005) tarafindan yapilan ¢alismada iiniversite 6grencilerinin,

basar1 yonelimleri ve akademik basarilar1 arasindaki iligki incelenmistir. Aragtirmada



159

O0grenme yoOnelimi ile basari arasinda pozitif yonde iliski bulundugu saptanmuistir.
Performans-yaklasma ile basari arasinda negatif yonli bir iligski belirlenmis fakat bu
iliski istatistiksel olarak anlamli bulunmamistir (Mattern, 2005). Benzer sekilde
Schraw, Horn, Thorndike-Christ ve Bruning (1995) tarafindan yapilan ¢alismada da
akademik basar1 ile 6grenme yOnelimi arasinda pozitif anlamli iliski tespit edilmistir.
Performans yonelimi ile akademik basari arasinda ise negatif yonde ancak istatistiksel
acidan anlamli olmayan bir iligki saptanmistir. Gortildiigii gibi bu arastirmalarda basari
yonelimleri ve akademik basari arasindaki iliski 6grenme-performans/yaklasma-
kaginma seklinde dort boyutlu bir yap1 Uzerinden incelenmistir. Bu aragtirmada ise 3x2
basar1 yonelimleri modeli kullanilmigtir. Bununla birlikte, siralanan arastirmalarda 3x2
basart yonelimi modeline iliskin mutlak (6grenme)-bagil (performans)/yaklasma-
kacinma alt boyutlarinin temsil edildiginden, siralanan c¢alismalarin arastirma

bulgusuyla benzerlik gosterdigi sdylenebilir.

5.2.10. Onuncu adima iliskin tartisma

Arastirmada adimsal regresyon analizi sonucundaki bulgular; sosyal bilgiler
dersine yonelik tutum degiskeninin davranigsal alt boyutu ile sosyal bilgiler basarisi
arasinda pozitif yonlii anlamli iligki bulundugunu ve bu degiskenin sosyal bilgiler
basarisin1 en yiiksek diizeyde yordayan onuncu degisken oldugunu gostermistir. Bu
bulgu sosyal bilgiler dersine yonelik tutumun sosyal bilgiler basarisnin anlaml bir
yordayicist oldugu hipotezini dogrulamaktadir. Bu bulguya dayanarak, 0grencilerin
herhangi bir derse karst olumlu bir tutumla yaklagmasinin, olumlu yasantiyla
sonuglanacag1 yani pozitif 6grenme ¢iktilarin1 beraberinde getirecegi ifade edilebilir.
Alanyazinda sosyal bilgiler dersine yonelik tutum ve akademik basari arasinda pozitif
yonde iliski bulunan ¢ok sayida arastirma olmasima karsin (Ergin, 2006; Ozkal ve
Cetingdz, 2006; Tay ve Akylrek-Tay, 2006; Yice, 2008) sosyal bilgiler dersine
yonelik tutum degiskeninin davranigsal alt boyutu ile sosyal bilgiler basarisi arasindaki
iligkiyi ornekleyen bir caligmaya rastlanmamistir. Bu baglamda aragtirmanin mevcut

bulgusunun literatiire katki sagladig1 soylenebilir.
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5.2.11. On Birinci adima iliskin tartisma

Adimsal regresyon analizi sonucundaki bulgular; sinif iklimi degiskeninin
Ogretmen destegi alt boyutu ile sosyal bilgiler basarisi arasinda pozitif yonlii anlamhi
iliski bulundugunu ve bu degiskenin sosyal bilgiler basarisin1 agiklayan on birinci
degisken oldugunu gostermektedir. Bu bulgu sinif ikliminin sosyal bilgiler basarisinin
anlamli bir yordayicist oldugu hipotezini dogrulamaktadir. Bu dogrultuda 6gretmen
desteginden yoksun olan bir sinifta 6grencilerin sosyal bilgiler dersi basarisinin diisiik
olacagi soOylenebilir. Siif iklimi degiskeninin Ogretmen destegi alt boyutu ve
akademik basari arasinda iligki olduguna isaret eden ¢ok sayida ¢alisma bulunmaktadir
(Cochran-Smith, 2002; Kaplan ve Owings, 2002; Lasley vd., 2006; Leone, 2009;
William, 2007). Ornegin Trigwell ve Prosser, (1991), algilanan 6gretmen desteginin
olumlu oldugu bir smifta 68renci basarisinin yiiksek nitelikte oldugunu; 6gretmen
destegine iliskin olumsuz algilarin ise diisiikk akademik basar1 ile neticelendigini tespit
etmislerdir. Benzer sekilde Rasberry ve Mahajan (2008) tarafindan yapilan ¢alismada
Ogretmen desteginin 6grenci basarisina pozitif yonde etkiledigini saptamistir. Ayrica
Ekpo, Akpan, Essien ve Imo-Obot (2009) tarafindan yapilan ¢alismada 6grencilerin
sosyal bilgiler dersi basarisi ve smif iklimi algilar1 arasindaki iligki incelenmis ve
Ogretmen destegi ile sosyal bilgiler basarisi arasinda pozitif anlamli iligki bulunmustur.
Bu galismalarin yani sira Chamberlain (1999) tarafindan yapilan ¢alismada ortaokul
ogrencilerinin matematik basarisi ile sinif ikliminde 6gretmenin rolii ve yeterlilikleri
arasindaki iliski incelenmistir. Chamberlain, (1999) algilanan G6gretmen desteginin
olumlu oldugu bir sinif iklimi ile akademik basari1 arasinda pozitif anlaml iliski
oldugunu ortaya koymustur. Yine Battistich, Schaps ve Wilson (2004) ile Goodenow
(1993) tarafindan yapilan ¢alismalar da algilanan 6gretmen desteginin olumlu oldugu
bir sinif ikliminde 6grenci basarisinin daha yiiksek oldugunu gostermistir. Dolayisiyla

arastirmanin mevcut bulgusunun literatiir tarafindan da desteklendigi goriilmektedir.

5.2.12. On ikinci adima iliskin tartisma

Adimsal regresyon analizi sonucundaki bulgular; simif iklimi degiskeninin
gorev yonelimi alt boyutu ile sosyal bilgiler basaris1 arasinda pozitif yonlii anlamli

iliski bulundugunu ve bu degiskenin sosyal bilgiler basarisinin yordanmasina yonelik
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regresyon modeline anlamli katki saglayan son degisken oldugunu gostermistir. Sinif
ikliminin sosyal bilgiler basarisinin anlamli bir yordayicis1 oldugu hipotezini
dogrulayan bu bulgu, 6grencilerin 6grenme goérevinin disina ¢ikmadiklart bir sinifta,
gorev yonelimi egilimlerinin yiiksek oldugu anlamina gelmektedir. S6z konusu bulgu;
Patrick, Ryan ve Kaplan (2007) tarafindan yapilan c¢alisma ile desteklenmektedir.
Patrick, Ryan ve Kaplan (2007)’da gorev odakli bir sinif ikliminin 6grenci basarisina

pozitif yonde katki sagladigini tespit etmistir.

5.2.13. Model disinda kalan degiskenlere iliskin tartisma

Regresyon analizi sonucunda; tutum degiskeninin duyussal alt boyutunun, sinif
iklimi degiskeninin kazi/im, diizen-organizasyon ve kurallarin agikligr alt boyutlarinin,
basar1 yonelimleri degiskeninin i¢sel yaklasma, mutlak yaklasma, mutlak kaginma,
bagil ka¢inma ve igsel kag¢inma alt boyutlarinin sosyal bilgiler basarisinin
yordanmasina yonelik regresyon denklemine istatiksel olarak anlamli katki sunmadigi

ve model disinda kaldig1 saptanmastir.

Ilk olarak tutumun duyussal boyutunun akademik basari ile iliskili olmasi
beklenmesine karsin arastirmada boyle bir iliskiye rastlanmamustir. Literatiire
bakildiginda; sosyal bilgiler basarisi ile tutum degiskeninin duyussal alt boyutu
arasindaki iliskinin incelendigi bir caligmanin olmadigi goriilmektedir. Arastirma
bulgusu ile tutum kavramina iliskin kuramsal yapr arasindaki uyumsuzlugun neden
kaynaklandiginin ortaya konulabilmesi icin iki degisken arasindaki iligkinin tutumun
alt boyutlar1 iizerinden incelenecegi calismalarin literatiire kazandirilmasina ihtiyag
oldugu soylenebilir. Diger bir deyisle, ileri arastirmalarda tutum biligsel, duyussal ve
davranigsal alt boyutlarinin akademik basari iizerindeki etkisinin ayr1 ayr1 incelenmesi

gerekmektedir.

Ikinci olarak smif iklimi degiskeninin katilim, diizen-organizasyon ve
kurallarin agikligi alt boyutlar1 ile sosyal bilgiler basarisi arasinda anlamli iliski
bulunmadig tespit edilmistir. Bu bulgu, sinif ikliminin sosyal bilgiler basarisinin
anlamli  bir yordayicist oldugu seklindeki arastirma hipoteziyle ¢elismektedir.
Ogrenme ortamindaki 6grenci katilimi (Battistich, Schaps ve Wilson, 2004; Jayshree,

2006; Wang ve Holcombe, 2010), dizen-organizasyon (Allen vd., 2013; Jayshree,
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2006; Knight, 1991; Mucherah, Finch ve Smith, 2014), kurallarin agikligi (Allen vd.,
2013; Jayshree, 2006; Knight, 1991; Mucherah vd., 2014) degiskenlerinin akademik
basar1 ile anlamli iligki igerisinde oldugunu gosteren ¢alismalar dikkate alindiginda, bu
bulgunun literatiirle ortiismedigi goriilmektedir. Smif iklimi degiskeninin katilim,
diizen-organizasyon ve kurallarin agikligi alt boyutlar1 ile sosyal bilgiler basarisi
arasinda saptanan iligskinin, bu iligkiye ait kuramsal bilgiler ile Ortiismemesi, s6z
konusu iligkinin istatistiksel olarak incelenecegi yeni ¢alismalara ihtiya¢ duyuldugunu

gOstermektedir.

Son olarak aragtirmada bagar1 yonelimleri degiskeninin i¢sel yaklagma, mutlak
yaklagsma, mutlak kaginma, bagil kaginma ve igsel kaginma yonelimi ile sosyal bilgiler
basaris1 arasinda anlamli iligkinin olmadigi saptanmistir. Bu bulgu, basar
yonelimlerinin sosyal bilgiler basarisimin anlamli bir yordayicist oldugu seklindeki
aragtirma hipoteziyle ortiismemektedir. Literatlirde mutlak kaginma ve bagil kaginma
ile akademik basari arasinda negatif iligki tespit eden ¢alismalarin (Hulleman, Godes,
Hendricks ve Harackiewicz, 2010; Linnenbrink-Garcia, Tyson ve Patall, 2008) yani
sira mutlak kaginma ile akademik basar1 arasinda pozitif iliski oldugunu saptayan
aragtirmalarin (Hulleman vd., 2010; Richey ve Nokes-Malach, 2013) da oldugu
gortulmektedir. Ayrica i¢sel yaklasmal/igsel kaginma yonelimi ile akademik basari
arasindaki iligskiyi 6rnekleyen bir arastirma bulgusuna rastlanmamigtir. Ancak basari
yoneliminin tiim alt boyutlarinin akademik basari ile iligkili oldugu dikkate alindiginda

arastirma bulgusunun kuramsal yapiyla ortiismedigi ortaya ¢ikmaktadir.

5.3. Oneriler

Arastirmadan elde edilen sonuglar dogrultusunda, Ogretmenlere, egitim
politikacilarina ve arastirmacilara 151k tutabilecek cesitli dneriler getirilmistir. Oneriler
uygulamaya yonelik Oneriler ve ileri arastirmalara yonelik oneriler olmak tizere iki

baslik altinda sunulmustur.

5.3.1. Uygulamaya yonelik 6neriler

Arastirmada elde edilen sonuglar, uygulamaya yonelik birtakim oOnerileri de

beraberinde getirmektedir. Arastirma ile 6grencilerin sosyal bilgiler dersine yonelik
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tutumunun olumlu olmasinin akademik basarilarinin artmasina katki sundugu ortaya
konmustur. Ogrencilerin sosyal bilgiler dersine yonelik kaygi ve motivasyonel
inanglarindan, kisilik 6zelliklerinden, 6gretmenlerin sahip olduklar1 alan bilgisi ve
pedagojik alan Dbilgisinden, sosyal bilgiler 06gretiminde kullanilan 6gretim
yontemlerinden etkilendigi bilinmektedir. Bunlarin yaninda 6grencilerin sosyal bilgiler
dersine yonelik olumsuz tutum gelistirmesi, 6grenme ve 6gretme siirecinin 6énemli bir
boyutunu olusturan o6gretmenlerin sosyal bilgiler dersine iliskin tutumundan da
etkilenmektedir. Ornegin sosyal bilgiler dersine yonelik olumsuz tutuma sahip bir
Ogretmenin 6grencilerinin de sosyal bilgiler dersine iliskin tutumunun olumsuz olmast
beklenen bir durumdur. Sonug¢ olarak Ogretmenlerin &grencilere ve derse iligkin
tutumlari, 6grencilerin 6grenmesine onemli Sl¢lide etki yapmaktadir. Sosyal bilgiler
derslerinde Ogrencilere verilecek odevler, smif etkinlikleri ve benzeri ¢aligmalarin
ogrenci i¢in anlamli olmasi, sosyal bilgiler dersine yonelik olumlu tutum gelistirmede
de olduk¢a 6nemlidir. Sosyal bilgiler dersinde islenilen konunun 6greniminin anlaml
ve yagsamla iliskili hale getirilmesi gerekmektedir. Boylelikle 6grencilerin 6grenmeye
iliskin motivasyonlarinin artmasi saglanabilir. Ogrencilerin sosyal bilgiler dersine
iliskin olumlu tutum gelistirmelerini saglamak amaciyla 6gretmenlere sosyal bilgiler
Ogretirken; 6grencinin derse katilimina, anlamli 6grenmenin gerceklesmesine, bireysel
farklarin  gozetilmesine, bilgi ve iletisim teknolojilerinin etkin bir sekilde
kullanilmasina, isbirligine dayali 6grenme, problem ¢6zme temelli 6grenme gibi aktif
O0grenme yontemlerine yer verilmesine, 6grencilerin somut deneyimlerinden anlam
olugturmalarina, gercek¢i Ogrenme ortamlari olusturulmasina 6zen gostermeleri
onerilmektedir (Tarim ve Ding Artut, 2016). Ayrica 6gretmenlere, deneysel ¢alismalar
sonucunda sosyal bilgiler dersine yonelik tutuma pozitif yonde katki sundugu tespit
edilen Ogretim yoOntemlerine Ogrenme siirecinde daha fazla yer vermeleri
onerilmektedir. Bunun icin Ogretmenlere, sosyal bilgiler dersine yonelik tutum
tizerinde farkli Ogretim yontemlerinin etkisinin arastirildigi caligmalar1 bir araya
getiren meta-analiz ¢alismalarini incelemeleri ve tutum tizerinde en blyuk etkiye sahip
olan Ogretim yontemlerini 68renme siirecinde Oncelikli olarak ise kosmalari

onerilmektedir.

Aragtirmada Ogrencilerin derin 6grenme yaklagimini  benimsemelerinin

akademik basarinin artmasinda etkili bir rol oynadigi sonucuna ulasilmistir. Bu sonug
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dogrultusunda; 6grencilerin derin 6grenme yaklasimlarini benimsemesini saglayacak
uygulamalara yer verilmesinin O6grencilerin akademik basarilarini destekleyecegi
sOylenebilir. Arastirmada sinif iklimi ve sinif degerlendirme atmosferi ile 6grenme
yaklasimlar1 arasinda saptanan anlamli  korelasyonlar 6grenme ortaminin
diizenlenmesine iliskin unsurlarin  &grencilerin  derin  68renme  yaklagimini
benimsemeleri konusunda tesvik edici olacagin diisiindiirmektedir. Ogrencilerin derin
o0grenme yaklasimini benimsemeleri igin 6gretmenlerin; 6grencilerde merak uyandiran
ve giicliik diizeyi 6grenci seviyesine uygun olan d6grenme gorevlerini kullanmasinin
faydali olacagi diisiiniilmektedir. Ayrica &gretmenlerin 6grenci merkezli, dgrenme
odakli ve mutlak degerlendirme anlayiginin hakim oldugu bir 6grenme ortami
olusturmasi, 6grencilerin derin 6grenme yaklasimini tercih etmelerinde etkili bir rol
oynayacaktir. Yine oOgretmenler degerlendirme tiiriiniin 6grencilerin  6grenme
yaklasimi tercihlerinde etkili oldugunu g6z 6niinde bulundurmalidir. Bu dogrultuda
ogretmenler degerlendirme erkinliklerinde ezbere dayali degerlendirmelere agirlik
vermek yerine; bilginin giinlilk yasamla iliskilendirilmesinin istendigi ve Ust duzey
diistinme siireglerinin kullanildigr degerlendirme gdérevlerini kullanmalidirlar. Bununla
birlikte 6gretmenlerin siif ortaminda performans odakli degerlendirme atmosferi
olusturmasi, yliksek not alan 6grencileri 6vmesi gibi durumlar 6grencilerin yizeysel
ogrenme yaklagimini benimsemesine ve akademik basarisinin diismesine neden
olacaktir. Bu baglamda 6grencilerin derin 6grenme yaklasimini benimsemelerine katk1

sunacak uygulamalarin 6gretmenler tarafindan gergeklestirilmesi 6nem kazanmaktadir.

Sosyal bilgiler dersinde Ogrencilerin akademik risk almaya yaklagma
egilimlerinin akademik basarilar1 iizerinde etkili bir faktor oldugu tespit edilmistir. Bu
dogrultuda Ogretmenlere O6grenme Ortamini; Ogrencilerin ¢ekinmeden, korkmadan,
istekli bir sekilde bilgilerini paylastigi ortamlar olarak dizenlemeleri dnerilmektedir.
Bunun igin 6gretmenlerin simiftaki olast tiim risk faktOrlerini ortadan kaldirmasi
faydali olacaktir. Ogretmenler 6grencilerin olumsuz degerlendirilme kaygisini ortadan
kaldirarak &grenme etkinliklerine katilimi istekli hale getirmelidirler. Ogretmenlere
akademik risk almayi engelleyen faktorleri ortadan kaldirmalarinin yani sira
ogrencilerin akademik risk almadaki istekliklerini arttiracak yontemleri de ise
kosmalar1 &nerilmektedir. Ornegin dgrencilerin yaratic1 diisiinme, yansitic1 diisiinme

ve problem c¢6zme becerileri ise kosularak Ogrencilerin akademik risk alma
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diizeylerinin artmasina katki sunulabilir. Yine 6gretmenlere, deneysel ¢alismalarla
ogrencilerin akademik risk alma diizeylerini arttirdig1 tespit edilen Ogretim
yontemlerini (yansitict diisiinme, tahmin-gdzlem-agiklama yontemi gibi) derste
kullanmalar1 6nerilmektedir. Boylelikle 6grenciler 6grenme yo6nelimli olacaktir.
Ogrenciler 6grenme siirecinde karsilastiklar1 zorlu gorevlere karsi direng gostererek,
yeni bilgi ve becerileri kazanmak igin ¢alisacaktir. Bu durum ise Ogrencilerin
akademik risk alma konusundaki istekliklerinin ve akademik basarilarinin artmasina

katki sunacaktir.

Arastirmada Ogrencilerin performans odakli degerlendirme atmosferi algilar
ile akademik basarilar1 arasinda negatif anlamli iliski oldugu goriilmiistiir. Dolayisiyla
akademik basarinin arttirilabilmesi ic¢in sinifta performans odakli degerlendirme
atmosferinin ~ olusmasina neden olacak  degerlendirme uygulamalarindan
kagimlmalidir. Ogretmenlerin grenme odakli degerlendirme atmosferi olusturmasinin
akademik basarmin artmasina katki sunaca@i diisiiniilmektedir. Ogrenme odakli
degerlendirme atmosferi igin ise O6gretmen Ogrenme gorevine baslamadan Once
hedeflenen Ogrenme ¢iktilarina iliskin Ogrencileri bilgilendirmelidir. Basarili bir
performansin degerlendirilme Olgiitlerini  agiklamali, Ggrencilerin  varsa eksik
yonlerini/yanlislarint dizeltmeli, 6grencilere performanslariyla ilgili olumlu ydnler
hakkinda detayli ve aninda geribildirimler vermelidir. Bununla birlikte dgretmenler,
ogrencilerin smiftaki arkadaslarina gére nasil bir performans sergilediginden ¢ok
bireysel degerlendirmeleri esas almali ve iiriinden ¢ok Ogrenmeye iliskin cabay1
vurgulamalidir. Ayrica 6gretmenler simnif ortaminda; Ogrencinin gelisimine imkan
veren firsatlar olusturarak, hatanin O0grenme siirecinin dogal bir pargasi oldugu
seklinde bir bakis agisim1 6grencilere kazandirmali, 68rencilere degerlendirme siireci
ile ilgili tercih yapma ve karar alma imkam tanimalidir. Ogretmenler sinavlardaki ve
siif igindeki degerlendirme gorevlerini orta guclikte se¢cmeli, tek bir degerlendirme
yontemi yerine ¢esitli degerlendirme yontemleri bir arada kullanmali ve kati kuralli
degerlendirme Olcutlerinden kaginmalidir. Boylelikle 6grencilerin 6grenme odakli
degerlendirme atmosferi algisina sahip olmasi ve akademik basarilarinin artmasi

saglanabilir.

Smuf iklimi degiskeninin iligki alt boyutunun 6grencilerin akademik basarilari

Uzerinde pozitif yonde etkili oldugu goriulmektedir. Sinif ikliminde 6grenci-6grenci,



166

Ogretmen-ogrenci arasindaki iligkinin niteligi 6grencinin siuf iklimi algisini
dolayisiyla akademik basarisim da etkilemektedir. Ogrenme ortaminda saglikli bir
iletisim ve iliskinin kurulmasi i¢in &gretmenlere; samimi, hosgoriilii bir yaklasimla
ogrencilerle iligki kurmasi, Ogrencilerin ¢ekinmeden rahathikla fikirlerini ifade
edebilmesini ve kendilerini guvende hissetmelerini saglayan bir 6grenme ortami
olusturmalart Onerilmektedir. Ayrica &gretmenler; Ogrencilerinin ve kendisinin
bireyler aras1 iliskileri gelistirebilecek nitelikte olmalidirlar. Ogrenme ortaminda
Ogretmen, sinifta pozitif tutum olusturulmah, karsisindaki dinleme gibi genel iletisim
becerilerini dgrencilere kazandirmalidir. Ogretmen smifta dgrencilerle konusurken
Ol¢iilii ve yakin bir iligki kurarak ilgi gostermeli, 6grencilere nezaketli davranarak
model olmalidir. Ogretmenlerin nezaket ve iyi tavirlartyla model olmasi olumlu bir
smif ikliminin olusturulmasina katki sunacaktir. Ayrica 6gretmenlere; 6grencilerin
birbirleriyle olan iliskilerin diizenlenmesi, yakinligin, uyumun arttirilmasi igin
ogrenme ortaminda igbirlikli 6grenme gibi yardimlagsma ve dayanisma duygusu
kazandiran yontemleri ise kogsmasi onerilebilir. Biitiin bu 6neriler 1s181inda diizenlenen

bir sinif ikliminde 6grenci basarisi da artacaktir.

Aragtirmada Ogrencilerin smif iklimi degiskeninin &gretmen destegi alt
boyutunun sosyal bilgiler basarilarin1 pozitif yonde etkiledigi bulunmustur. Bu bulgu
1s181inda 6gretmenlerin dikkate almasi gereken bazi hususlar bulunmaktadir. So6z
gelimi 6gretmenler; 6grenme ortaminda, 6grencilerin bilmedigi konularda ya da eksik
yonlerinin oldugu gorevlerde gerekli destegi saglamali, 6grencilere tartisma olanagi
sunmali ve Ogrencilerin problem ¢dzme becerilerini gelistirecek yasantilar
saglamalidir. Buna ek olarak; Ogretmenler 6grenme ortaminda otoriter olmaktan
cekinmeli ve 6grencilerin ihtiyaglarina cevap verebilecek yakinlikta olmalidirlar. Bu
onerilerin gergeklestirilmesi ile 6grencilerin derse katilimi kolaylasacak ve akademik

basarisinda bir artis olacaktir.

Arastirmada sinif iklimi degiskeninin gbrev yonelimi alt boyutunun
Ogrencilerin sosyal bilgiler dersi basarisin1 pozitif yonde yordadigi sonucuna
ulagilmigtir. Bu noktadan hareketle 6gretmenlere siniftaki zamani etkin kullanmalar
ve ders kapsamindaki etkinliklere ayirmalar: 6nerilmektedir. Ogretmenlerin 6grenme
ortaminda hedeflenen davraniglara yonelik etkinliklere odaklanmasi, Ogrencilerin

O0grenme-0gretme siirecinin merkezinde kalmasinmi saglayacak ve ilgisinin kaymasini
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Onleyecektir. Bir diger ifadeyle 6grencilerin dersten uzaklagsmalarinin 6niine gegilerek

Ogrenci basarisinin artmasina katki saglanacaktir.

Basar1 yonelimleri degiskeninin bagil yaklasma alt boyutunun 6grencilerin
sosyal bilgiler dersi basarisi lizerinde etkili bir rol oynadigi sonucuna ulagilmistir. Bu
kapsamda ogretmenlerin O0grenme ortaminda rekabete dayali bir ortam yerine,
igbirligini 6n plana ¢ikaracak bir o6grenme atmosferi saglamasi durumunda,
Ogrencilerin mutlak ya da igsel yaklagma basar1 yonelimini benimsemeleri

saglanabilir.

5.3.2. ileri arastirmalara yénelik 6neriler

Arastirmada 6grencilerin sosyal bilgiler dersine yonelik tutumlarinin duyussal
boyutunun akademik basariy1 etkilemedigi sonucuna ulasilmistir. Tutumun bilissel,
duyussal ve davranigsal Ogelerinin karsilikli etkilesim i¢inde oldugu g6z Oniinde
bulunduruldugunda; sosyal bilgiler dersine yonelik tutum degiskeninin duyussal
boyutu ile akademik basari arasindaki iliskiyi konu edinecek arastirmalarla,
Ogrencilerin sosyal bilgiler dersine yonelik tutumlar1 ve akademik basarilar1 arasindaki

iliskinin daha net bi¢imde ortaya konulabilecegi diisiintilmektedir.

Arastirma ile 6grencilerin sosyal bilgiler basarilari ile sinif iklimi degiskeninin
katilim, dlizen-organizasyon ve kurallarin agikligi alt boyutlar1 arasinda anlamli iliski
olmadig1 saptanmistir. Yapilacak arastirmalarla mevcut bulgunun; calismanin
orneklemini olusturan O6grencilerin sinif ikliminin s6z konusu boyutlarina iliskin

algisinin diisiik olmasindan mi1 kaynaklandig ortaya konulabilir.

Arastirmada igsel yaklagma/igsel kaginma, mutlak yaklasma/mutlak kaginma
ve bagil kacinma basar1 yonelimleri ile sosyal bilgiler basarisi arasinda istatiksel
acidan anlaml iliski bulunmamustir. Bagil kaginma yonelimi ile sosyal bilgiler basarisi
arasindaki iligkinin tespitine yonelik nitel arastirmalar yapilmasi bu bulgunun kaynagi
konusunda fikir verebilir. Bu nedenle yeni yapilacak c¢alismalarin sosyal bilgiler
basaris1 ile bu degiskenler arasindaki iliskinin ortaya konulmasma yardimeci

olabilecegi diistiniilmektedir.

Arastirmadan elde edilen sonuglar yedi farkli devlet ve 2 6zel ortaokuldaki 6.,

7. ve 8. smifinda 6grenim goren 928 Sgrenciden elde edilen verilerle sinirlidir. Bu
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orneklemin diger biitiin ortaokullardaki 6., 7. ve 8. simf 6grencilerini temsil etmesi
diistiniilemez. Fakat biitiin devlet okullarinda ayni miifredatin kullanildigr ve
Ogrencilerin 6grenme siireglerinin benzer yapilara sahip oldugu dikkate alindiginda;
orneklemi olusturan 6grencilerin diger ortaokullardaki 6grenciler ile benzer akademik
ozelliklere sahip olduklar1 varsayabilir. Dolayisiyla arastirmada ulasilan bulgularin
benzer sosyo-ekonomik diizeydeki okullarda 6grenim goren Ogrenciler igin de
genellenebilir nitelikte oldugu ifade edilebilir. Her ne kadar Orneklemlerin bazi
yonleriyle benzestigi sOylenebilse de biitliniiyle esdeger olmasi miimkiin degildir.
Dolayistyla bu simirliligin asilabilmesi igin biitiin ortaokul 6grencileri evrenini temsil
edebilecek daha genis Orneklemler {izerinde arastirmalar yapilmasina ihtiyag
duyulmaktadir. Bu sekilde arastirmadaki orneklem secimi ile ilgili karsilasilan

sinirliligin asilabilecegi diistiniilmektedir.

Arastirmada kullanilan 6lgme araclarmin 6grencilerin kendisi hakkinda bilgi
vermesi tlirlinde olmasi, dgrencilerin sosyal bilgiler dersine yonelik tutum, §grenme
yaklasimlari, akademik risk alma, siif degerlendirme atmosferi, sinif iklimi ve basari
yonelimlerinin sosyal bilgiler basarisina etkisini tam olarak yansitamamasi olasiligini
dogurmaktadir. Bundan dolay1 konu ile ilgili yapilacak daha sonraki arastirmalarda
nitel veri toplama yoOntemlerinin (g0zlem-goriisme) kullanilmasi ile daha farkl
bulgularin elde edilebilecegi ve yeni bakis acilarinin ortaya konulabilecegi

sOylenebilir.

Arastirma ortaokul 6., 7. ve 8. smif 6grencilerinin sosyal bilgiler dersi basarisi
ile sosyal bilgiler dersine yonelik tutum, 6grenme yaklagimlari, akademik risk alma,
siif degerlendirme atmosferi, sinif iklimi ve basar1 yonelimleri arasindaki iligkinin
incelenmesi bakimindan yalnizca sosyal bilgiler dersi ile sinirli kalmistir. Bu sebeple
yapilacak aragtirmalarda 6grencilerin farkli derslerdeki basarilari ile bu degiskenler
arasindaki iliskiler ortaya konulabilir. Sosyal bilgiler dersi basarisi ile sézkonusu
degiskenler arasindaki iliskinin belirlenmesine yonelik bu aragtirma ulusal literatiir
acisindan yenidir. Dolayisiyla bu arastirmanin; sosyal bilgiler dersinin yuratilmesinde
ve smif i¢ci 6grenme ve degerlendirme uygulamalarina iligkin 6grenci goriislerinin

aciklanmasinda literatiire farkl katkilarinin olacagi sdylenebilir.
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Arastirma ortaokul 6., 7. ve 8. sinif 6grencilerinin sosyal bilgiler dersi basarisi;
sosyal bilgiler dersine yonelik tutum, 6grenme yaklagimlari, akademik risk alma, sinif
degerlendirme atmosferi, simif iklimi ve basar1 yonelimleri yordayict degiskenleri
Uzerinden incelenmistir. Bu arastirmanin bir diger smirliligin1 olusturmaktadir. Bu
smirliligin - agilabilmesi i¢in yapilacak arastirmalarda sosyal bilgiler bagarisini
yordayan farkli degiskenlerin de ele alinmasi1 6nerilmektedir. Boylelikle sosyal bilgiler

basarisini etkileyen faktorlerin daha genis bir ¢cergevede
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EKLER

EK 1. Sosyal Bilgiler Dersine Yénelik Tutum Olcegi

Hic
Katilmiyorum
Katilmiyorum

Kararsizim
Katihyorum
Tamamen
Katiliyorum

1. Ders calisirken Sosyal bilgiler dersine daha ¢ok vakit
ayiririm.

=
N
w
S
(6}

2. Sosyal bilgiler dersine ¢alisirken canim sikilir. 1 2 3 4 5

3. Sosyal bilgiler dersi sinavlarindan diisiik not alacagimi
diisiinmek beni ders ¢alismaktan sogutuyor.

4. Sosyal bilgiler benim igin ilgi cekicidir. 1 2 3 4 5
5. Sosyal bilgiler dersi konularini seviyorum. 1 2 3 4 5
6. Sosyal bilgiler dersi sinavlarindan gekinirim. 1 2 3 4 5
7. Sosyal bilgiler dersi ile ilgili konular arastiririm. 1 2 3 4 5
8. Sosyal bilgiler dersinde zaman ge¢cmek bilmez. 1 2 3 4 5
9. S_osyal bilgiler dersi konulari bana ¢ok eglenceli 1 2 3 4 5
geliyor.

10. Sosyal bilgiler konular1 bende merak uyandirmiyor. 1 2 3 4 5

11. Sosyal bilgiler dersinin gelmesini dort gozle beklerim. 1 2 3 4 5

12. Sosyal bilgiler dersinde asla bagarili olamam. 1 2 3 4 5

13. Sosyal bilgiler dersinden asla iyi bir not alamam. 1 2 3 4 5

14. Sosyal bilgiler dersine hangi kaynaklardan
calisacagimi biliyorum.

15. Sosyal bilgiler dersinden nefret ediyorum. 1 2 3 4 5
16. Bos zamanlarimda sosyal bilgiler dersini ¢aligirim. 1 2 3 4 5
17. Arkadaslarimla sosyal bilgiler konular tizerinde

1 2 3 4 5
tartigirim.
18. Sosyal bilgiler ile ilgili kitaplar1 okurken sikilmam. 1 2 3 4 5

19. Sifta sosyal bilgiler dersi ile ilgili konular
tartismalara katilirim.

20. Sosyal bilgiler dersinde yarim kalan konular1 evde
tamamlarim.




EK 2. Sosyal Bilgiler Odakli Ogrenme Yaklasimlar1 Olcegi
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1. Amacim miimkiin oldugu kadar az vakit ayirarak sosyal bilgiler
. - 1 2 31415
dersinden ge¢gmektir.
2. Sosyal Bilgiler dersini ilging bulmuyorum, bu nedenle ¢aligmami en az
, 1 2 31415
diizeyde tutuyorum.
3. Sosyal Bilgiler dersindeki bazi konulari anlamasam bile bu konulari
N 1 2 3145
ezberleyerek sinavdan yiiksek not almaya caligirim.
4. Sosyal Bilgiler dersini gegmenin en iyi yolunun sinavda ¢ikma ihtimali
- I 1 2 314 |5
olan sorular1 ezberlemek oldugunu diisiiniiriim.
5. Sosyal Bilgiler sinavinda ¢ikma olasilig1 olmayan konulara nem 1 2 31als
vermem.
6. Sosyal Bilgiler calistigimda genelde sinifta anlatilanlarla yetinirim,
¢linkii sosyal bilgiler konularina daha fazla calismanin gereksiz oldugunu | 1 2 314 |5
diistiniiriim.
7. Sosyal Bilgiler dersi konularini ¢aligirken, konularin birbiriyle ve
e N 1 2 314 |5
giinliik hayatla baglantisin1 kurmaya ¢alismam.
8. Sosyal Bilgiler 6gretmenlerinin sosyal bilgiler siavlarinda
s 1 2 314 |5
cikmayacak konular1 anlatmasi gereksizdir.
9. Yalnizca ilgimi ceken sosyal bilgiler konularia galigirim. Ilgimi
¢ekmeyen sosyal bilgiler konularma sinavdan gegecek kadar ¢alisma 1 2 31415
yeterlidir.
10. Sadece sosyal bilgiler dersinden ge¢meye yetecek kadar ¢aligmak 1 5 314l s
onemlidir. Bundan daha fazla ¢aligma kafa karistirici ve zaman kaybidir.
11. Sosyal Bilgiler dersine farkli kaynaklardan ¢aligmak yerine tek bir
. . 1 2 31415
kaynaktan ¢aligmay1 tercih ederim.
12. Sosyal Bilgiler ¢aligmanin bana derin bir haz verdigini diigiiniiriim. 1 2 31415
13. Sosyal Bilgiler konularini ¢aligmak iyi bir roman okumak ya da giizel
e . L o 1 2 31415
bir film izlemek kadar keyif verici olabilir.
14. Sosyal Bilgiler dersinde konular1 tamamen anlayimcaya kadar bu 1 5 314l s
konularda kendimi test ederim.
15. Bence her sosyal bilgiler konusu igine girince ilging olabilir. 1 2 31415
16. Merakimi ¢eken sosyal bilgiler konularinin yani sira ilgimi daha az
P 1 2 314 |5
ceken Sosyal bilgiler konularina da galigirim.
17. Sosyal Bilgiler dersinde yeni bir konuyu 6grenirken bu konuyu daha
11 2 | 3|4 s
once dgrendiklerim ile iligkilendirerek anlamlandirmaya caligirim.
18. Farkl1 sosyal bilgiler sorulari ile karsilastigimda, onceki bilgilerimden
ST . 1 2 314 |5
yola ¢ikarak yeni bir ¢dzliim yolu gelistirmeye caligirim.
19. Bir sosyal bilgiler konusuna tek bir kaynaktan calismak yerine; farkli
1 2 314 |5
kaynaklara bagvururum.
20. Sosyal Bilgiler konularini giinliik hayat ile iliskilendirerek 1 2 3045
anlamlandirmaya calisirim.
21. Sosyal Bilgiler dersinde belli bir konuyla ilgili bir bilgiye ulagmada
. 1 2 31415
daha iyi yollar bulmaya ¢aligirim.
22. Sosyal Bilgiler dersinde goriis bildirirken, fikirlerimi ne kadar iyi
9 S e e 1 2 3145
acikladigim diisliniiriim.
23. Sosyal Bilgiler dersinde genellikle 6grenmem gereken seylerin 1 5 314l s
anlamini kavramaya c¢aligirim.
24. Sosyal Bilgiler dersini ¢alisirken bir seyleri anlamazsam farkli bir 1 5 314l s

yaklagim denerim.




EK 3. Sosyal Bilgiler Odakli Akademik Risk Alma Ol¢egi
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1. Sosyal bilgiler dersinin anlagilmas1 gii¢ olan konularim tartismay1 1121345
severim.
2. Hata yapma ihtimalim olsa bile sosyal bir problemi tartisirken 112103/ 4ls
farkli bakis acilar1 belirtmekten kaginmam.
3. Sosyal bilgiler dersi 6devlerini segme sansim oldugunda zor olan 112103045
Odevleri kolay olanlara tercih ederim.
4. Sosyal Bilgiler dersinde bir konu ile ilgili yanlig cevap verdigim
: 112|345
zaman cesaretim ¢ok kirilir.
5. Ezberlenerek dogru yanitlanabilecek sorular yerine, tartigmaya 1121345
acik konular iizerinde fikirlerimi sdylemek daha keyiflidir.
6. Bazi yanliglar yapsam bile zor olan sosyal bilgiler dersi 112103/ 4ls
Odevleriyle ugragsmay1 severim.
7. Farkli diislinmeyi gerektiren sosyal bilgiler dersi konularina
5 o 112 |3/4]|5
caligsmak eglencelidir.
8. Sosyal Bilgiler dersi o6devlerinde yanlis yapmaktan endise
112|345
duyarim.
9. Kolay fakat sikic1 bir sosyal bilgiler dersi 6devinde miikemmel 112103/ 4ls5s
bir not almaktansa zor bir 6devde hata yapmay tercih ederim.
10. Sosyal Bilgiler dersinde dogrulugundan emin olmadigim fikirleri
. 112|345
paylagmaktan ¢ekinmem.
11. Iyi olmadigim sosyal bilgiler dersi konulariyla ilgili bir soru ile
9 . NS 112 |3/4]5
karsilastigimda bile cevaplamak i¢in ugragirim.
12. Sosyal Bilgiler dersi 6devinde basarisiz oldugum zaman higbir
. 112|345
sey bana keyif vermez.
13. Sosyal Bilgiler dersi sinavinda tercihli soru sorulursa, diisiik puan
o o . . . 12 |3/4]5
alma ihtimaline kars1 yine de zor olan sorular tercih ederim.
14. Sosyal Bilgiler dersinde yaptigim hatalar1 6grenme igin bir firsat 112103/ 4ls5
olarak gorarim.
15. Sosyal Bilgiler dersinde diisiik bir not alirsam zihnimi toplayip
12 |3/4]5
daha siki galigirim.
16. Sosyal bilgiler dersinde kot bir not aldigim zaman bunu
. . : 112|345
kimsenin duymasini istemem.
17. Sosyal Bilgiler dersinde diisiik bir not alirsam, hata ve
eksiklerimi aciklamasi i¢in Ogretmenime veya arkadaslaroma | 1 | 2 | 3] 4 | 5
sorarim.
18. Sosyal Bilgiler dersinde zorlandigim bir konuyu anlamak igin
12 |3/4]5
tekrar tekrar galigirim.
19. Sosyal Bilgiler dersinde diisiik bir not alsam da ¢alisarak notumu 112103/ 4ls
yikseltebilirim.
20. Bir Sosyal Bilgiler dersi 6devini yaparken bagarisiz olursam 1121345
hemen vazgecerim.
21. Sosyal Bilgiler dersinde bildigim ifadelerden yola ¢ikarak konu 112103/ 4ls

ile ilgili genellemeler yapmaktan ¢ekinmem.
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EK 4. Simf Degerlendirme Atmosferi Olgegi

Tamamen
Katiliyorum

Hic
Katilmiyorum
Katilmiyorum

Kararsizim
Katillyorum

1. Bu sinifta uygulanan degerlendirme etkinlikleri 6grencilerin giiglii ve
zay1f yonlerini gérebilmelerini saglar.

2. Bu sinifta uygulanan smavlar 6grenciler i¢in zordur. 1 2 13| 4 5

3. Bu sinifta, uygulanan degerlendirme etkinlikleri hangi konulara daha
fazla ¢alismalar gerektigi hakkinda dgrencilere yardimer olur.

4. Bu sinifta, 6gretmenler 6grencilerin konular1 anlayip anlamadigindan
¢ok notlarma 6nem verirler.

5. Bu sinifta, 6grencilere performanslar ile ilgili eksikliklerini
tamamlamalarini saglayacak aciklamalar yapulir.

6. Bu sinifta, verilen 6devler ve uygulanan sinavlar birbiriyle uyumlu
degildir.

7. Bu sinifta, 6grencilere 6grenme konusuna iliskin hatalarin
diizeltmeleri igin firsat verilir.

8. Bu sinifta, sinavlarda uygulanan puanlama sistemi 6grencilerden
beklenenin ne oldugunu gostermeye yonelik degildir.

9. Bu sinifta uygulanan degerlendirme etkinlikleri 6grencilerin giinliik
yasamlart ile iliskilidir.

10. Bu sinifta yapilan degerlendirmelerde, 6grencilerin gosterdikleri
cabadan ¢ok simav puanlarina vurgu yapilmaktadir.

11. Bu sinifta, degerlendirme siirecinde dgrencilere de sorumluluk
verilir.

12. Bu sinifta, basarinin 6l¢iisii 6grencinin siniftaki diger 6grencilerden
daha iyi bir performans sergileyip sergilemedigidir.

13. Bu sinifta, 6grencilerin konuyu ne diizeyde anladigini belirlemek
icin siif ici tartigmalar, proje ddevleri, coktan se¢meli testler, ev
odevleri, yazili ve sozlii sinavlar gibi farkli gérevlerden bazilarinin bir
arada bulundugu ¢esitli degerlendirme yontemleri kullanilmaktadir.

14. Bu sinifta, smif i¢inde islenen konular ile verilen 6devler
birbirinden kopuktur.

15. Bu sinifta, sinav sonuglar1 6grencinin gelisimine yonelik bilgi
vermeyi amaglar.

16. Bu sinifta, 6grencinin siniftaki diger 6grencilerden diisiik bir
performans gostermesi elestirilmesine neden olabilmektedir.

17. Bu sinifta uygulanan degerlendirme yontemleri 6grencileri
diisiinmeye tesvik eder.

18. Bu sinifta kullanilan degerlendirme yontemleri 6grencinin
gosterdigi cabadan ¢ok ortaya koyduklar {iriinii 6l¢meye yoneliktir.
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1.0grenciler bu simifta yaptiklari etkinlikler icin ok ¢aba gosterirler. 1 3 5
2.Bu siniftaki 6grenciler birbirlerini gercekten ¢ok iyi tanirlar. 112 |3]| 4 5
3.Bu smifta ogretmenler Ogrenciler ile konusmak i¢in ¢ok zaman 11213l 4 5
ayirmazlar.
4.Bu sinifta genellikle dersle ilgili konulardan ¢ok, ders ile ilgili olmayan 112134 5
konular {izerine konusuruz.
5. Bu smnif iyi organize olmustur. 112 (3|4 5
6. Bu simnifta, dgrencilerin uymalari i¢in acgik bir bicimde tanimlanmis
112 |34 5
kurallar vardir.
7. Bu siniftaki 6grenciler dersteyken cok fazla dalip giderler. 112 (3|4 5
8. Bu siniftaki 6grenciler birbirlerini tanimay1 ¢ok dnemsemezler. 112 (3|4 5
9. Bu sinifta, 6gretmenler 6grenciler ile kisisel olarak ilgilenirler. 112 (3|4 5
10.Bu smufta yapilan etkinliklere belirli bir diizeyde katilmak énemlidir. 112 |3]| 4 5
11. Bu smniftaki 6grenciler genellikle sessizdirler. 112 |3]| 4 5
12. Bu siniftaki kurallar ¢ok sik degisir. 112 (3|4 5
13. Bu simniftaki 6grenciler dersteyken genellikle saate bakarlar. 112 (3|4 5
14. Bu sinifta ¢ok sayida arkadaglik iligkisi kurulmustur. 112 (3|4 5
15. Bu smiftaki 6gretmenler bir otoriteden ¢ok arkadas gibidirler. 112 |3]| 4 5
16. Bu siniftaki 6grenciler ¢ok fazla ¢aligmazlar. 112 (3|4 5
17. Bu smuftaki 6grenciler ¢ok fazla tembellik ederler. 112 |3]| 4 5
18. Bu siniftaki 6gretmenler, sinifin kurallarina uyulmadiginda, ne olacagi
o o . 112 |34 5
hakkinda &grencileri bilgilendirir.
19. Bu siniftaki dgrencilerin ¢ogu dgretmenlerin sdylediklerini dikkatli bir
. . 112 |34 5
sekilde dinlerler.
20. Bu simufta bir proje ¢alismasi igin grup olusturmak kolaydir. 112 (3|4 5
21. Bu smftaki 6gretmenler &grencilere yardim etmek icin ellerinden 11213l 4 5
geleni yaparlar.
22. Bu smuf, bir 6grenme ortami olmasindan ¢ok bir sosyal etkinlik yeridir. | 1 | 2 | 3| 4 5
23. Bu sif genellikle giirtiltiliidiir. 112 |3]| 4 5
24. Bu smifta 6gretmenler uyulmas: gereken kurallarin neler oldugunu 11213l 4 5

aciklarlar.
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1.Sosyal bilgiler dersinde 6grenecegim konulari genis ve kapsamli bir
1 . ) 1123/ 4|5
sekilde 6grenmeyi hedeflerim.
2. Benim icim sosyal bilgiler dersindeki en 6nemli hedef yeni bilgiler
. . 1123/ 4|5
edinmektir.
3. Sosyal bilgiler dersi ile ilgili bilgilerimi siirekli olarak gelistirmeye 1121345
caligirim.
4. Sosyal bilgiler dersinde 6grenebildigim kadar ¢ok sey 6grenmek 11213l als
isterim.
5. Beni diisiinmeye sevk eden sosyal bilgiler konularin1 daha ¢ok 11213l als
severim.
6. Sosyal bilgiler dersinde anlatilan konular1 miimkiin olan en iyi
. 1123/ 4|5
sekilde anlamaya ¢aligirim.
7. Sosyal bilgiler dersi simavlarindaki sorularin ¢ogunu dogru olarak 11210345
cevaplamaya ¢aligirim.
8. Sosyal bilgiler dersi sinavlarinda sorular1 en iyi sekilde 11213l als
cevaplamaya caligirim.
9. Sosyal bilgiler dersinde basarili olmam1 saglayacak firsatlara 6nem 11210345
veririm.
10. Sosyal bilgiler dersindeki en 6nemli hedeflerimden biri daha 11213l als
onceki notlarima gore daha yiikse bir not alabilmektir.
11. Sosyal bilgiler dersi sinavlarinda sinif arkadaslarima gore yiiksek
- . 1123/ 4|5
not almak basarili oldugum anlamina gelir.
12. Sosyal bilgiler dersi sinavlarinda sinif arkadaglarimin diisiik not 11213l als
aldig1 bir sinavdan yiiksek not almak basarinin gostergesidir.
13. Sosyal bilgiler dersinde sinif arkadaslarimdan daha basarili
o 1123/ 4|5
gorinmek benim igin 6nemlidir.
14. Sosyal bilgiler dersine ¢alismanin temel nedenlerinden biri sinif
arkadaslarimin basarili bir 6grenci oldugumu diisiinmesini 112(3 4|5
saglamaktir.
15. Sosyal bilgiler dersi sinavlarinda ¢ok yiiksek bir not almasam da
aldigim notun siif arkadaglarimin notundan yiiksek olmasi beni 112|345
mutlu etmeye yeter.
16. Sosyal bilgiler dersi sinavlarinda sorular1 yanlis yanitlamaktan 112103lals
kacinirim.
17. Sosyal bilgiler dersi sinavlarinda ¢ok sayida yanlis cevabimin
. . 1123/ 4|5
olmasi beni endiselendirir.
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18. Sosyal bilgiler dersinde 6nceki sinav notlarimdan daha diisiik not
almaktan korkarim.

19. Sosyal bilgiler dersinde bagarili olmami engelleyecek
durumlardan kac¢inirim.

20. Sosyal bilgiler dersinde siniftaki arkadaslarima gore kotii
performans gostermekten kaginirim.

21. Sosyal bilgiler dersinde 6gretmenin sordugu bir soruya yanlig
cevap verecegim diisiincesiyle kaygilanirim.

22. Sosyal bilgiler dersinde bir soruya cevap verirken komik
goriinmekten veya aptal durumuna diismekten korkarim.

23. Sosyal Bilgiler dersinde sinif arkadaslarim tarafindan basarisiz bir
Ogrenci olarak goriinme konusunda kaygilanirim.

24. Sosyal bilgiler dersi sinavlarinda simif arkadaslarimdan daha
diisiik not alma konusunda endiselenirim.

25. Sosyal bilgiler dersinde islenen konulari tam olarak
O6grenememekten kaginirim.

26. Sosyal bilgiler dersinde 6grenecegim seyleri yanlis 6grenme
ihtimali beni endiselendirir.

27. Ogrendigim sosyal bilgiler dersi konularin1 zamanla unutma
diisiincesi beni endiselendirir.

28. Sosyal bilgiler dersi ile ilgili sorular1 ¢dzerken hata yapabilirim
diistincesiyle kaygilanirim.

29. Sosyal bilgiler dersinde 6grenmem gereken konularin timiinii
Ogrenemeyecegimden korkarim.
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