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OZET

ORTAOKUL OGRENCILERININ MOTiVASYONEL, BiLiSSEL VE
BIiLiSUSTU YETERLIKLERI iLE FEN BiLIMLERI DERSINE YONELIK
TUTUM VE KAYGILARI

OSKAY, Seda
Yiiksek Lisans Tezi
Egitim Bilimleri Anabilim Dali
Egitim Programlar1 ve Ogretim Bilim Dali
Tez Damismani: Dr. Ogr. Uyesi Meri¢c TUNCEL
Agustos - 2019, xviii+154 Sayfa

Arastirma ortaokul 6., 7. ve 8. simf Ogrencilerinin motivasyonel, biligsel ve
biligiistii yeterlikleri ile Fen Bilimleri dersine yonelik tutum ve kaygi durumlarinin
iliskisini ortaya koyma amaciyla gerceklestirilmistir. Iliskisel tarama modelinde
tasarlanan aragtirmanin ¢alisma grubunu 2016-2017 egitim-6gretim yili giiz doneminde
Trakya bolgesinde yer alan ilin bir il¢cesindeki ortaokullarda 6grenim goren 6., 7. ve 8.
sinif 644 ortaokul 6grencisi olusturmaktadir. Arastirmaya katilan 6grencilerin 361’1
(%56,1) kadin, 283’0 (%43,9) erkek Ogrencidir. Arastirma verileri, arastirmaci
tarafindan hazirlanan kisisel bilgiler formu; Mok, Fan ve Pang (2007) tarafindan
geligtirilen, Aktamis ve Uca (2010) tarafindan Tiirkce adaptasyonu yapilan
“Motivasyonel, Bilissel ve Bilisiistii Yeterlikler Olcegi”; Nuhoglu (2008) tarafindan
gelistirilen “Fen Bilimleri Dersine Yonelik Tutum Olcegi” ve Yildinm (2015)
tarafindan gelistirilen “Fen Bilimleri Kayg1 Olgegi” ile elde edilmistir.

Arastirmanin birinci alt problemini cevaplamak amaciyla motivasyonel, biligsel
ve bilisiistii yeterlikleri ile Fen Bilimleri dersine yonelik tutum ve kaygi puanlari i¢in
betimsel analizler yapilarak ortalama ve standart sapma puanlari hesaplanmistir. Buna
gore Olgeklerin toplam puanlari dikkate alindiginda, 6grencilerin motivasyonel, bilissel

ve biligiistii yeterlik puanlarinin yiiksek (X mBeY=4,19), tutum puanlarinin yiiksek

(X Tuum=2,78) ve kaygi puanlarinin diisiik (X gaye=2,13) oldugu tespit edilmistir.

Arastirmanin ikinci alt problemini cevaplamak amaciyla, motivasyonel, biligsel
ve bilisiistii yeterlik puanlariyla yapilan bagimsiz Orneklemler t testlerinin analizleri
sonunda, cinsiyete gore Ogrenme siirecini diizenleme boyutunda kadinlar lehinde
anlaml bir fark tespit edilmistir. Motivasyonel, biligsel ve bilisiistii yeterlik puanlariyla
yapilan Kruscal Wallis H testlerinin analizleri sonunda, siif diizeyine gore 6grenmenin
gercek degeri boyutunda, anne 6grenim diizeyine gore dgrenme stratejilerini kullanma
boyutunda, baba 6grenim diizeyine gore 6grenmenin gercek degeri boyutu hari¢ diger
tim boyutlarda ve aile gelir diizeylerine gore Ozyeterlik, O0grenme stratejilerini
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kullanma, 6grenme stretejilerini degerlendirme ve Olcege ait toplam puanda istatistiksel
olarak anlamli farkliliklar (p< 0.05) tespit edilmistir. Fen Bilimleri dersine yonelik
tutum puanlariyla yapilan bagimsiz o6rneklemler t testlerinin analizleri sonunda,
cinsiyete gore fen dersinde etkinlik yapmayr sevme boyutunda kadinlar lehinde,
laboratuvar kullanma durumuna gore laboratuvar kullanmayanlar lehinde anlamli
farkliliklar tespit edilmistir. Fen Bilimleri dersine yonelik tutum puanlariyla yapilan
Kruscal Wallis H testlerinin analizleri sonunda, Fen Bilimleri dersinde basarili-basarisiz
olma boyutunda ve tutum Olceginin toplam puaninda hem anne-baba 6grenim
diizeylerine hem de aile gelir diizeyine gore anlamli farkliliklar tespit edilmistir. Fen
Bilimleri dersine yonelik kaygi puanlariyla yapilan Kruscal Wallis H testlerinin
analizleri sonunda; dersten kacinma kaygisi, derse yonelik kaygi ve Olcegin toplam
puaninda siif ve aile gelir diizeyine gore anlamli farkliliklar tespit edilmistir.

Arastirmanin iclincii alt problemini cevaplamak amaciyla Pearson Korelasyon
analizi yapilmistir. Motivasyonel, biligsel ve bilisiistii yeterlik puanlari ile Fen Bilimleri
dersine yonelik tutum puanlar1 arasinda pozitif yonde, bu dlgeklere ait puanlar ile Fen
Bilimleri dersine yonelik kaygi puanlar1 arasinda ise negatif yonde anlaml iliskiler (p<
0.05) bulunmustur.

Arastirmanin dordiincii alt problemini cevaplamak amaciyla yordayicilik igin
regresyon analizi yapilmustir. Ogrencilerin motivasyonel, bilissel ve bilisiistii
yeterliklerinin Fen Bilimleri dersine yonelik tutumlarini %28 oraninda, Fen Bilimleri
dersine yonelik kaygilarini ise %26 oraninda agikladig goriilmiistiir.

Calismada ogrencilerin Fen Bilimleri dersinde etkinlik yapmayir sevme
boyutundaki puanlarinin okulunda laboratuvar kullanmayan 6grencilerde daha yiiksek
diizeyde tespit edilmis olmasi ilgin¢ bir bulgudur. Gelecekteki c¢alismalarda bu
bulgunun test edilebilecegi, 6grencilerin bilisiistii becerilerinde etkisi oldugu saptanan
degiskenlerle farkli disiplinlerde caligmalar yapilabilecegi onerilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Fen Bilimleri, Bilisiistii, Tutum, Kaygi
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The aim of the present study is to reveal the relations among competences
towards Science Course, attitudes and learning anxiety states of sixth, seventh and
eighth grades secondary school students. Sample of the study designed as a correlational
survey model consists of 644 sixth, seventh and eighth graded secondary school
students in a county in Thrace region. The sample has 361 (56.1%) girls and 283 (43.9
%) boys. Data was collected through personal information form prepared by the
researcher; Motivational, Cognitive and Metacognitive Competences Scale (MCMCS)
developed by Mok, Fan and Pang (2007) and adapted to Turkish by Aktamis and Uca
(2010); Elementary Students’ Attitudes towards Science and Technology Course Scale
developed by Nuhoglu (2008) and Science Course Learning Anxiety Scale developed
by Yildirim (2015).

In order to answer the first sub-problem of the study, mean and standard
deviation scores were calculated by doing descriptive analyses of the scores of
motivational, cognitive and metacognitive competences, attitude and anxiety. According
to these analyses, it was determined that scores of motivational, cognitive and

metacognitive competence were high ( YMCMCS: 4,19), those of attitude were high

(X Atitude= 2,78) and those of anxiety were low (X anxiey= 2,13).

In order to answer the second sub-problem of the study, four Kruscal Wallis H
tests were done according to class level, mother education level, father education level
and family income; two Independent Samples t tests were done according to gender and
labarotary state to determine the differences between the scores that students took from
the scales within the present study. At the end of the analyses done with the scores of
motivational, cognitive and metacognitive competence; a significant difference was
determined on the sub-scale of Regulation of Learning Process in favour of girls
according to gender. It was determined that there were statistically significant
differences (p< 0.05) according to class level on the sub-scale scores of Real Value of
Learning, according to mother education level on the sub-scale scores of Using
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Learning Strategies, according to father education level on all the sub-scales scores
apart from the sub-scale scores of Real Value of Learning, according to family income
on the sub-scale scores of Self Efficacy, Using Learning Strategies, Evaluation of
Learning Process and those of the total scale. At the end of the analyses done with the
scores of attitudes towards Science course; significiant differences were determined on
the sub-scale of Enjoying Doing Activities in Science Course in favour of girls
according to gender, in favour of laboratory not available according to laboratory
state.Significant differences were determined on the sub-scale scores of Being
Successful-Unsuccessful and on the total scale scores according to both mother-father
education levels and family income. At the end of the analyses done with the scores of
anxiety towards Science course; significant differences were determined on the sub-
scales scores of Avoidance Anxiety from the Course, Anxiety Towards the Course and
on the total scale scores according to class level and family income.

In order to answer the third sub-problem of the study, Pearson Correlation
Analysis was done. A significant positive correlation (p< 0.05) was determined between
the scores of motivational, cognitive and metacognitive competence and that of attitude
towards Science course and significant negative correlations (p< 0.05) were determined
between the scores of the above scales and anxiety towards Science course.

In order to answer the fourth sub-problem of the study, regression analysis was
done for prediction. Students’ motivational, cognitive and metacognitive competences
explain their attitudes towards Science course at the rate of 28% and their anxieties
towards Science course at the rate of 26%.

In the present study, the finding of labaratory not-available students’ scores were
higher on the sub-scale of enjoying Doing Activities in Science Course is notable. It is
suggested for future studies to test this finding and to do different studies with effective
variables on students’ metacognitive skills.

Keywords: Science, Metacognition, Attitude, Anxiety



I. BOLUM

1. Giris

1.1. Problem Durumu

Egitim, tarih boyunca insan hayatinin vazge¢ilmez bir unsuru olarak yer almstir.
Ilkel caglarda bile insanlar avlanmak, besin bulmak, tehlikelerden korunmak gibi ¢ok
cesitli yasam becerilerini yeni nesle egitim sayesinde aktarmistir. Her gegcen giin bilgi
geliserek cogalmakta ve halen hizla gelismektedir. Bireyin kendi alaninda edindigi bilgi
ve beceriler hayat boyu isini yapmasina yeterli gelmemektedir. Formel egitim
sonrasinda da bireyler kendi alaniyla ilgili yeni bilgiler ve beceriler edinmeye devam
etmek zorundadir. Dolayisiyla formel egitimin bireylerin yasam boyu Ogrenme
becerilerini gelistirmesi, ¢agin gerekleri arasinda sayilabilir. Yasam boyu 6grenmenin
bireyin 6zerk caligmalara yonelmesini ve kendi kendine bir seyler 6§renme becerilerine

sahip olmasimi gerektirdigi soylenebilir.

Nitekim icinde bulunulan cag, siirekli gelisen bilgiyi arastirma yaparak
yakalamay1 hem zorunlu hem de miimkiin kilan bilgi ve teknoloji ¢agidir. Bilginin cok
hizli bir sekilde gelismesi bireylerin yasam boyu 6grenmesini zorunlu hale getirirken
internet teknolojisinde yasanan gelismeler ise bilgiye cesitli kaynaklar araciligiyla
ulagmay1 olduk¢a kolay hale getirmistir. Gelisime agik olan iilkeler, bilgi yariginda one
gecebilmek icin son yillarda egitim sistemlerini gbzden gecirip, egitim programlarini
yeniden yapilandirma calismalarina girmislerdir (Tatar, 2006). Diinyada yapilan
calismalar sonucunda yeni egitim programlarinin, dgretmenden ¢ok 6grenciyi merkeze
aldig1 goriilmektedir (Saglam, 2002; Semerci, 1999). Kisaca, gelisime acik biitiin

iilkeler bilgiyi ezberleyen bireyler yerine, sahip oldugu bilgiler ile yeni bilgilere



ulagmay1 basarabilen, edindigi bilgileri yeni durumlarda kullanabilen ve kendi kendini

diizenleyebilen bireyler yetistirmeye calismaktadir.

Ogrencilerin 6grenme sorumlulugunu iizerine almasi igin onlarimn iist seviyede
bazi zihinsel niteliklere sahip olmasi gerektigi soylenebilir. Nitekim Ogrenme
sorumlulugunu almak, 6grenme konusunda kendiliginden harekete gecmek, kaynaklari
taramak, bilgileri sistemli bir sekilde incelemek, degerlendirme yapmak, iliski kurmak,
sonu¢ ¢ikarmak gibi bazi iist diizey ve ozerk nitelikli davranislar1 yerine getirmeyi
gerektirmektedir. Alct ve Altun (2007) 6grenme siireclerini kendi 6zelliklerine gore
diizenleyebilen dgrencilerin kendi 6grenme siireclerini anlama yeterliligine ulastiklarini
ifade etmektedir. Genel olarak dersleri yiiriiten 0gretmenlerin bir yandan 6grencilere
alan bilgisi kazandirirken bir yandan da Ogrencilerin Ogrenme sorumlulugunu

almalarina yardimci olmak gibi bir goreve sahip olduklar1 sdylenebilir.

Yasanilan cevreyi anlamay1 saglayan ve bilimsel bilgiler toplulugu olarak ifade
edilen Fen Bilimlerinin (Cepni, Ayas, Johnson ve Turgut, 1997) genel amaclarn
incelendiginde, 6gretmenlere Ogrencilerin sorumlulugunu gelistirmek gibi bir gorev
verildigi goriilmektedir. Milli Egitim Bakanhigi (MEB, 2006), iilkelerin ¢agin hizl
gelismelerine ayak uydurabilmesi, bilimsel ve teknolojik ilerlemenin saglanabilmesi
icin, fen egitim ve oOgretimini etkili bir sekilde gerceklestirebilmeleri ile miimkiin
olabilecegini ifade etmektedir. Nitekim MEB (2006), i¢inde bulunulan ¢agi, bilgi ¢cagi
olarak adlandirmakta ve insanlik tarihinde en biiyiik degisim ve doniisiimiin yasandigi
zaman dilimi olarak belirtmektedir. Bu degisim ve doniisiimiin temelinin bilimsel ve
teknolojik gelismeler oldugu soylenebilir. Bilim ve teknoloji alaninda yasanan bag
dondiiriicii gelismeler yasami sekillendirmekte, bilim ve teknolojinin hayata etkisi

gecmiste olmadig kadar acik bir bicimde goriilmektedir.

Fen Bilimleri sayesinde insan diinyay1 daha iyi anlamaktadir. Nitekim MEB
(20006), Feni fiziksel ve biyolojik diinyay1 tanimlamaya ve aciklamaya calisan bir bilim
olarak tanimlamaktadir. Kaptan (1999) da Fen Bilimleri dersini benzer sekilde
degerlendirmekte ve bu dersin, bilimsel diisiinebilen, analiz yapabilen, bilgiyi

isleyebilen, sentez yaparak yeni bilgiler iiretebilen Ogrenci tipini amagladigini ifade



etmektedir. Ayrica Fen Bilimleri dersi, evrende goriilen ama nedeni anlasilamayan
olaylarin nedenini de agiklar ve diinyanin anlagilmasini saglar (Altun ve Ercan, 2005).
Diinyay1 daha iyi anlayan insan hayata kolay uyum saglama becerisini kazanir.
Cevresini bilimsel olarak inceleyebilen birey ise objektif diisiinme becerisi kazanmis
olur (Akgiin, 2001). Fen Bilimleri dersinin yukarida sozii edilen amaglara hizmet ettigi

sOylenebilir.

Bilim ve teknoloji yarisinin 6n planda tutuldugu gelismis iilkelere bakildiginda
fen alaninda yetismis insan giiciine ihtiya¢ oldugu goriilmektedir. Fen alaninda
karsilasilan bu ihtiya¢ egitim programcilarini ihtiyaci karsilamaya yonelik ¢alismalara
yonlendirmistir. Ancak Avrupa iilkeleri ile Tiirkiye’deki fen egitimi karsilastirildiginda
fen konular1 ve derse ayrilan ders saatleri birbirine yakin olmasina ragmen Tiirkiye’deki
fen egitiminin Avrupa iilkelerinde saglanan basariya ulasamadigi ve bu sorunun 6gretim
kaynakl1 oldugu (Varis, 1969) ifade edilmektedir. Yapilan yeni ¢caligmalar da bu ifadeyi
desteklemektedir. Bilindigi gibi PISA (Uluslararas1 Ogrenci Degerlendirme Programi),
15 yas grubundaki Ogrencilerin matematik, fen ve okuma becerileri alanlarindaki
performanslarim1 6lgerek onlarin hayata hazir olus durumlarini belirlemeyi amaclayan
oldukca kapsamli ve ii¢ yilda bir tekrar eden uluslararasi giincel bir arastirmadir. Bu
arastirmaya gore, Tiirkiye’nin fen egitimi konusunda basariya ulasamadigi
goriilmektedir Nitekim Tiirkiye’nin 2003 yilindan beri diizenli olarak katildigi PISA
simnavinin 2003 sonuclarina gore Tiirkiye, Fen Bilimleri okur-yazarliginda 30 OECD
(Organisation for Economic Cooperation and Development) iilkesi arasindan 29. sirada
yer almistir. 2006 yilinda yapilan sinav sonuglarinin da 2003 sonuclariyla benzer
oldugu, 2009 sonuglarinda ise Tiirkiye’nin 34 iilkeden 32. sirada yer aldig1 (PISA, 2003;
2006; 2009) saptanmistir (OECD, 2016). PISA (2015) ulusal raporu incelendiginde;
2003, 2006, 2009 ve 2012 yillarindaki uygulamalarda, fen okuryazarligi alanindaki
ortalama puan degisiminin hem tiim iilkelere iliskin fen okuryazarligi ortalama puaninin
hem de OECD iilkelerindeki ortalama puaninin PISA 2012 uygulamasina kadar
yiikseldigi ancak PISA 2012 uygulamasindan sonra PISA 2015 uygulamasinda diistiigii
goriilmektedir. PISA basar1 testlerinin yani sira 6grencillerin duyussal ozelliklerine
iliskin belirlemeler de yapmaktadir. Bu kapsamda oOgrencilerin fen &grenme

motivasyonlari (fen 6grenmeyi 0grencilerin ne kadar ilging ve eglenceli bulduklari), fen



konularmna ilgileri ve fen Ogrenmeye aragsal giidiilenmeleri (onlarin fen dersini
gelecekteki  egitimlerinde ve kariyer planlarinda yararli olarak algilayip
algilamadiklarini), fen 6z yeterligi (6grencilerin kendi becerileriyle etkin bir sekilde fen
Odevlerinin ve zorluklarin istesinden gelebilme diizeyleri) konularinda 6grencilere
anketler yoluyla sorular sorulmustur. Cevaplar analiz edildiginde Tiirkiye’deki
ogrencilerin ilgi ve motivasyon diizeylerinin OECD ortalamasindan daha yiiksek oldugu
goriilmektedir. Bununla birlikte Tiirkiye’deki 6grenciler fen dersinden daha cok zevk
almakta ve fen alaninda kendilerini OECD ortalamasina goére daha yeterli
gormektedirler. Ancak PISA 2015 fen okuryazarligi alani basari testlerine iliskin
sonuclar incelendiginde 1ise Tirkiye’deki oOgrencilerin performansinin  OECD
ortalamasinin gerisinde kaldigi goriilmektedir. Yani Ogrencilerin genel olarak fene

yonelik tutumlar1 olumlu iken, basarilarinin diisiik oldugu saptanmistir (MEB, 2016).

Uluslararas1  Egitim Basarilarint  Degerlendirme Kurulusu (International
Association for the Evaluation of Educational Achievement [IEA]) projesi kapsaminda
ogrencilerin kazandiklar1 bilgi ve becerileri arastiran ve degerlendiren diger bir giincel
uluslararas1 arastirma olan TIMSS (Trends in International Mathematics and Science
Study) smavlar1 da Tiirkiye’deki fen egitimi ile ilgili benzer sonuclari vermektedir.
Tiirkiye egitimdeki temel politika farklhiliklarini gérmek ve eksiklikleri gidermek
amaciyla TIMSS’e 1999 ve 2007 yillarinda 8. sinif, 2011 ve 2015 yillarinda ise hem 4.
sinif hem de 8. simf diizeyinde katilmistir (Abazaoglu, 2014). TIMSS 1999; 2007,
2011; 2015 Fen Bilimleri test sonuglar1 incelendiginde 1999 yilinda projeye giren 38
ilke arasindan 33. sirada, 2007 yili sonuglarina gore 44 iilke arasindan 31. sirada, 2011
sonuglarinda 4. siif seviyesinde 50 iilke arasinda 36. sirada ve 8. sinif seviyesinde ise
42 iilke arasinda 21. sirada yer aldigi, 2015 yili sonuglarinda ise 4. simif seviyesinde 47
tilke arasinda 35. sirada ve 8. sinif seviyesinde39 iilke arasinda 21. Sirada yer aldigi

saptanmistir (MEB, 2016).

Yukaridaki PISA ve TIMSS simavlarinin sonuglar1 Tiirkiye’de fen egitiminin
diger iilkelere gore geride oldugunu cok acik bir sekilde gostermektedir. Bu durumun
egitim sistemi, 0gretmen veya Ogrenciden kaynaklanan ¢ok cesitli nedenleri olabilir.

Ozellikle 6grenci kaynakli nedenler arasinda ogrencilerin bireysel o6zelliklerininin



onemli oldugu sdylenebilir. Nitekim Ogrencilerin giinliik yasantilarinda, gelisen bilginin
pesinden gitmek icin gerekli biligsel niteliklere sahip olmadigi kanisi, toplumun ¢esitli
kademelerinde ve cesitli is ¢evrelerinde hakim bir goriis olarak ifade edilmektedir.
Literatiirdeki bazi galigmalar da bu kaniyr destekler niteliktedir. Ornegin Pintrich,
Wolters ve Baxter (2000) az sayida Ogrencinin 0z-diizenleyici Ozelliklere sahip
oldugunu ifade etmektedir. Oysa bilisiistii stratejilere sahip Ogrencilerin, sahip
olmayanlara gore daha stratejik ve daha basarili (6rnegin; Pintrich, DeGroot, 1990;
Schneider, Schlagmiiller, Visé, 1998) oldugu bilinmektedir. Bu nedenle 6grencilerin

bilisiistii yeterliklerinin gelistirilmesinin ¢ok 6nemli oldugu sdylenebilir.

MEB (2006)’nin Fen Bilimleri dersinde 6grencilerin 6grenmenin sorumlulugunu
almaya yonelik 6zelliklerini gelistirmeyi hedefledigi bilinmektedir. Bu kapsamda MEB
(2006), ogrencilerde bilisiistii farkindaligin 6nemini vurgulamaktadir. Fen Bilimleri
Dersi Ogretim Programi’na (MEB, 2006) gore bilgi ve beceriler, 6grenciye oldugu gibi
aktarilmaz. Ogrenme siirecinde 6grenciler etkindir. Ogrenci merkezli egitimde 6grenme,
icsel faktorlerden etkilenmektedir (Fidan, 1996). Bu i¢sel faktorlerden biri de bilisiistii
farkindaliktir. Son yillarda egitim psikologlar1 tarafindan yogun bir bigimde arastirilan
bilisiistii, “diisinme hakkinda diisiinme” (Akin ve Abaci, 2011) olarak

tanimlanmaktadir.

Literatiir incelendiginde Egitim Bilimleri alanindaki c¢alismalarin 6grenci
merkezli arastirmalara dogru evrildigi goriilmektedir. Ogrenen (6grenci) merkezli
egitim, bireyin 6grenmesini etkileyen icsel faktorlerin 6nemini vurgulamaktadir. Bu
icsel faktorler ise 0grenenin onceki bilgileri, zihinsel beceriler ve biligsel stratejiler ile
ilgi, tutum, deger gibi duyussal 6zelliklerdir (Fidan, 1996). Biiyiikkaragoz (1997) ise bu
faktorleri ogrencinin genel saglik durumu, ilgili 6n bilgi ve becerileri, ilgi, tutum ve
aligkanliklari, zeka diizeyi, dil becerisi, inan¢ ve degerleri, motivasyon, Ozgiiven ve
benlik tasarimi seklinde siralamaktadir. Bu baglamda, bireyin bilisi ve kendisi
hakkindaki bilgisini ifade eden bilisiistii farkindaligin da bireyin igsel 6zelliklerinden

biri oldugu soylenebilir.



Bireyin icsel Ozelliklerinin farkinda olmasi, kendi Ogrenmesiyle ilgili
sorumluluklar1 almasi, 6grenmesini yonlendirmesi, kendi kendine 6grenmesi, kendi bilis
ve ogrenme 6zellikleri hakkinda fikir sahibi olmasi i¢in gerekli en 6nemli kavramlardan
biri de bilisiistiidiir (Baltact ve Akpinar, 2011). Bu konuda Oluk ve Basonciil (2009)
kendi kendine 0grenmeyi, 6grenme sorumlulugunu almayr ve kendini kontrol etmeyi
saglayan bilisiistiiniin, basarili 6grenme durumlarinin olugmasini ve siirdiiriilmesini
sagladigin1 belirtir. Bilisiistii beceriler, 6grenme gelisimine katki saglamaktadir.
Bilisiistii becerilerin 6grenme ve O6gretim yasantisindaki onemi, 6grencilerin problem
cozme becerilerine iligskindir. Problem ¢6zme siirecinde bilisiistii beceriler 6grencilere
su acilardan yardim eder: (1) Problemin dogasini stratejik olarak tanimlamak,
coziimlemek ve problemin elemanlariyla ilgili zihinsel bir model olusturmak, (2)
Amaca ulagmak i¢in uygun plan1 ve stratejileri secmek ve (3) Engelleri gormek ve

istesinden gelmek (Davidson, Sternberg, 1998, 48).

Egitim literatiirii incelendiginde bilisiistiiniin cok 6nem verilen bir 6zellik oldugu
ve cesitli agilardan agiklandigi goriilmektedir (Demirsoz, 2014; Schraw ve Dennison
1994). Senemoglu (2004) bilisiistiiniin 6nemini vurguladiktan sonra, bu kavramla ilgili
su aciklamalara yer vermektedir: Bilisiistii, 6grenme siirecine aktif katilim ve 6grenmeyi
izleme becerileridir ve birey bu siirecte kendine su tiirden sorular sorar:

e Bu konuyu oOgrenmedeki hedefim nedir? Nasil bir {riine ulasmam

beklenmektedir?

¢ Konuyla ilgili ne biliyorum?

e Konuyu 6grenmem icin ne kadar zamana ihtiyacim var?

® Konuyu en iyi sekilde 6grenmek i¢in nasil bir yol izlemeliyim? Nasil bir plan

yapmaliyim?

¢ Plandaki aksakliklar1 gidermek icin neleri diizeltmeliyim?

e Hata yaparsam bunu nasil bulmaliyim?

¢ Bu siireclerin sonucunda elde edecegim iiriin beklentilerime uygun mu?

Uygun degilse neleri degistirmeliyim?

Yukaridaki sorular 6grenmeyi izleme becerileridir. Birey bu sorular

yanitlayamazsa yani ¢alismay1 nasil kontrol edecegini, ne kadar zaman ayiracagini,



etkili bicimde Ogrenmek icin nasil bir yol izleyecegini bilemezse Ogrenme siireci
zorlasir. Ancak birey sorulart yanitlayarak, 68renmeyi kontrol ederek, planlayarak,
diizenleyerek, Ogrenme siirecine aktif katilarak bilisiistii becerileriyle o6grenmeyi
kolaylastirmis olur. Bireyin bir soruyu okudugu zaman onu anlayip anlamadiginin
farkina varmasi, kaygilanmasi ya da bir kavramin anlagilamayacak kadar zor oldugunu

hissetmesi bilisiistiiniin varligina isaret etmektedir (Yildiz ve Ergin, 2007).

Bilisiistiiniin onemini vurgulayan yukaridaki agiklamalardan bazi ¢ikarimlar
yapilabilir. Oncelikle 6grenme siirecinin tamamina hakim olan (Vadhan ve Stander,
1994) ve bu siirecte nelere ihtiyaci oldugunu bilen (Carrell, 1998) bireylerin bilisiistii
becerilerinin yiiksek seviyede oldugu soylenebilir. Bu ozelliklere sahip bireylerin
ogrenme faaliyetlerini tek baglarina siirdiirebilmeleri olduk¢a miimkiin goriinmektedir.
Baz1 calismalarda (Pesen, Oral ve Bulut, 2018) 6grencilerin bilisiistii yeterlikleri ile
ozerk ogrenme diizeyleri arasinda tespit edilen anlamli ve pozitif yondeki iliski bunu
destekler niteliktedir. Ustelik bu bireylerin ilgi duydugu alanlarda 6grenme faaliyetlerini
hayatlar1 boyunca siirdiirmeleri de beklenebilir. Bu baglamda bilisiistiiniin bireyin
yasam boyu dgrenmesinin verimli gerceklesmesinde dneminin biiyiik oldugu sonucuna

ulasilabilir.

Esasen bilisiistii becerilerin 6grenme siireclerindeki 6neminin bu kadar ¢ok
vurgulanmasi, biliglistii kavramini egitim ortamlarinda ve 6zellikle yasam boyu
ogrenmede oldukca onemli bir 6zellik haline getirmektedir. Ciinkii bireyin 6grenme
faaliyetlerine yasam boyu devam etmesinin istenen bir durum oldugu bilinmektedir.
Ancak kisinin yiiksek seviyede bilisiistii niteliklere sahip olmasinin, herhangi bir alanda
ogrenmeye yonelmek istemesini gerektirdigi sdylenemez. Baska bir deyisle, kisinin
ogrenme becerisine sahip olmasi ile herhangi bir konuda 6grenmeye yonelmesi farkli
olgulardir. Nitekim yapilandirmaci egitim anlayisiyla birlikte, 6§renmede bilisiistii ile
beraber motivasyon kavraminin da oneminin arttiglr, motivasyonun akademik basariy1
getirdigi, motive olan dgrencilerin kendi bilisgsel siireclerinin farkinda olarak 6grenmeyi
gerceklestirdigi (Kana, 2015) ifade edilmektedir. Bu durumda bilisiistii becerilerin
motivasyonla birlikte deger kazandigi soylenebilir. Oncelikle kisinin bir alanda

Oogrenme faaliyetlerine yonelmesi icin onun o alanla ilgili motivasyonunun yiiksek



olmas1 ve olumlu tutum gelistirmesinin gerekli oldugu sonucu ¢ikarilabilir. Kisinin bir
alana yonelik tutumu ne kadar olumluysa bu kisinin s6z konusu alana o kadar kuvvetle
yonelmesini beklemek dogal olacaktir. Kisacasi kisinin bir konuya yonelik tutumu ile o

konuya yonelme ihtimali arasinda dogrusal bir iliski bulundugu soylenebilir.

Ogrenme ortamlarinda tutum kadar 6nem verilen bir diger degiskenin de kaygi
oldugu goriilmektedir. Ancak kaygi ile yonelme arasindaki iligkinin dogrusal bir iligki
olmadig1t (Richardson ve Suinn, 1972; akt. Koklii, 1996) bilinmektedir. Ogrenme
ortamlarinda yapilan bircok calismada kayginin ideal bir seviyede olmasinin 6nemli
oldugu (Bora, 2019; Dede ve Dursun, 2008) ifade edilmektedir. Bunun anlami, 6grenme
ortamlarinda hem c¢ok yiiksek hem de cok diisiik kaygi seviyesinin istendik bir durum
olmadigidir. Bilisiistii, tutum ve kaygi ile ilgili yapilan yukaridaki agiklamalarin
dogrultusunda, bir kisinin bilisiistii seviyesi yiiksekse, belirli bir alana yonelik olumlu
tutuma sahipse ve s6z konusu alanla ilgili kaygisi ideal seviyede ise o kisinin bu alana
yonelmesinin muhtemel oldugu soylenebilir. Dolayisiyla bu ¢alismada motivasyonel,

biligsel ve bilisiistii yeterliklerinin yanina tutum ve kaygi degiskenleri de eklenmistir.

Genel olarak tutum kavrami, diisiincelerdeki yargilarin objelere yansimasi
(Kilig, 2002) seklinde ele alinmaktadir. Daha detayli bir tanimda tutum, dgrencilerin bir
olgu veya olay ile ilgili diisiinceleri, duygular1 ve davraniglarini sekillendiren egilimler
(Smith, 1968, akt. Kagit¢i, 2014) olarak tanimlanmaktadir. Ayrica tutumu, bir olguya
yonelik sevme ya da sevmeme diizeyi (Chaiken, 1983, akt. Kagitci, 2014) olarak da
aciklamak miimkiindiir. Cogu egitim arastirmalarinda tutum, ogrencilerin bir derse
yonelik sevme ya da sevmeme diizeyleri olarak incelenmektedir. Bu durum, tutumun
egitim ortamlarindaki Onemini gostermektedir. Nitekim bireyin davraniglarini
sekillendiren egilimler olarak da tanimlanan tutum bir derse yonelik olarak gelismisse,

bireyin o dersin kapsaminda 6grenme faaliyetlerine katilmasi1 beklenebilir.

Bilesenleri incelendiginde tutumun ne kadar 6nemli bir kavram oldugu daha agik
anlasilmaktadir. Tutum kavrami, temel olarak ii¢ goriis ¢ercevesinde sekillenmektedir.
Bir bagka deyisle tutum, {i¢ bilesenden olusan bir kavramdir. Bu bilesenleri biligsel,

duyussal ve davramigsal seklinde alt bashiklara ayirmak miimkiindiir (Cheung, 2009;



Oskamp ve Schultz, 2005). Fakat bu bilesenler birbirlerinden ayr1 olarak
degerlendirilmelidir (Kagit¢i, 2014). Ciinkii tutum duyussal ¢ercevede gelisen bir histir.
Zihinsel ve davranigsal boyutlar tutumun belirlenmesine yarayan alt bilesenlerdir
(Cheung, 2009). Bu baglamda tutumun ¢ok boyutlu bir kavram oldugunu sdylemek
miimkiindiir (Rufell, 1998, akt. Kiilce, 2005). Bir egilimin tutum cercevesinde
degerlendirilebilmesi i¢in duyussal ve davranigsal tepkilerin gozlenmesine ihtiyac
vardir. Sadece zihinsel etkenlerin tutum olarak degerlendirilmesi miimkiin degildir
(Kagitcibasi, 1999). Bu goriisler kapsaminda tutumun en 6nemli bileseninin duyussal

bilesen oldugu soylenebilir.

Egitim literatiirii incelendiginde yukarida da ifade edildigi gibi Ogrenme
ortamlarinda kaygi degiskenine ¢ok 6nem verildigi goriilmektedir. Duyugsal 6zellikler
bireylerin igsel siireclerinde meydana gelen olaylar olarak degerlendirilebilir.
Ogrencilerin bilisiistiinii etkileyen bircok igsel siire¢ oldugunu sdylemek miimkiindiir.
Ogrencilerin hedef ve beklentileri de bu etkide onemli bir rol oynamaktadir. Bloom
(1979) hedefleri bilissel, duyussal ve psiko-motor olmak iizere iic boyutta incelemistir.
Kaygi, bu ii¢ boyuttan biri olan duyussal boyut icerisinde yer almaktadir. Kaygi, bir
tehdit altinda hissedilen korku ve gerginlik durumu olarak (Biiyiikoztiirk, 1997) ifade
edilebilir. Ayrica kaygi, genis anlami ile sezilen bir tehlikeye hazirlanma sirasinda
algilanan giicsiizlik duygusunun yasandigr duygusal bir durum (Aydin ve Zengin,
2008) olarak da tanimlanmaktir. Bu tamimlardan yola ¢ikarak kayginin giinliik yasamda,
daha da Onemlisi O0grenme ortamlarinda biiyiik bir etkiye sahip oldugu sonucuna

ulasilabilir.

Ogrenme kaygis1 ise, bireylerin ¢cevreleriyle etkilesimleri sonucunda
yasamlarinda meydana gelecek olan ve kalic izli davranis degisikliklerini engelleyen,
bireylerin olumsuz tutum takinmasini saglayan ve bireyde huzursuzluk, stres, endise,
korku, kalp carpmasi, terleme vb. durumlar olusturan her seye denir (Mallow, 1986;
MaclIntyre ve Gardner, 1994). Ozellikle bireylerin Fen Bilimleri ve Matematik
derslerinde korktugu, terledigi, zorlandig1 (Albayrak, 2000; Dogru ve Unlii, 2012)
saptanmustir. Bireylerin 6grenmeleri sirasinda yasadiklari gii¢siizliikk durumuna 6grenme

kaygisi denilmektedir. Bununla birlikte orta diizeyde kaygi, 6grenmeyi arttirmada
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olumlu etki yaparken cok fazla kaygi olmasi durumunda Ogrenmenin engellendigi
(Akga, 2017; Richardson ve Suinn, 1972; Koklii, 1996) ifade edilmektedir. Bu
saptamadan yola ¢ikarak Ogrenme ortamlarinda kayginin orta seviyede olmasinin

istendik bir durum oldugu soylenebilir.

Sonug olarak bu c¢alismada, bireyin 0grendiginin farkina varmasi i¢in anahtar
rolde olan bilisiistii yeterlikleri (Kuhn, 1999) ile baz1 bagka degiskenler arasindaki
iliskilerin  aciklanmasi planlanmustir.  Literatiire ©Onemli katkilarda bulunma
potansiyeline sahip oldugu diisiiniillmekte olan calismada Ogrencilerin bilisiistii
yeterlikleri, Fen Bilimleri dersine yonelik tutum ve kaygilar arasindaki iligkiler

incelenmistir.

1.2.  Problem Ciimlesi

Aragtirmanin problem ciimlesini “Ortaokul 6., 7. ve 8. smif Ogrencilerinin
motivasyonel, biligsel ve bilisiistii yeterlikleri ile Fen Bilimleri dersine yonelik tutumlari
ve kaygilar arasindaki iliski nedir?” sorusu olusturmaktadir. Bu baglamda belirlenen

arastirmanin alt problemlerine asagida yer verilmistir.

1.3.  Alt Problemler

1.3.1. Ortaokul 6., 7. ve 8. smif Ogrencilerinin motivasyonel, biligsel ve bilisiistii

yeterlikleri ile Fen Bilimleri dersine yonelik tutum ve kaygi diizeyleri nedir?

1.3.2. Ortaokul 6., 7. ve 8. smmf Ogrencilerinin motivasyonel, biligsel ve bilisiistii
yeterlikleri ile Fen Bilimleri dersine yonelik tutum ve kaygilari demografik
degiskenler (cinsiyet, sinif diizeyi, anne-baba 6grenim diizeyi, aile gelir diizeyi

ve laboratuvar kullanma) agisindan anlamli farklilik gostermekte midir?
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1.3.3. Ortaokul 6., 7. ve 8. smmf Ogrencilerinin motivasyonel, biligsel ve bilisiistii
yeterlikleri ile Fen Bilimleri dersine yonelik tutum ve kaygilar1 arasinda iliski

var midir?

1.3.4. Ortaokul 6., 7. ve 8. smmf Ogrencilerinin motivasyonel, biligsel ve bilisiistii
yeterlikleri Fen Bilimleri dersine yonelik tutum ve kaygilarim yordamakta

mudir?

1.4. Arastirmanin Amaci

Arastirmanin amaci ortaokul 6., 7. ve 8. sinif Ogrencilerinin motivasyonel,
biligsel ve bilisiistii yeterlikleri ile Fen Bilimleri dersine yonelik tutum ve kaygi
arasindaki iligkiyi ortaya koymaktir. Arastirmada ayni zamanda motivasyonel, biligsel
ve bilisiistii yeterliklerin Fen Bilimleri dersine yonelik tutum ve kaygi degiskenlerini

yordama giicii de incelenmistir.

1.5.  Arastirmanin Onemi

Arastirmanin bes nedenden dolayr ©6nemli oldugu sdylenebilir. Birincisi,
ogrencilerin bilisilistii, tutum ve kaygi diizeylerinin tespit edilmesinin, c¢alisma
grubundaki ogrencilerin genel profili hakkinda bilgi vermesi acisindan onemli oldugu
soylenebilir. Ikincisi, 6grencilerin bilisiistii, tutum ve kaygi diizeylerinin, cinsiyet, anne-
baba Ogrenim diizeyi, aile geliri ve okulda laboratuar kullanma durumuna gore
farklarinin tespit edilmesinin, sozii edilen degiskenlerin olas1 kaynaklar1 hakkinda bilgi
vermesi acisindan onemli oldugu soylenebilir. Uciinciisii, Fen Bilimleri dersi
kapsaminda 6grencilerin bilisiistii, tutum ve kaygi degiskenleri arasindaki iligkinin
incelendigi bir caligmaya arastirmaci tarafindan literatiirde rastlanamamasi nedeniyle,
bu calismada s6z konusu degiskenler arasindaki iligkilerin tespit edilmesi, literatiirdeki
bir eksikligi tamamlama konusunda katkida bulunma potansiyeline sahiptir.

Dordiinciisii 6grencilerin bilisiistii diizeylerinin, tutum ve kaygi diizeylerini yordama
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giicliniin ortaya c¢ikarilmasinin, 6zellikle egitim arastirmalarinda yarar saglama
potansiyeline sahip oldugu soylenebilir. Nitekim bu sayede bilisiistii seviyesi bilinen
ortalama bir bireyin tutum ve kaygi seviyesi hakkinda tahminde bulunmak da miimkiin

olabilecektir.

Arastirmanin besinci oneminin egitim programlariyla ilgili oldugu sdylenebilir.
Bilindigi gibi etkili 6grenmeye uygun yontem teknikler, 6§renme yaklasimlarina gore
degisime ugrayarak bugiiniin kosullarina kadar gelisim gostermistir. Milli Egitim
Bakanligi, 2013-2014 egitim Ogretim yilindan baslayarak Seviye Belirleme Sinavi
(SBS) olarak bilinen ortadgretime gecis sinavini kaldirmistir. Bu siavin yerine Temel
Egitimden Ortaogretime Gegis (TEOG) sistemi gibi tek tip insan yetistirmeyerek
farkliliklara saygi duyan, c¢ogulcu yaklasimi benimseyen sinav sistemi getirilmistir.
Ancak TEOG smavinin sonuclart incelendiginde soru ve kazanimlarin tek bir bilgi
basamaginda yigildigi, iist biligsel basamaklardan higcbir kazanim ve sorunun yer
almadig1 goriilmektedir. 2015 bahar donemi Fen ve Teknoloji TEOG sinav sorularina
bakildiginda da sorularin %90’1 (18 soru) alt biligsel basamaklarda yer alirken, sadece
%10’unun (2 soru) iist biligsel basamaklarda yer aldig1 goriilmektedir. Bu veriler, her ne
kadar MEB bilisiistii yeterlikleri vurgulasa da TEOG sinavinda bilisiistii kazanimlara
yeterince yer vermedigini gostermektedir (Dalak, 2015). Dolayisiyla bu c¢alismanin
TEOG smavinda MEB tarafindan ihmal edildigi belirtilen, bilisiistii yeterlikleri
konusunda da egitim programcilarina faydali aciklamalar getirme potansiyeline sahip

olmasi sebebiyle onemli oldugu diisiiniilmektedir.

1.6.  Sayiltular

1. Arastirmanin ¢alisma grubunu olusturan Ogrenciler, arastirmada kullanilan
Olcme araglarinda yer alan ifadelere iligkin goriislerini ictenlikle
belirtmislerdir.

2. Arastirmada kontrol edilemeyen degiskenler katilimcilar1 esit diizeyde

etkilemistir.



13

1.7.  Swmurhiliklar

Bu arastirma;

1- 2016-2017 egitim-0gretim y1l1 giiz donemiyle,

2- Calisma grubu ag¢isindan arastirmaya katilan Trakya bolgesinde yer alan ilin
bir ilcesindeki 6., 7. ve 8. siniflardan 644 ortaokul 6grencisiyle,

3- Sosyo-ekonomik degisken olarak cinsiyet, 6grenim kademesi, anne-baba
ogrenim diizeyi, aile gelir diizeyi, okulda laboratuvar kullanimi, demografik
ozellikleriyle,

4- Motivasyonel bilissel ve bilisiistii yeterlikler, Fen Bilimleri dersine yonelik

tutum ve kaygisi ol¢ekleriyle sinirlidir.

1.8.  Tanmimlar

Biligsiistii: Yunanca bir kelime olan ve Otesinde anlamina gelen meta, diisiinme
siireclerine uygulandiginda (meta-cognition), kisinin diisiinmeyi diisiinme, anlama ve
kendi 6grenmesini kontrol etme yetenegi olarak adlandirilir (Schraw ve Dennison,

1994).

Bilististii Beceri: Bir kisinin kendine ait bilis yontemleriyle ilgili bilgisi ve
onunla ilgili iretimleridir. Ayn1 zamanda bilis siireclerinin aktif gosterimi ve

diizenlenmesidir (Schraw ve Dennison, 1994).

Bilististii Farkindalik: Bireyin kendi performansini direk olarak yiikseltecek bir
yolda planlama, siralama, izleme ve daha 1yi uygulama yetisidir (Schraw ve Dennison,

1994).

Motivasyonel, Biligsel ve Bilisiistii Yeterlik: Motivasyonel, bilissel ve bilisiistii

yeterlik 6lceginden elde edilen toplam puani ifade etmektedir.
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Fen Bilimleri: Tiirkiye’de ortaokul Fen ve Teknoloji Dersi Ogretim Programi
2013’de “Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi” olarak degistirilmistir (MEB, 2013).

Fen ve Teknoloji dersi anlaminda kullanilmaktadir.

Tutum: Belirli nesne, durum, kurum, kavram ya da diger insanlara karsi
Ogrenilmis, olumlu ya da olumsuz tepkide bulunma egilimidir (Tezbasaran, 1997, 1). Bu
arastirma i¢in tutum, Fen Bilimleri dersine yonelik tutum 6l¢eginin toplam puani olarak

ifade edilmektedir.

Fen Bilimleri Dersine Yonelik Tutum: Bireyin fen bilgisini sevme ya da
sevmeme veya fen bilimine karsi gosterilen olumlu ya da olumsuz duygu olarak

tanimlanmistir (Koballa ve Crawley, 1985).

Kaygi: Kisinin bir uyaranla kars1 karsiya kaldiginda harekete gecen 6grenilmis
giiclii bir diirtii veya bir olayin yogun sekilde yasanilmasi, rahatsizlik verici bir siiphe
beklenti hissi olarak tamimlanmustir (Levitt, 1967; akt. Rachman, 1998). Bu calismada
kaygi kavrami Fen Bilimleri dersine yonelik kaygi Olgeginin toplam puanimi ifade

etmektedir.

Fen Bilimleri Dersine Yonelik Kaygi: Fen kavramlarindan, bilim insanlarindan
ve fen ile ilgili faaliyetlerden tiksinme veya korkma olarak tanimlanmistir (Mallow,

1986).



II. BOLUM

2. Kuramsal Temeller ve Tlgili Arastirmalar

2.1. Kuramsal Temeller

Arastirmanin bu boliimiinde arastirma konusuyla ilgili genel bilgiler literatiire
dayali aciklamalar ile verilmistir. Bu baglamda ilk olarak motivasyonel, bilissel ve
bilisiistii yeterlik kavrami detaylica ele alinmistir. Daha sonra tutum ve kayginin cesitli

tanimlamalar1 yapilmis ve Fen Bilimleri dersindeki onemine deginilmistir.

2.1.1. Motivasyonel, biligsel ve bilisiistii yeterlikler

Bu bolimde motivasyon ve motivasyonel yeterlik kavramlar ile biligsel ve

bilisiistii yeterlik kavramlari tizerinde durulmustur.

2.1.1.1. Motivasyon ve motivasyonel yeterlik

Motivasyon en genel tanimi itibariyle, herhangi bir is veya islem yapmaya
yonelik duyulan kuvvetli kisisel ilgidir (Linnenbrink & Pintrich, 2002). Buradan
motivasyonun amac¢ odakli bir kavram oldugu anlasilmaktadir. Motivasyon, belirlenen
amaca yonelik belli bir siireklilige sahiptir (Pintrich ve Schunk, 2002). Ayrica
motivasyon, kisilerin davranislarini agiklamada kullandiklari uygulamaya dayali bir

yapidan meydana gelmektedir (Brophy, 2012).
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Bireylerde bir davranisa yonelik motivasyon gelisirken pek cok kaynak bu
gelisimi etkilemektedir. Ornegin; takdir edilme istegi, 6diil kazanma, basar1 duygusunu

tatma (Ali, Tatlah ve Saeed, 2011) gibi icsel ya da digsal bir kaynak olabilmektedir.

Motivasyon, temel olarak digsal motivasyon ve i¢sel motivasyon olarak iki alt
bashk halinde incelenmektedir. Dissal motivasyon, genellikle sonu¢ odakli
davraniglarda goriilmektedir. Bu motivasyon tiirii, yapilan davranistan keyif almaktan
ziyade, davramis sonucunda kazamlacak faydalara odaklidir. Icsel motivasyon ise
herhangi bir kimsenin baskist altinda kalmadan bireylerin bir davranis1 yapma istegidir.
Bu davramis siirecinde bireyler, yaptiklart davranistan keyif almaya odaklanirlar.
Bireylerde bir davranisa yonelik digsal ve igsel motivasyonun olmamasi durumu
motivasyonsuzluk olarak adlandirilmaktadir. Motivasyonsuzluk, bir davranigsa yonelik
harekete ge¢meyi istememe durumudur. Bir davranisi yapabilmek icin gerekli yeterlik
diizeyinin ya da yapma isteginin olmamast durumunda ortaya ¢cikmakta ve bireylerin

yapilan davranis siirecinden keyif almasina engel olmaktadir (Deci ve Ryan, 2000).

Motivasyon, 6gretim siirecleri boyunca iizerinde durulmasi gereken kavramlarin
basinda gelmektedir (Afchain, Babin ve Bechet, 1984; akt. Kara, 2008). Bunun sebebi
ise, Ogrencilerin motive olduklar1 bir konuda ogrendikleri bilgilerin daha kalici
olmasidir. Bu baglamda ogrencilerin biligsel, duyussal ya da psikomotor diizeyde bir
beceriyi kazanabilmeleri icin ilgili konuda motivasyon diizeylerinin yliksek olmasi
gerekmektedir (Rigby, Deci, Patrick ve Ryan, 1992). Ogrencilerin motivasyon eksikligi
yasadigl durumlarda 6gretmenler gerekli tedbirleri alip onlarin motivasyon diizeylerini
yiikseltmelidirler. Buna ek olarak, kalici 6grenmelerin meydana gelebilmesi igin
ogretim siireglerinde Ogrencilerin motivasyon diizeyleri dgretmenler tarafindan sikca

kontrol edilmelidir (Boiche ve Sarrazin, 2007; akt. Kara, 2008).

Motivasyonel yeterlik diizeyi, 20. yiizyilin son ceyregi ile 6grenme ortamlari
tizerinde arastirilmaya baslanan bir konu olmustur. Ciinkii hem ders ici etkinliklerde
hem de giindelik yasam icinde motivasyonel yeterlik diizeyinin basariyr dogrudan

etkileyen bir kavram oldugu tespit edilmistir (Linnenbrink & Pintrich, 2002). Bu
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baglamda okul basarisinda motivasyonel yeterlik diizeyinin etkisi yadsinamaz bir

gercgektir (Pintrich, 1999).

Ozetle, motivasyonsuzluk, digsal ya da icsel motivasyon cercevesi icinde
degerlendirilen motivasyon kavraminin Ogrenme ortamlarinda olduk¢a Onemli bir
kavram oldugu goriilmektedir. Ciinkii kisinin davranmiglarin1 agiklamada motivasyon,
merkezi bir oneme sahiptir. Ancak motivasyon kisinin bir davranisi gerceklestirebilmesi
icin tek basina yeterli olmayabilir. Bunun icin kisinin neyi-nasil yapacagini da bilmesi
gereklidir. Kisinin neyi-nasil yapacagini bilmesi onun bilisiistii yeterlikleriyle iligkilidir.
Bu nedenle 6grenmede motivasyona ek olarak bilisiistii yeterliklerinin de 6nemli oldugu

sOylenebilir.

2.1.1.2. Bilis ve bilisiistii

Insan zihninin diinyay1r ve cevresindeki olaylari anlamaya yonelik yaptigi
islemlerin tamamina bilis denir. Bilis alanindaki siireclerle ilgili faaliyetler olarak distan
alinan uyarimlarin algilanmasi, bu uyarimlarin onceki bilgilerle karsilastirilmasi, yeni
bilgilerin olusturulmasi, elde edilen bilgilerin bellege depolanmasi, hatirlanmasi ile
zihinsel iriinlerin kalite ve mantik yoniinden degerlendirilmesi siralanabilir (Fidan,
1986, 65). Goriildiigii gibi bu faaliyetler zihinsel faaliyetler olup esasen zihin-bilgi
etkilesimini gerektirmektedir. Ancak zihin bundan daha iist seviyede faaliyetlerde de
bulunabilmektedir. Bu faaliyetler bilisin daha da iistiindeki bir konumdan biligin

izlenmesi siireci olarak nitelendirilebilir.

Bilis, bireylerin bir seyleri bilme veya 0grenmis olma durumlarim ifade eden
(Rockmore, 1997; akt. Akpunar, 2011), ¢evredeki olay ve nesneleri anlamlandirmaya
yardimci olan (Aydin, 1999) bir kavramdir. Bilisiistii ise bireylerin 6grenme siirecini
yonetebilmelerini ve diisiinme sistemlerini kontrol edebilmelerini (Schraw ve Dennison,
1994) ifade etmektedir. Diisiinme iizerine diisiinmeyi vurgulayan bilisiistli, bir 6z-
diizenleme becerisidir. Kisilerin zihinlerindeki mevcut bilgileri organize etme yollarini

bulma (Jacobs ve Paris, 1987), kendi Ogrenme siireclerini anlama ve bu siirecleri



18

kendilerine gore diizenleme (Alci ve Altn, 2007; Aktamis ve Uca, 2010) gibi
kavramlarin bilisiistii farkindalik kavraminin icinde yer aldig1 goriilmektedir. Bilisiistii,
Tiirkge’ye, Ingilizce bir kelime olan “metacognition” kavramimn karsili§i olarak
gecmigstir. Ayrica bu kavram; bilig 6tesi, ylriitiicli bilis, iist bilis ve meta bilis gibi farkl
kavramlar ile de ifade edilebilmektedir (Cavus, 2015). Bu kavramlarin hepsi, bilinen ve
bilinmeyen konulara ait bilgiler ile diisiincelere ait diisiinceleri yansitmakta (Namlu,
2004) olup esasen aynmi kavrami ifade eden terimlerdir. Kavram kargasasina neden

olmamasi i¢in bu caligmada “bilisiistii” terimi kullanilmastir.

Flavell (1979) bilis ve bilisiistii arasinda bir ayrim oldugunu ve bu ayrimin
bilginin nasil kullanildigindan kaynaklandigin1 ifade etmektedir. Ona gore Once
bilisiistii aktivite ger¢ceklesmektedir. Ancak bilis ve bilisiistii birbirine siki ve karsilikli
bir iliski icinde bagimlidir. Diger biitiin biligsel alanlardaki yeterlikler artmazsa bilisiistii
de basarili bir sekilde gelisemez (Hanten, Dennis, Zhang, Barnes, Roberson, Archibald
vd., 2004). Gourgey (1998) bilisiistiinii bireyin kendi siirecini izlemesi, degerlendirmesi
ve bilgilerini yeni durumlara uygulamasi olarak degerlendirirken bilisi, 6grenme siireci
ve bilgi olusturma icin gerekli gormiistiir. Bu sebeple bilisiistii, biligsel faaliyetler i¢in
temel bir ihtiyactir. Rivers (2001) ise bilis ve bilisiistii arasindaki farkliligi islevsel
acidan ifade etmistir. Buna gore, biligsel beceriler bir gorevi basarmaya yardim etmek
icin kullanilirken, bilisiistii beceriler gorevin nasil yerine getirilecegini anlamak icin
kullanilmaktadir. Kisacas1 bilis kazamilmis bilgidir, bilisiistii ise bireyin o bilgiyi

kavramasi ve o bilgiye ait farkindaligidir.

Aslinda 17. yiizyilda Spinoza’nin “Kisi bir seyi biliyorsa ayn1 zamanda o seyi
bildigini de bilir” ifadesiyle bilisiistiine isaret ettigi (Karakelle ve Sarag, 2010: 46, akt.
Sucu, 2018) bilinse de bilisiistii kavrami ilk kez 1970’li yillarda Flavell tarafindan
kullanilmaya baslanmistir. Flavell (1976, 232) yaptig1 ¢calismada bilisiistiiniin, izleme ve
diizenleme kavramlarindan olustugunu belirtmis ve bilisiistii kavramini bireyin, bilissel
islemleri ve c¢iktilar1 veya onlarla ilgili herhangi bir sey hakkindaki bilgisi olarak
tanimlamustir. “Ornegin eger A islemini 6grenmenin B islemini 6grenmekten daha fazla
zor oldugunun farkindaysam; eger C’nin dogru oldugunu kabul etmeden Once onu

tekrar kontrol etmek zorunda oldugumu hissediyorsam (...) Eger unutabilme ihtimalim
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oldugu i¢in D’ye daha iyi calismam gerektigini hissediyorsam; eger E’nin dogru olup
olmadigin1 anlamak i¢in birisine sormay1 diisiiniiyorsam bilisiistiiyle mesgul oluyorum
demektir. Bilisiistii ayn1 zamanda somut amaclara hizmet eden biligsel objelerle iliskili
olarak, aktif izlemeyi ve siirekli diizenlemeyi ve bu siireglerin tutarli bicimde
organizasyonunu ifade eder” (Akin, 2006). Flavell’in (1976) bilisiistii ile ilgili bu
aciklamalar biligiistiiniin en basit sekilde anlasilmasina yardimci olmaktadir. Ancak

literatiirde bilisiistii ile iligkili ¢ok ¢esitli kavramlar bulunmaktadir.

Bilisiistii inanclar (metacognitive beliefs), bilisiistii farkindalik (metacognitive
awareness), bilisiisti yasantilar (metacognitive experiences), bilisiistii  bilgi
(metacognitive knowledge), bilgiyi arama, 6grenmeye karar verme, iistbellek, bilisiistii
beceriler (metacognitive skills), yonetim becerileri, iist diizey beceriler, bilisiistii
bilesenleri (metacognitive components), 0z-diizenleme (self-regulation) ve Ogrenme
stratejileri gibi kavramlar, bilisiistii ile iligkilidir (Veenman, Hout ve Afflerbach, 2006).
Karmagsik ve zor anlasilir bir kavram (Brown 1987; Wilson, 2001) olan bilisiistiiniin

literatiirde ¢ok ¢esitli tanimlar1 oldugu (Georghiades, 2004) ifade edilmektedir.

Flavell (1979) bilisiistiindi, tiimii bilingli biligsel ve duygusal deneyimler olarak
tanimlamaktadir. Bireyin 6grenmesini planlama, izleme ve degerlendirme yetenegini
ifade etmesinden dolayi bilisiistii yetenege sahip olan bir 6grenci hem bilis hakkindaki
bilgiyi aciklama hem de bu bilginin diizenlenmesini saglama yetenegine sahiptir
(Flavell, 1979). Ayrica Ozbay ve Bahar (2012), bilisiistiinde farkindali1 vurgulayarak
bu kavrami kisinin kendisini tamyarak faaliyetlerini izleyip degerlendirmesi seklinde
tanimlamaktadirlar. Gagne, Briggs ve Wager (1988)’a gore bilisiistii; 6grenme ve bellek
stireclerini takip etmek ve kontrol altinda tutmak i¢in bilissel stratejileri kullanan igsel
siireclerdir. Ogrenenlerin 6grenme birimi ile ilgili biligsel strateji olusturabilmesi icin
problemi cozerken ilgili zihinsel becerileri secip diizenlemesi gerekir. Panaoura ve
Philippou (2005) bilisiistiinii, bireyin 0z bilis sisteminin ve fonksiyonlarinin farkindalig
ve izlenmesi olarak tanimlamistir. Livingstone (1997) ise bilisiistiinii, 6grenme
esnasinda kullanilan biligsel siireclerin aktif kontroliinii saglayan iist diizey diisiinme
olarak ifade etmistir. Verilen bir gorevi tamamlayip ilerlemesini degerlendirebilmesi

icin gereken basamaklar1 tamamlayabilme bilisiistii ile ilgilidir.
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Her biri zihinsel bir faaliyet olan tahmin etme, planlama, izleme ve

degerlendirme gibi yetenekleri icine aldigi (Brown, 1987) ifade edilen bilisiistii

becerilere sahip bir kisinin gostermesi gereken davraniglar Drmrod (1990, 292)

tarafindan su sekilde ifade edilmistir:

Bireyin kendi 6grenme siirecinin ve bu siirecte yapmasi gereken gorevlerin
farkinda olmasi,

Kendi 6grenme siirecinde etkili olabilecek 6grenme yontemini bilmesi,
Basaril1 olabilecegini diisiindiigii bir yaklasim planlamast,

Ogrenmesi icin gereken stratejileri bilerek hedefleri dogrultusunda
kullanabilmesi, icinde bulundugu siirecte kendi o6grenme durumunu
izleyebilmesi,

Var olan bilgilerini agiga cikarmada etkili olabilecek durumlarin neler

oldugunu bilmesi.

Yukarida yapilan aciklamalardan anlasildigina gore bilisiistii, bilissel faaliyetleri

diizenlemek icin bireyin bilisine dair bilgisi olarak diisiiniiliirken, bilis ise bireyin

zihinsel bilgileri ve faaliyetleri olarak kabul edilmektedir. Kisacasi bilis ve bilisiistiiniin

birbiriyle iliskili olmasmin yaninda, icerik ve fonksiyon bakimindan farklilastiklari

sOylenebilir. Literatiirdeki tanimlardan yola ¢ikilarak ozetle bilisiistii, bireyin diigiinme

aktivitelerini diizenlemesi, izlemesi, kontrol etmesi ve degerlendirme yapmasi ile neyi

bilip bilmedigi ve biligsel stratejileriyle 1ilgili bilgisini belirleyebilmesi olarak

tanimlanabilir. Genel anlamda bilisiistii beceriler ise s0yle 0zetlenmektedir: (1) Bilgiyi

olusturmak icin yeni bilgilerin birlestirilmesi, (2) Diisiinme stratejilerinin dikkatlice

secilmesi, (3) Diistinme siireclerinin planlanmasi, izlenmesi ve degerlendirilmesi

(Dirkes, 1985).

2.1.1.3. Bilisiistiiniin bilesenleri

Bilisiistiiniin bilesenleri temel olarak ikiye ayrilmaktadir. Bunlar “bilis bilgisi”

ve “bilisin diizenlenmesi” bilesenleri halinde incelenmektedir. Bu iki bilesen,
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birbirlerine entegre olmus haldedirler. Fakat aralarindaki temel fark, “bilmek” ve

“yapmak” arasindaki fark gibidir (Flavell, 1987, akt. Nietfeld, 2003).

Flavell tarafindan siiflandirilan bilis bilgisi ve bilisin diizenlenmesi iki ana
bileseni zamanla diger arastirmacilar (Brown, 1987; Flavell, 1987; Jacobs ve Paris,
1987) tarafindan genisletilerek alt bilesenlerine ayrilmistir. Bilis bilgisinin alt bilesenleri
sunlardir: Aciklayici bilgi (6rnegin, kendisi ve stratejileri hakkindaki bilgi), prosediirel
bilgi (6rnegin, stratejilerin nasil kullanilacagina ait bilgi) ve durumsal bilgidir (6rnegin,
stratejilerin ne zaman ve neden kullanacagina ait bilgi). Bilis diizenlenmesi ise bireyin
O0grenme siirecini kontrol etmeyi kolaylastiracak bes alt siireci icerir. Bunlar planlama,
bilgi yoOnetimi, kendini izleme, onarma ve degerlendirmeyi iceren diizenleme

becerileridir (Demirsoz, 2010).

2.1.1.3.1. Bilis bilgisi

Bilis bilgisi, herhangi bir olay karsisinda kisilerin neler yapabileceklerine iliskin
farkindalik diizeyleridir. Bu baglamda bilis bilgisi, kisilerin biligsel stratejileri ve
yeteneklerinin toplamina esittir (Ozsoy ve Gunindi, 2011). Bilis bilgisi, bireylerin
hayatlar1 boyunca yeni O6grenmeler edinmelerini desteklemektedir. Bununla birlikte,
sahip oldugu bilisiistii bilgileri muhakeme edebilen bireylerin ileriki yillarda daha
basarili1 olmalar1 beklenmektedir (Yurdabakan ve Uzun, 2011). Bilis bilgisi, yapisinda
tic adet farkindalik barindirmaktadir. Bu farkindalik cesitleri asagida sunuldugu gibidir
(Cavus, 2015):

1. Aciklayicr Bilgi: Aciklayic1 bilgi, bireylerin zihinsel hedefleri ve bireysel
becerileri ile 6grenme gorevlerine ait inanglarini ifade etmektedir (Schraw, 2002). Bu
bilgi, bireylerin performans diizeylerine etki eden olgulari, zihinsel sistemlerini ve bir
durum veya olaya ait bilgi diizeylerini icermektedir. Buna ek olarak, bireylerin herhangi
bir is veya islemi yapip yapamayacagina dair bireysel bilgisi olarak ele alinmaktadir.
Ornegin, bir havuz problemi c¢ozen 6grencinin bu problemin ¢6ziim asamasinda

uygulayacag stratejiler bu kapsamda ele alinmaktadir (Ozsoy ve Gunindi, 2011).
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Aciklayict bilgi diizeyi Ogrenme siireclerinde degerlendirildiginde, temel
kavramlar1 ve bilimsel siirecleri hizli ve kolay 6grenen 6grencilerin diger 6grencilere
gore aciklayici bilgi diizeylerinin daha gelismis oldugu tespit edilmistir (Mclnerney ve
Mclnerney, 2002). “Ne” sorusunun cevabi agiklayicit bilgiyi verir (Panaoura ve
Philippou, 2003; Pierce, 2003; Schraw, 1998). Kisinin 6grenme siirecinde zihinsel
olarak gii¢clii ve zayif oldugu yonleri bilmesi ve kullandigr yontem ve stratejilerin
farkinda olmasi aciklayici bilgi kapsamindadir (Yildiz, 2008). Bireylerin agiklayici bilgi
farkindaligini tespit etmek icin Schraw ve Dennison (1994, 18-19; akt: Demirsoz, 2010)
asagidaki ifadeleri onermislerdir:

¢ Entelektiiel giiclimii ve zayif yonlerimi bilirim.

e Hangi tiir bilginin 6grenmek i¢in daha 6nemli oldugunu bilirim.

¢ Bilgiyi diizenlemede basariliyim.

¢ Ogretmenimin benim neyi 6grenmemi bekledigini bilirim.

¢ Bilgileri hatirlamada basariliyim.

e Ne kadar iyi 0grendigim iizerinde kontroliim vardir.

¢ Bilgiyi daha anlamli kilmak icin kendi 6érneklerimi yaratirim.

e Konu ilgimi ¢ektiginde daha ¢ok 6grenirim.

Karmagik 6grenmeler i¢in agiklayici bilgi kolaylik saglar. Yanlis 6n 6grenmeler
sonraki Ogrenmeler i¢in problem olusturup 6grenmeyi giiclestireceginden aciklayici
bilginin dogru sekilde o6grenilmesi gerekir (Smith ve Ragan, 1993). Sonu¢ olarak

aciklayici bilgi tanimlamalarin, kavramlarin, formiillerin bilgisi olarak tanimlanabilir.

2. Prosediirel Bilgi: Prosediirel bilgi, bireylerin sahip olduklar1 6grenme
stratejilerini yonetme asamalarinda kullanilmaktadir. Bu siirecte bireylerin herhangi bir
is1 yaparken neyi, nasil yapacagini ifade eden bilgi diizeyidir (Flavel, 1987; Pilten,
2008). Prosediirel bilgi amaca ulagsmak icin gereken stratejilerin nasil oldugunun
bilinmesidir (Jacobs ve Paris, 1987). Bu bilgi bireylere problemlerin ¢6ziimiinde dogru
stratejileri secmesini ifade eder. Ornegin, sabit siiratli hareket eden bir aracin siiratinin
nasil hesaplanacaginin bilinmesi bu bilgi kapsamindadir. Yani prosediirel bilgi bir isi
yapmaktan cok o isin nasil yapilacaginin bilgisi olarak ifade edilmistir (Ozsoy, 2007).

Sonug olarak prosediirel bilgi “nasil” sorusunun cevabini verir (Panaoura ve Philippou,
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2003). Miller ve Hudson (2007)’a gore prosediirel bilgi kurallari, kavramlari ve
stratejileri kapsar. Bireyin dogru yontemi secebilmesi ve o yontemi nasil kullanmasi
gerektigini bilmesi prosediirel bilgi ile ilgilidir. Bireylerin prosediirel bilgi farkindaligini
tespit etmek icin Schraw ve Dennison (1994: 18-19; akt: Demirséz, 2010) asagidaki
ifadeleri 6nermislerdir:

® Gecmigste ige yaramis olan stratejileri kullanmaya caligirim.

e Kullandigim her bir strateji i¢in belli bir amacim vardir.

e Calisirken kullandigim stratejilerin farkindayim.

® Bir seyi ne kadar 1yi anladigimu 1yi yargilayabilirim.

3. Durumsal Bilgi: Bireylerin 6grenme siireclerinde edinecekleri bilgilerin 6nem
derecesini ve siirlilik diizeyini ifade eden bilgi tiiriidiir. Kisaca bir ise ait durumu
yansitir (Yildiz, 2010). Bireylerin durumsal bilgiye sahip olabilmeleri i¢in agiklayici ve
prosediirel bilgiye sahip olmalar1 gerekmektedir. Durumsal bilgi diizeyi gelismis kisiler,
ogrenme siireclerinde en dogru stratejiyi gelistirecek nitelige sahiptirler (Schraw, 2002;
Mclnerney ve Mclnerney, 2002). Bireylerin durumsal bilgi farkindaligini tespit etmek
icin Schraw ve Dennison (1994, 18-19; akt: Demirsoz, 2010) asagidaki ifadeleri
Oonermislerdir:

e Konu ile ilgili biraz bilgim oldugunda daha iyi 6grenirim.

® Duruma bagl olarak degisik 6grenme stratejilerini kullanirim.

e [htiyacim oldugunda kendi kendimi 6grenmek i¢in motive edebilirim.

e Calisirken kendimi stratejilerin yararhiligini analiz ederken bulurum.

e Kullanacagim her stratejinin ne zaman c¢ok etkili olacagini bilirim.

2.1.1.3.2. Bilisin diizenlenmesi

Bilisin diizenlenmesi, bireylerin zihinsel siireclerine ve yeni Ogrenmeler
edinmelerine destek olan faaliyetler biitiiniidiir (Schraw ve Moshman, 1995). Ogrenme
etkinlikleri sirasinda dgrencilerin amag belirlemelerini ve belirli amaglar dogrultusunda
hareket etmelerini saglamaktadir. Bu sayede dgrencilerin biligsel stratejileri ders icinde

etkin olarak kullanmalarina yardimci olmaktadir. Ayn1 zamanda Ogrencilerin 6grenme
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sireci sonunda genel performans diizeylerini gozden gecirebilmelerini ve
degerlendirebilmelerini saglamaktadir (Schraw, 2002). Bilisin diizenlenmesi, bes alt

boyuttan olugsmaktadir. Bu boyutlar asagida ac¢iklanmustir:

1. Planlama: Planlama bireylerin ilgili stratejileri tercih etme islemi ve siireci
tasarlama etkinliklerini (Schraw ve Moshman, 1995) icermektedir. Bu boyutta, soru
olusturma ve probleme yonelik ¢6ziim stratejilerini organize etme adimlari izlenir
(Desoete, Roeyers, and Buysse 2001; akt. Cavus, 2015). Bireylerin ‘“planlama
diizenlemesi” farkindaliginmi tespit etmek i¢in Schraw ve Dennison (1994, 18-19; akt:
Demirsoz, 2010) asagidaki ifadeleri onermislerdir:

o Ogrenirken, zamanim yetsin diye hizimi ayarlarim.

e Bir konuya baslamadan O©nce gercekte neyi Ogrenmem gerektigini

diistiniiriim.

¢ Bir konuya baslamadan once belirli amaclar belirlerim.

¢ Baglamadan 6nce elimdeki materyaller hakkinda kendime sorular sorarim.

® Problem ¢ozerken pek ¢ok yol diisiiniir ve en iyisini secerim.

¢ Bir konuya baglamadan 6nce agiklamalar1 dikkatlice okurum.

¢ Hedeflerimi en iyi sekilde basarmak i¢in zamanimi diizenlerim.

2. Bilgi Yonetimi: Eldeki bilgileri daha verimli kullanabilmek i¢in bilgilerde
gerekli diizenlemelerin yapildigi boyuttur. Bu boyutta ilgili bilgiler ihtiyaca gore
Ozetlenebilmekte veya ayrintilar1 ile ele alinabilmektedir (Schraw, 2002). Bireylerin
“bilgi yonetimi diizenlemesi” farkindaligini tespit etmek icin Schraw ve Dennison
(1994, 18-19; akt: Demirsoz, 2010) asagidaki ifadeleri onermislerdir:

e Onemli bir bilgiyle karsilastigimda yavaslarim.

e Onemli bir bilgi iizerinde bilingli bir sekilde odaklanirim.

e Zayif yonlerimi telafi etmek i¢in giiclii oldugum yonlerimi kullanirim.

® Yeni bilginin anlamina ve dnemine odaklanirim.

e Ogrenirken anlamama yardimci olmasi igin sekiller gizerim.

® Yeni bilgiyi kendi sozciiklerimle ifade etmeye caligirim.

e (Ogrenmeme yardimci olmas1 i¢in metnin kurgusundan yararlanirim.
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Okumakta oldugum seyin bildigim seyle ilgili olup olmadigim1 kendime
sorarim.
Calismamu kiigiik adimlara bélmeye ¢alisirim.

Ayrintilardan ¢ok genel anlama odaklanirim.

3. Kendini Izleme: Bireylerin kendilerini kontrol ettikleri alt boyuttur. Bu

boyutta, bir metni dinlerken veya okurken metnin anlagilma diizeyi sorgulanmaktadir.

Bu durum da bireylerin kendilerine sorular sormasini gerektirmektedir (Akin ve Abaci,

2011; Sarag, 2010; Yildiz ve Ergin, 2007). Bireylerin “kendini izleme diizenlemesi”

farkindaligini tespit etmek icin Schraw ve Dennison (1994, 18-19; akt: Demirsoz, 2010)

asagidaki ifadeleri onermislerdir:

Kendime diizenli olarak amaglarima ulasip ulasmadigimi sorarim.

Cozmeden Once bir problem i¢in ¢ok sayida alternatif diisiintiriim.

Bir problemi ¢ozerken biitiin olasiliklar1 degerlendirip degerlendirmedigimi
kendime sorarim.

Onemli iliskileri anlamama yardimci olmasi igin diizenli olarak tekrar ederim.
Kendimi otomatik olarak yararli 6grenme stratejilerini kullanirken bulurum.
Kendimi diizenli olarak anladigimi kontrol etmek i¢in ara vermis olarak
bulurum.

Yeni seyler ogrenirken ne kadar basarili oldugum hakkinda kendime sorular

sorarim.

4. Onarma: Onarma, bireylerin hatalarin1 diizelttikleri ve yanlis anlamalari

giderdikleri boyuttur. Bu islemlerin yapilabilmesi i¢in bireylerden bilisiistii stratejileri

kullanmalar1 beklenmektedir (Schraw, 2002). Bireylerin “onarma diizenlemesi”

farkindaligini tespit etmek icin Schraw ve Dennison (1994, 18-19; akt: Demirsoz, 2010)

asagidaki ifadeleri onermislerdir:

Bir seyi anlamadigim zaman bagskalarindan yardim isterim.

Anlamadigimda strateji degistiririm.

Aklim karisti§i zaman varsayimlarimi tekrar degerlendiririm.

Tam olarak anlayamadigim yeni bilgide durur ve geriye doniip tekrar ederim.

Aklim karistig1 zaman durup yeniden okurum.
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5. Degerlendirme: Bireylerin 0grenme siireci sonunda siirece ait Ogrenme
ciktilarinin ve genel olarak performansinin degerlendirildigi boyuttur. Bu baglamda
degerlendirme boyutunun, ileriki siireclerde meydana gelecek 6grenmeler icin referans
olusturmas1 beklenmektedir (Schraw, 2002). Bireylerin “degerlendirme diizenlemesi”
farkindaligini tespit etmek icin Schraw ve Dennison (1994, 18-19; akt: Demirsoz, 2010)
asagidaki ifadeleri onermislerdir:

¢ Bir testi bitirdigimde ne kadarin yapabildigimi bilirim.

e Bir isi bitirdikten sonra, bunu yapmanin daha kolay bir yolunun olup

olmadigini kendime sorarim.

¢ Bitirdikten sonra 6grendigimi dzetlerim.

¢ Bitirdigimde kendime amaclarima ne kadar ulastigimi sorarim.

® Bir problemi ¢ozdiikten sonra kendime biitiin secenekleri degerlendirip

degerlendirmedigimi sorarim.

¢ Bir konuyu bitirince, miimkiin oldugunca ¢cok 6grenip 6grenmedigimi kendi

kendime sorarim.

2.1.1.4. Bilisiistii beceriyi gelistiren stratejiler

Literatiirde bilisiistii catis1 altinda yer alan “bilisiistii stratejiler”, “bilisiistii
beceriler” ile birlikte kullanilir. Buna gore, bilisiistii beceriler bireyin kendi bilissel
siirecleri iizerindeki istekli kontrolleri olarak goriiliir (Brown, 1987). Diger bir
aciklamada bilisiistii beceriler, O0grenmenin Ogrenen tarafindan bilingli kontrol
edilmesini, planlanmasini, strateji se¢imini, 0grenme siirecinin izlenmesini, hatalarin
diizeltilmesini, O6grenme stratejilerinin etkililiginin analiz edilmesini ve gerekli
oldugunda 68renme davranmiglarinin ve stratejilerin degistirilmesini icerir (Ridley ve

dig., 1992).

Sahip olduklar bilisiistii becerilerin farkinda olan bireyler, 6grenme stratejilerini
etkin olarak kullanmaktadirlar. Bu baglamda bilisiistii becerilerinin farkinda olan
bireyler, ilk olarak 6grenmeye yonelik amaglarini belirlemekte ve neyi, nerede ve nasil

kullanacaklarin1 tasarlamaktadirlar. Ogrenme siirecinin sonunda 6z-degerlendirme
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yapmaktadirlar ve Ogrenme siirecinde giiclii olduklar1 o6zellikleri kullanarak etkili
O0grenmeyi amaclamaktadirlar. Aym1 zamanda 6grenme malzemelerini ¢ok boyutlu
olarak ele alip farkli ozelliklerini dikkatle incelemektedirler. Ek olarak, 6grenme
etkinlikleri sonunda kendi secimlerini ve 6grenme diizeylerini kontrol etmektedirler.
Bununla birlikte, 6grenme siirecinde kendilerine kisa vadeli amaclar belirlemektedirler

(Cardella-Elawar, 1995; Gordon, 1996).

Ancak bilisiistii becerilerinin farkinda olmayan bireyler, 6§renme siireglerinde
kendilerine ait giiclii yonleri siirece yansitamamaktadirlar. Ayni zamanda Ogrenme
malzemesi lizerinde cok fazla diisiinmeden, kendilerine sunulmus haliyle kabul
etmektedirler. Ek olarak, O0grenme siireclerinde sec¢imleri ve yaptiklari se¢imlerin
sonuglart iizerinde durmamaktadirlar. Ayrica sahip olduklar1 bilisiistii becerilerin
farkinda olmayan bireyler, 6grenme siirecine ait kisa veya uzun vadeli amaglar

belirlememektedirler (Foster, Sawicki, Schaeffer ve Zelinski, 2002).

Bilisiistii becerilerin gelistirilebilmesi i¢in 6grencilerin neleri bilip neleri
bilmediklerini tespit etmesi gerekmektedir. Bu baglamda akil defteri tutma, zihin
haritas1 olusturma, ©Oz-diizenleme becerilerini kullanma ve Ogrenme siirecine dair
sorgulamalar yapma bilisiistii becerilerin gelisimine olumlu etkide bulunacaktir (Bag,
Usak ve Caner, 2006). Ayrica, yeni konuyu 68renmeden once ogrencilerin mevcut
bilgilerini degerlendirmesi ve yeni konu kapsaminda neler 6greneceklerini hedeflemesi
bilisiistli becerilerin gelisimine destek vermektedir (Blakey ve Spence, 1990, akt.
Cavus, 2015). Tablo 2.1. bilisiistii becerilerin uygulanmasi esnasinda gerceklesen

sirecin ayrintilarim agiklamaktadir.
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Tablo 2.1. Bilisiistii stratejileri degerlendirme matriksi (Schraw, 2002, 10)

Bilisiistii Strateji Nasil Kullamlhir? Ne Zaman Kullamlhir? Nicin Kullamlir?
Bashkdan . D . Genel bir bilgi saglar,
arastirma, alt1 ¢izili Gelismis bir metni .. .
" . . .. onemli noktalari
Goz gezdirme kelimeler, okumadan Once.

e belirlemeye yardim eder.
0nsoz, ozetler.

Yavaslatma Dur, oku ve bilgi Bilgi 6zellikle onemli Onemli bir noktaya

hakkinda diisiin goriildiigli zaman. odaklanmay1 saglar.
. bilil;(l)lrrs:r? gr?lclidlf;krlifn ds Okumadan ya da Yeni bir bilgiyi 6grenmeyi
Onceki bilgileri diisiin bilinmeyen bir konudan ve
kullanma Neyi bilmisyor.san sor once. hatirlamay1 kolaylastirir.
Ana fikri anlat, sonu¢ ya  Karmasik bir bilgiyi Hafiza yiiklemeyi
Zihinsel da temay1 olusturmak  G6grenirken ya da daha azaltir. Daha derin bir
Birlestirm icin derinlemesine bir seviyede 6grenmeyi
friestirme kullan. anlama gerektiginde. ilerletir.
pruia fikggmimla, Ana fikri tanimlamaya
birlestir. Ana fikir altind: iliskilendirilmis gercek ardim eder. kate oril};: e
Sekillendirme destekleyici detaylar1 ~ bilgilerin ¢ok oldugu y AVITLT ’Ha i fa
listele, destekleyici zaman. iiklZme.sini azaltir
detaylarla birlestir. Y '

Tablo 2.1. incelendiginde, Schraw (2002)’a gore bilisiistii stratejilerin goz
gezdirme, yavaslatma, onceki bilgileri kullanma, zihinsel birlestirme ve sekillendirme
oldugu goriilmektedir. Bu stratejilerin nasil, ne zaman ve ni¢in kullanildig1 tabloda
ayrintil bir bicimde gosterilmistir. Ornegin goéz gezdirme stratejisi; basliklar1 arastirma,
alt1 ¢izili kelimeler, 6nsoz ve Ozetlerin taranmasini ifade etmektedir. Bu strateji gelismis
bir metni okumadan Once genel bir bilgiyi saglamak ve onemli noktalar1 belirlemek i¢in

kullanilir.

2.1.1.5. Bilissel ve bilisiistii yeterlik

Bir davranis hakkinda yeterli bilgi ve birikime sahip olmadan o davranisa ait
becerilerden s6z etmek dogru bir yaklasim degildir. Ciinkii birtakim bilissel eylemlere
sahip olmadan o konu hakkinda bilisiistii eylemlerde bulunmak yaniltici sonuclar

vermektedir (Alemdar, 2009). Bu baglamda bilisiistii yeterlik, bilgilerin ¢ikis noktasini
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temel almakta ve diisiincelere ait bir siralama belirlemektedir. Ornegin, bireylerin araba
kullanmaya yonelik teknik bilgileri biligsel yeterliklerini ifade ederken bisikleti
arabadan daha iyi kullandiklarin1 bilmeleri bilisiistii yeterliklerini isaret etmektedir
(Gama, 2005). Bilisiistii yeterlik diizeyi yiiksek olan bireylerin problem ¢6zme
asamalarinda, yaptiklar1 yanlislarni fark edip elemeleri beklenmektedir. Ayrica,
problemin ¢oziimiine yonelik performanslarin1 dogru ve bilingli sekilde yonetebilmeleri

istenmektedir (Hacker, 1998).

Bilisiistii  yeterlik 1ile 1ilgili yapilan aragtirmalar incelendiginde, yetiskin
bireylerin, c¢ocuklara gore bilisiistii yeterlik diizeylerinin daha yiiksek oldugu
(Cakiroglu, 2007) tespit edilmistir. Bu baglamda cocuklar biiyiirken bilisiistii yeterlik
diizeylerinin de kademeli olarak yiikselmesi beklenmektedir (Akin, 2006). Ayrica
ogretmenlerin de Ogrencilerin bilisiistii yeterliklerinin ilerlemesini destekleyecek
etkinliklere Ogretim siireci icinde yer vermesi gerektigi (Soydan, 2011) ifade

edilmektedir.

2.1.2. Tutum

Tutum sosyoloji, psikoloji, egitim, iletisim gibi cesitli alanlarda inceleme konusu
olmast sebebiyle bu alanlara gore farkli tanimlar1 yapilmis bir kavramdir. Tutumun
bilimsel olarak incelenmesine 19.yy’da baslanmis ve tutum kavramiyla ilgili tam bir
goriis birligine varilamamistir. Tutum Latince olan kokeninde ‘harekete hazir’ anlamina
gelmektedir (Arkonag, 2001, 158). Tutumla ilgili ¢alismalarin Onciilerinden biri olan
Thurstone (1931), tutumlarin sadece duygularla ilgili yoniinii vurgulamistir. Allport
(1954) ise tutumun hem duygusal hem diisiinsel hem de davranigsal yonii oldugunu
belirtmis ve tutumu ‘belirli bir kisi veya nesneye yonelik dgrenilmis belirli bir yonde

diisiinme, hissetme ve davranma egilimi’ (Akt. Garrett, 2010) olarak agiklamistir.

Literatiirde yer alan ve en fazla atifta bulunulan bazi tutum tamimlarina ve
tutuma bakis acilarina asagida yer verilmistir. Hamurcu (2002)’ye gore tutum, bireyler

tarafindan kanilara dayanilarak gerceklestirilen olumlu ya da olumsuz yonde
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degerlendirmelerdir. Ozcelik (1988)’e gore tutum, davranisa hazirlayici bir egilimdir
yani gozlenebilen bir davranis degildir. Bu tanimdan anlasilacagi iizere davranislar
tutumlara atfedilir. Giirkaynak (1976)’ya gore tutum, cevredeki belli nesnelere,
durumlara, kisilere, gruplara, soyut fikirlere vs. karsi hissedilen begenme ya da

begenmeme duygusudur.

Tutumla ilgili yukarida verilen aciklamalarda tutumla davranig arasinda bir iliski
kuruldugu goriilmektedir. Nitekim Kagit¢ibasi (2008) ve Inceoglu (1993) da tutum
tanimlarinin, tutumla davranis arasinda bir iliski kurduguna dikkat cekmektedir.
Kagitcibast (2008) birgok tanimdan yaptigi c¢ikarima gore tutumlarin dogrudan
gozlenemedigini, davranis yoluyla ol¢iilebildigini ifade etmektedir. Bir baska deyisle,
bir bireyin tutumunun direkt gozle goriilemeyecegini, ancak bireyin davraniglarinin
gozlemlenerek bir objeye karsi tutumu hakkinda bilgi sahibi olunabilecegini
sOylemektedir. Bu o6lgme genellikle fikir beyan etmek veya sorulara cevap vermek
seklinde beliren sozel davramslardir. Inceoglu (1993) da bircok tutum tamimindan bir
cikarim yapmis ve tutumun davranisa hazirlayici bir egilim oldugu ve bu egilimin
olusumunda, biligsel, duyussal ve davranigsal bilesenler icerdigi sonucuna ulagmistir.
Biligsel, duyussal ve davramigsal bilesenler arasinda genellikle i¢ tutarlilik oldugu
varsayllmistir. Varsayima gore bireyin bir konu ile ilgili bildikleri o konuya olumlu
bakmasini sagliyorsa birey o konuya iliskin olumludur ve bunu sozleri ve davraniglar
ile gosterir. Genel olarak tutumun biligsel Ogesi, bireyin bir konuyla ilgili bildikleri,
duyussal ogesi konuya iliskin duygusal yaklasimlar1 ve davranigsal 6gesi ise konuyla

ilgili sozleri ve davraniglart oldugu sdylenebilir.

Hancerlioglu (1988) tutumu belli bir kisi, nesne ve olaylara kars1 davranis sekli
olarak tanimlarken tutumun bazi 6zelliklerinden de bahsetmektedir. Tutumun ii¢ 6zelligi
bulunmakta olup birincisi tutumun nesnesidir. Bu nesne, soyut ya da somut bir kavram
olabilir. Ikinci 6zellik ise bireyin bu nesneye kars1 edindigi kamdir. Uciincii 6zellik de
bu kaniya uygun olarak bireyin sergiledigi tepki ve davranisidir. Tutumlarin
orgiitlenmesinde zihinsel bolim ile duygusal boliim arasinda kuvvetli bir iliski
oldugunu savunan Akyildiz ve Akyildiz (1995)’e gore zihinsel boyuttaki bir yapilanma,

degerlendirme siireciyle tamamlanir. Altinok (2005)’e gore ise tutum Ogrencilerin
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ogrenme siirecindeki davraniglarim etkileyen en 6nemli 6grenci 0zelliklerinden birisidir.
Bu nedenle 6grencilerin kiiciik yaslardan itibaren olumlu tutum gelistirdikleri soyut ya
da somut seyler, hayatlarinda énemli yer tutmaktadir. Benzer sekilde Tavsancil (2002,
112) da tutumun 6zelliklerini su sekilde ifade etmektedir:
1. Tutumlar yasantilar yoluyla 6grenilir yani dogustan gelmez.
2. Tutumlar belli bir siire devamlilik gosterirler, gegici degillerdir.
3. Tutumlar birey ve obje arasindaki iliskide bir diizenlilik olmasin1 saglarlar.
Insanin ¢evresini anlamasina da yardimc1 olurlar.
4. Tutumlar insan-obje iliskisinde bir yanlilik ortaya ¢ikarirlar.
5. Bir obje diger objelerle karsilastirildiktan sonra o objeye ait olumlu ya da
olumsuz bir tutum olusturulabilir.
6. Kisisel tutumlar gibi toplumsal tutumlar da vardir.
7. Tutum bir tepki gosterme egilimidir.

8. Tutumlar olumlu ya da olumsuz davranislara yol agabilir.

Kagitcibasi (1977, 87-94) ise tutumlarin 6zelliklerini s0yle siralamaktadir:

Gii¢ Derecesi: Tutumlar bir giice sahiptirler. Tutumun her {i¢ 6gesinin giiciiniin
toplam1 bir tutumun toplam giicii olarak diisiiniilebilir. Tutumlar ve ogeleri, gii¢
bakimindan farkliliklar gosterirler. Genellikle yerlesmis kokli tutumlarin tiim giicii de,

Ogelerinin giicli de yiiksek olur.

Karmagiklik: Tutumlar, 68elerinin karmasikligina gore de farkliliklar gosterir.
Karmagiklik, tutum objesi ile ilgili bilgilerin, duygularin ve davranmislarin kapsamina
baghdir. Bu unsurlar ne kadar zengin ve ¢esitliyse, tutumun karmasikligi da o kadar

fazla olur. Bilgiler arttikca, tutumlarin karmagsiklig1 da artar.

Diger Tutumlarla Iliski ve Merkezilik: Tutumlar, birbirleriyle olan iliskileri
bakimindan da farkliliklar gosterirler. Bazi tutumlar digerleriyle siki sikiya bagliyken,

bazilar1 digerlerinden kopuk, hatta tek baslarina bile bulunurlar.

Ogeler Arasi Tutarlilhik: Tutumlarin dgeleri genellikle birbirleriyle tutarhdur.

Calismalarda, giiclii ve asir1 tutumlarda bu tutarliligin daha fazla oldugu kanitlanmastir.
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Tutumlar Arasi Tutarlilik: Bireylerin tutumlart genellikle tutarli olma egilimi

gostermekle birlikte bu tutarlilik, tutumlarin var olmasi icin sart degildir.

2.1.2.1. Fen Bilimleri dersine yonelik tutum

Fen Bilimleri dersine yonelik tutum en genel tanimiyla, Ogrencilerin Fen
Bilimleri dersini sevme diizeyleridir. Bu baglamda Fen Bilimleri dersine kars1 beslenen
olumlu ve olumsuz biitin duygular Fen Bilimleri dersine yonelik tutumu
olusturmaktadir (Koballa ve Crawley, 1985). Bir bagka tanima gore Fen Bilimleri
dersine yonelik tutum, bilim insanlarinin sahip oldugu nesnellik, problem c¢ozme,
merak, kanitlama ve sorgulama gibi eylemler bi¢imidir (Akt. Saracaloglu, Yenice ve

Ozden, 2013).

Fen Bilimleri dersine yonelik tutum diizeyi ¢esitli alt faktorlerden etkilenerek
sekillenmektedir. Bu faktorler; fen egitimi, akademik basar1 istegi, fen bilimlerine
yonelik kaygi ve korku, sinifin genel yapisi, 0gretmen yaklasimi, akran zorbaligi,
ailenin Ozellikleri ve fen bilimleri programinin genel 6zellikleri olarak siralanabilir

(Simpson ve Troost, 1982, akt. Yasar ve Anagiin, 2008).

Ogrencilerin fen 6grenimine yonelik tutumlari erken yaslarda olusmaktadir. 6-14
yaslarinda olan dgrencilerin egitim sisteminde en ¢cok merak ettikleri konulardan biri de
fen konularidir. Cevreden edinilen yanlis bilgilendirmeler sonucu bircok ogrenci feni
karigik ve zor olarak gormekte, bu onlarin fene yonelimlerini, fen dersinde etkinlik
yapmayi1 sevmelerini ve gerekli bulmalarin1 olumsuz yonde etkilemektedir. Bu yilizden
ogrencilerin giinliik yasaminin pargasi olan fenle tanigsmalar1 ve bilgi sahibi olmalari
onlarin fene yonelik olumlu tutum gelistirebilmeleri agisindan 6nem kazanmaktadir

(Giirdal, Sahin ve Caglar, 2001).

Fen bilimleri dersine yonelik olumlu tutum diizeyi yiiksek olan Ogrenciler,
problem ¢6zme konusunda daha cesur davranirlar. Ayrica bu 6grenciler, problemin

¢cOziim safhasinda basarili olamasalar da bu sonucu sagduyu ile karsilarlar (Chapman ve
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O’Neil, 1999). Dolayisiyla 0Ogrencilerin Fen Bilimleri dersine yonelik tutum

diizeylerinin olumlu olmasi, bu dersin oncelikli hedefleri arasinda gosterilebilir.

Ogrencilerin 6grenim hayatlarim1 kapsayan biitiin kademelerde Fen Bilimleri
dersine yonelik gelistirecekleri pozitif duygular ve basarili tecriibeler, bu derse yonelik
gelistirilen tutumu olumlu etkileyecektir. Boylece Ogrencilerin yasam boyunca Fen
Bilimleri ile ilgilenmeleri saglanacaktir. Fakat ogrenciler, Fen Bilimleri dersini ilk
olarak gormeye basladiklar1 ilkokul kademesinde basarisiz tecriibeler yasayip olumsuz
duygular gelistirirlerse dersi sevemeyeceklerdir. Dersin sevilmeme durumu da fen
bilimleri dersinde eksik ve yanlis 6grenmelere sebebiyet verip olumsuz tutum diizeyinin
gelismesine neden olacaktir (Simpson ve Oliver, 1990). Dolayisiyla, 6grenim
sireclerinde Ogrencilerin Fen Bilimleri dersine yonelik tutum diizeyleri tespit edilmeli
ve sonraki Ogrenme yasantilarina ait olumlu tutum gelistirilmesi i¢in ¢aba

harcanmalidir.

Giiciim ve Kaptan (1992)’nin Fen Bilimleri programinin amaclar1 hakkindaki
goriisleri de tutumla ilgili yukaridaki aciklamalar1 destekler niteliktedir. Nitekim Giictim
ve Kaptan (1992) Fen Bilimleri programinin asagida belirtilen amaglara sahip olmasi
gerektigini ifade etmektedir:

¢ Gergekei ve tutarl bir diinya goriisiine sahip olmak,

¢ Bilimin kavramsal yapisini agiklamak,

¢ Bilimin yonteminin kullanilmasi i¢in gerekli beceriler gelistirmek,

¢ Fen Bilimlerindeki yeni gelismelere uyabilmek,

e Topluma yararl yurttas hazirlamaktir.

2.1.3. Kayg

Kaygiy1r bilimsel baglamda ilk agiklama girisimini Freud gerceklestirmistir
(Spielberger, 1966; Han, 2009). Kaygi insanin varolusundaki en temel duygulardan
biridir. Kaygi, her insanin ¢esitli zamanlarda yasadigi ve nefes diizeni ile kalp ritmini

degistiren bir duygudur (Burkovik, 2010). Sapir ve Aronson (1990, 503)’e gore kaygi
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kisinin, basina kotii bir sey gelecegi endisesiyle hos olmayan duygu durumu
yasamasidir. Bireyde endise duygular1 yaratan istenmeyen bir durumdur (Yildirim ve
Simsek, 2008, 287). Uc farkli kaynakl kaygr cesidi vardir. Bunlar kisilik, durum ve
olay kaynakli kaygilardir. Eger bir bireyde siirekli devam eden bir kaygi varsa bu kisilik
kaynakli kaygidir. Birey belli bir duruma kars1 belirli bir zamanda tepki olarak kaygi
gosteriyorsa bu durum kaynakli kaygidir. Belirgin olaylar karsisinda yasanan kaygi ise

olay kaynakli kaygidir (Aydin ve Zengin, 2008, 81).

Kaygi kavrami, egitim ve ogretim siire¢lerinde dgrencilerin ders i¢i ve ders dis1
basarisin etkileyen bir faktordiir. Cilinkii kaygi, var olan durumlar karsisinda rahatsizlik
veren diirtiillerin ve olumsuz duygularin yogun olarak yasanmasina sebebiyet
vermektedir (Levitt, 1967, akt. Rachman, 1998). Bireylerde bu yogun duygular arttikca
korku hali de yiikselmektedir (Morgan, 1981). Dolayisiyla kaygi, tehdit edici 6zelligi ile
zihinsel siireclere ek olarak duyussal ve davranigsal siirecleri de etkileyen bir kavram

olmaktadir (Kyosti, 1992, akt. Kagit¢i, 2014).

Kaygi, cok cesitli faktorlerden kaynaklanabilmektedir. Ornegin; ogretmenin
ogretim yontemleri ve teknikleri (Daniels, 1983, 248), ogrencinin akademik basarisi,
aile iliskileri, ¢alisma becerisi (Yildinnm ve Simsek, 2008, 287), egitim ve 6gretimle
ilgili konular, ailenin tutumu, degerler ve derse yonelik beklentiler (Lazarus, 1974, 51)
gibi faktorler ogrencilerde kaygiya yol acabilmektedir. Kaygi ve bu kaygiin diizeyi
bireyden bireye farklilik gostermektedir (Zeidner, 1998, 13). Kaygi, insanlarin belirli bir
uyarici ile karsi karsiya kaldigi durumlarda bedensel ve zihinsel olarak kendisini gergin
hissetmesidir. Bu sebeple kaygi ile 6grenme siirecleri arasinda énemli diizeyde bir iliski

vardir (Ciiceloglu, 1998).

2.1.3.1. Ogrenme kaygisi

Kaygi felsefesine gore; kaygi, dogustan getirilen biyolojik bir 6zellik degil

ogrenilmis bir davranistir. Bu nedenle 6grencilerin 6grenmeye verdikleri deger ile kaygi

arasinda yakin bir iliski vardir (Akt. Trang, Baldauf ve Moni, 2013, 710).
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Ik psikoloji ¢aligmalarindan bugiine kadar kaygimin dgrenmeyi nasil etkiledigi
psikologlarin arastirma konularindan olmustur. Tarihte ilk kez kaygi ve Ogrenme
arasindaki iliskiyi ortaya koyan Yerkes ve Dodson Yasasi (1908) kuramina gore bireyin
fizyolojik ve zihinsel uyarilim seviyesi ile performansi arasinda bir iligki vardir. Ancak
ikisinin arasinda dogrusal bir iliski yoktur. Uyarilimin hem cok yiiksek hem de cok
diisiik oldugu kosullarda performansta azalma goriilmektedir (Spence ve Spence (1966).
Bununla birlikte yiiksek kayginin performansi basit 6grenme etkinliklerinde yiikselttigi,
zor Ogrenme etkinliklerinde ise diisiirdiigii goriilmiistiir (Heinrich, 1979). Ortaokul
ogrencilerinin basarisini etkileyen 6nemli etkenlerden biri de, dgrencilerin 6grenmeye

yonelik kaygilarinin diizeyleridir (Yenilmez ve Ozbey, 2006).

2.1.3.2. Fen Bilimleri dersine yonelik kayg1

Ogrenme-ogretme siirecinde ortaokul ogrencilerinin basarilarin1  etkileyen
etkenlerden biri de, Ogrencilerin derslere karst duyduklar1 kaygi diizeyleridir.
Ogrencilerin Fen Bilimleri dersine karsi duyduklar kaygi bu agidan 6nemlidir. Her ne
kadar Fen Bilimleri dersi cagin gerektirdigi nitelikli insan giiciiniin saglanmasi
acisindan ¢ok 6nemli olsa da (Kaptan ve Korkmaz, 2001, 20) 6grenciler Fen Bilimleri
dersinde kullanilan yontemleri monoton olarak degerlendirmekte ve bu dersi sikici
olarak gormektedirler (Giirdal ve Boysal, 1996, 49). Fen bilimleri dersi, 6grencilerin
yaraticilik, elestirel diisiinme, sorgulama ve problem ¢o6zme diizeylerini gelistiren bir
ders olmasina ragmen bu derste Ogrencilerin kaygi yasadigi, olumsuz tutumlar
gelistirdigi ve basar1 diizeylerinin diistiigli gozlenmektedir. Yukaridaki agiklamalar
dogrultusunda kaygi ve tutum degiskenlerinin Fen Bilimleri dersinde akademik basariy1
etkileyen onemli bir payr mevcuttur (Kagitci, 2014). Oysa Fen Bilimleri dersinin igerigi
bilimsel bilgileri kullanarak bilimsel bilgilere ulagsmay1r o6gretmekten gecmektedir.
Bireylere merak etme, arastirmaci olma, basarisizlik karsisinda yilmama, gozlem ve
arastirma yapabilme, acgik fikirli olma gibi 6zelliklerin kazandirilmas: agisindan ¢ok
onemli bir yere sahip olan Fen Bilimleri dersine karsi duyulan kaygi, bireylerin bu
duyussal ve bilissel ozelliklere sahip olmalarinin oniinde de engel olusturmaktadir

(Giictim, 1998).
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Fen Bilimleri dersine yonelik kaygi diizeyinin akademik olarak ilk kez
tanimlanmas1 Loyala Universitesi’nde yiiriitillen calisma ile olmustur. Bu c¢alisma
kapsaminda Ogrencilerin fen bilimleri dersine yonelik kaygi diizeylerini azaltabilmek
adina Fen Bilimleri Kaygi Klinigi kurulmustur (Mallow, 1978; akt. Kagitci, 2014). Fen
Bilimleri dersine yonelik kaygi diizeyinin tespitini ve tanimini yapan caligmalar
incelendiginde fen bilimleri kaygisina ait cesitli tanimlamalar yapildig1 goriilmektedir.
Mallow (1986)’ya gore Fen Bilimleri dersine yonelik kaygi, Fen Bilimleri dersinin
temel kavramlarindan, bilim diinyasindaki gelismelerden ve bilim insanlarindan, kisaca
fen bilimlerine ait her seyden tiksinme durumudur. Seligman ve arkadaslar1 (2001)’e
gore kayginin, giinlilk hayat ve akademik cercevede bilimsel siire¢ becerilerinin
kullanilmasini engelleyen bir duygu oldugu goriilmektedir. Fen Bilimleri dersine
yonelik kaygi, 6grencilerin kendilerine duyduklar1 saygi duygusuna zarar veren ve Fen
Bilimleri dersinde olumsuz tutumlarin olugsmasina zemin hazirlayan karmasik duygu
durumudur (Oludipe ve Awokoy, 2010). Fen Bilimleri dersine yonelik kaygimin bu
derse yonelik korkunun g¢ekirdegini olusturdugunu soylemek miimkiindiir (Mallow ve
Greenburg, 1982). Boylece ogrenciler, Fen Bilimleri dersinde basarisiz olmakta ve bu

dersten sogumaktadirlar (Raymond, 2003).

Mallow ve Greenburg (1983)’e gore; Fen Bilimleri dersine yonelik kayginin
temelinde okul, ©6gretmen davranmiglar1 veya ailesel sebepler olabilmektedir. Bu
baglamda cevresel faktorlerin Fen Bilimleri dersine yonelik kaygi diizeyi iizerinde bir
etkisi oldugunu soylemek miimkiindiir. Aile biiyiiklerinin Fen Bilimleri alaninda
calisiyor olmasi veya bu alanda basarili bir gecmise sahip olmasi ¢ocuklarinin bu derste
hissettikleri baski diizeyini arttirmaktadir. Benzer sekilde ogrencilerin Fen Bilimleri
sinavlarindan kalacaklarini diisiinmeleri veya fen problemlerini ¢dzemeyeceklerini
diisiinmeleri de Fen Bilimleri kaygisina neden olmaktadir. Ayrica, kadin 6grencilerin
Fen Bilimleri dersinde erkek ogrencilere gore daha basarisiz olmalarinin beklenmesinin
de derse yonelik kaygiyr artirici bir dinamik oldugu ifade edilmektedir (Mallow ve
Greenburg, 1983).
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2.2.  llgili Arastirmalar

Konuyla ilgili arastirmalar yurtici ve yurtdisinda gerceklestirilen caligmalar
olmak {iizere iki baslik altinda 6zetlenmistir. Motivasyonel, biligsel ve bilisiistii yeterlik
diizeyi lizerine yapilan arastirmalar ile Fen Bilimleri dersinde tutum ve kaygiya

odaklanan ¢alismalar 6zetlenmistir.

2.2.1. Konuyla ilgili yurt diginda yapilan arastirmalar

Jager, Jansen ve Reezigh (2005) tarafindan ilkogretim kademesindeki
ogrencilerin iistbiligsel beceri gelisimlerini karsilastirmak i¢in yapilan calisma, deneysel
model seklinde tasarlanmistir. Farkli 6grenme durumlarinin ogretim yOntemine ve
biligsel durumlara etkisini ortaya koymak amaciyla yapilan calismada deney ve kontrol
gruplari olusturulmus ve aragtirmacilar tarafindan gelistirilmis olan 6lcek uygulanmistir.
Gelistirilen olgek iki alt faktorii icermektedir. Bu alt faktorler iistbilissel beceri ve
istbiligsel bilgi boyutlarindan olugsmustur. Arastirma sonucunda deney grubu lehine

toplam puanlarinin daha fazla oldugu bulunmustur.

Desoete, Roeyers ve Buysse (2001) matematik problem c¢oziimii ile bilisiistii
arasindaki iliskiyi ortaya koymak iizere arastirmalarinda iki boliimden olusan bir
calisma yapmislardir. Calismanin iki boliimiine birden toplamda ilkogretim 3. sinifa
gitmekte olan 165 oOgrenci katilmistir. Arastirmacilar calismaya katilan Ogrencileri
matematik performanslarina gore diisiik, orta ve yiiksek olmak {izere {ic gruba
ayirmiglardir. Arastirmanin verileri i¢in kullanilan testler; akict okuma testi, matematik
bilgi-beceri testi, bilisiistii nitelik olcegi (Metacogntive Attribution Assessment) ve
bilisiistii bilgi ve beceri olgegidir (Metacognitive Skills and Knowledge Assessment).
Bilisiistii, ii¢ boyut (bilisiistii bilgi, bilisiistii beceri ve bilisiistii diisiince) altindaki yedi
faktor (agiklayicr bilgi, durumsal bilgi, yontemsel bilgi, tahmin etme, planlama, izleme,
degerlendirme, nitelik) ile belirlenmistir. Verilerin analizinde ise Manova kullanilmistir.
Arastirma sonucunda tahmin ve degerlendirme alt boyutlari ile incelendiginde, ortalama

ve lizeri seviyede matematiksel problem coziicii 6grencilerde iistbilisin anlamli diizeyde
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etkisi goriilmiistiir. Her iki caligmada da bilisiistii tahmin etme ve bilisiistii
degerlendirme faktorleri ile bilisiistii bilgi ve bilisiistii beceri boyutlarinin kendi

aralarinda pozitif yonde anlamli iligkisi oldugu bulunmustur.

Flavell (1979), farkli yas gruplarindaki ¢ocuklarin bellek kapasitelerini saptamak
icin ilkokul ve okul 6ncesi ¢aginda iki ¢ocuk grubu ile arastirma yapmistir. Cocuklardan
bir metni ezberleyene kadar okumalarini istemis daha sonra metinle ilgili baz1 sorular
sormustur. Calismanin sonunda okul 6ncesi ¢ocuklar sorular1 yanitlayamazken ilkokul
cagindaki cocuklar sorulara cevap verebilmislerdir. Bunun sonucunda yas grubu ile

bellek arasinda pozitif yonde anlamli bir iliski oldugu sonucuna ulagsmistir.

Rozencwajg (2003), problem ¢ozme etkinliklerinin kullanildigi Fen Bilimleri
dersinde iistbiligsel bilgi ve iistbiligsel izleme ile akici ve kristalize zeka degiskenleri
arasindaki iligkileri ortaya koymak amaciyla yaptigi arastirmada, 42 6grenci (12-13
yaslarinda) ile calismustir. Ustbilissel bilgi, arastirmaci tarafindan soru-cevap seklindeki
goriisme yontemi ile Olciilmiistiir. Ogrencilere, fen bilimlerinde problem ¢ozmede
kullanilabilecek en etkili iistbiligsel stratejileri sdylemeye yonlendiren bes soru
sorulmustur. Ustbilissel izlemenin olgiilmesi icin ise Kagan (1965) tarafindan
gelistirilmis ve verilen figiirlere en uygun figiirii secmeyi gerektiren ‘“Matching Familiar
Figures” isimli test dgrencilere verilmistir. Ogrencilerin her soruya ne kadar siirede
cevap verdiklerine ve ne kadar deneme yaparak son cevaba ulastiklarina bakilarak
iistbilissel izleme puani hesaplanmistir. Arastirmanin sonucuna gore liistbiligsel bilgi ile
kristalize zeka arasinda ve iistbilissel izleme ile akici zeka arasinda anlamli bir iliski

oldugu saptanmustir.

O’Neil ve Brown (1998) coktan secmeli ve acik uglu formatta hazirlanan
matematik test maddelerinin, ogrencilerin duyussal ve bilisiistii siirecleri iizerindeki
etkisini aragtirmistir. Calisma California’daki 12 farkli ilkdgretim okulunda 6grenim
goren 1032 8. smif 6grencisi ile yiiriitiilmiistiir. Arastirmada iki ac¢ik uclu matematik
sorusu, yedi ¢coktan se¢meli matematik test sorusu ve dgrencilerin bilisiistii ve duyussal
siireclerini 6lgen 24 maddelik envanter ile veriler toplanmistir. Envanter dort boyuttan

olusmaktadir. Bunlar; bilisiistii boyutu ifade eden 6z kontrol ve biligsel strateji
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faktorlerini ve duyussal boyutu ifade eden kaygi ve gayret faktorlerini kapsamaktadir.
Acik uclu sorular ve ¢oktan se¢meli test ayn1 anda uygulanmis ve 6grencilere toplam 40
dakika siire verilmistir. Arastirmada ¢esitli etnik gruplardaki kadin ve erkek 6grencilerin
bilisiisti ve duyussal siirecleri Olciilerek karsilastirmalar yapilmistir.  Arastirma
sonucunda bilisiistii, gayret ve kaygt degiskenlerinin cinsiyete gore anlamli farklilik
gosterdigi, kadin 6grencilerin erkelere gore daha fazla biligsel strateji ve 6z kontrol
kullandig1, daha kaygili ve gayretli oldugu tespit edilmistir. Cinsiyete gore gayret
faktoriiniin anlamli farklilik gosterdigi ve kadinlarin gayretinin erkek Ogrencilerden

daha yiiksek oldugu tespit edilmistir.

Sperling, Howard, Miller ve Murphy (2002) bilisiistii beceriler ile cinsiyet, sinif
seviyesi ve basar1 arasindaki iliskiyi arastirmistir. Arastirma iki caligmadan
olusmaktadir. Arastirmacilar tarafindan, 6grencilerin bilisiistii becerilerini belirlemeye
yonelik Schraw ve Dennison (1994)’1n Bilisiistii Farkindalik Envanteri (Metacognitive
Awareness Inventory) referans alinarak iki farkli 6z degerlendirme envanteri
gelistirilmistir. Birinci envanter 3., 4. ve 5. simiflara uygulanan 12 maddeden olusan
ticlii likert (hig, bazen, ve her zaman), ikinci envanter ise 6., 7. ve 8. siniflara uygulanan
besli likert tipinde 18 maddeden olusmustur. Arastirmada veri toplama araci olarak
ogrencilerin  bilisiistii  becerilerini  belirlemeye  yonelik, Ogretmen  bilisiistii
degerlendirme Olcegi, uygulama esnasinda tutulan kayit formu, Stratejik Problem
Cozme Envanteri (Fortune, Hecht, Tittle, Alvarez, 1991), Kavrayis Ustii Strateji Olcegi
(Schmitt, 1990), Okuma Farkindalig1 Olgegi ile dgrencilerin genel basarisi, okudugunu
anlama ve matematik problemi ¢ozme diizeylerini belirlemek i¢in standart basari testi
(Stanford Achievement Test Series, Nineth Edition, 1996) kullanilmistir. Birinci
calismada, gelistirilen 6z degerlendirme envanterlerinin gecerlik ve giivenirligi faktor
analizleri yapilarak test edilmistir. ikinci calismada ise degiskenler arasindaki iliskiler
incelenmistir. Ikinci calisma bulgularina gore, yetiskin cocuklar icin gelistirilen
bilisiistii 6z degerlendirme envanteri ile diger bilisiistii envanterleri arasinda istatiksel
olarak anlamli bir korelasyon bulunmasina ragmen 6gretmen bilisiistii degerlendirmeleri
ile arasinda bir korelasyon bulunamamustir. Ayrica kiiciik ¢ocuklar i¢in gelistirilen
bilisiistii 6z degerlendirme puanlari ile 6gretmenlerin 6grencileri degerlendirme puanlari

ve stratejik problem ¢6zme puanlar1 arasinda anlamli bir iligki bulunmustur. Yetiskin
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cocuklarda bilisiistii beceriler ile standart basari testi puanlari arasinda bir iligki
saptanamazken, kiiclik cocuklarda bilisiistii beceriler ve standart basar1 testi puanlari
arasinda istatiksel olarak anlamli bir iliski bulunmustur. Kiiciik ve yetigskin ¢ocuklarin
bilisiistii 6z degerlendirme puanlari ile problem ¢cdzme strateji puanlari arasinda yiliksek
korelasyon bulunmustur. Ogrencilerin cinsiyetlerine gore farklilik bulunmazken, sinif
seviyelerine gore bilislistii beceriler arasinda anlamh farkliliklarin  olustugu

saptanmistir.

2.2.2. Konuyla ilgili yurt i¢inde yapilan arastirmalar

Ozsoy (2007) calismasinda ilkogretim 5. simf diizeyinde iistbilis stratejileri
Ogretiminin problem ¢dzme basarisina etkisini arastirmistir. Arastirma, deneysel model
olarak desenlenmis ve 5. sinif dgrencilerinin olusturdugu 47 6grenci ile yiiriitiilmiistiir.
Ustbilis bilgi ve becerilerini gelistirmek amaciyla deney grubunda bulunan 6grencilere
dokuz hafta siireyle iistbilis stratejilerini kazandirmak amaglanmistir. Kontrol grubunda
ise resmi Ogretim programi uygulanmistir. Arastirma sonucunda deney grubu lehinde

hem iistbilis hem de problem ¢6zme basari diizeylerinde anlamli artis saptanmaistir.

Cakiroglu (2007) yaptigr deneysel calisma ile iistbiligsel strateji kullaniminin
okudugunu anlama diizeyi diisilk Ogrencilerde ders basarisina etkisini incelemistir.
Arastirma 5. simif 6grencilerinden deney grubunda 17, kontrol grubunda 16 olmak iizere
toplam 33 Ogrenci ile yiriitiilmiistiir. Arastirmadan elde edilen bulgular sonucunda,
deney grubu lehinde anlamli farkliliklar tespit edilmistir. Arastirmacit bu bulguyu,
istbiligsel strateji Ogretimi yapilmasinin okudugunu anlamaya ve basariya olumlu

etkileri oldugu yoniinde yorumlamaktadir.

Atay (2014) calismasinda ortaokul Ogrencilerinin fen Ogrenmeye yoOnelik
motivasyon diizeylerini ve istbiligsel farkindaliklarini belirlemeyi ve Ogrencileri
demografik ozellikleri ile akademik basarilart agisindan incelemeyi amaclamistir. 2012-
2013 egitim-ogretim yilinda Aydin ili Merkez ilgesinde ilkogretim okullarindaki iist,

orta ve alt sosyoekonomik diizeydeki toplam 630 6grenci ile 6rneklemini olusturmustur.



41

Ogrencilere “Fen Ogrenmeye Yonelik Motivasyon Olcegi”, “Ustbilissel Farkindalik
Olgegi” ve “Kisisel Bilgi Formu” uygulamistir. Elde edilen veriler sonucunda
arastirmaci, 6grencilerin akademik basarilar1 ile fen ogrenmeye yonelik motivasyon
diizeyleri ve istbiligsel farkindaliklar1 arasinda pozitif yonde anlamli bir iliskinin
oldugu saptamistir. Ayrica, ortaokul 6grencilerinin fen 6grenmeye yonelik motivasyon
diizeyleri ile iistbiligsel farkindaliklar1 arasinda pozitif yonde anlamli bir iliski oldugu

bulgusuna ulagmustir.

Aktamis ve Uca (2010) yaptiklar arastirmada ilkogretim okullar1 II. Kademe,
ortadgretim okulu ve egitim fakiiltesinde 6grenim goren 1., 2., 3. ve 4. smf
ogrencilerinin sahip olduklari motivasyonel, biligsel ve bilisiistii yeterlik diizeylerini
Olcebilmek i¢cin Mok, Fan ve Pang (2007) tarafindan gelistirilen motivasyonel, biligsel
ve bilisiistii yeterlik dlgcegini Tiirkge’ye cevirmislerdir. 35 maddelik 6lgek, Tiirkce’ye
uyarlandiktan sonra Aydin ilindeki 750 kisilik 6rneklem grubuna uygulanarak gecgerlik
ve giivenirlik analizleri yapilmistir. Arastirma sonunda, Ol¢egin Tiirk¢e uyarlamasi
acimlayic1 ve dogrulayici faktor analizleri ile analiz edilmis, 6l¢egin son halinde 6 adet
faktor belirlenmistir. Ayrica Olcegin giivenirlik analizi yapilmis ve giivenirlik
katsayistmin .70 ile .77 deger aralifinda oldugu belirlenmistir. Sonuc¢ olarak
arastirmacilar gegerli ve giivenilir bir motivasyonel, biligsel ve bilisiistii yeterlik 6lgcegi

elde etmislerdir.

Kana (2015) yapug arastirmada, Tiirkce Ogretmenligi 6grencilerinin
motivasyonel, biligsel ve bilisiistii yeterlik diizeylerini cesitli de8iskenler ¢ercevesinde
arastirmigtir. Bu arastirmanin 6rneklem grubunu Bati Tiirkiye’de yer alan bir
tiniversitenin Tiirk¢e 6gretmenligi boliimiinde dgrenimlerine devam etmekte olan 292
ogrenci olusturmustur. Arastirma kapsaminda toplanan veriler motivasyonel, biligsel ve
bilisiistii yeterlik 6l¢eginden toplanmis olup parametrik ve parametrik olmayan testler
kullanilarak analiz edilmistir. Arastirma sonunda, Tiirkce 6gretmenligi O0grencilerinin
motivasyonel, biligsel ve bilisiistii yeterlik diizeyleri cinsiyete dayali analiz edildiginde
kadin ogrenciler lehinde anlamli diizeyde bir farklilasma belirlenmistir. Ayrica not

ortalamasi yiiksek olan 6grencilerin daha diisiik not ortalamasina sahip dgrencilere gore
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motivasyonel, biligsel ve bilisiistii yeterlik diizeylerinde anlamli derecede daha yiiksek

puan aldiklar1 belirlenmistir.

Pesen, Oral ve Bulut (2018) yaptiklar1 arastirmada, ortadgretim diizeyindeki
ogrencilerin motivasyonel, biligsel ve bilisiistii yeterlik diizeylerini farkli degiskenler
kapsaminda aragtirmiglardir. Arastirmanin 6rneklem grubunu, Siirt ilinin merkezinde
yer alan bes lisenin 9., 10. ve 11. simiflarinda 6grenim gérmekte olan 386 ortadgretim
ogrencisi olusturmustur. Arastirmada veri toplama araci olarak motivasyonel, bilissel ve
bilisiistii yeterlik 6l¢cegi kullanilmistir. Bu dlgekten toplanan veriler parametrik testlerin
normal dagilim varsayimini karsilayamadiglr icin parametrik olmayan testler
kullanilarak analiz edilmistir. Arastirma sonucunda, ortadgretim diizeyindeki
ogrencilerin motivasyonel, bilissel ve bilisiistii yeterlik diizeyleri ile 6zerk 6grenme
diizeyleri karsilastirilmis ve bu iki degisken arasinda pozitif yonde ve istatistiksel olarak
anlaml diizeyde bir iligski tespit edilmistir. Ayrica cinsiyete dayali karsilastirma
yapildiginda, kadin 6grencilerin erkek Ogrencilere oranla motivasyonel, bilissel ve

bilisiistii yeterlik diizeylerinin anlaml1 sekilde yiiksek oldugu bulunmustur.

Fidan (2018) tarafindan yapilan arastirmanin amaci, artinlmis gerceklik
uygulamalariyla desteklenmis probleme dayali fen 6gretiminin ortaokul dgrencilerinin
Fen Bilimleri dersine iligkin akademik basarilarina, kalicilik diizeylerine, fizik
konularina yonelik tutumlarina ve Oz-yeterlik inancglarina etkisini incelemektir.
Arastirmaya 2016-2017 egitim-6gretim yili giiz doneminde Bati Karadeniz’de yer alan
bir ilin Merkez ilgesinde bulunan bir ortaokulda 7. sinifta 6§renim goéren 91 6grenci (41
kadin, 50 erkek) katilmistir. Calisma grubu iki deney ve bir kontrol grubundan
olugmaktadir. Arastirma sonuclari, tasarlanan AG uygulamalarinin kuvvet, enerji, is,
basing konularin1 6grenmede potansiyel bir ara¢ oldugunu gostermistir. Bunun yaninda
baz1 6grenciler saglik acisindan boyun, sirt, el agrilar1 yasadiklarina, simifta giiriiltii
yasandigina ve zaman kaybina neden olduguna yonelik goriis de bildirmislerdir. Diger
taraftan, probleme dayali Ogrenme yOnteminin Ogrenmeyi kolaylastirma, kalici
O0grenmeyi saglama, problem ¢dzme ve tartisma becerisini gelistirme gibi avantajlarinin
oldugu; smirlilik olarak ise zaman kaybina ve giiriiltiiye neden oldugu, 6grencilerin

bazen derste sikildiklar1 goriilmiistiir.
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Canca (2005) calismasinda 6z diizenlemeye dayali bilissel ve bilisiistii 6grenme
stratejilerinin tekrar, ayrintilandirma, orgiitleme, elestirel diisiinme ve bilisiistii 6z
diizenleme boyutlarinin basariyla ve cinsiyetle etkilesimlerini incelemistir. Arastirma,
Matematik Analiz II dersini alan 61’1 kadin, 45’1t erkek olmak iizere toplam 106
tiniversite 6grencisi ile yiiriitiilmistiir. Aragtirmanin sonucunda, 0z diizenlemeye dayali
biligsel ve bilisiistii 0grenme stratejilerinin matematik basarist {izerinde anlamli bir
etkisi oldugu ortaya konulmustur. Ayrica ilgili stratejilerden, kadinlarda
ayrintilandirma, orgiitleme, elestirel diisiinme ve bilisiistii 6z diizenlemenin birlikte
matematik basaris1 iizerinde anlamli bir etkisi oldugu, erkeklerde ise stratejilerin

matematik basarisi iizerinde boyle bir etkisi olmadig1 saptanmustir.

Akcam (2012) arastirmasinda ortaokul 6., 7. ve 8. sinif ogrencilerinin bilisiistii
farkindalik diizeylerini cinsiyet, sosyo-ekonomik diizey, smif seviyesi ve basari
degiskenleri bakimindan incelemistir. Arastirmanin 6rneklemini bir ilin merkezindeki
ic 0zel okuldan 372 6grenci, merkezdeki iki okuldan toplam 276 68renci ve merkeze
bagli ancak sosyo-ekonomik diizeyi daha diisiik olan iki okuldan 327 ogrenci ile
olusturmustur. Tarama modeli ile desenlenen arastirmanin sonucunda bilisiistii
farkindalik diizeyinin cinsiyet acisindan kadinlar lehinde, sinif seviyesi acisindan 6. ve
7. smiflar lehinde, basar1 acisindan ise karne notu bes olan 6grenciler lehinde anlaml
farklilik olustugu saptanmistir. Ancak Ogrencilerin okullarinin bulundugu sosyo-
ekonomik cevrenin bilisiistii farkindaliklar1 iizerinde anlamli bir etkisinin olmadigi

sonucuna ulagilmistir.

Cavus (2015)’in c¢alismasinda, Fen ve Teknoloji dersinde fen giinligi
kullaniminin ilkogretim Ogrencilerin bilisiistii farkindalik ve akademik basarilarina
etkisinin belirlenmesi amaglanmaktadir. Arastirmanin calisma grubunu Giineydogu
Anadolu Bolgesi ilinin bir ortaokulunda Ogrenim goren 53 7. smif Ogrencisi
olusturmaktadir. Arastirmada nicel arastirma yontemlerinden On test-son test kontrol
gruplu yar1 deneysel desen kullanilmistir. Deney grubundaki dgrencilere SE modeli ile
birlikte Ogrendiklerini kendi anlatim dilleri ile yazmalari, ne kadar Ogrendiklerini
degerlendirebilmeleri i¢in her dersin sonunda fen giinliigii tutmalar1 saglanmistir.

Kontrol grubu 6grencilerine de bir iinite boyunca SE modeli ile beraber iinitede yer alan
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etkinlikler kullanilarak &gretim verilmistir. Fen ve Teknoloji basar1 On test-son test
sonuglart karsilastirildiginda hem deney hem de kontrol grubunda son test lehine
anlamli farklilik elde edilmistir. Deney ve kontrol gruplarinin son testleri
karsilastirildiginda ise deney grubu lehine anlamli farklilik olugmustur. Bilisiistii
farkindalik Olcegi acisindan her bir grubunun son ve ilk uygulama sonuclari
karsilastirildiginda kontrol grubunda anlamli bir fark olmadigi, deney grubunun ise
anlaml bir gelisme gosterdigi goriilmiistiir. Deney ve kontrol grubu arasinda bilisiistii
farkindalik o6l¢egi son uygulama sonuclar karsilastirildiginda ise deney grubu lehinde
anlaml fark bulunmustur. Bilisiistii farkindalik 6l¢eginin alt boyutlarina bakildiginda
kontrol grubunda islem Oncesi ve sonrast dl¢egin tiim alt boyutlarinda bir farklilasma
bulunamamistir. Deney grubunun agiklayici, durumsal ve prosediirel bilgi, planlama,
hata ayiklama, izleme, bilgi yonetimi ve degerlendirme olmak {izere biitiin alt
boyutlarda anlamli derecede gelisim oldugu tespit edilmistir. Arastirmanin sonucunda,
Fen ve Teknoloji dersinde fen giinliigii kullaniminin 6grencilerin akademik basarilarina

ve bilisiistii farkindalik diizeyine olumlu etkisi oldugu sonucuna ulasilmstir.

Yildiz ve Ergin (2007) caligmalarinda bilisiistiiniin fen Ogretimi ile ilgisini
incelemislerdir. Arastirmalarinda Oncelikle bilisiistii kavramiyla ilgili temel tanimlara
yer verilmis, daha sonra fen 6gretiminde kavramsal degisim yaklasimi ve bilisiistiiniin
birlikte ele alindig1 arastirmalar incelenmistir. Bilisiistii ile ilgili daha fazla arastirma
yapilmasim1  vurgulayarak  6gretim  programlarinda  68rencilere  bilisiistiiniin
kazandirilmasiyla ilgili daha cok calismanin gerekliligini belirtmislerdir. Ogrencilerin
biliglistli davranislarinin  gelismesi i¢in Ogrenme siirecinde zihinsel becerilerini
kullanmalarin1 gerektirecek ogretimsel etkinliklere yogunluk verilmesi, okullarda
yapilandirmaci egitim anlayisinin Oziimsenmesi, Ogretmenlerin Ogrencilere model
olmas1 ve Ogretimde farkli Ogretimsel stratejilerin  kullanilmasi  gerektigini

belirtmislerdir.

Akyol (2009) arastirmasinda ogrencilerin kullandiklar1 biligsel ve bilis Gtesi
strateji seviyelerinde farklilik olusturma durumunun, biligsel ve bilis Otesi strateji
kullantminin 7. sinif 6grencilerinin fen dersindeki basarilarina olan etkisini incelemistir.

1517 7. sif 6grencisiyle yapilan calismanin sonucunda, ogrencilerin bilissel strateji
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kullanma seviyeleri ile bilis Otesi strateji kullanma seviyeleri arasinda anlaml farklilik
bulunmustur. Kavrama ve bilis 6tesi 6z-denetim stratejilerinin 6grencilerin basarisina
anlaml etkisi oldugu ve bilis Otesi 0z-denetim stratejisinin basariy1 biiyiik oranda

yordadig tespit edilmistir.

Alemdar (2009) calismasinda, Fen Bilgisi konulariyla birlestirilmis bilisiistii
beceri egitiminin Ogrencilerin basarilarina, kavram kazanimlarina, kavramlarin
stirekliligine ve transferine etkisini incelemistir. Calisma grubunu bir ilkdgretim
okulundaki 68 7. simif 6grencisi olusturmaktadir. Kontrol grubuna bir iinite boyunca
normal egitim verilirken, deney grubuna yiiksek sesle diisiinme ve modelleme, calisma
defteri tutma, odevlendirme, geri bildirim saglama, sinif tartismasi, hata bulma ve
diizeltme yontemleri bilisiistii beceri ile entegre edilerek Ogrencilere sunulmustur.
Analizler sonucunda deney grubu dgrencilerinin basari, kavram ve hatirlama testlerinde,
bilisiistii farkindalik toplam puaninda kontrol grubu 6grencilerinden anlamli derecede
yiiksek puanlar aldig1 tespit edilmistir. Kontrol ve deney gruplarinin bilisiistii
farkindalik anketi alt boyutlar1 incelendiginde kontrol grubunun son testte ilk teste gore
yalnmizca aciklayici bilgi boyutunda gelisme gosterdigi, deney grubunun ise agiklayici,
durumsal ve prosediirel bilgi, planlama, hata ayiklama boyutlarinda anlamli derecede
gelisme gosterdigi goriilmiistiir. Bilisiistii farkindalik anketin son uygulamasindan sonra

tiim alt boyutlarda deney grubu lehine anlamli diizeyde farklilasma goriilmiistiir.

Arslan (2014) istbiligsel Ogretim stratejilerinin Fen ve Teknoloji dersinde
ogrencilerin iistbilisi yOnetme becerilerine, 6z diizenleme becerilerine, akademik
basarilarina ve bu niteliklerin kaliciligina etkisini aragtirmistir. Arastirma deneysel
arastirma modellerinden biri olan On test-son test kontrol gruplu deneme modeline gore
desenlenmistir. Calisma 2012-2013 egitim-0gretim yilinda Bati Karadenizde bir ilin bir
ilkogretim okulunda 6grenim goren 7. smif Ogrencileri ile yliriitiilmiistiir. Fen ve
teknoloji dersi insan ve cevre {iinitesine gore {istbiligsel Ogretim stratejileri iceren
etkinlikler uygulanmis ve 6grenme sonuglar1 degerlendirilerek etkililigi arastirilmistir.
Bulgulardan elde edilen sonuca gore; iistbiligsel Ogretim stratejileri temel alinarak
yapilan 6gretimin deney grubundaki 6grencilerin algilanan iistbiligsel, algilanan 6z

diizenleme ve basari diizeylerini artirdigini tespit etmistir. Kontrol gruplarinda bulunan
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ogrencilerin, algilanan {iistbilissel ve algilanan 6z diizenleme On-test, son-test ve izleme
testi Ol¢iimlerinden elde ettikleri puanlar arasinda ise anlamli bir farklilik olmadigi

sonucuna ulasmistir.

Korkmaz (2018) yaptig1 arastirmada oyun temelli 6grenme ile desteklenen Fen
Bilimleri dersinin o derse yonelik tutum diizeyleri iizerindeki etkisini incelemistir.
Arastirmada zayif deneysel model kullanilmistir. Bu baglamda arastirmanin 6rneklem
grubunu, 2017-2018 egitim ve Ogretim yili icinde bir devlet okulunda 6grenim
gormekte olan 17 kisilik 7. siif Ogrencileri olusturmustur. Arastirma sonucunda
ulasilan bulgulara gore, oyun temelli 6grenme ile desteklenen Fen Bilimleri dersinin 7.
sinif 6grencilerinin sahip oldugu Fen Bilimleri dersine yonelik tutum diizeyleri tizerinde
anlaml diizeyde ve pozitif yonde etkisi oldugu tespit edilmistir. Fakat cinsiyete dayali
bir analiz yapildiginda, kadin ve erkek 6grencilerin Fen Bilimleri dersine yonelik tutum

diizeyleri lizerinde anlaml1 diizeyde bir etki tespit edilememistir.

Tarhan (2018) calismasinda, yaratic1 drama kapsaminda yiiriitillen Fen Bilimleri
ogretimi dersinin Fen Bilimleri 6gretmen adaylarinin sahip olduklari tutum diizeylerine
etkisini incelemistir. Bu baglamda arastirmanin 6érneklem grubunu, 2017-2018 egitim ve
ogretim yilinda Hacettepe Universitesi’nin fen bilimleri 6gretmenliginde okuyan
ticlincli ve dordiincii simif Ogrencileri olusturmustur. Arastirmada veri toplama aract
olarak, fen bilimleri dersine yonelik tutum oOlcegi ile gozlem ve goriisme formlari
kullanilmistir. Arastirma sonuclarina gore, yaratici drama ile desteklenen Fen Bilimleri
Ogretimi dersinin O6grencilerin sahip olduklar1 tutum diizeyleri iizerinde herhangi bir
etkisi belirlenememistir. Fakat 6zyeterlik puaninda pozitif yonde ve anlamli diizeyde bir

etki belirlenmistir.

Ocak ve Yamag (2013) tarafindan Afyonkarahisar ili ilkégretim okullarinin 5.
siniflarinda 6grenim géren 204 oOgrenciyle yapilan bir calismada, ogrencilerin Oz-
Diizenleyici Ogrenme Stratejileri, Motivasyonel Inanclarinin tutum degiskenini
yordama giiciinii aragtirmislardir. Veriler Pintrich ve arkadaslar1 (1991)’in gelistirdigi ve
Karadeniz, Biiylikoztiirk, Akgiin, Kilic-Cakmak ve Demirel (2008)’in Tiirk¢e’ye
uyarladigi Ogrenmede Motive Edici Stratejiler Olcegi ve Askar (1986) nin gelistirdigi
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Matematik Tutum Olgegi ile toplanmis, Yapisal Esitlik Modeli ile analiz edilmistir.
Modelde bagimhi degisken biligsel ve bilisiistii 6z-diizenleme stratejileri iken, bagimsiz
degisken ise motivasyonel inanglardan (icsel hedef, Dissal hedef, Gorev degeri, Kontrol
inanc1, Oz-yeterlik, Sinav kaygisi) olusmaktadir. Motivasyonel inanclarin ve biligsel ve
bilisiistii 0z-diizenleme stratejilerinin matematik dersine yonelik tutumu agiklamasi
acisindan incelendiginde; bilisiistii 6z-diizenleme (.15), i¢sel hedef yonelimi (.16), gorev
degeri (.27) ve o6z-yeterlik (.60) matematik dersine yonelik tutumu pozitif yonde yor-
darken, sinav kaygisim (-21) ise negatif yonde yordadigi tespit edilmistir. Ayrica
bilisiistli 6z-diizenleme, i¢sel hedef yonelimi, gorev degeri ve Oz-yeterlik; matematik
dersine yonelik tutumdaki varyansin %358’ini aciklamaktadir. Smav kaygist ve 0Oz-

yeterlik ise matematik basarisindaki degiskenligin %41’ ini agiklamaktadir.

Alkan (2013) calismasinda, 6. smnif Fen Bilimleri dersinde kullanilan farkli
deney cesitlerinin akademik kaygi diizeyine etkisini arastirmistir. Bu baglamda
arastirmanin Orneklem grubunu, 2011-2012 egitim ve Ogretim yili i¢cinde Antalya
ilindeki bir devlet okulunda 6grenim gormekte olan 91 6grenci olusturmustur. Ayrica,
bu arastirmada iki deney ve bir kontrol grubu iizerinde calisilmistir. Arastirma siirecinde
toplanan veriler, tek yonlii varyans analizi ile test edilmistir. Arastirma sonucunda
ulasilan bulgular dogrultusunda, 6. sinif Fen Bilimleri dersinde kullanilan farkli deney
cesitlerinin akademik kaygi diizeyleri iizerinde anlamli bir etkisi tespit edilememistir.
Yani, iki adet deney grubu ve bir adet kontrol grubunda yer alan 6grencilerin Fen
Bilimleri dersine yonelik kaygi diizeyleri arastirma sonucuna gore birbirine denk olarak
tespit edilmistir. Bu bulgular da farkli deney cesitleri ile desteklenmis Fen Bilimleri
dersinin ve yiiriikliikteki 6gretim programinin Fen Bilimleri dersine yonelik kaygi

diizeylerini anlaml diizeyde etkilemedigini ortaya koymasi bakimindan énemlidir.

Kagitct1 (2014) calismasinda 6., 7. ve 8. smifa devam eden ortaokul
ogrencilerinin Fen Bilimleri dersine yonelik sahip olduklar1 kaygi diizeyini 6l¢ebilmek
icin bir kaygi olcegi gelistirmistir. Arastirmanin 6rneklem grubunu, 2010-2011 egitim
ve 6gretim yili icinde Kocaeli ilinin Golciik il¢esindeki ortaokullarda 6grenim gérmekte
olan 524 o6grenci olusturmustur. Arastirmaci tarafindan gelistirilen kaygi Olcegi

orneklem grubuna uygulanmis ve elde edilen veriler gerekli istatistiksel analizler ile test
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edilmistir. Aragtirma sonucunda ulasilan bulgulara gore, fen dersine yonelik kaygi ile
tutum diizeyleri arasinda negatif bir iligki tespit edilmistir. Ayrica arastirmanin ulastigi
bir diger sonu¢ da Fen Bilimleri dersi genel basar1 notu yiiksek olan 6grencilerin bu
dersteki kaygi diizeylerinin diisiik olmasi yoniindedir. Bunlara ek olarak, 6grencilerin
kaygt puan ortalamalarinin cinsiyet durumlarina gore herhangi bir diizeyde ve anlamli
derecede farklilasmadigi tespit edilmistir. Son olarak, ortaokul Ogrencilerinin
okuduklar1 smif diizeyi ile sahip olduklar1 kaygi diizeyleri arasinda anlamli bir

farklilasma bulunamamustir.

Akca (2017) yaptig1 arastirmada, Fen Bilimleri dersine yonelik zihinsel risk
alma davraniglariyla bu dersteki kaygi diizeyleri arasindaki iligskiyi incelemistir.
Aragtirmanin 6rneklem grubunu, 2015-2016 egitim ve 6gretim yil1 i¢inde izmir ilindeki
ortaokullarda 6grenim gormekte olan 600 6grenci olusturmustur. Tarama modeline gore
diizenlenen bu arastirmada veri toplama araci olarak fen bilimleri dersi kayg1 dlcegi
kullanilmistir. Arastirma siireci sonunda elde edilen tiim veriler, bir istatistik
programinda betimsel istatistikler hesaplanarak analiz edilmistir. Bunun yaninda
parametrik olmayan testler de kullanilmistir. Arastirma sonuclarina gore, ortaokul
ogrencilerinin fen bilimleri dersine yonelik kaygi diizeylerinin diisiik ve zihinsel risk
alma davramislarinin yiliksek oldugu belirlenmistir. Buna ek olarak, Fen Bilimleri
dersinde kaygi diizeyi yiiksek 6grencilerin risk alma davraniglarinin diisiik oldugu tespit

edilmistir.

Giildal (2018) calismasinda, modelleme temelli Fen Bilimleri dersinin temel Fen
Bilimleri kavramlarinin giindelik hayat ile iligkilendirilme diizeyini arastirmistir. Bu
baglamda arastirmanin 6rneklem grubunu 2016-2017 egitim ve Ogretim yili i¢inde
Antalya ilinin Muratpasa ilgesindeki bir devlet okulunda 6grenim gormekte olan 6. sinif
ogrencileri olusturmustur. Arastirma, nitel ve nicel verilerin es zamanli toplandigi
karma yontem arastirmasi ile modellenmistir. Veri toplama araci olarak ise fen bilimleri
kaygt oOlcegi kullanilmis bu oOlcekten toplanan veriler ANCOVA testi ile analiz
edilmistir. Arastirma sonucunda ulasilan bulgular dogrultusunda, deney ve kontrol
grubu Ogrencilerinden toplanan nicel verilerin analizinde Fen Bilimleri dersine yonelik

kayg1 diizeyleri arasinda anlamli bir farklilasma bulunamamustir. Fakat nitel veriler
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icerik analizi ile analiz edildiginde temel fen bilimleri kavramlarinin giindelik yasama
uygulanmasi noktasinda farkliliklar tespit edilmistir. Bu bulgular, modelleme temelli
Fen Bilimleri dersinin ve yiiriirliikkteki programin Fen Bilimleri dersine yonelik kaygi

diizeylerine anlamli diizeyde etki etmedigini gdstermesi bakimindan dnemlidir.

Yukarida 6zetlenen arastirmalarin bu caligmanin kapsamiyla yakindan iligkili
oldugu goriilmektedir. Bilindigi gibi mevcut ¢alisma motivasyonel, biligsel ve bilisiistii
yeterlikleri ile Fen Bilimleri dersine yonelik tutum ve kaygi degiskenleri arasindaki
iliskilere odaklanmaktadir. Nitekim yukarida Ozetlenen bir¢ok arastirma, bilisiistii
yeterlikleri ile sinif icinde kullanilan bazi 6gretim yontemleri (problem ¢dzme gibi),
etkinlikler (okudugunu anlama gibi) ve uygulamalar (fen giinliigii tutma gibi) arasindaki
iliskileri merkezine almaktadir. Tutumla ilgili yapilan c¢alismalarda tutum ile oyun
temelli 6gretim ve yaratict drama gibi farkli 6gretim yontemleri arasindaki iliskilerin
incelendigi goriilmektedir. Kaygi ile tutum arasindaki iliskiyi inceleyen calismalar da
bulunmaktadir. Ayrica bir¢ok calismanin bilisiistii, Fen Bilimleri dersine yonelik tutum
ve kaygi puanlarinda cinsiyet, basar1 ve sosyo-ekonomik diizeylere gore farklilasmalari
inceledigi goriilmektedir. Ancak literatiirde bilisiistii, tutum ve kaygi degiskenlerinin
ayr1 ayrt ya da iki degiskenin birlikte incelendigi calismalar bulunmasina ragmen tiim
bu degiskenlerin birlikte Fen Bilimleri dersi baglaminda incelendigi bir calismaya
arastirmaci tarafindan rastlanmamustir. Bu nedenle mevcut arastirmada motivasyonel,
biligsel ve bilisiistii yeterliklerinin Fen Bilimleri dersine yonelik tutum ve kaygi ile
birlikte incelenmesinin literatiirde tespit edilen bu eksikligin tamamlanmasi agisindan

olumlu katkisinin olacag: diisiiniilmektedir.



III. BOLUM

3. Yontem

Bu boliimde sirasiyla arastirma modeli, ¢alisma grubu, arastirmada kullanilan

veri toplama araglar1 ve verilerin analizine yer verilmistir.

3.1. Arastirma Modeli

Arastirma, Trakya bolgesinde yer alan ilin bir il¢esindeki ortaokullarinda
O0grenim gormekte olan 6., 7. ve 8. smif Ogrencilerinin motivasyonel, bilissel ve
bilisiistii yeterlikleri ile Fen Bilimleri dersine yonelik tutum ve kaygilariyla iligkisinin
ortaya konulmasi ve aragtirmada ayni zamanda bilisiistii yeterliklerin tutum ve kaygiyi
yordama giiciiniin incelenmesi sebebiyle iligkisel tarama modelinde tasarlanmistir.
Iliskisel tarama modelleri, iki ve daha cok sayidaki degisken arasinda birlikte degisim
varligin1 ve/veya derecesini belirlemeyi amaclayan arastirma modelleridir (Karasar,

2008).

3.2. Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu 2016-2017 akademik yili giiz doneminde, Trakya
bolgesinde yer alan ilin bir il¢esinde bulunan ortaokullarin 6., 7. ve 8. smiflarinda
ogrenim goren 1000 6grenci olusturmaktadir. Piaget’in biligsel gelisim donemleri
incelendiginde 5. smif Ogrencilerinin somut islemler doneminden soyut islemler
donemine gecis yas grubunda oldugu goriilmektedir. Arastirmada kullanilan olcekler

g6z Oniine alindiginda somut islemler doneminde yer alan 5. siif Ogrencileri bir
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kavramin ya da bir olayin degisik yonlerini goremezler ve soyut olarak bilgiyi
tiretemezler. Ayrica heniiz dil gelisimleri tamamlanmadigindan dolay1 tanisik olmadigi
kavramlari, atasozlerini, deyimleri ve terimleri anlama noktasinda problemler yasarlar
(Senemoglu, 2018, 54). Klausmeimer (1990) somut islemler doneminde olan bireylerin,
kavramin daha Onceden rastlanilmis olan baglami ve uzamsal yonelimi aym kaldigi
siirece, daha Onceden karsilagilan nesneye benzeyen nesneyi taniyabilecegini (Schunk,
2009) ifade etmektedir. Aksi durumda tanimada giicliikk ¢ekerler. Bu sebeple 5. simif
ogrencileri calisma grubuna dahil edilmemistir. Arastirmaya goniilliiliik esasina gore
katilim saglanmig, arastirmanin yiiriitiildiigii hafta derse gelmeyen 6grenciler disinda,
calisma grubunu 991 katilimci olusturmustur. Yapilan dogrulayici faktdr analizi
sonucunda bazi 6grencilerin Olceklerde eksik kodlamalari tespit edilmis ve 347 6grenci

calisma grubundan ¢ikarilmis, ¢calisma 644 6grenciden toplanan verilerle yiiriitiilmiistiir.

Literatiirde, Olcegin gegerlik calismalarinda faktor analizi gibi ¢ok degiskenli
analizlerin yapilabilmesi i¢in ulasilmasi gereken 6rneklem biiyiikliigii konusunda farkli
Olciitler ve goriigsler ortaya c¢ikmaktadir. Bazi goriisler orneklem biiyiikliigiinii
vermektedir. Ornegin faktor analizi i¢in 6rneklem genisligini Comrey (Akt. Tavsancil,
2002, 51), soyle siniflamaktadir; 50- cok kiiciik, 100- diisiik, 200- ortalama, 300- iyi,
500-¢ok iyi, 1000- ideal, olarak belirtmistir. Bazi goriisler ise madde sayisina baglh
olarak oran vermektedir. Ornegin, Tavsancil (2002)’a gore Orneklem biiyiikliigii,
degisken, yani madde sayisinin en az bes kati, hatta 10 kati1 olmalidir. Diger yandan
Osborne ve Costello (2004)’ya gore ise 1000 kisilik orneklem ile ya da 20:1
katilimci/madde oranmi ile calisilsa dahi, gercek¢i olmayan bir bi¢imde iyi faktor
analizine rastlanabilir. Yukarida belirtilen goriislerden hareketle, bu arastirmadaki

calisma grubu sayisinin yeterli oldugu sdylenebilir.

Tablo 3.1. Calisma grubunun cinsiyete gore dagilimi

Cinsiyet N %0
Kadin 361 56,1
Erkek 283 43,9
Toplam 644 100,0

Tablo 3.1.’de arastirmaya katilan 6grencilerin 361’ inin (%56,1) kadin 6grencilerden,

283’iinilin (%43,9) erkek ogrencilerden olustugu goriilmektedir.
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Simif Diizeyi N %0
6.s1if 224 34,8
7.smif 208 32,3
8.simif 212 32,9
Toplam 644 100,0

Tablo 3.2.°de arastirmaya katilan 6grencilerin 224 {iniin (%34,8) 6. siifta,

208’inin  (%32,3) 7. smifta ve 212’sinin (%32,9) 8. simifta Ogrenim gordiigii

goriilmektedir.

Tablo 3.3. Calisma grubunun anne 6grenim diizeyine gore dagilimi

Anne Ogrenim Diizeyi N %0
Ogrenim gdrmemis 37 5.7
flkokul 247 38,4
Ortaokul 161 25,0
Lise 167 25,9
Universite 30 4,7
Lisansiistii 2 3
Toplam 644 100,0

Tablo 3.3. incelendiginde, arastirmaya katilan dgrencilerin annelerinin 37’sinin

(%5,7) 6grenim gormemis, 247 sinin (%38,4) ilkokul mezunu, 161’inin (%?25) ortaokul

mezunu, 167’°sinin (%25,9) lise mezunu, 30’unun (%4,7) iiniversite mezunu ve 2’sinin

(%0,3) lisansiistii mezunu oldugu goriilmektedir.

Tablo 3.4. Calisma grubunun baba 6grenim diizeyine gore dagilimi

Baba Ogrenim Diizeyi N %
Ogrenim gérmemis 8 1,2
Ilkokul 168 26,1
Ortaokul 175 27,2
Lise 240 37,3
Universite 47 7.3
Lisansiistii 6 9
Toplam 644 100,0

Tablo 3.4. incelendiginde, arastirmaya katilan Ogrencilerin babalarinin 8’inin

(%1,2) Ogrenim gormemis, 168’inin (%26,1) ilkokul mezunu, 175’inin (%27,2)

ortaokul mezunu, 240’nin (%37,3) lise mezunu, 47’sinin (%7,3) {iniversite mezunu ve

6’s1nin (%0,9) lisansiistii mezunu oldugu goriilmektedir.
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Tablo 3.5. Calisma grubunun aile gelir diizeyine gore dagilimi

Aile Gelir Diizeyi f %0
1200 ve asag1 114 17,7
1201-2000 258 40,1
2001-2500 103 16,0
2501 ve iistii 169 26,2
Toplam 644 100,0

Tablo 3.5., calisma grubundaki Ogrencilerin aile gelir diizeylerini
gostermektedir. Buna gore ¢alisma grubundaki 6grencilerin 114’iiniin (%17,7) 1200 TL
ve asagi, 258’inin (%40,1) 1201-2000 TL, 103’tiniin (%16) 2001-2500 TL, 169’unun
(%26,2) ise 2501 TL ve iistii aile gelir diizeyinde oldugu saptanmistir.

3.3. Veri Toplama Araglari

Yapilan calisma kapsaminda, katilimcilardan veri toplamak icin kullanilan ii¢
O0lcme aracimna iligkin olarak giivenirlik ve gecerlik analizleri yapilmistir. Kullanilan
Olcme araclarmin tiimii i¢in ilk olarak Cronbach-Alpha giivenirlik katsayilar
hesaplanmustir. Likert tipi bir 6lgekte yeterli sayilabilecek bir giivenirlik katsayisinin
olabildigince 1’e yakin olmasi gerekmektedir (Tezbasaran, 1997). Bir 6l¢cegin giivenilir
sayilabilmesi i¢in, i¢ tutarlilik katsayisinin 0,70 ve iizerinde olmasi Onerilmektedir

(Tavsancil, 2002).

Giivenirlik analizlerinin ardindan her bir 6l¢cme araci i¢in orijinal faktor yapisi
temel alinarak dogrulayici faktor analizleri (DFA) gerceklestirilmistir. DFA
gerceklestirme siirecinde ise Lisrel 8.72 programi kullanilmistir. Bu ¢alismada yapilan
DFA sonuglarinin kontrol edilme siirecinde kullanilan uyum indeksleri ve bu uyum

indeksleri icin kabul araliklar1 Tablo 3.6.”da sunulmustur.
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Tablo 3.6. Dogrulayici faktor analizi uyum indeksi kriterleri

Uyum indeksi iyi Uyum Kabul edilebilir uyum
v 0<y<2sd 2sd < < 3sd

x’/sd 0<yYsd<2 x*/sd < 8sd

RMSEA 0 <RMSEA <0,05 0,05 < RMSEA < 0,08
SRMR 0 <SRMR <0,05 0,05 < SRMR <0,10
NFI 0,95<NFI<1 0,90 <NFI < 0,95
NNFI 0,97 <NNFI<1 0,95 <NNFI < 0,97
CFI 097<CFI<1 0,95 <CFI <0,97

GFI 0,95<GFI<1 0,90 < GFI < 0,95
AGFI 0,90 <AGFI 1 0,85 < AGFI < 0,90

(Tabachnick ve Fidell, 2007; Hu ve Bentler, 1995; akt: Uyar)
Olgme araglar icin gergeklestirilen giivenirlik analizleri sonuclar1 Tablo 3.7.’de
verilmistir. Her bir Olgme aract i¢in hesaplanan Cronbach-Alpha katsayilari

raporlastirilmistir.

Tablo 3.7. Olgme araclari icin hesaplanan cronbach-alpha katsayilari

OLCME ARACI MADDE SAYISI CRONBACH-ALPHA
TUTUM 20 0.71
KAYGI 19 0.89
MBBY 26 0.90

Tablo 3.7. incelendiginde, Olgme araglari icin elde edilen Cronbach-Alpha
giivenirlik katsayilar1 0.71 ile 0.90 arasinda degisiklik gostermektedir. Bu sonuclara
gore Olgme araglarinin tiimiiniin yeterli diizeyde giivenirlige sahip oldugu soylenebilir.
Bir baska deyisle 6lcme araglarinin i¢ tutarliliklarinin yiiksek diizeyde oldugu yorumu
yapilabilir. Alt faktorlerine ait giivenirlik degerleri her 6l¢ek taniminin son kisminda

verilmistir.

Olgme araclar icin dogrulayici faktér analizi sonuclari ise, motivasyonel,
biligsel ve bilisiistii yeterlikler (MBBYO), Fen Bilimleri dersine yonelik tutum (FBTO)
ve Fen Bilimleri dersi kaygi (FBKO) olmak iizere swrasiyla sunulmustur.
Gerceklestirilen analizlere iliskin olarak tiim 6lgme modelleri icin hesaplanan uyum
indeksleri ve yorumlari, maddelere iliskin t degerleri ve faktor yiiklerinin gosterildigi
yol diyagramlar1 paylasilmistir. Yapilan analizlerde elde edilen t degerleri, gizil
degiskenlerin, gozlenen degiskenleri aciklama durumlarina iliskin bilgi verir. Eger t
degeri 1.96’nin iizerindeyse .05 diizeyinde, 2.56’nin {izerindeyse .01 diizeyinde

manidardir. 1.96’dan daha diisiik bir degerse manidar degildir (Tavsancil, 2002).
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3.3.1. Kisisel bilgiler formu

Arastirmaci tarafindan hazirlanan kisisel bilgiler formu ile 6grencilerin 6grenim
gordiikleri kademe, cinsiyet, anne-baba Ogrenim diizeyi, aile yillik geliri, okullarinda
laboratuvar kullanma durumu gibi demografik 6zellikleri hakkinda bilgi toplanmistir

(bkz. EK 6).

3.3.2. Motivasyonel, biligsel ve bilisiistii yeterlikler clgegi (MBBYO)

Arastirmada ¢alisma grubundaki 6grencilerin motivasyonel, biligsel ve bilisiistii
yeterliklerini 6l¢cmek icin; Mok, Fan ve Pang (2007) tarafindan gelistirilen, Aktamis ve
Uca (2010) tarafindan Tiirk¢e adaptasyonu yapilan “Motivasyonel, Biligsel ve Bilisiistii
Yeterlikler Olcegi” (bkz. EK 7) gerekli izin almarak (bkz. EK 3) kullanilmistir.
Ingilizce olcekte 36 madde yer almasina ragmen Aktamis ve Uca (2010) tarafindan
yapilan DFA’da faktor yiikii 0.30’un altinda olan maddeler oOlcekten cikarilarak 26
madde ve alti faktorlii 5°1i likert tipi bir 6lgek elde edilmistir. Olgegin maddelerine
verilen  cevaplar  “Kesinlikle  Katihyorum”,  “Katiliyorum”,  “Kararsizim”,
“Katilmiyorum” ve ‘“Kesinlikle Katiliyorum” seklinde olusturulmus ve yukaridaki
sirayla 5’ten 1’e dogru puanlanmustir. Olgegin alt faktorlerine ait bilgiler Tablo 3.8.de

gosterilmistir.

Tablo 3.8. Motivasyonel biligsel ve bilisiistii yeterlikler olceginin alt faktorlerine ait

bilgiler
Alt Faktorler Madde Numaralari
Oz Yeterlik (OY) 1.2.3.4.5
Ogrenmenin Gergek Degeri (OGD) 6-7
Ogrenme Stratejileri Kullanma (OSK) 8.12.13.14
Bilisiistii Strateji (BUS) 9.10.11.21
Ogrenme Siireci Diizenleme (OSD) 16.17.18.19
Ogrenme Siireci Degerlendirme (OSDE) 20.22.23.24.25.26

Aktamis ve Ucga (2010) tarafindan MBBYO’niin ilkogretim ikinci kademe,
ortadgretim ve egitim fakiiltesi 6grencilerinden olusan bir grup iizerinde gecerlik ve

giivenirligi incelenmistir. Calismanin alti1 faktoriiniin 6zdegerleri ve agiklanan varyans
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yizde degerleri sirasiyla; 6z yeterlik 2.731- 10.504, 6grenmenin gercek degeri 2.661-
10.235, 6grenme stratejileri kullanma 2.347 - 9.027, bilisiistii strateji 2.343 - 9.011,
Ogrenme siireci diizenleme 2.188 - 8.416, 6grenme siireci degerlendirme 1.748 -
6.722’dir. Cronbach-Alpha i¢ tutarlilik katsayilarmin 6z yeterlik .701, 6grenmenin
gercek degeri .733, ogrenme stratejileri kullanma.707, bilisiistii strateji .741, 6grenme

siireci diizenleme.722, 6grenme siireci degerlendirme icin ise .773 oldugu saptanmustir.
3.3.2.1. MBBYO dogrulayic1 faktor analizi ve giivenirlik sonuglar

Arastirmaci tarafindan MBBYO icin gerceklestirilen dogrulayic1 faktor
analizlerinde maddeler ic¢in elde edilen t degerleri ve O6lcme modeli ile ilgili olarak

hesaplanan uyum indeksleri Tablo 3.9.’da verilmistir.

Tablo 3.9. MBBYO dogrulayici faktor analizi sonuglar

OLCEK MADDE t DEGERI

U1 14.53*

02 14.36%*

U3 19.68*

U4 17.18%

Us 10.27%

U6 17.80%

U7 15.76%

021 16.49%

09 16.87*

U10 18.15%

U11 16.87*

Us 12.42%

e U12 11.38%
MBBYO U13 17.36%
Ul4 16.35%

U15 15.26%

U16 12.93*

017 13.11%

U18 15.33*

U19 12.90%

U20 11.39%

022 15.32%

U23 14.69%

U24 15.91%

025 16.37%

026 16.69*
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Tablo 3.9 (devami). MBBYO dogrulayici faktor analizi sonuglari

UYUM INDEKSI DEGER
¥ 648.02

y/sd 2.28%

RMSEA 0,045
SRMR 0,045
NFI 0.96%

NNFI 0.98*
CFI 0.98*
GFI 0.93 %

AGFI 0.9] %k
#p<0.01

**Kabul edilebilir uyum diizeyi
**% Tyl uyum diizeyi

Tablo 3.9. incelendiginde maddeler icin elde edilen tiim t degerlerinin 9.26 ile
20.68 arasinda degisim gosterdigi ve 2.56’dan biiylik oldugu goriilmektedir. Buna gore
tiim maddelerin t degerlerinin 0.01 diizeyinde manidar oldugunu s6ylemek miimkiindiir.
Ayrica Olgme aracimin alti faktorlii yapisina dogrulanma durumuna yonelik olarak
gerceklestirilen analizlerde elde edilen uyum indeks degerleri incelendiginde 6lgme
aracinin yapismin bu veri seti icin dogrulandigi gériilmektedir. Bu sonu¢ MBBYO’niin
gecerli bir 6lcme araci olduguna isaret etmektedir. MBBYO icin elde edilen uyum
indeksleri oldukga yiiksek ve yeterli diizeyde oldugundan herhangi bir modifikasyon
yapilmanistir. MBBYO’de yer alan maddelerin faktor yiiklerinin ve genel faktor

yapisinin gosterildigi yol diyagrami Sekil 3.1.”de sunulmustur.
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o

=1

=1

Chi-Sguare=646 .02, d4df=264, F-value=0.00000, BMIEA=0.045

Sekil 3.1. MBBYO yol diyagram.

Sekil 3.1. incelendiginde motivasyonel, biligsel ve bilisiistii yeterlik dlgeginde
yer alan maddelerin faktor yiiklerinin 0.43 ile 0.74 arasinda oldugu goriilmektedir. Bu

degerler 26 maddenin yer aldiklar1 boyutlar/faktorler icin iyi birer temsilcidir.
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Giivenirlik Analizi

Tablo 3.10. MBBYO boyutlarina ve biitiiniine iliskin giivenirlik katsayilari

Cronbach-Alpha

OY (Ozyeterlik) 0,710
OGD (Ogrenmenin gercek degeri) 0,736
BUS (Bilisiistii stratejileri kullanma) 0,790
OSK (Ogrenme stratejileri kullanma) 0,738
OSD (Ogrenme siirecini diizenleme) 0,717
OSDE (Ogrenme siirecini degerlendirme) 0,727
Olcegin Biitiinii 0,900

Tablo 3.10., MBBYO boyutlarina ve biitiiniine iliskin Cronbach-Alpha

giivenirlik katsayilarim1 gostermektedir. Buna gore Cronbach-Alpha kaysayilarina ait
degerlerin 0,70 tistii oldugu goriilmiistiir (*Ozyeterlik =0,710; ® Ogrenmenin gercek degeri
2=0,736; ¢ Bilisiistii stratejileri kullanma =0,790; & Ogrenme stratejileri kullanma =0,738; &

Ogrenme siirecini diizenleme =0,717; ® Ogrenme siirecini degerlendirme =0,727; #Olcegin
Biitiinii=0,900). Bu durumda MBBYO’niin bir dlgme araci olarak bu calismadaki ic

tutarlilik giivenilirliginin yiiksek oldugu soylenebilir.

3.3.3. Fen Bilimleri dersine yonelik tutum 6lcegi (FBTO)

Ogrencilerin Fen Bilimleri dersine yonelik tutumlarin1 dlgmek icin Nuhoglu
(2008) tarafindan gelistirilmis olan “Fen Bilimleri Dersine Yonelik Tutum Olcegi”
(FBTO) (bkz. EK 8) gerekli izin alinarak (bkz. EK 4) kullamlmstir. FBTO, 10’u pozitif
10’u negatif olmak iizere toplam 20 madde icermektedir. Bu olgek 3’lii Likert tipi bir
Olcek olup cevaplar “Katiliyorum”, “Fikrim Yok”, “Katilmiyorum” seklinde
olusturulmugtur. FBTO’niin (Nuhoglu, 2008) orijinalinde cevaplar “Katiliyorum”
ifadesi +1, “Fikrim Yok” ifadesi 0, “Katilmiyorum” ifadesi ise -1 puan olarak
belirlenmistir. Ancak bu calismada puanlama kolayligi saglamasi icin cevaplar
“Katiliyorum” ifadesi 3, “Fikrim Yok™ ifadesi 2, “Katilmiyorum” ifadesi ise 1 puan
olarak degerlendirilmistir. Olumsuz maddeler tersine cevrilmistir. Olcekten alman
yiiksek puanlar Fen Bilimleri dersine karsi olumlu tutumun, diisiik puanlar ise olumsuz

tutumun gostergesidir. Olgegin alt faktorlerine ait bilgiler Tablo 3.11.’de gdsterilmistir.
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Tablo 3.11. Fen Bilimleri dersine yonelik tutum 6lgeginin alt faktorlerine ait bilgiler

Alt Faktorler Madde Numaralarn
Faktor 1: FB dersinde etkinlik yapmay1 sevme 12, 14, 15, 17, 19, 20
Faktor 2: Okuldaki FB dersi 3,4,5,6

Faktor 3: Yeni bilgiler 6grenme ve bu bilgileri kullanma 2,8,10, 11

Faktor 4: FB dersinde etkinlik yapmay1 gerekli bulma 13, 16, 18

Faktor 5: FB dersinde basarili/basarisiz olma 1,7,9

Tablo 3.11.’de goriildiigii gibi bu olcek, “FB dersinde etkinlik yapmay1 sevme”,
“FB dersinde etkinlik yapmay1 gerekli bulma”, “Okuldaki FB dersi”, “Yeni bilgiler
ogrenme ve bu bilgileri kullanma” ve “FB dersinde basarili/basarisiz olma” seklinde
isimlendirilen bes faktorden olusmaktadir. Tablo 3.11., her bir alt faktoriin hangi

maddelerden olustugunu da gostermektedir.

Biiytikoztiirk (2002)’ye gore, 6zdegeri 1 ve daha yiiksek maddeler onemli
faktorlerdir. Ac¢iklanan varyans oraninin yiiksek olmasi ise ilgili yapiy: iyi Olgtiigiiniin
gostergesidir. Olcekteki 20 maddenin ortak varyansi 0.16 ile 0.75 arasinda degismistir.
Maddelerin 6zdegeri 1°’den biiyiilk 5 faktorde toplandigi gozlenmistir. Faktorlerin
sirastyla 6zdeger ve varyans degerleri 5.48 - %27, 2.00 - %10, 1.41 - %7, 1.29 - %6,
1.14 - %6 seklindedir. FBTO 6lceginin Cronbach-Alfa i¢ tutarlik katsayisi ise 0.87
olarak saptanmistir. Bu aciklamalar sonunda FBTO niin gecerli ve giivenilir bir 6lcek
oldugu sonucuna ulasilmistir. Tutum Olgeginin yap1 gecerliginin, bu calismanin
katilimcilart baglaminda saglanip saglanmadiginin belirlenmesi amaciyla Dogrulayici

Faktor Analizi (DFA) yapilmastir.

3.3.3.1. Fen Bilimleri dersine yonelik tutum 6l¢egi’ nin dogrulayici faktor analizi ve

giivenirlik sonuglari

Arastirmaci tarafindan FBTO’niin yap1 gecerligini test etmek icin DFA yapilmistir.
DFA sonucunda tutum o0lcegi icin hesaplanan t degerleri ve 6lgme modeli ile ilgili

olarak uyum indeksleri Tablo 3.12.’de verilmistir.
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Tablo 3.12. FBTO dogrulayici faktor analizi sonuglar

OLCEK MADDE t DEGERI

FBTO Tl 7.97*
T2 10,47*
T3 10,44
TS 9,91%*
T6 7,67%
T7 8,55%
T8 9,29%
T9 9,44%
T10 8.81%
T11 8,34+
Ti12 16,84
T13 10,03*
T14 7.51%
T15 9,34%
T16 7,78%
T17 8,68*
Ti8 7,78
T19 12,44
T20 12,06*

Bes faktorlii Tutum Olcegi Model Uyum Degerleri

y 394,44

y/sd 2,78%*

RMSEA 0,053*

SRMR 0,063*

NFI 0,85

NNFI 0,90%

CFI 0,90%

GFI 0,91%

AGFI 0,90*

#p<0.01

**Kabul edilebilir uyum diizeyi
##% Jyi uyum diizeyi

Tablo 3.12. incelendiginde maddeler i¢in elde edilen tiim t degerlerinin 7,51 den
biiyiik oldugu goriilmektedir. Buna gore tiim maddelerin t degerlerinin 0.01 diizeyinde
manidar oldugunu sdylemek miimkiindiir. Ayrica toplanan veri iizerinde 6l¢gme aracinin
orijinal yapisina uyumuna yonelik indeks degerleri incelendiginde Ol¢cme aracinin
yapisinin bu veri seti i¢cin dogrulandigr goriilmektedir. Tutum 6lgeginin bes faktorlii
yapist temel alinarak kurulan modelin dogrulanmasi Olgme aracinin gecerligi igin

onemli bir kanittir.

DFA yapilirken okuldaki Fen Bilimleri dersi alt boyutunda yer alan madde 4’iin
faktor yiik degeri 0,17 ¢iktig1 icin dlgekten gikartilmis ve analiz yenilenmistir. Olgme
araci i¢in dogrulayici faktor analizi sonuglar ilk olarak 2 degeri ile incelenmistir. Ki-

kare degeri orneklem biiyiikliigiinden etkilendigi i¢in serbestlik derecesine boliinmiistiir.
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Elde edilen bolim degeri 2,78 olarak bulunmustur. x2/sd degeri 3’lin {istiinde
citkmamasi model uyumun saglandigina kanittir. Yukaridaki tabloda belirtilen SRMR,
NNFI, CFI, GFI ve AGFI degerleri 0,90’1n iistiinde ¢ikmas1 model uyumun saglandigini
gostermektedir. Model uyum indeksleri incelendiginde NFI degerinin model uyum icin
0,9 degerine yakin olsa da 0,85 degerinde olmasi model uyumunun saglanamadigina

kanittir.

Tutum 6lgeginde yer alan maddelerin faktor yiiklerinin ve genel faktor yapisinin

gosterildigi yol diyagrami Sekil 3.2.”de sunulmustur.

0.87

CThi-Sguare=354.44, d4df=142, P-value=0.00000, BH3EA=0.053

Sekil 3.2. FBTO yol diyagrami

Sekil 3.2. incelendiginde tutum ol¢eginde yer alan maddelerin faktor yiiklerinin 0.30
ile 0.60 araliginda degisim gosterdigi goriilmektedir. Hata varyanslari incelendiginde en
yiiksek hatanin 0,90, en diisiik degerin ise 0,57 oldugu goriilmiistiir. Bu degerler madde
4 disinda olgekteki 19 maddenin yer aldiklart boyutlar/faktorler igin iyi birer temsilcidir.
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Giivenirlik Analizi

Tablo 3.13. Fen Bilimleri dersine yonelik tutum 6lceginin (FBTO) boyutlarina ve

biitiiniine iliskin giivenirlik katsayilari

Cronbach-Alpha

FB dersinde etkinlik yapmay1 sevme 0,75
Okuldaki FB dersi 0,72
Yeni bilgiler 6grenme ve bu bilgileri kullanma 0,76
FB dersinde etkinlik yapmay1 gerekli bulma 0,74
FB dersinde basarili/basarisiz olma 0,75
Olgegin Biitiinii 0,71

Tablo 3.13., FBTO boyutlarina ve biitiiniine iliskin Cronbach-Alpha giivenirlik

katsayilarin1 gostermektedir. Buna gore Cronbach-Alpha kaysayilarina ait degerlerin
0,70 tstii oldugu goriilmistiir (*FB dersinde etkinlik yapmayi sevme =0,75; @ Okuldaki FB
dersi =0,72; % Yeni bilgiler 6grenme ve bu bilgileri kullanma =0,76; ¢ FB dersinde etkinlik
yapmay1 gerekli bulma =0,74; ® FB dersinde basarili/basarisiz olma =0,75; ®Olcegin

Biitiinii=0,71). Bu durumda FBTO o6l¢me aracimin bu calismadaki ic tutarlilik

giivenilirliginin yeterli oldugu sdylenebilir.

3.3.4. Fen Bilimleri kaygi dl¢egi (FBKO)

Ogrencilerin Fen Bilimleri dersine yonelik kaygilarini 6lgmek igin Yildirim
(2015) tarafindan gelistirilmis olan “Fen Bilimleri Kaygi Olgegi (FBKO)” (bkz. EK 9)
gerekli izin alarak (bkz. EK 5) kullamlmistir. FBKO, 19 madde icermekte olup 5’li
likert tipi bir olgektir. Olgegin maddelerine verilen cevaplar “Kesinlikle Katiliyorum”,
“Katiliyorum”, “Kararsizim”, “Katilmiyorum” ve “Kesinlikle Katiliyorum” seklinde
olusturulmus ve yukaridaki sirayla S'ten 1’e dogru puanlanmustir. Olgegin alt

faktorlerine ait bilgiler Tablo 3.14.’de gosterilmistir.

Tablo 3.14. Fen Bilimleri kaygi 6lceginin alt faktorlerine ait bilgiler

Alt Fak_t_ﬁrler _ Madde Numaralari
OIOK: Ogrenci, 1gerik ve Ogretim Kaygisi 1,2,3,4,5,6,7
DKK: Dersten Kaginma Kaygisi 8,9,10,11,12,13,14

DYK: Derse Yonelik Kaygi 15,16,17,18,19
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Tablo 3.14.’de goriildiigii gibi bu olgek, “Ogrenci, Icerik ve Ogretim Kaygist
(OIOK)”, “Dersten Ka¢inma Kaygis1 (DKK)”, “Derse Yonelik Kaygi (DYK)” seklinde
isimlendirilen {ii¢ faktorden olusmaktadir. Tablo 3.14., her bir alt faktoriin hangi

maddelerden olustugunu da gostermektedir.

Yildirim (2015) 6lcekte 6zdegeri 1°den biiyiik ti¢ faktér bulmustur. Olgekteki iic
faktoriin o0zdegerleri sirasiyla 5.602, 2.197, 1.445, varyans yiizdeleri ise sirasiyla
29,483, 11,563 ve 7,604'tiir. Olgegin Cronbach-alfa giivenirlik kat sayis1 0,85
bulunmustur. Fen bilimleri kaygi dl¢ceginin Cronbach-alfa giivenirlik katsayis1 dgrenci,
icerik ve 6gretim boyutu i¢in 0,88; kacinma boyutu icin 0,75 ve derse yonelik kaygi
boyut icin 0,63’dir. Bu agiklamalar sonunda FBKO’niin gegerli ve giivenilir bir 6lcek

oldugu sonucuna ulasilmistir.
3.3.4.1. FBKO o6lceginin dogrulayici faktor analizi ve giivenirlik sonuclari

Arastirmact tarafindan kaygi Olcegi icin gergeklestirilen dogrulayict faktor
analizlerinde maddeler icin elde edilen t degerleri ve 6lcme modeli ile ilgili olarak

hesaplanan uyum indeksleri Tablo 3.15.’de verilmistir.

Tablo 3.15. FBKO dogrulayici faktor analizi sonuglari

OLCEK MADDE t DEGERI
K1 13.54%
K2 9.26*
K3 13.31%
K4 16.06*
K5 13.97*
K6 14.28%*
F7 10.34%
K8 12.10%
K9 15.73%

FBKO K10 20.68%
K11 20.50%
K12 17.39%
K13 18.10%
K14 19.54%
K15 16.19%
K16 19.18*
K17 12.04%
K18 13.91%

K19 12.87*
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Tablo 3.15 (devan). FBKO dogrulayici faktor analizi sonuglari

UYUM iNDEKSI DEGER
r 667.49
y/sd 4 475
RMSEA 0.07%*
SRMR 0.05%
NFI .95
NNFI 0.967%*
CFI 0.96%*
GFI 0.90%*
AGFI 0.87%*
*p<0.01

**Kabul edilebilir uyum diizeyi
##% [y uyum diizeyi

Tablo 3.15. incelendiginde maddeler i¢in elde edilen tiim t degerlerinin 9.26 ile
20.68 arasinda degisim gosterdigi ve 9.26’dan biiyiik oldugu goriilmektedir. Buna gore
tiim maddelerin t degerlerinin 0.01 diizeyinde manidar oldugunu sdylemek miimkiindiir.
Ayrica toplanan veri iizerinde dlgme aracinin ii¢ faktorlii yapisina uyumuna yonelik
indeks degerleri incelendiginde 6l¢cme aracinin yapisinin bu veri seti i¢in dogrulandigi
goriilmektedir. Bu sonug kaygi dl¢eginin gecerligi icin 6nemli bir kanittir. Kaygi dlgegi
icin gergeklestirilen dogrulayic1 faktdr analizinde uyum indeksleri yeterli diizeyde
oldugundan herhangi bir modifikasyon Onerisi gerceklestirilmemistir. Kaygi dl¢ceginde
yer alan maddelerin faktor yiiklerinin ve genel faktor yapisinin gosterildigi yol

diyagrami Sekil 3.3.”de sunulmustur.
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0.

a.74

Chi-3guare=E€£7 .45, df=145, P-value=0_00000, BM3EA=0.074

Sekil 3.3. FBKO yol diyagramu.

Sekil 3.3. incelendiginde tutum 6lgeginde yer alan maddelerin faktor yiiklerinin
0.38 ile 0.73 arasinda oldugu goriilmektedir. Bu degerler 19 maddenin yer aldiklari

boyutlar/faktorler icin iyi birer temsilcidir.

Giivenirlik Analizi

Tablo 3.16. FBKO boyutlarina ve biitiiniine iliskin giivenirlik katsayilart

Cronbach-Alpha

OIOK (Ogrenci, igerik ve dgretim kaygist) 0,704
DKK (Dersten kacinma kaygist) 0,813
DYK (Derse yonelik kayg1) 0,717

Olcegin Biitiinii 0,890
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Tablo 3.16., FBKO boyutlarma ve biitiiniine iliskin Cronbach-Alpha giivenirlik

katsayilarin1 gostermektedir. Buna gore Cronbach-Alpha kaysayilarina ait degerlerin
0,70 {istii oldugu goriilmiistiir (*Ogrenci, icerik ve 6gretim kaygis1 =0,704; @ Dersten kaginma

kaygisi=0,813; @ Derse yonelik kaygi=0,717; @Ol¢egin Biitiini=0,890). Bu durumda FBKO

Olcme aracinin bu calismadaki i¢ tutarlilik giivenilirliginin yiiksek oldugu séylenebilir.

3.4. Verilerin Toplanmasi

Arastirmaya baslamadan ©nce, Bolu Abant Izzet Baysal Universitesi Sosyal
Bilimlerde Insan Arastirmalari Etik kurulundan gerekli izin alinmistir (bkz. EK 1).
Calisma siireci basinda, arastirmaci tarafindan Milli Egitim Miidiirliigiinden
arastirmanin yapilacagi ilgede bulunan toplam yedi ortaokulun 6., 7. ve 8. siniflarinda
O0grenim goren ogrencilere 6lgek uygulamasi yapabilmek i¢in gerekli izinler alinmistir
(bkz. EK 2). izin alindiktan sonra arastirmaci ilgili okullara bir ziyaret
gerceklestirmistir. Bu ziyarette Fen Bilimleri derslerini yiiriiten 6gretmenlerle bir
goriisme gerceklestirilerek veri toplama siirecinde dikkat edilmesi gereken konular
tizerine aciklamalar yapilmistir. Okullarda veri toplama siirecinden Once arastirma
hakkinda bilgilendirilen veli ve Ogrenciler arastirmaya goniillii olarak katilmiglardir.
Veriler, 2016-2017 Giiz doneminde Fen Bilimleri derslerini yiiriiten 6gretmenler
aracilifryla ders saatleri icerisinde toplanmustir. Ogretmenler, veri toplama siirecinin bir

ders saati aldiginmi bildirmislerdir.

3.5. Verilerin Analizi

Arastirmanin alt problemleri SPSS 20.0 paket programi kullanilarak analiz
edilmistir. Arastirmanin birinci alt problemini cevaplamak amaciyla, motivasyonel,
biligsel ve bilisiistii yeterlik, tutum ve kaygi dlcekleri ve bu dlceklerin alt boyutlarina ait
puanlarla ilgili betimsel istatistikler hesaplanmistir. Arastirmanin ikinci alt problemini
cevaplamak amaciyla, siif diizeyi, anne-baba Ogrenim diizeyi, aile gelir diizeyi

degiskenlerinin alt kategorilerine ait veriler Kolmogorov-Smirnov testinde normal
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dagilim gostermediginden (p< 0.05) dort ayr1 Kruscal Wallis H testi yapilmistir. 3 ve
3’ten fazla alt kategoriye ait belirtilen degiskenlerin manidarligi icin kullanilan Kruscal
Wallis H testinde hangi alt gruplar arasinda manidar farkliligin olduguna da, post hoc
testi olarak, Mann Whitney U testi kullanilmistir. Cinsiyet ve okullarda laboratuvar
kullanma durumlar iki kategorili ve Kolmogorov-Smirnov testinde normal dagilim
gosterdiginden (p> 0.05) dolayi belirtilen degiskenlere iligskin farklarin manidarlik testi
olarak iki ayr1 bagimsiz Orneklemler t testi yapilmistir. Arastirmanin {icilincii alt
problemini cevaplamak amaciyla, motivasyonel, bilissel ve bilisiistii yeterlik, tutum ve
kayg1 degiskenleri ile bu degiskenlerin alt boyutlar: icin Kolmogorov-Smirnov testinde
normal dagilim gosterdiginden (p> 0.05) dolay: aralarindaki iligki Pearson korelasyon
testi ile hesaplanmistir. Arastirmanin son alt problemi olan yordayicilik icin basit

regresyon analizi yapilmistir.



IV. BOLUM

4. Bulgular ve Tartisma

Arastirmanin bu boliimiinde, ortaokul 6grencilerinin motivasyonel, biligsel ve
bilisiistii yeterlikleri ile Fen Bilimleri dersine yonelik tutum ve kaygilar arasindaki
iliskiyi tespit edebilmek i¢in yapilan analiz sonuglarina, alt problem siralarina gore yer

verilmistir.

4.1.  Arastirmanin Birinci Alt Problemine Yonelik Bulgular ve Tartisma

Arastirmanin birinci alt problemi, “Ortaokul 6., 7. ve 8. smmif 6grencilerinin
motivasyonel, biligsel ve bilisiistii yeterlikleri ile Fen Bilimleri dersine yonelik tutum ve
kaygi diizeyleri nedir?” seklinde belirlenmistir. Birinci alt probleme yanit bulabilmek
icin toplanan veriler, aritmetik ortalama ve standart sapma gibi betimsel istatistikleri

bakimindan incelenmis, ulasilan bulgular Tablo 4.1.’de sunulmustur.
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Tablo 4.1. Motivasyonel, biligsel ve bilisiistii yeterlikleri (MBBY), Fen Bilimleri

dersine yonelik tutum ve kaygi puanlarina iligskin diizey belirten betimsel

istatistikler
Olcekler Boyutlar N Y SS Minimum Maksimum
MBBY [0)% 644 4,04 0,60 2 5
OGD 644 4,67 0,48 2,5 5
BUS 644 4,29 0,52 2,8 5
OSK 644 4,07 0,62 2,25 5
OSD 644 4,21 0,61 2,25 5
OSDE 644 4,16 0,56 2,17 5
Olgegin Biitiinii 644 4,19 0,44 2,69 5
Tutum Faktor 1 644 2,82 0,23 1,67 3
Faktor 2 644 2,60 0,42 1 3
Faktor 3 644 2,88 0,22 2 3
Faktor 4 644 2,92 0,19 2 3
Faktor 5 644 2,63 0,41 1,33 3
Olcegin Biitiinii 644 2,78 0,18 2 3
Kaygi OIOK 644 1,98 0,65 1 4,43
DKK 644 2,06 0,79 1 4,57
DYK 644 2,44 0,89 1 5
Olcegin Biitiinii 644 2,13 0,68 1 4,47

Faktor 1: FB dersinde etkinlik yapmay1 sevme, Faktor 2: Okuldaki FB dersi, Faktor 3: Yeni bilgiler
ogrenme ve bu bilgileri kullanma, Faktor 4: FB dersinde etkinlik yapmay1 gerekli bulma, Faktor S: FB
dersinde basarili/basarisiz olma, Oz Yeterlik (0Y), Ogrenmenin Gercek Degeri (OGD), Bilisiistii Strateji
(BUS), Ogrenme Stratejileri Kullanma (OSK), Ogrenme Siireci Diizenleme (OSD), Ogrenme Siireci
Degerlendirme (OSDE), OIOK: Ogrenci, icerik ve Ogretim Kaygisi, DKK: Dersten Kacinma Kaygisi,

DYK: Derse Yonelik Kaygi X : Ortalama, SS: Standart Sapma

Yukaridaki Tablo 4.1.’de motivasyonel, biligsel ve bilisiistii yeterlikleri, tutum
ve kaygi puanlar1 dogrultusunda elde edilen diizeyler, 6lcegin biitiinii ve alt boyutlar
baglaminda sunulmustur. Oncelikle motivasyonel, bilissel ve bilisiistii yeterlik (MBBY)

puanlarina gore 6grencilerin diizeyleri incelendiginde, MBBY diizeylerinin toplam ve
alt faktor puanlarinin yiiksek oldugu (Yézyeterlik =4,04; X Ogrenmenin Gergek Degeri

=4,67; X Bilisiistii Strateji =4,29; X Ogrenme Stratejileri Kullanma =4,07; X Ogrenme Siireci

Diizenleme =4,21; X Ogrenme  Sireci Degerlendirme  =4,16; X 6ieegin  Buna=4,19)
belirlenmistir. Bu bulguyu destekler nitelikte literatiirde benzer caligmalar (Jager vd.,
2005, Sperling vd., 2002, Pesen vd., 2018) yer almaktadir. Bireylerin bilisiistii
inanglarinin yiiksek olmasi bireylerde 6z-elestiri tekrarlari, kisinin motivasyonunun ve
biligsel performanslarinin gelismesine katki saglamaktayken; diisiik bilisiistii inanclarin
ise kontrolsiiz 0z-elestiri tekrarlari, duygu durum, motivasyon ve kendilik degerine

olumsuz yonde katki saglamakta (Kolubinski, Nikcevic, Lawrence, ve Spada, 2016)
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oldugu bulunmustur. Sonug olarak denilebilir ki, 6grencilerin motivasyonel, biligsel ve
biligiistii yeterlik diizeylerinin yiiksek olmasi beklendik ve istedik bir durumdur.
Calisma grubunda yer alan 68rencilerin de bu durumu kargilamis olmasi olumlu olarak

degerlendirilmektedir.

Tutum puanlar1 incelendiginde alt boyutlar ve 6l¢egin biitiinii icin ortaokul 6., 7.

ve 8. smif 6grencilerinin Fen Bilimleri dersine yonelik tutumlarimi yiiksek diizeyde
sergiledikleri (YFB dersinde etkinlik yapmay1 sevme= 2,82; YOkuldalki FB dersi=

2,60 ; X Yeni bilgiler 6grenme ve bu bilgileri kullanma =2,88; X FB dersinde etkinlik

yapmayi gerekli bulma =2,92; X FB dersinde basarili/basarisiz olma =2,63; X Olgegin

Butini=2, /3) goriilmektedir.

NAEP, (1977)’ye gore Milli Egitimin Gelisimini Degerlendirme calismasinda,
fene yonelik Ogrenci tutumlari arastirilmistir. Bu calismada 6grencilerin %85’1 fen
derslerine ilgi duyduklarini ve 9 yas grubunun ise %50’si fen derslerinin heyecan verici
oldugunu ifade etmislerdir. Bredderman (1983) ise aktivite temelli programlarin yaygin
olarak uygulanmasiyla 6grencinin fen derslerine yonelik tutumlarinin biiyiik olasilikla
gelisme gosterecegini ancak ikinci kademedeki fen derslerinin 6gretim programlarinin
geleneksel yontemlerle islenmesi durumunda bu olumlu tutumun kaybolma egilimi
gosterecegi belirtilmistir. Dolayisiyla ¢alisma grubunun Fen Bilimleri dersine yonelik

tutumlarinin yiiksek olmasi istendik bir durum oldugunu gostermektedir.

Ortaokul 6., 7. ve 8. sinif 6grencilerine uygulanan Fen Bilimleri dersine yonelik

kaygi Olcegi puanlarina gore kaygilarmin diisiik oldugu (Yégrenci, Icerik ve Ogretim

Kaygist =1,98; X Dersten Kaginma Kaygist = 2,06; X Derse Yonelik Kaygt =2,44; X $icegin
Butini=2,13) goriilmektedir. Literatiir incelendiginde katilimcilarin Fen Bilimlerine
yonelik kaygi diizeylerinin genel olarak diisiik oldugu goriilmektedir (Alkan, 2013; Izgi
ve Giictim, 2012;, 2012). Akca (2017) yapmis oldugu calismasinda benzer bir bulgu
saptamis ve sebebinin yapilan caligmanin kisa siireli ve 0grencilerin uygulama oncesi
kaygi diizeylerinin diisiik olmasindan kaynaklanabilecegini ifade etmektedir. Fen

Bilimleri dersine yonelik kayginin temelinde okul, 68retmen davraniglar1 veya ailesel
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sebepler oldugu bilinmektedir. Bu baglamda calisma grubunun kaygi diizeylerinin

diisiik olmasinin nedeni olarak ¢evresel faktorlerinden kaynaklandig diisiiniilmektedir.

4.2. Arastirmanin Ikinci Alt Probleme Yonelik Bulgular ve Tartisma

Arastirmanin ikinci alt problemi, “Ortaokul 6., 7. ve 8. simif Ogrencilerinin
motivasyonel, biligsel ve bilisiistii yeterlikleri ile Fen Bilimleri dersine yonelik tutum ve
kaygilar demografik degiskenler (cinsiyet, sinif diizeyi, anne-baba 6grenim diizeyi, aile
gelir diizeyi, laboratuvar kullanma) agisindan anlamli farklilik gostermekte midir?”
seklinde belirlenmistir. Arastirmanin bu kisminda yapilan analizler, hem tiim alt
boyutlar hem de Olceklerin biitiinii i¢in toplam puanlar hesaplanmis ve 0Olcek

boyutundaki madde sayisina boliinerek yapilmustir.

4.2.1. Motivasyonel, biligsel, bilisiistii yeterlik puanlarinin demografik degiskenlere

gore farklar

a) Ortaokul 6., 7. ve 8. sinif ogrencilerinin motivasyonel, biligsel ve bilisiistii

veterlikleri cinsiyetleri acisindan anlamli farklilik gostermekte midir?

Tablo 4.2. Katilimcilarin cinsiyet degiskenine gore motivasyonel, bilissel ve bilisiistii

yeterlilk puanlarindaki farkliliklarin bagimsiz érneklemler t testi sonuglari

MBBYO Cinsiyet N X S sd t p
[0)'% Kadin 361 4,02 0,64 642 -0,866 0,387
(ozyeterlik) Erkek 283 4,06 0,58
OGD (6grenmenin Kadin 361 4,65 0,49 642 -0,181 0,856
gercek degeri) Erkek 283 4,66 0,49
BUS (biligtistii strateji Kadin 361 4,32 0,52 642 2,068 0,039*
kullanma) Erkek 283 4,24 0,52
OSK (Ogrenme stratejileri ~ Kadimn 361 4,08 0,63 642 0,062 0,951
kullanma) Erkek 283 4,07 0,61
OSD (Ogrenme siirecini ~ Kadin 361 4,31 0,59 642 4,75 0,00%*
diizenleme) Erkek 283 4,08 0,63
OSDE (6grenme siirecini Kadin 361 4,19 0,58 642 1,616 0,106
degerlendirme) Erkek 283 4,12 0,56
Olgegin Biitiinii Kadin 361 4,22 0,45 642 1,696 0,09
Erkek 283 4,16 0,44

p<0,05%
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Kadin ve erkek ogrencilerin motivasyonel, bilissel ve bilisiistii yeterlikleri
puanlarina gore anlamli bir fark olup olmadig1 yukaridaki Tablo 4.2.’de 6zetlenmistir.
Arastirma i¢in seg¢ilen cinsiyet degiskeni kadin ve erkek alt kategorileri icin normal
dagilim gosterdiginden motivasyonel, biligsel ve bilisiistii yeterlik puanlarina gore
manidar farkliliklar bagimsiz 6rneklemler t testi kullanilarak incelenmistir. Yapilan
bagimsiz Orneklemler t testi sonucunda 6grenme siirecini diizenleme ve bilisiistii
stratejileri kullanma alt boyutlari i¢in kadin ve erkek dgrenciler arasinda anlamli bir fark
bulunmustur [tesrospy=4,73, teazus)= 2,068, p<0,05]. Ogrenme suirecini dizenleme alt
boyutunda kadin 6grencilerin (Fxagn=4,31; S=0,22), erkek 6grencilere gore (Ferkek=4,08;
S=0,25) daha yiiksek puanlara sahip oldugu goriilmektedir. Bilisiistii stratejilerini
kullanma alt boyutunda ise kadin Ogrencilerin puanlart (jxaan=4,32; S=0,52), erkek
ogrencilerin puanlarindan (Fexek=4,24; S=0,52) daha yiiksektir. Bu bulgudan hareketle
kadin oOgrencilerin erkek ogrencilere gore Ogrenme siirecini diizenleme ve bilisiistii
stratejilerini kullanma boyutlarinda yiiksek puana sahip olduklari saptanmistir. Bu
baglamda kadin Ogrencilerin daha dikkatli olmalari, konuyu hatirlamada yardimci
olmast i¢cin notlar almalari, iinitelerin onemli noktalarinin altim ¢izmeleri, konuyu
anladigindan emin olmak i¢in sorular sormalari bakimindan erkek 6grencilere gore
farkli oldugu goriilmektedir. Ogrenme siirecini diizenleme becerisi ve bilisiistii
stratejileri kullanma alt faktorlerini cinsiyet agisindan ele alan ve cinsiyetin etkili oldugu
sonucuna ulasan caligmalara literatiirde rastlanmaktadir (Atay, 2014; Kana, 2015;
Akpinar, Batdi, ve Donder, 2013; Baggeci, Dos ve Sarica, 2011). Benzer sekilde
Alemdar (2009) yaptig1 calismasinda calisma defteri kullanmanin ve dgrencilere geri
doniit vermenin 0grenme siirecini diizenlemelerini gelistirmek icin kullanilabilecegini
belirtmistir. Alc1 ve Altun (2007) da yaptigi calismada bilisiistii becerilerine yonelik
cinsiyete gore algi puanlarini incelemistir. Kadin ogrencilerin bilisiistii becerilerine
iliskin alg1 ortalamalan ( ¥ =42,79) erkek oOgrencilerin bilisiistii becerilerine iligkin
ortalamalarindan ( 7 =39,84) daha yiiksek oldugu sonucuna ulasilmis ve bu farkin 0,01
diizeyinde kadinlar lehinde anlamli oldugu saptanmistir. Lynch ve Trujillo (2011),
Wigfield, Eccles, Pintrich, (1996) ve Liou ve Kao, (2014) tarafindan yapilan
caligmalarda ise erkek Ogrencilerinin motivasyon ve 0z-diizenleme beceri diizeyleri

kadin 6grencilere gore daha iyi oldugunu tespit edilmis olan farkli ¢calismalardir.
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Calismanin diger alt boyutlar1 incelendiginde; 6zyeterlik, 6grenmenin gercek
degeri, 0grenme stratejilerini kullanma, 6grenme siirecini degerlendirme alt boyutlar1 ve
Olcegin biitiinii icin kadin ve erkek 6grencilerin MBBY puanlar1 arasinda anlamli bir
fark bulunmamustir [teazy)= -0,866, teardap)= -0,181, tearsk)= 0,062, tear3spry= 1,616,
t642(Olgegin Bitinay= 1,696, p>0,05]. Bu bulguda oOzyeterlik, 6grenmenin gergek degeri,
ogrenme stratejileri kullanma ve 6grenme siirecini degerlendirme boyutlarinda kadin ve
erkek Ogrenciler arasinda farklilik bulunmamaktadir. Bulguyla paralellik gosteren
caligmalar literatiirde yer almaktadir (Sperling, Howard, Miller ve Murphy, 2002). Kana
(2015) o6grenmenin gercek degeri ve 0grenme stratejileri kullanma alt boyutlarinda bu
bulguyu destekler nitelikte benzer sonuglar saptamistir. Farkli yas gruplarinda yapilan
caligmalarda da anlamli farklilik bulunmayan boyutlarla benzer sonuglar goriilmektedir.
Ozsoy ve Giinindi (2011) ve Ozsoy vd. (2010) iiniversite 6grencileri ile yiiriittiikleri
arastirmada ustbiligsel farkindalikta ve alt boyutlarinda cinsiyete gore anlamli bir fark
bulamamuglardir. Nitekim dersleri 6grenmede isteklilik ve 6grenme stratejileri kullanimi
boyutlarinin bireyin kendisinden kaynaklandigi ve cinsiyetten bagimsiz oldugu
sOylenebilir. Ancak dzyeterlik ve 6grenme siirecini degerlendirme boyutlarinda farklilik
tespit edilmemesinin nedeni olarak bu boyutlarin Ogrencilerin cinsiyetlerinden
etkilenmedigi soylenebilir. Diisiinmeyi diisiinme olarak bilinen bilisiistiiniin kisinin
biligsel yapisindan kaynaklandigini, cinsiyet degiskeniyle genel olarak farklili§inin

olmadig1 sonucuna varilmaktadir.
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b) Ortaokul 6., 7. ve 8. sinif dogrencilerinin motivasyonel, bilissel ve bilisiistii

veterlikleri sinif diizeyleri acisindan anlamli farklilik gostermekte midir?

Tablo 4.3. Katilimcilarin simif diizeylerine gére MBBY puanlarindaki farkliliklarin
Kruscal Wallis testi sonuglari

Anlamh
MBBYO Okul N Sira Ort. sd r p Fark
[6)'% 6.smif 224 343,99 2 5,382 0,068 Yok
(Ozyeterlik) 7.smif 208 318,97
8.smif 212 303,26
OGD 6.smif 224 343,51 2 8,042 0,018%* 8. siif
(6grenmenin 7.smif 208 323,85
gercek degeri) 8.s1mif 212 298,97 6. smif
BUS 6.s1if 224 341,71 2 4,215 0,122 Yok
(bilisiistii strateji 7.smif 208 305,81
kullanma) 8.smmif 212 318,58
OSK (Ogrenme 6.smif 224 338,6 2 3,639 0,162 Yok
stratejileri 7.simif 208 304,7
kullanma) 8.smif 212 322,95
OSD(Ogrenme 6.s1iuf 224 331,76 2 1,47 0,479 Yok
siirecini 7 .simf 208 324,62
diizenleme) 8.smif 212 310,64
OSDE(Ogrenme  6.s1mf 224 337,26 2 2,183 0,336 Yok
siirecini 7.smif 208 314,28
degerlendirme) 8.smif 212 314,97
Olgegin Biitiinii 6.s1if 224 344,35 2 4,759 0,093 Yok
7.smif 208 312
8.smf 212 309,71
p<0,05*

Yukaridaki Tablo 4.3.te simif degiskenine gore Ogrencilerin motivasyonel,
biligsel ve biligiistii yeterlik puanlarina gore manidar farkliliklar arastirilmistir.
Motivasyonel, bilissel ve bilisiistii yeterlik puanlarinin 6lgegin Ozyeterlik, bilisiistii
stratejileri kullanma, 6grenme stratejileri kullanma, 6grenme siirecini diizenleme,
O0grenme siirecini degerlendirme alt boyutlarinda ve 6lgegin biitiiniinde manidar bir
farklilik goriilmemistir [Hz ov)= 5,382; Ha gus)= 4,215; Ha (osky= 3,639; Hz ¢sp)= 1,47; Ha
©OspE)= 2,183; Ha (Oicegin Butinny= 4,759; p>0,05]. Buna karsin MBBY puanlar1 igin
ogrenmenin gercek degeri alt boyutunda manidar bir farklihik goriilmiistiir [Hy o6p)=
8,042; p<0,05]. Kruscal Wallis testi ile bulunan manidarlik i¢in post hoc testi olarak ikili
alt kategoriler arasinda Mann Whitney U testi kullanilmistir. Ogrenmenin gercek degeri
alt boyutu i¢in sira ortalamalar1 dikkate alindiginda 6. simif diizeyindeki 6grencilerin
ogrenmenin gercek degeri alt faktorii ile 8. simif 6grencilerin 6grenmenin gercek degeri

alt faktor puanlar arasinda farklilik bulunmustur. 6. siif diizeyindeki 6grencilerin
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ogrenmenin gercek degeri alt boyut puanlarinin, 8. sinif 6grencilerine gore daha yiiksek
oldugu goriilmiistiir. Bu calismada elde edilen bulgular literatiirdeki bazi caligmalarin
bulgular1 ile benzerlik gostermektedir. Ornegin, Atay (2014)'mn c¢alismasinda
ogrenmenin gercek degeri alt faktorii boyutunda 8. simif Ogrencileri ile 6. simf
ogrencileri arasinda 6. smiflarin lehine anlamli farklilik gosterdigini belirtmistir. Bu
bulgu 6. siif Ogrencilerinin 8. simif Ogrencilerine gore problem ¢6zme becerisi
kazanmada, feni giinliik hayatta kullanmada ve kendi kendilerine diisiinmelerinde daha
istekli olduklarimi gostermektedir. Bu durumun sebebi olarak 8. smifta 6grenim
gormekte olan Ogrencilerinin liseye gec¢is swnavlarina hazirlanmalari, zihinsel
gelisimlerinin yerini ergenlik donemi ile birlikte ruhsal degisimlere birakmasi
gosterilebilir. Nitekim Sperling, Howard, Miller ve Murphy (2002) de sinif seviyelerine
gore bilisiistii beceriler arasinda anlamli farkliliklarin olustugunu saptamiglardir. Ayrica
Akyol (2009) calismasinda 7. sinif dgrencilerinin biligsel ve bilisiistii strateji kullanma
seviyelerinde anlamli farklilik bulunmustur. Calismanin katilimcilari kapsaminda 12-14
yas araliglr diisiiniildiiglinde bu bulgunun ergenlik donemi icerisindeki farklilig

dogruladig soylenebilir.

Mevcut bulgudan farkli olarak, iiniversitede 0grenim gormekte olan ve sinif
diizeyleri arasindaki iligkiyi inceleyen bazi arastirmalarda (Kagar ve Saricam 2015;
Kana, 2015) ise anlamli farklilik goriilmeyen c¢alismalar da bulunmaktadir. Benzer
sekilde Cansiz, Deniz, Kiiciik ve Isleyen (2014), tarafindan yapilan calismada da
tiniversitede 0grenim goren Ogretmen adaylarindan elde edilen bulgulara gore, iist bilis
farkindalik puanlar1 ile simif diizeyleri arasinda anlamli bir fark bulunmamistir. Bu

durumun ¢alisma grubu yas araliginin farkliligindan kaynaklandigi soylenebilir.
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¢) Ortaokul 6., 7. ve 8. smif dgrencilerinin motivasyonel, bilissel ve bilisiistii

veterlikleri anne ogrenim diizeyi acisindan anlamli farklilik gostermekte midir?

Tablo 4.4. Katilimcilarin anne Ogrenim diizeylerine gdre motivasyonel, bilissel ve

biligiistli yeterlikleri puanlarindaki farkliliklarin Kruscal Wallis testi

sonuglari
- Anne Ogrenim
MBBYO Di.izgeyi N SwraOrt. sd o p Anlamh Fark
O0grenim gormemis 37 278,07 5 6,77 0,238 Yok
ilkokul 247 312,36
(0)'% ortaokul 161 322,03
(Ozyeterlik) lise 167 340,74
tiniversite 30 367,83
lisansiistii 2 231,75
O0grenim gormemis 37 313,35 5 0,237 0,999 Yok
.. ilkokul 247 322,58
fx 0GR . ortaokul 161 326,41
(6grenmenin .
gercek degeri) lise 167 321,38
tiniversite 30 318,12
lisansiistii 2 326,25
O0grenim gormemis 37 255,97 5 10,144 0,071 Yok
BUS ilkokul 247 308,76
(bilisiistii ortaokul 161 337,36
strateji lise 167 343,59
kullanma) iiniversite 30 328,05
lisansiistii 2 210,25
O0grenim gormemis 37 216,65 5 24,135 0* Lise; iiniversite
OSK ilkokul 247 302,36 Lise; tiniversite; lisansiistii
(Ogrenme ortaokul 161 335,85
stratejileri lise 167 354,89 Ogrenim gormemis; ilkokul
kullanma) tiniversite 30 374,13 ogrenim gormemis; ilkokul
lisansiistii 2 213,75 ilkokul
O0grenim gormemis 37 276,23 5 8,738 0,12 Yok
OSD ilkokul 247 311,31
(Ogrenme ortaokul 161 330,89
stirecini lise 167 342,15
diizenleme) iiniversite 30 332,82
lisansiistii 2 90,25
O0grenim gormemis 37 270,35 5 8,021 0,371 Yok
OSDE ilkokul 247 313,52
(Ogrenme ortaokul 161 332,19
siirecini lise 167 335,8
degerlendirme) iiniversite 30 3396
lisansiistii 2 249
O0grenim gormemis 37 248,88 5 8,871 0,025 Yok
ilkokul 247 307,21
Olgegin Biitiini orte‘lokul 161 334,17
lise 167 346,5
tiniversite 30 352,55
lisansiistii 2 178

p<0,05%
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Yukaridaki Tablo 4.4°de anne Ogrenim diizeylerine gore Ogrencilerin
motivasyonel, biligsel ve biligiistii yeterlik puanlarina gore manidar farkliliklar
arastirtlmistir. MBBY puanlarinin olgegin ozyeterlik, Ogrenmenin gercek degeri,
bilisiistli stratejileri kullanma, 6grenme siirecini diizenleme ve Ogrenme siirecini
degerlenedirme alt boyutlarinda ve Olcegin biitiinii i¢cin manidar bir farklilik
goriilmemistir [Hs ¢v)= 6,77; Hs ©oapy= 0,237; Hs Bus)= 10,144; Hs ospy= 8,738; Hs
©spE)= 8,021; Hs 6igegin Bitiniy= 8,871, p>0,05]. Ancak MBBY puanlarinin 6lgegin alt
faktorlerinden Ogrenme stratejilerini kullanma alt boyutunda manidar bir farklilik
goriilmiistiir [Hs ¢sk)= 24,135; p<0,05]. Kruscal Wallis testi ile bulunan manidarlik i¢in
post hoc testi olarak ikili alt kategoriler arasinda Mann Whitney U testi kullanilmistir.
Ogrenme stratejilerini kullanma alt boyut icin annesi okuryazar olmayan ogrencilerin
puanlari ile lise ve iiniversite mezunu annelere sahip olan 6grencilerin puanlar1 arasinda
manidar farklilik bulunmustur. Annesi okuryazar olmayan Ogrencilerin Ogrenme
stratejilerini kullanma puanlari, annesi lise ve {iniversite mezunu olan Ogrencilerin
o0grenme stratejilerini kullanma puanlarindan daha diisiiktiir. Annesi ilkokul mezunu
olan oOgrenciler ile annesi lise, {iniversite mezunu olan &grencilerin 6grenme
stratejilerini kullanma puanlart arasinda farklilik tespit edilmistir. Annesi ilkokul
mezunu olan Ogrencilerin 6grenme stratejilerini kullanma puanlar1 annesi lise ve
tiniversite mezunu olan 6grencilerin 6grenme stratejilerini kullanma puanlarindan daha
diisiiktiir. Bu bulgu anne 6grenim diizeyine artan 0grencilerin yeni bilgi insa etmek i¢in
farkli stratejileri kullanma diizeylerinin daha yiiksek olduklarini gostermektedir.
Literatiirde anne 6grenim diizeyi ile bilisiistii arasindaki iligkiyi inceleyen sinirli sayida
caligma vardir. Kaya ve Firat (2011) yaptiklar1 calismada anne Ogrenim diizeyi
degiskeninin iistbiligsel farkindalik {izerinde anlamli bir farklilik olusturdugu sonucuna
ulasmiglardir.  Anne  Ogrenim  diizeyi yiikseldikge  Ogrencilerin  iistbiligsel
farkindaliklarinin arttig1 sonucuna ulagsmiglardir. S6z konusu arastirma bulgusu yukarida
bahsedilen arastirma bulgusuyla Ogrenme stratejilerini kullanma boyutunda anne
ogrenim diizeyi degiskeni bakimindan paralellik gostermektedir. Benzer sekilde
annelerinin egitim diizeylerinin artmasiyla akademik basarida da artis gozlenmektedir
(Gelbal, 2008). Ancak bu bulgudan farkli olarak Atay (2014), anne Ogrenim
diizeylerinin Ogrencilerin iistbiligsel farkindaliklar1 {izerinde etkili olup olmadigina

iliskin yaptig1 incelemede; anne Ogrenim diizeyinin Ogrencilerin {istbiligsel
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farkindaliklan {izerinde anlamli bir farklilik olusturmadigin1 bulmustur. Bu durumun
MBBY nin diger alt boyutlarinda tespit edilemeyen farklilig1 destekledigi soylenebilir.
Goriildiigii gibi anne 6grenim diizeyi arttikca bilisiistii yeterliklerin genellikle arttigi
ilgili literatiirle de desteklenmekte olup anneleri lisansiistii mezunu olan dgrencilerin
aleyhinde goriillen durumun, lisansiistii 6grenim diizeyinde olan anne kategorisindeki

denek sayisinin az olmasindan kaynaklandigi soylenebilir.

d) Ortaokul 6., 7. ve 8. sinmif ogrencilerinin motivasyonel, bilissel ve bilisiistii

veterlikleri baba dgrenim diizeyi acisindan anlaml farklilik gostermekte midir?

Tablo 4.5. Katilimcilarin baba 6grenim diizeylerine gore MBBY puanlarindaki

farkliliklarin Kruscal Wallis testi sonuclari

MBBYO Baba Ogrenim Diizeyi N SiraOrt. sd r P Anlamh Fark
O0grenim gormemis 8 154 5 18,178 0,003* Lise; iiniversite
. ilkokul 168 310,6 Lise; tiniversite; lisansiistii
%zyeternk) ortaokul 175 309,53
lise 240 335,41 Ogrenim gormemis; ilkokul
tiniversite 47 391,04 Ogrenim gormenmis; ilkokul
lisansiistii 6 205,5 ilkokul
O0grenim gormemis 8 279,25 5 0,869 0,972 Yok
OGD ilkokul 168 319,65
(6grenmenin  ortaokul 175 321,01
gercek degeri) lise 240 327,17
tiniversite 47 323,69
lisansiistii 6 307,25
. O0grenim gormemis 8 151,56 5 15,883 0,007* Lise; iiniversite
BUS ~  lkokul 168 3022 Lise; iiniversite; lisansiistii
(Oilisustd o okul 175 339,95
strateji . e e ..
kullanma) hse ‘ 240 328,25 ?%ren%m g?rmem?s; ?lkokul
tiniversite 47 349,59 Ogrenim gormemis; ilkokul
lisansiistii 6 167,83 ilkokul
OSK O0grenim gormemis 8 130,06 5 27,613 0*  Lise; Uiniversite
OSK ilkokul 168 279,18 Lise; iiniversite; lisansiistii
(Ogrenme ortaokul 175 331,78
stratejileri lise 240 345,26 Ogrenim gérmemis; ilkokul
kullanma) tiniversite 47 373,07 Ogrenim gormemis; ilkokul
lisansiistii 6 214,83 ilkokul
R O0grenim gormemis 8 179,94 5 12,077 0,034* Lise; iiniversite
OSD ilkokul 168 31221 Lise; iiniversite; lisansiistii
iﬁ)rirc‘j‘rﬁ“e ortaokul 175 346,77
diizenleme) lise 240 317,03 Ogrenim gérmemis; ilkokul
tiniversite 47 338,24 Ogrenim gormemis; ilkokul
lisansiistii 6 188,17 ilkokul
R O0grenim gormemis 8 156,63 5 17,472 0,004* Lise; iiniversite
OS P E ilkokul 168 290,52 Lise; tiniversite; lisansiistii
(Ogrenme o kul 175 327,95
Zurvecml . lise 240 340,93 Ogrenim gérmemis; ilkokul
egerlendirme) . . e N .
universite 47 361,99 Ogrenim gormemis; ilkokul

lisansiistii 6 233,42 ilkokul
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Tablo 4.5 (devamm). Katilimcilarin baba o6grenim diizeylerine gore MBBY

puanlarindaki farkliliklarin Kruscal Wallis testi sonuclari

MBBYO Baba Ogrenim Diizeyi N SiraOrt. sd 12 p _ Anlamh Fark
O0grenim gormemis 8 104,63 5 23,258 0*  Lise; tiniversite
ilkokul 168 293,83 Lise; tiniversite; lisansiistii

Olgegin ortaokul 175 332,72

Biitiinii lise 240 336,82 Ogrenim gormemis; ilkokul
tiniversite 47 368,82 Ogrenim gormemis; ilkokul
lisansiistii 6 182,08 ilkokul

p<0,05*

Yukaridaki Tablo 4.5.’de baba 6grenim diizeylerine gore Ogrencilerin MBBY
puanlarina gore manidar farkliliklar arastinlmistir. MBBY puanlarinda 6lgegin
ogrenmenin gercek degeri alt boyutu i¢cin manidar bir farklilik goriilmemistir [HS ¢gp)=
0,869, p>0,05]. Bu bulgu 6grencilerin kendi kendilerine diisiinmeleriyle, dersleri giinliik
hayatla iliskilendirmeleriyle ilgili degerlerinin, baba 6grenim diizeyine gore farklilik
gostermedigi seklinde ifade edilebilir. Ancak MBBY o6lceginin Ozyeterlik, bilisiistii
stratejileri kullanma, 6grenme stratejileri kullanma, 6grenme siirecini diizenleme,
ogrenme siirecini degerlendirme alt boyutlarinda ve 6lcegin biitiiniinde baba 6grenim
diizeyine gore manidar bir farklilik goriilmistiir [HS ¢y, = 18,178; H5 wus) = 15,883;
H5 ©osk)= 27,613; HS ©spy= 12,077; HS spg) = 17,472; HS (0igegin Biting) = 23,258,
p<0,05]. Kruscal Wallis testi ile bulunan manidarlik i¢in post hoc testi olarak ikili alt
kategoriler arasinda Mann Whitney U testi kullamilmistir. Ozyeterlik, bilisiistii
stratejileri kullanma, 6grenme stratejileri kullanma, 6grenme siirecini diizenleme,
ogrenme siirecini degerlendirme alt boyutlar1 ve 6lgegin biitiinii icin babasi 6grenim
gormemis Ogrencilerin puanlar1 ile lise ve iiniversite mezunu babalara sahip olan
ogrencilerin puanlar1 arasinda manidar farklilik bulunmustur. Babas1 6grenim gérmemis
ogrencilerin MBBY puanlari, babasi lise ve {iniversite mezunu olan dgrencilerin MBBY
puanlarindan daha diisiiktiir. Babas1 ilkokul mezunu olan 6grenciler ile babasi lise ve
tiniversite mezunu olan 6grencilerin MBBY puanlar: arasinda farklilik tespit edilmistir.
Babasi ilkokul mezunu olan 6grencilerin MBBY puanlar1 babasi lise, iiniversite mezunu
olan Ogrencilerin MBBY puanlarindan daha diisiiktiir. Ancak babalar1 lisansiistii
mezunu olan Ogrencilerin aleyhinde goriilen durumun, lisansiistii 6grenim diizeyinde
olan baba kategorisindeki denek sayisinin az olmasindan kaynaklandigi sdylenebilir

(N=2). Bu bulgulardan hareketle 6grencilerin baba 6grenim diizeyinin yiikselmesiyle
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ogrencilerin ozyeterlikleri, bilisiistii ve 6grenme stratejileri kullanma, 6grenme siirecini
diizenleyebilme boyutlarindaki farkliligin anlamli oldugu goriilmektedir. Bu bulguyu
destekler nitelikte Atay (2014) ¢alismasinda kendini sorgulama ve bilgiyi yonetme alt
boyutlarinin baba 6grenim diizeyi degiskenine gore anlamh bir farklilik olusturdugunu
saptamistir. Bu bulguya gore baba 0grenim diizeyi yiikseldikce dgrencilerin iistbiligsel
farkindaliklarinin da arttigr ifade edilmektedir. Benzer sekilde Kaya ve Firat (2011)
yaptiklar1 ¢alismada baba 6grenim diizeyi degiskeninin iistbiligsel farkindalik iizerinde
anlaml bir farklilik olusturdugu sonucuna ulasmis olup mevcut ¢alisma bulgularini

desteklemektedir.

e) Ortaokul 6., 7. ve 8. smif dgrencilerinin motivasyonel, bilissel ve bilisiistii

veterlikleri aile gelir diizeyi acisindan anlamli farklilik gostermekte midir?

Tablo 4.6. Katilimcilarin aile gelir diizeylerine gore MBBY puanlarindaki farkliliklarin

Kruscal Wallis testi sonuglari

MBBYO Gelir N Sira Ort. sd v p Anlamh Fark
= 1200 ve asag1 114 284,59 3 14,431 0,002* 1201-2000; 2001-2500; 2501 ve iizeri
> B 1201-2000 258 307,42 1200 ve asag
© % 2001-2500 103 340,59 1200 ve asag
=5 2501 ve tistii 169 360,07 1200 ve asag1
E 1200 ve asag1 114 300,48 3 3,704 0,295 Yok
R EEE 12012000 258 329.6
©g2 &3 2001-2500 103 338,41
) 2501 ve iistiit 169 316,83
=z _ 3 1200veasagt 114 294,65 3 4808 0,186 Yok
22y g 1201-2000 258 317,87
REZE E= 2001-2500 103 338,33
T~ 2501 veiisti 169 338,71
253 1200 ve agag1 114 264,75 3 23933 0% 1201-2000; 2001-2500; 2501 ve iizeri
A g = g 1201-2000 258 310,18 1200 ve asag
CLEZ  2001-2500 103 341,78 1200 ve asagi
= “ % 2501 veiisti 169 368,51 1200 ve asag1
o _ @ 1200veasagt 114 299,95 3 5,268 0,153 Yok
o£55 1012000 258 3262
O éﬂ S 8 2001-2500 103 302,91
~ S 2501 veiisti 169 343,99
° g 1200 ve asag1 114 271,29 3 14,679 0,002* 1201-2000; 2001-2500; 2501 ve iizeri
E % :g "E _ 1201-2000 258 317,87 1200 ve asag1
3 :go 5 %gn 2001-2500 103 338,14 1200 ve asagi
- )—% 2501 ve iisti 169 354,59 1200 ve asag1
s 1200 ve asag1 114 271,81 3 15,987 0,001* 1201-2000; 2001-2500; 2501 ve iizeri
B £ 1201-2000 258 315,64 1200 ve asag1
5 E 2001-2500 103 335,03 1200 ve asag
2501 ve iistii 169 359,53 1200 ve asag1

ge}

A
o
S
W
*
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Yukaridaki Tablo 4.6.’da aile gelir diizeylerine gore Ogrencilerin MBBY
puanlar1 arasinda manidar farkliliklar arastirilmistir. Fen Bilimleri dersine yonelik
MBBY puanlarinin 6l¢cegin 68renmenin gercek degeri, 6grenme siirecini diizenleme ve
bilisiistii stratejileri kullanma alt boyutlarinda manidar bir farklilik goriilmemistir [Hj
©cepy= 3,704; H3 wus)= 4,808; Hz @©spy= 5,268, p>0,05]. Bu bulgu 6grencilerin fen
dersini gerekli bulmalarinin, Ogrenme siireclerini diizenlemelerinin ve bilisiistii
stratejilerini kullanmalarinin ekonomik durumlari ile manidar farkliliginin olmadigini
gostermektedir. Bu durum icin 6grencilerin ekonomik diizeylerinin yiiksek veya diisiik
olmasinin bireyin kendisinden kaynakli olan 6grenmeye verdigi gercek deger, 6grenme
stirecini diizenleme ve bilisiistii strateji kullanimindan bagimsiz oldugu sdylenebilir.
Ogrencinin ekonomik diizeyinin bahsedilen boyutlardan bagimsiz oldugu diisiiniilebilir.
Ancak Atay (2014) yaptigi calismasinda Ogrencilerin aktif 6grenme stratejilerini
kullanma alt boyutunun iist sosyoekonomik diizeyde 6grencilerin, onceki bilgilerine
dayali yeni bilgilerini insa etmeleri icin farkli stratejileri kullanmada, orta ve alt
sosyoekonomik diizey 6grencilere gore daha aktif rol aldiklarin1 ifade etmektedir. Baska
bir caligmada ise 6grencilerin okullarinin bulundugu sosyo-ekonomik ¢evrenin bilisiistii

farkindaliklar1 tizerinde anlamli bir etkisinin olmadig1 sonucuna ulasilmistir (Ak¢am,
2012)

MBBY puanlarinin 6zyeterlik, 6§renme startejileri kullanma, 6grenme siirecini
degerlendirme alt boyutunda ve 6l¢cegin biitiiniinde aile gelir diizeyine gére manidar bir
farklilik goriilmiistiir [Hz @oy)= 14,431; Hz ¢sxy= 23,933; H3 @spe= 14,679; Hj3 0icegin
Bitann= 15,987, p<0,05]. Kruscal Wallis testi ile bulunan manidarlik i¢in post hoc testi
olarak ikili alt kategoriler arasinda Mann Whitney U testi kullanilmustir. Ozyeterlik,
ogrenme startejileri kullanma, 6grenme siirecini degerlendirme alt boyutlar ve dl¢egin
biitiinii icin 1200 TL asagisinda gelire sahip olan d6grencilerin MBBY puanlari ile 1200-
2000 TL, 2001-2500 TL ve 2501 TL ve iizeri gelire sahip 6grencilerin MBBY puanlari
arasinda farklilik goriilmiistiir. 1200 TL asagisinda gelire sahip olan 6grencilerin
MBBY puanlari diger tiim gelir diizeylerindeki 6grencilerin MBBY puanlarindan daha

diisiik oldugu gozlenmistir.
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Ogrencilerin  akademik ve egitimsel gelisimi bakimindan kaynaklara
ulagmasinda biiyiik etkiye sahip olan unsurlardan biri de sosyoekonomik diizeydir
(MEB, 2018). Bireylerin 6grenim diizeyleri arttikca, sosyal statiisiinde ve aile gelir
diizeylerinde de bir artis olmaktadir. Ekonomik durumu iyi olan aileler, ¢ocuklarinin
egitimleri kapsaminda onlara degisik olanaklar saglayabilmektedirler. Ayrica
cocuklarinin egitim sorunlari ile ilgilenmeleri ve onlara her tiirlii destek verebilme
giicleri artacagi diisiiniilmektedir. Nitekim ortaokul 6., 7. ve 8. sinif 6grencilerinin anne-
baba 0Ogrenim diizeyleri, aile gelir diizeyleri bir bagka deyisle sosyoekonomik
diizeylerinin 6grencilerin akademik basarisi {lizerindeki etkisini inceleyen caligsmalara
Tiirkiye’de (Kalaycioglu, 2015; Cift¢i ve Caglar, 2014; Gelbal, 2008; Kasap, 1997;
Hasiloglu ve Kilig, 2017; Sarier, 2010) ve yurtdisinda (Barry, 2005; Caro, 2009;
Lamdin, 1996; Sutton ve Soderstrom, 1999; White, 1982) rastlanmaktadir.
Sosyoekonomik diizey ile akademik basar1 arasinda iligki giicliniin yiiksek olmasi
akademik basar1 ile sosyoekonomik diizey arasindaki bagin cok giiclii oldugu ve
sosyoekonomik diizeyin akademik basar1 {izerinde istenmeyen Ol¢iide belirleyici
olabilecegi anlamina gelmektedir (MEB, 2018). Anne ve babanin egitim diizeylerinden
hangi ebeveynin daha etkili olduguna yonelik MEB EARGED tarafindan yapilan
aragtirma sonuglari, anneyi daha 6ne c¢ikarmaktadir (MEB, 2006). Ogrenmenin sosyal
cevreden etkilendigi bilinmektedir. Bu baglamda sosyo-ekonomik durumun 6grencinin

bilisiistii yeterligi etkilemesi beklendik bir durum olarak diisiiniilmektedir.
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f) Ortaokul 6., 7. ve 8. smif ogrencilerinin motivasyonel, bilissel ve bilisiistii
veterlikleri laboratuvar kullanma durumu acgisindan anlamli farklilik gostermekte

midir?

Tablo 4.7. Katilimcilarin okullarinda laboratuvar kullanma durumlarina gére MBBY

puanlarindaki farkliliklarin bagimsiz 6rneklemler t testi sonuglari

MBBYO Laboratuvar N I S sd ¢ D
oY Eva;tlr 291 :3)70787 823% 638 1449 0,148
OGD EIZ;I o 2?6387; 8:2%21 638 -1353 0177
B0S g 291 427 osor 0% 0478 06%
% 291 4o ogas 0% 1765 007
05D Qe 1 45 om0 O824 oo
ODE 291 441 s O 03 061s

Olgegin Biitiinii gz;tlr ;g? :’2108846 8:12123 - 0,689 0491

Oz Yeterlik_.((")Y), Ogrenmenin Gergek Degeri (QGD), Bilisiistii Strateji (BUS), Ogrenme Stratejileri
Kullanma (OSK), Ogrenme Siireci Diizenleme (OSD), Ogrenme Siireci Degerlendirme (OSDE)p<0,05*

Laboratuvar kullanma durumuna gore O6grencilerin MBBY puanlar1 arasinda
anlaml bir fark olup olmadig1 yukaridaki Tablo 4.7.’de Ozetlenmistir. Arastirma i¢in
secilen laboratuvar kullanma durumu alt kategorileri i¢in normal dagilim gosterdiginden
MBBY puanlarina gére manidar farkliliklar bagimsiz 6rneklemler t testi kullanilarak
incelenmistir. Yapilan bagimsiz 6rneklemler t testi sonucunda Ozyeterlik, 6grenmenin
gercek degeri, bilisiistii stratejileri kullanma, 6grenme stratejileri kullanma, 6grenme
siirecini degerlendirme alt boyutlar1 ve Olce8in biitiinii i¢in laboratuvar kullanma
durumuna gore anlamli bir fark bulunmamistir [tesov)= -1,449; tessocpy= -1,353;
te3sUs)= 0,478; tesgosk)= 1,765; tezgospr= -0,503; te3g(dicegin Butiniy= -0,689, p>0,05].
Ancak arastirmada Ogrenme siirecini diizenleme alt boyutu igin anlamli farklilik
bulunmustur [ts330sp)= -2,554, p<0,05]. Ogrenme siirecini diizenleme alt boyutuna gére
laboratuvar1 kullanmayan ogrencilerin bilisiisti puanlart (jhay=4,2775; S=0,581),
laboratuvar1 kullanan 6grencilere gore (Feve= 4,1533, S=0,638) daha yiiksektir. Bu
bulguya benzer sekilde Yazici ve Kurt (2018) calismasinda ‘laboratuvar c¢alismasi

yapmadan Fen Bilimleri dersini islemek Ogrenmemi giiclestiriyor’ ifadesine
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ogrencilerin %22,8’1 tamamen katiliyorum, %12’si hi¢ katilmiyorum seklinde cevap
vermis olup laboratuvar kullanmanin 6grenmeye olumlu yonde katki sagladiginm tespit
etmiglerdir. Sonu¢ olarak Ogrencilerin, 0grenme siirecini diizenleme boyutunda Fen

Bilimleri dersinde laboratuvar kullanmayanlar lehinde farklilik saptanmistir.

4.2.2. Fen Bilimleri dersine yonelik tutum puanlarinin demografik degiskenlere gore

farklari

a) Ortaokul 6., 7. ve 8. sinif ogrencilerinin Fen Bilimleri dersine yonelik

tutumlari cinsiyetleri acisindan anlamli farklilik gostermekte midir?

Tablo 4.8. Katilimcilarin cinsiyet degiskenine gore Fen Bilimleri dersine yonelik tutum

puanlarindaki farkliliklarin bagimsiz orneklemler t testi sonuclari

Tutum Cinsiyet N ¥ S sd t p
Kadin 361 2,85 0,22

Erkek 283 2,79 0,25 642 2,967 0,003*
Kadin 361 2,62 0,43
Erkek 283 2,56 0,42
Kadin 361 2,87 0,24
Erkek 283 2,88 0,22
Kadin 361 2,93 0,18
Erkek 283 291 0,21
Kadin 361 2,62 0,42
Erkek 283 2,65 0,41
Kadin 361 2,79 0,18
Erkek 283 2,77 0,18

FB dersinde etkinlik yapmay1 sevme

Okuldaki FB dersi 642 1,712 0,087

Yeni bilgileri 6grenme,bu bilgileri kullanma 642 -0,426 0,67

FB dersinde etkinlik yapmay1 sevme 642 0,895 0,371

FB dersinde basarili/basarisiz olma 642 -0,901 0,368

Olgegin Biitiinii 642 1,561 0,119

p<0,05*

Kadin ve erkek oOgrencilerin tutum puanlarina gore anlamli bir fark olup
olmadigr yukarnidaki Tablo 4.8.°de Ozetlenmistir. Arastirma igin secilen cinsiyet
degiskeni kadin ve erkek alt kategorileri i¢in normal dagilim gosterdiginden tutum
puanlarina gore manidar farkliliklar bagimsiz Orneklemler t testi kullanmilarak
incelenmistir. Yapilan bagimsiz orneklemler t testi sonucunda sadece fen dersinde
etkinlik yapmay1 sevme alt boyutu i¢in kadin ve erkek Ogrenciler arasinda anlamli bir
fark bulunmustur [te,=2,967, p<0,05]. Kadin 6grencilerin Fen Bilimleri dersinde

etkinlik yapmay1 sevme puanlari (j.ain=2.,85; S=0,22), erkek ogrencilerin Fen Bilimleri

dersinde etkinlik yapmay1 sevme puanlarindan (Ferkek=2,79; S=0,25) daha yiiksektir. Bu
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bulgu kadin Ogrencilerin derslerde daha aktif olmalarindan kaynaklanabilecegini
diisiindiirmektedir. Ancak okuldaki fen dersi, yeni bilgiler 6grenme ve bu bilgileri
kullanma, fen dersinde etkinlik yapmay1 gerekli bulma, fen dersinde basarili/basarisiz
olma alt boyutlarinda ve 6lgegin biitiinii i¢in kadin ve erkek 6grencilerin Fen Bilimleri
dersine yonelik tutum puanlar1 arasinda anlamli bir fark bulunmamistir [tessOkuldaki FB
dersiy= 1,712, teap(Yeni bilgileri grenme,bu bilgileri kullanmay= -0,426, te42(FB dersinde etkinlik yapmayi sevme)=
0,895, teao(FB dersinde basarilybasansiz olmay= -0,901, tes20lcegin Butiniy= 1,561, p>0,05]. Bu bulgu
Fen Bilimleri dersini sevme/sevmeme, yeni bilgileri 6grenme ve bu bilgileri kullanma,
Fen dersinde etkinlik yapmay1 gerekli bulma ve fen dersinde basarili olma boyutlari
bakimindan kadin ve erkek ogrencilerin tutumlarinin benzer oldugunu gostermektedir.
Bu bulgu; fen dersine yonelik tutumun genel olarak kadin ve erkek 6grenciler agisindan
arastirmanin ¢calisma grubu baglaminda benzer tutumlara sahip olduklari, cinsiyete gore
ogrencilerin tutum diizeylerinde degisikligin olmadig1 yoniindedir. Tiim 6grencilerin fen
okuryazari olarak yetismesini amaclayan Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi’ndan
hareketle, kadin ve erkek Ogrencilerin okuldaki fen dersi, yeni bilgiler 6grenme ve bu
bilgileri kullanma, fen dersinde etkinlik yapmayi gerekli bulma, fen dersinde
basarili/basarisiz olma alt boyutlarinda benzerlikleri istendik bir bulgu niteligindedir.
Korkmaz (2018) calismasinda cinsiyete dayali bir analiz yapmistir. Kadin ve erkek
ogrencilerin Fen Bilimleri dersine yonelik tutumlart arasinda anlamli diizeyde fark

saptamamis olmast mevcut buyguyla paralellik gostermektedir.

b) Ortaokul 6., 7. ve 8. simif ogrencilerinin Fen Bilimleri dersine yonelik

tutumlart sunif diizeyleri acisindan anlaml farklilik gostermekte midir?

Tablo 4.9.’da 6grencilerin sinif diizeylerine gore tutum puanlarindaki farkliliklar
incelenmistir. Ortaokul 6., 7. ve 8. simif 68rencilerin Fen Bilimleri dersine yonelik tutum
puan verileri normal dagilmadigr icin (p< 0.05) Kruscal Wallis testi ile manidarlik

arastirilmagtir.
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Tablo 4.9. Katilimcilarin sinif diizeylerine gére Fen Bilimleri dersine yonelik tutum

puanlarindaki farkliliklarin Kruscal Wallis H testi sonuclari

Tutum Simf N Sira Ort. sd 1 p Anlamh Fark
6.smif 224 320,94

Faktor 1 7.smuf 208 325,03 2 0,068 0,967 Yok
8.simif 212 321,67
6.smif 224 325,8

Faktor 2 7.smuf 208 318,65 2 0,174 0,916 Yok
8.simif 212 322,79
6.smif 224 327,88

Faktor 3 7.smuf 208 321,02 2 0,503 0,778 Yok
8.smf 212 318,28
6.smif 224 323,06

Faktor 4 7.smuf 208 314,6 2 1,556 0,459 Yok
8.smif 212 329,66
6.s1if 224 326,57

Faktor 5 7.sif 208 312,58 2 0,977 0,613 Yok
8.s1imif 212 327,93
6.smif 224 327,65

Olgegin Biitiinii  7.simf 208 317,03 2 0,355 0,837 Yok
8.simif 212 322,42

Faktor 1: FB dersinde etkinlik yapmay1 sevme, Faktor 2: Okuldaki FB dersi, Faktor 3: Yeni bilgiler
ogrenme ve bu bilgileri kullanma, Faktor 4: FB dersinde etkinlik yapmay1 gerekli bulma, Faktor S: FB
dersinde basarili/basarisiz olma, Oz Yeterlik

p<0,05*

Arastirmada simif diizeyi degiskeninin Ogrencilerin tutum puanlarina gore
manidar farkliliklar1 arastirllmigtir. Tutum puanlart 6lgegin alt boyutlar1 ve Olcegin
biitiinii baglaminda incelendiginde smif diizeyine goére manidar bir farklilik
goriilmemistir [Ha gakewr 1= 0,068; Ha (Fakior 2)= 0,174; Ha (Fakior 3= 0,503; Ha (Fakeor 4y= 1,556
Ho (fakior 5= 0,977; Ha (0lgegin Bitini)= 0,355; p>0,05]. Bu bulgu smif diizeyi bakimindan
ogrencilerin Fen Bilimleri dersine yonelik tutumlarinin  benzer oldugunu
gostermektedir. Bu benzerligin nedeni olarak Ogrencilerin fen Ogrenimine yonelik
tutumlarinin erken yaslarda olusmasi diisiiniilmektedir. Nitekim Giirdal, Sahin ve Caglar
(2001) 6-14 yaslarinda olan 6grencilerin egitim sistemi igerisinde en cok merak ettikleri
konulardan birinin de fen konular1 oldugunu ifade etmektedir. Calisma grubunun 12-14
yas araliginda olmasi sebebiyle bu degisken icin bulgunun desteklendigi ifade edilebilir.
Ayrica smif diizeylerinde istatistiksel olarak manidar farklilik ¢ikmamasina ragmen

tutum toplam puanlar1 incelendiginde Fen Bilimleri dersine yonelik yiiksek diizeyde

oldugu goriilmektedir (Ytutum toplam puam=2,78). Nitekim bu bulgu Fen Bilimleri dersi

Ogretim programinin 6zel amaclarindan olan “Dogada ve yakin cevresinde meydana
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gelen olaylara iligkin ilgi ve merak uyandirmak, tutum gelistirmek[ ] amacini tiim sinif

diizeylerinde birbirine yakin oranda kazandirdigi seklinde yorumlanabilir.

c) Ortaokul 6., 7. ve 8. smif ogrencilerinin Fen Bilimleri dersine yonelik

tutumlart anne ogrenim diizeyi acisindan anlamli farklilik gostermekte midir?

Tablo 4.10. Katilimcilarin anne 6grenim diizeylerine gore Fen Bilimleri dersine yonelik

tutum puanlarindaki farkliliklarin Kruscal Wallis testi sonuclari

Tutum _ Anne Ogrenim Diizeyi N  SwraOrt. sd o p Anlamh Fark
Ogrenim gérmemis 37 293,12 5 1,499 0913 Yok
ilkokul 247 326,38
Faktor 1 ortaokul 161 319,09
lise 167 326,59
tiniversite 30 319,38
lisansiistii 2 366,75
) grenim gormemis 37 255,32 5 13,449 0,02*  Lise; iiniversite
ilkokul 247 321,23 Lise; tiniversite; lisansiistii
Faktor 2 ortaokul 161 312,07
lise 167 334,97 Ogrenim gormemis; ilkokul
iiniversite 30 406,1 Ogrenim gérmenmis; ilkokul
lisansiistii 2 266,5 ilkokul
Ogrenim gérmemis 37 290,07 5 9,376 0,095 Yok
ilkokul 247 326,43
Faktor 3 ortaokul 161 320,57
lise 167 322,05
tiniversite 30 359,05
lisansiistii 2 81,25
Ogrenim gormemis 37 289,92 5 3,92 0,561 Yok
ilkokul 247 321,16
Faktor 4 ortaokul 161 321,48
lise 167 329,6
iniversite 30 335,8
lisansiistii 2 380
Ogrenim gormemis 37 257,51 5 20,979  0,001* Lise; tiniversite
ilkokul 247 301 Lise; iiniversite; lisansiistii
Faktor 5 ortaokul 161 325,03
lise 167 349,74 Ogrenim gormemis; ilkokul
tiniversite 30 402,25 Ogrenim gormemis; ilkokul
lisansiistii 2 505 ilkokul
Ogrenim gormemis 37 243,61 5 13,265 0,021* Lise; tiniversite
ilkokul 247 319,45 Lise; iiniversite; lisansiistii
Olgegin  ortaokul 161 314,61
Biitiinit  lise 167 340,81 Ogrenim gormemis; ilkokul
tiniversite 30 391 Ogrenim gormemis; ilkokul
lisansiistii 2 237,75 ilkokul

Faktor 1: FB dersinde etkinlik yapmay1 sevme, Faktor 2: Okuldaki FB dersi, Faktor 3: Yeni bilgiler
ogrenme ve bu bilgileri kullanma, Faktor 4: FB dersinde etkinlik yapmay1 gerekli bulma, Faktor S: FB
dersinde basarili/basarisiz olma, Oz Yeterlik

p<0,05%
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Yukaridaki Tablo 4.10.’da anne Ogrenim diizeylerine gore Ogrencilerin Fen
Bilimleri dersine yonelik tutum puanlar1 arasinda manidar farkliliklar arastirilmistir.
Tutum puanlarinin 6lgegin fen dersinde etkinlik yapma, yeni bilgiler 6grenme ve bu
bilgileri kullanma ve fen dersinde etkinlik yapmayi gerekli bulma alt boyutlarinda
manidar bir farklihk goriilmemistir [Hs gaker 1= 1,499; Hs Fakior 3= 9.376; Hs (Fakior 4=
3,92, p>0,05]. Geng (2001) arastirmasinda ailenin derse iliskin tutum diizeyi ile basari
arasinda genelde olumsuz bir iliski oldugunu gozlemlemistir. Ailenin derse iliskin
tutumlar1 ile basari puanlar1 arasinda cinsiyete gore farklilhik go6zlenmis, kadin
ogrencilerin, ailenin tutumlarindan olumlu etkilenip basarili olduklarimi, erkek

ogrencilerin ise olumsuz etkilenip basarisiz olduklarini belirtmistir.

Tutum puanlarinda okuldaki fen dersi, fen dersinde basarili/basarisiz olma alt
boyutlarinda ve 0lcegin biitiinlinde manidar bir farklihik gorilmiistir [Hs (gakwr 2=
13,449; Hs (Fakor 5= 20,979; Hs (0icegin Buann= 13,265;p<0,05]. Kruscal Wallis testi ile
bulunan manidarlik i¢in post hoc testi olarak ikili alt kategoriler arasinda Mann Whitney
U testi kullanilmistir. Okuldaki fen dersi, fen dersinde basarili/basarisiz olma alt
boyutlart ve 6l¢egin biitiinii i¢in annesi okuryazar olmayan 6grencilerin puanlari ile lise
ve iiniversite mezunu annelere sahip olan Ogrencilerin puanlari arasinda manidar
farklilik bulunmustur. Annesi okuryazar olmayan ogrencilerin tutumlari, annesi lise ve
tiniversite mezunu olan Ogrencilerin tutumlarindan daha diisiiktiir. Annesi ilkokul
mezunu olan Ogrenciler ile annesi lise, iiniversite ve lisansiisti mezunu olan
ogrencilerin tutum puanlar1 arasinda farklilik tespit edilmistir. Annesi ilkokul mezunu
olan Ogrencilerin tutumlar1 annesi lise ve {iniversite mezunu olan Ogrencilerin
tutumlarindan daha diisiiktiir. Annesi lisansiisti mezunu olan Ogrencilerin tutum
puanlart da annesi ilkokul mezunu olan 6grencilerin tutum puanlarindan daha diisiik
oldugu goriilmektedir. Ancak bu son bulgunun lisansiistii denek sayisinin yeterli (N=2)
olmamasindan kaynaklandig1 diisiiniilmektedir. Arastirmalar tutum gelistirmenin
yaglara gore farklilik gosterdigini ortaya koymaktadir. 6-12 yas doneminde aile statiisii
ile ilgili tutumlar, ergenlik doneminde kisisel ve sosyal faktorler giiclii diizeydedir. Yas
ilerledikce tutumlar cesitlenir ve yogunlasir (Ulgen, 1997, 92-93). Bulgudan hareketle

aile 6grenim diizeyi arttik¢a derse yonelik tutumlarin artigi soylenebilir.



90

d) Ortaokul 6., 7. ve 8. sinif ogrencilerinin Fen Bilimleri dersine yonelik

tutumlart baba ogrenim diizeyi acisindan anlaml farklilik gostermekte midir?

Tablo 4.11. Katilimcilarin baba 6grenim diizeylerine gore Fen Bilimleri dersine yonelik

tutum puanlarindaki farkliliklarin Kruscal Wallis testi sonuclari

2

Tutum  Baba Ogrenim Diizeyi N  SwraOrt. sd X p Anlamh Fark
Ogrenim gormemis 8 325,81 5 0,085 1 Yok
ilkokul 168 320,09
" ortaokul 175 323,78
Fakor I e 240 32361
iiniversite 47 321,63
lisansiisti 6 310,67
Ogrenim gormemis 8 323,19 5 9406 0,094 Yok
ilkokul 168 296,29
. ortaokul 175 314,49
Rl s 240 33626
liniversite 47 374,22
lisanstisti 6 333,17
Ogrenim gormemis 8 228,13 5 6,265 0,281 Yok
ilkokul 168 326,38
N ortaokul 175 315,61
Fakior3 ;e 240 322,19
iiniversite 47 354,68
lisanstuisti 6 301,08
Ogrenim gérmemis 8 304 5 2,512 0,775 Yok
ilkokul 168 316,4
. ortaokul 175 327,38
Fakior4 e 240 32045
iiniversite 47 332,38
lisansiistii 6 380
O0grenim gormemis 8 188,06 5 29,504 0,00% Lise; tiniversite
ilkokul 168 299,74 Lise; iiniversite; lisansiistii
Faktor 5 ortaokul 175 294,1
lise 240 343,8 O0grenim gérmemis; ilkokul
iiniversite 47 417,01 O0grenim gérmemis; ilkokul
lisansiistii 6 375 ilkokul
O0grenim goérmemis 8 222,06 5 15,275 0,009* Lise; iiniversite
ilkokul 168 299,56 Lise; tiniversite; lisansiistii
Olgegin  ortaokul 175 309,41
Biitiini  lise 240 336,09 6grenim gérmemis; ilkokul
iiniversite 47 399,44 O0grenim gérmemis; ilkokul
lisansiistii 6 334 ilkokul

Faktor 1: FB dersinde etkinlik yapmay1 sevme, Faktor 2: Okuldaki FB dersi, Faktor 3: Yeni bilgiler
ogrenme ve bu bilgileri kullanma, Faktor 4: FB dersinde etkinlik yapmay1 gerekli bulma, Faktor S: FB
dersinde basarili/basarisiz olma, Oz Yeterlik

p<0,05*

Yukaridaki Tablo 4.11.°de baba Ogrenim diizeylerinin, Ogrencilerin Fen
Bilimleri dersine yonelik tutum puanlarina gore manidar farkliliklar: arastirilmistir.
Tutum puanlariin 6lcegin Fen Bilimleri dersinde etkinlik yapmay1 sevme, okuldaki

Fen Bilimleri dersi, yeni bilgiler 6grenme ve bu bilgileri kullanma ve fen dersinde
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etkinlik yapmay1 gerekli bulma alt boyutlarinda manidar bir farklilik gériilmemistir [Hs
Faker = 0,085; Hs (pakisr 2= 9,406; Hs (rakior 3= 6,265; Hs (gakior 4= 2,512, p>0,05].
Literatiir incelendiginde benzer sekilde Cukrowska vd., (1999) arastirmasinda farkli
tiniversitelerde Ogrenim goren Ogrencilerin baba Ogrenim diizeylerinde, babanin
tiniversite mezunu olup olmamas: yiiksek tutuma sahip olan 6grenci oraninda biiyiik

fark olusturmadigi saptanmustir.

Tutum puanlarinin 6lgegin alt boyutlarindan olan Fen Bilimleri dersinde
basarili/basarisiz olma ve 6l¢cegin biitiintinde manidar bir farklilik goriilmiistiir [Hs gakor
5= 29,504; Hs &i¢egin Butinay= 15,275;p<0,05]. Kruscal Wallis testi ile bulunan manidarlik
icin post hoc testi olarak ikili alt kategoriler arasinda Mann Whitney U testi
kullanilmistir. Fen Bilimleri dersinde basarili/basarisiz olma alt boyutunda ve 6l¢egin
biitiinii i¢in babasi Ogrenim gormemis Ogrencilerin puanlari ile lise ve {iiniversite
mezunu babalara sahip olan Ogrencilerin puanlar1 arasinda manidar farklilik
bulunmustur. Babasi 6grenim gormemis 6grencilerin tutumlari, babasi lise ve iiniversite
mezunu olan 6grencilerin tutumlarindan daha diisiiktiir. Babasi ilkokul mezunu olan
ogrenciler ile babasi lise, iiniversite ve lisansiistii mezunu olan Ogrencilerin tutum
puanlar1 arasinda farklilik tespit edilmistir. Ancak lisansiistii 6grenim diizeyine sahip
baba o6grenim diizeyi puanlarinin aleyhinde goriilen durumun yeterli katilimci
olmamasindan kaynaklandigi soylenebilir. Nitekim TIMSS 2011 Ulusal Raporunda da
Tiirkiye’de arastirmaya katilan 6grencilerin %9’ unun ebeveynlerinden en az birinin en
az tiniversite mezunu oldugu belirlenmistir ve bu yiizdenin arastirmaya katilan iilkeler
icerisindeki en diisiik ylizde oldugu ifade edilmektedir. Genel olarak c¢alisma
grubundaki Ogrencilerin fen dersine yonelik tutum toplam puanlar1 ve fen dersinde
basarili olma boyutlarinda baba 6grenim diizeyi arttikca tutumlarinin da arttig
sOylenebilir. Bu durumun nedeninin 6grenim diizeyi artan babalarin ¢ocuklarina karsi
basarili olmalar1 yoniinde rol model olduklar1 diisiiniilebilir. Genel olarak 6grenim
diizeyi yiiksek olan babalarin, Ogrencilerin akademik olanaklarina daha fazla izin
verdigi ve evinde daha fazla kaynaga sahip oldugu (MEB, 2016) ifade edilmektedir.
Ogrenim diizeyi artan babanin fen okuryazarligi konusunda farkindahigimin arttigi
diistiniildiigiinde, bu farkindalik ile ¢ocuklarini yonlendirmeleri sonucunda 6grencilerin

derse yonelik tutumlarinin da yiiksek olacagini diisiindiirmektedir. TIMSS, ve PISA
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verileri ailelerin egitim durumu ile ¢ocuklarin egitim basaris1 arasinda giiclii iligkilerin

oldugunu gostermektedir.

e) Ortaokul 6., 7. ve 8. simif ogrencilerinin Fen Bilimleri dersine yonelik

tutumlar aile gelir diizeyi acisindan anlaml farklilik gostermekte midir?

Tablo 4.12. Katilimcilarin aile gelir diizeylerine gore Fen Bilimleri dersine yonelik

tutum puanlarindaki farkliliklarin Kruscal Wallis Testi sonuclari

Tutum  Gelir N SwraOrt. sd p Anlamh Fark
1200 ve asag1 114 308,73 3 1,065 0,786 Yok
Fakior 1 1201-2000 258 325,78
2001-2500 103 319,5
2501 ve iistii 169 328.,6
1200 ve asag 114 300,55 3 2,638 0,451 Yok
Faktor 2 1201-2000 258 328,08
2001-2500 103 336,43
2501 ve iistii 169 320,3
1200 ve asag 114 297,03 3 5895 0,117 Yok
Faktor 3 1201-2000 258 322,81
2001-2500 103 321,26
2501 ve tistii 169 339,96
1200 ve asag1 114 312,14 3 1,509 0,68 Yok
Faktor 4 1201-2000 258 320,74
2001-2500 103 329,93
2501 ve iistii 169 327,64
1200 ve asag1 114 248,24 3 38,73 0* 1201-2000
1201-2000 258 313,73 1200 ve asagi; 2001-2500
Faktor 5 1200 ve asagr; 1201-2000
2001-2500 103 333,57 TL: 2500 TL ve iizeri
2501 ve tistii 169 379,24 1200 ve asagi; 2001-2500 TL
. 114 26525 3 1559 0001+ 1201-2000;2001-2500;2501
Olgegin 1200 ve asagi ve lizeri
Bitiini 1201-2000 258 324,19 1200 ve asagi
2001-2500 103 333,28 1200 ve asagi
2501 ve iisti 169 351,97 1200 ve asag1

Faktor 1: FB dersinde etkinlik yapmay1 sevme, Faktor 2: Okuldaki FB dersi, Faktor 3: Yeni bilgiler
ogrenme ve bu bilgileri kullanma, Faktor 4: FB dersinde etkinlik yapmay1 gerekli bulma, Faktor 5: FB
dersinde basarili/basarisiz olma, Oz Yeterlik

p<0,05*

Yukaridaki Tablo 4.12.’de aile gelir diizeylerinin 68rencilerin tutum puanlarina
gore manidar farkliliklar1 arastirilmistir. Fen Bilimleri dersi tutum puanlarinin Fen
Bilimleri dersinde etkinlik yapmay1 sevme, okuldaki Fen Bilimlerindersi, yeni bilgiler
ogrenme ve bu bilgileri kullanma ve Fen Bilimleri dersinde etkinlik yapmay1 gerekli
bulma alt boyutlarinda manidar bir farklilik goriilmemistir [H3 gaker )= 1,065; H3 (Fakeor

2= 2,638; H3 Fakior 3= 5.895; H3 (Fakior 4= 1,509, p>0,05]. Ancak tutum puanlarinin fen
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dersinde basarili/basarisiz olma boyutunda ve 6lgegin biitiiniinde manidar bir farklilik
gortilmiistiir [H3 (akesr 5= 38.73; H3 Gicegin Bitiniy= 13,59, p<0,05]. Kruscal Wallis testi ile
bulunan manidarlik i¢in post hoc testi olarak ikili alt kategoriler arasinda Mann Whitney
U testi kullamlmistir. Fen dersinde basarili/basarisiz olma alt boyutu i¢in gelir diizeyi
1200 TL altinda olan ogrencilerin tutum puanlan ile geliri 1201-2000 TL arasinda
degisen oOgrencilerin tutum puanlari arasinda manidar farklilik tespit edilmistir. Sira
ortalamalarina dikkat edildiginde aile gelir diizeyi daha iyi olan (1201-2000 TL)
ogrencilerin fen dersine iliskin tutumlar1 daha yiiksektir. Aile gelir diizeyi 1201-2000
TL arasinda degisen Ogrencilerin tutumlar ile 2001-2500 TL arasinda gelire sahip olan
ogrencilerin tutum puanlar1 arasinda manidar bir farklilik tespit edilmistir. Sira
ortalamalarina dikkat edildiginde aile gelir diizeyi daha iyi olan (2001-2500 TL)
ogrencilerin tutumlarinin daha yiiksek oldugu goriilmiistiir. 2001-2500 TL gelire sahip
bir ailede bulunan 6grencinin tutum puanlar ile 2501 TL ve iizeri gelire sahip ailede
bulunan 6grencilerin tutum puanlar1 arasinda manidar fark tespit edilip bu farkliligin
gelir diizeyi yiiksek olan (2501 TL ve iizeri) 6grenci lehine oldugu goriilmektedir.
Olgegin biitiinii i¢in manidar farkliliklar incelendiginde 1200 TL asagisinda gelire sahip
olan 6grencilerin tutumlar ile 1200-2000 TL, 2001-2500 TL ve 2501 TL ve iizeri gelire
sahip Ogrencilerin tutumlar1 arasinda farklilik goriilmiistiir. 1200 TL asagisinda gelire
sahip olan kisilerin tutumlar1 diger tiim gelir diizeylerindeki 6grencilerin tutumlarindan
daha diisiik oldugu gozlenmistir. Bu durumun aile gelir diizeyi yiikselmesiyle fen
dersine yonelik bilimsel aktivitelere, bilim miizelerine ve fenle ilgili yapilan etkinliklere

katilimlarin artmasindan kaynaklanabilecegi diistiniilmektedir.
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f) Ortaokul 6., 7. ve 8. sinif ogrencilerinin Fen Bilimleri dersine yonelik
tutumlart okullarinda laboratuvar kullanma durumu acisindan anlamli  farklilik

gostermekte midir?

Tablo 4.13. Katilimcilarin okullarinda laboratuvar kullanma durumlarina gore Fen
Bilimleri dersine yonelik tutum puanlarindaki farkliliklarin bagimsiz

orneklemler t testi sonuglari

Tutum Laboratuvar N ¥ S sd t

p

Faktér 1 Evet 349 2,81 0,26 638 2,17 0,03*
Hayir 291 2,85 0,20

Fakor 2 Evet 349 2,59 0,45 638 -0,776 0,438
Hayir 291 2,61 0,39

Faktor 3 Evet 349 2,87 0,22 638 -0,255 0,799
Hayir 291 2,88 0,23

Faktor 4 Evet 349 2,91 0,21 638 -1,933 0,054
Hayir 291 2,94 0,16

Faktor 5 Evet 349 2,65 0,41 638 1,308 0,191
Hayir 291 2,60 0,41

Olgegin Evet 349 2,78 0,19 638 -1,095 0,274

Biitiinii Hayir 291 2,79 0,16

Faktor 1: FB dersinde etkinlik yapmay1 sevme, Faktor 2: Okuldaki FB dersi, Faktor 3: Yeni bilgiler
ogrenme ve bu bilgileri kullanma, Faktor 4: FB dersinde etkinlik yapmay1 gerekli bulma, Faktor S: FB
dersinde basarili/basarisiz olma, Oz Yeterlik

p<0,05*

Okullarinda laboratuvar kullanan ve kullanmayan 6grencilerin tutum puanlarina
gore anlamh bir fark olup olmadigi yukaridaki Tablo 4.13.’de 6zetlenmistir. Arastirma
verileri laboratuvar kullanma durumu alt kategorileri icin normal dagilim
gosterdiginden tutum puanlarina gore manidar farkliliklar bagimsiz 6rneklemler t testi
kullanilarak incelenmistir. Yapilan bagimsiz orneklemler t testi sonucunda sadece Fen
Bilimleri dersinde etkinlik yapmay1 sevme alt boyutu i¢in laboratuvar kullanma durumu
arasinda anlaml bir fark bulunmustur [te3s=-2,17, p<0,05]. Laboratuvart kullanmayan
ogrencilerin Fen Bilimleri dersinde etkinlik yapmayr sevme puanlart (Fhay=2,85;
S$=0,20), laboratuvar1 kullanan ogrencilerin Fen Bilimleri dersinde etkinlik yapmayi
sevme puanlarindan (jeve=2,81; S=0,26) daha yiiksektir. Bu bulgunun ilgin¢ oldugu
sOylenebilir. Laboratuvar uygulamalarinin, dgrencinin; ortama aktif katilimini, 6zel
yeteneklerinin gelismesini, fen bilimlerine karsi olumlu tutum gelistirmelerini (Cepni ve
Ayvaci, 2011, 204) etkileyen etmenler arasinda oldugu ifade edilmektedir. Ancak bu

bulgunun olasi nedenleri arasinda 6grencinin yas, ev ve okul ortami, 6gretmenin kisiligi
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ve Ogretim teknigi, daha Onceki bilgiler ve deneyimler, anne-babanin tutum ve
davraniglart gibi pek c¢ok etmenden kaynaklanabilecegi diisiiniilmektedir. Ayrica
laboratuvar1 kullanmayan okullardaki Ogrencilerin ders Ogretmenlerinin olasi
etkinliklerini ders icerisinde veya sinif disinda gerceklestirmis olmasi bu derse yonelik
tutumu artirmis oldugunu diisiindiirmektedir. Laboratuvari kullanmayan okullardaki
ogretmenlerin daha farkli etkinlik ve ogretim teknikleriyle derslerini islemis olmalarinin
tutumu pozitif yonde etkilemis olabilecegi diisiiniilebilir. Literatiir incelendiginde, fen
bilimleri dersinde laboratuvarda ders islenmesi ile ilgili yapilan ¢alismalar biiyiik olciide
laboratuvarda karsilasilan zorluklari, laboratuvara karsi tutumlar1 ve laboratuvar
yonteminde kullanilan farkli teknikleri icermektedir (Akgiin, 2010; Lowe, Newcombe
ve Stumpers, 2012; Zacharias ve, Olympiou 2011). ilgili calismalarda mevcut bulgudan
farkli olarak Fen Bilimleri dersinde deney yapilmasinin 68rencilerin fen dersine olan
ilgi ve dikkatini artirdigi, kendilerinin yaptiklari deneylerin kalic1 6grenmeyi sagladigi,
yaparak yasayarak 6grenim gormekten hoslandigi ve bu durumun derse olan ilgilerini

arttirdig1 goriilmektedir (Yavru ve Giirdal, 1998).

Ancak okuldaki fen dersi, yeni bilgiler 6grenme ve bu bilgileri kullanma, fen
dersinde etkinlik yapmay1 gerekli bulma, fen dersinde basarili/basarisiz olma alt
boyutlart ve dlgegin biitiinil icin laboratuvarin kullanma durumuna gore Fen Bilimleri
dersine yonelik tutum puanlar1 arasinda anlamli bir fark bulunmamistir [te3srakisr 2)= -
0,776, tesgrakir 3= -0,255, te3grakior 4= -1,933, teagrakwr 5= 1,308, te3g(Gicesin Bitini)= -
1,095, p>0,05]. Yazict ve Kurt (2018) yaptiklar1 calismada dgretmen ve dgrencilerin
Fen Bilimleri dersinde laboratuvar kullanimi hakkinda goriislerini almislardir. ‘Fen
Bilimleri dersini laboratuvar calismast yapmadan da Ogrenebilirim’ ifadesine,
ogrencilerin %32,3’ii kismen katiliyorum, %15,5°1 hi¢ katilmiyorum seklinde cevap
vermis, %56 oraninda deney yapmadan basariya ulasabilecegi yoniinde goriis
bildirmiglerdir. Mevcut bulguyu destekler nitelikte olan bu bulgunun arastirmacilar

tarafindan beklenmedik bir sonu¢ oldugu ifade edilmistir.
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4.2.3. Fen Bilimleri dersine yonelik kaygi puanlarinin demografik degiskenlere gore

farklar

a) Ortaokul 6., 7. ve 8. sunif ogrencilerinin Fen Bilimleri dersine yonelik kaygist

cinsiyet degiskeni acisindan anlaml farklilik gostermekte midir?

Tablo 4.14. Katilimcilarin cinsiyet degiskenine gore Fen Bilimleri dersine yonelik

kayg1 puanlarindaki farkliliklarin bagimsiz 6rneklemler t testi sonuglari

Kaygi Cinsiyet N X S sd t p

OIOK (Ogrenci, Kadn 361 1,94 0,63 642 -1,682 0,093

Icerik ve Ogretim Kaygis1) Erkek 283 2,02 0,69

DKK (Dersten Kadin 361 2,02 0,79 642 -1,281 0,201

Kaginma Kaygisi) Erkek 283 2,10 0,8

DYK (Derse Kadn 361 2,47 0,88 642 0,908 0,364

Yonelik Kaygr) Erkek 283 2,41 0,91

Olgegin Biitiinii Kadn 361 2,11 0,67 642 -0,834 0,405
Erkek 283 2,15 0,69

OIOK: Ogrenci, icerik ve Ogretim Kaygist DKK: Dersten Kaginma Kaygist DYK: Derse Yonelik Kaygi
p<0,05*

Kadin ve erkek ogrencilerin Fen Bilimleri dersine yonelik kaygi puanlarina gore
anlaml bir fark olup olmadig1 yukaridaki Tablo 4.14.’de 6zetlenmistir. Arastirma i¢in
secilen cinsiyet degiskeni kadin ve erkek alt kategorileri i¢in normal dagilim
gosterdiginden kaygi puanlarina gore manidar farkliliklar bagimsiz 6rneklemler t testi
kullamilarak incelenmistir. Ogrenci, icerik ve dgretim kaygisi, dersten kacinma kaygisi,
derse yonelik kaygi alt boyutlar1 ve 6l¢egin biitiinii icin kadin ve erkek 6grencilerin Fen
Bilimleri dersine yonelik kaygi puanlart arasinda anlamli bir fark bulunmamistir
[te42(010K)= -1,682, tesrprr)= -1,281, tesoyk)= 0,908, tesoOicesin Bitiniy= -0,834, p>0,05]. .
Bu sonuca gore cinsiyet degiskeninin fen dersine yonelik kaygi puanlar iizerinde
onemli olciide bir etkisinin olmadig sdylenebilir. Ilgili literatiirde benzer sekilde
istatistiki olarak anlamli bir farkin olmadigim1 rapor eden calismalar da mevcuttur
(Akga, 2017; Kagitci, 2014; Yenilmez ve Ozbey, 2006; Akman vd., 2007; Dede ve
Dursun, 2008; Aydin vd., 2009). Buna gore kaygi diizeylerinin genel olarak diisiik
oldugu bilinen calisma grubunun kaygi toplam ve alt boyutlar1 kapsaminda
cinsiyetlerinde farklilik olmadigr sonucuna ulasilmaktadir. Kayginin 68renme

ortamlarinda biiyiik etkiye sahip oldugu bilinmektedir. Calisma grubunda kadin ve

erkek Ogrencilerin kaygi diizeylerinin benzer nitelikte ve diisiikk diizeyde olmasi
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O0grenme ortamlart i¢in olumlu ve istendik bir durumdur. Ancak, kadin 6grencilerin
lehinde anlamh fark tespit edilen bazi calismalarda literatiirde (Akgiin ve Aydin, 2007;
Ar, Savas ve Konca, 2010; Cakmak ve Hevedanli, 2005) yer almaktadir. Benzer sekilde
Duman (2008)’1in caligmasinda 8. smif Ogrencilerinin cinsiyetine bagli olarak smav
kaygis1 diizeylerini incelemis ve kadin Ogrencilerin smav kaygi puanlarinin erkek
ogrencilerden anlamli derecede yiiksek oldugunu tespit etmistir. Putwain (2007) da 11
ve 12 yasindaki ogrenciler iizerinde yaptigi calismada, kadin ogrencilerin sinav kaygi
puanlarinin erkek Ogrencilerden anlamli derecede yiiksek oldugunu belirtmistir.
Dolayisiyla  alanyazindaki  farkliligin =~ calisma  gruplarindan  kaynaklandigi

diistiniilmektedir.

b) Ortaokul 6., 7. ve 8. sinif ogrencilerinin Fen Bilimleri dersine yonelik kaygist

smif diizeyi degiskeni acisindan anlaml farklilik gostermekte midir?

Tablo 4.15. Katilimcilarin sinif diizeylerine gore Fen Bilimleri dersine yonelik kaygi

puanlarindaki farkliliklarin kruscal wallis testi sonuclari

Kaygi Stf N Sira Ort. sd Y p Anlaml Fark
OIOK 6.s1mf 224 300,73 2 4,751 0,093 Yok
(Og}renci, fcerik  7.simf 208 335,43
ve Ogretim 8 suif 202 33281
Kaygisi)
DKK 6.s1iuf 224 287,34 2 12,432 0,002* 7. sinif; 8.siif
(Dersten Kaginma  7.simif 208 338,17 6. siif
Kaygist) 8.sinif 212 344,28 6. siif
DYK 6.s1f 224 293,29 2 9,135 0,01%* 7. smuf; 8. siuf
(Derse Yonelik 7.smf 208 345,33 6. stmif
Kayg1) 8.smf 212 330,97 6. siif
6.s1n1f 224 290,9 2 9,928 0,007* 7. sintf; 8. sinif
Olgegin Biitiinii ~ 7.s1mf 208 340,5 6. simf
8.simif 212 338,22 6. simif
p<0,05*

Yukarida Tablo 4.15.”de simif degiskenine gore 6grencilerin kaygi puanlarindaki
manidar farkliliklar arastinlmistir. Kaygi olgceginin sadece 6grenci, icerik ve Ogretim
kaygist alt boyutunda sinif diizeyinde manidar bir farklilik gortilmemistir [Ha (oro0k)=
4,751; p>0,05]. Kayg1 puanlart icin dersten kaginma kaygisi, derse yonelik kaygi ve
Olgegin biitiiniinde sinif diizeyinde manidar bir farklilhik goriilmiistiir [Hy orox)= 4,751;

H2 (DKK)= 12,432; H2 (DYK)= 9,135; H2 (Olgegin Biitiinii)= 9,928;p<0,05]. Kruscal Wallis testi ile
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bulunan manidarlik i¢in post hoc testi olarak ikili alt kategoriler arasinda Mann Whitney
U testi kullamlmistir. Dersten kagcinma kaygisi, derse yonelik kaygi alt boyutlar1 ve
Olcegin biitiinii i¢in 6. simif 6Zrencilerinin kaygi puanlari ile 7. ve 8. simif 6grencilerinin
kayg1 puanlar1 arasinda manidar farkliliga rastlanmistir. Dersten kacinma kaygisi, derse
yonelik kaygi alt boyutlar1 ve 6lcegin biitiinii i¢in sira ortalamalart dikkate alindiginda
6. simf diizeyindeki Ogrencilerin kaygilar1 7. ve 8. sinif Ogrencilerine gore daha
disiiktiir. Bu bulgudan hareketle Fen Bilimleri 6gretim programinin sarmallik
ilkesinden bahsedilebilir. Sarmal Programlama (Demirel, 2008) igerigin diizenlenirken
dogrusal bir sira izlemedigi, baz1 konularin farkli sinif ve yas seviyesinde zaman zaman
tekrar edildigi ve bu tekrarlarin konuyu hatirlamaktan ziyade kapsamini genislettigi bir
yaklasimdir. Siif diizeyi ile birlikte ders igeriginin artmasindan dolayr daha onceki
sinif seviyelerinde bazi konularda zorlanilmis olmasinin dersten kaginma kaygisi ve
derse yonelik kaygi olusturabilecegi diisiiniilebilir. Literatiirde bulguyu destekleyen
caligma (Sirmaci, 2007) bulunmaktadir. Ogrencilerin okula bagladigi yillarda
basarisizliklarla daha az karsilasmis olmalart ancak sinif diizeyi yiikseldik¢e sinav
kaygilari, derse yonelik kaygi konularinda yasanabilen olumsuz yasantilarin artmasi bu
bulgunun olas1 nedenleri arasinda sayilabilir. Ancak sif diizeyi ile kaygi puanlari
arasinda anlaml farklilik tespit edilemeyen calismalar da (Akca, 2017; Yenilmez ve
Ozabaci, 2003; Yenilmez ve Midilli, 2006; Yenilmez ve Ozbey, 2006; Kagitci, 2014)

mevcuttur.
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c) Ortaokul 6., 7. ve 8. sinif ogrencilerinin Fen Bilimleri dersine yonelik kaygist

anne o0grenim diizeyi degiskeni acisindan anlamli farklilik gostermekte midir?

Tablo 4.16. Katilimcilarin anne 6grenim diizeylerine gore Fen Bilimleri dersine yonelik

kayg1 puanlarindaki farkliliklarin Kruscal Wallis testi sonuglari

Kaygi Anne Ogrenim Diizeyi N SiraOrt. sd v p Anlamh Fark
OIOK Ogrenim gérmemis 37 366,31 5 10,969 0,052 Yok
(Ogrenci ilkokul 247 326,79
Igerik Ve, Qrtaokul 161 332,16
Ogretim hsc'a ' 167 314,28
Kaygis1) uiniversite 30 239.4
lisansiistii 2 137,75
O0grenim gérmemis 37 353,97 5 5,532 0,354 Yok
DKK ilkokul 247 324,46
(Dersten ortaokul 161 323,19
Kac¢inma lise 167 325,14
Kaygis) iniversite 30 252,75
lisansiistii 2 268,25
Ogrenim gormemis 37 358,15 5 3,486 0,626 Yok
DYK ilkokul 247 320,84
(Derse ortaokul 161 331,16
Yonelik lise 167 316,39
Kaygr) iiniversite 30 280,05
lisansiistii 2 318,75
O0grenim gérmemis 37 364,18 5 7,073 0,215 Yok
ilkokul 247 324,43
Olgegin ortaokul 161 330,16
Biitiinii lise 167 316,75
uiniversite 30 251,83
lisansiistii 2 236,75

OIOK: Ogrenci, Icerik ve Ogretim Kaygis1 DKK: Dersten Kaginma Kaygisi DYK: Derse Yonelik Kaygi
p<0,05*

Yukaridaki Tablo 4.16.’da anne 6grenim diizeylerinin 6grencilerin Fen Bilimleri
dersine yonelik kaygi puanlarina gore manidar farklhiliklart arastirilmistir. Kaygi
puanlarinin dl¢egin 6grenci, icerik ve 0gretim kaygisi, dersten kacinma kaygisi, derse
yonelik kaygi alt boyutlarinda ve Olcegin biitiiniinde, anne Ogrenim diizeyine gore
manidar bir farklilik goriilmemistir [Hs oiox)= 10,969; Hs pkky= 5.532; Hs (pyk)= 3,486;
Hs 61¢egin Butinsy= 7,073, p>0,05]. Bu bulgudan hareketle 6grencilerin kaygi durumlarinin
anne Ogrenim diizeylerine gore benzer oldugu soylenebilir. Bir bagka deyisle
ogrencilerin anne Ogrenim diizeyi farkliliginin, onlarin kaygilarinda herhangi bir
degisiklige yol acmadig seklinde diisiiniilebilir. Ancak literatiir incelendiginde Unal
(2016) calismasinda simnav kaygist alt boyut ortalamalarinda anne 0grenim diizeyinde

anlaml farklilik tespit etmistir. Bu bulgu ilk6gretim mezunu annelerin ¢ocuklarinin
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yabanci dil 6grenme sinav kaygilariin yiikksekogretim mezunu annelerin ¢ocuklarindan
daha yiiksek oldugu yoniindedir. Yapilan calismada yabanci dil ogrenme kaygisi
annelerin 0grenim diizeyi arttik¢a ¢ocuklarinin yabanci dile iligkin 6grenme kaygilarinin
azaldig: yoniindedir. Ogrenim diizeyi artan annelerin beklentilerinin yiiksekliginden ve
milkemmeliyet¢i anlayisin olusturdugu gerilimden dolayr Ogrencilerin kaygilarinin

arttig1 diisiiniilebilir.

d) Ortaokul 6., 7. ve 8. sunif ogrencilerinin Fen Bilimleri dersine yonelik kaygist

baba ogrenim diizeyi degiskeni acisindan anlamli farklilik gostermekte midir?

Tablo 4.17. Katilimcilarin baba 6grenim diizeylerine gore Fen Bilimleri dersine yonelik

kayg1 puanlarindaki farkliliklarin kruscal wallis testi sonuglari

Kayg1 Baba Ogrenim Diizeyi N Sira Ort.  sd xz P Anlamh Fark
O0grenim gérmemis 8 442,56 5 6,6 0,252 Yok
OIOK ilkokul 168 328,16
(Ogrenci, ortaokul 175 336,78
Icerik ve lise 240 306,95
Ogretim {iniversite 47 312,72
lisansiistii 6 285,67
O0grenim gérmemis 8 365,56 5 6,058 0,301 Yok
DKK ilkokul 168 330,59
(Dersten ortaokul 175 324,99
Kag¢inma lise 240 324,2
Kaygist) iniversite 47 262,54
lisansiistii 6 367,67
O0grenim gérmemis 8 415,75 5 5,328 0,377 Yok
DYK ilkokul 168 333
(Derse ortaokul 175 328,25
Yonelik lise 240 316,22
Kayg1) tiniversite 47 281,45
lisansiistii 6 309,42
O0grenim gérmemis 8 426,5 5 5,879 0,318 Yok
ilkokul 168 331,44
Olgegin ortaokul 175 330,96
Biitiinii lise 240 314,57
iiniversite 47 282,37
lisansiistii 6 318,42
p<0,05*

Yukaridaki Tablo 4.17.’de baba 6grenim diizeylerinin 6grencilerin Fen Bilimleri
dersine yonelik kaygi puanlarina gore manidar farkliliklart arastirilmistir. Kaygi
puanlarinin dlgegin 6grenci, icerik ve Ogretim kaygisi, dersten kacinma kaygisi, derse

yonelik kaygi alt boyutlarinda ve 6l¢egin biitiiniinde manidar bir farklilik gériilmemistir
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[Hs o10x)= 6,6; Hs pkxy= 6,058; Hs myky= 5,328; Hs (Gicegin Bitinn= 3,879, p>0,05]. Bu
bulgudan hareketle Ogrencilerin kaygi durumlarinin farkli diizeydeki baba 6grenim
diizeylerine gore benzer oldugu soylenebilir. Bir baska deyisle baba 6grenim
diizeyindeki farkliligin Ogrencinin kaygisinda bir degisiklige neden olmadigi
saptanmistir. Bu durumun nedeni olarak calisma grubundaki 6grencilerin kendilerine
giivenmelerinden dolay1 derse dair kaygi puanlarinin diisiik oldugu ve baba 6grenim
diizeyinden etkilenmedigini sdylemek miimkiindiir. Ancak Unal (2016) nin arastirmasi
incelendiginde sinav kaygisi alt boyut ortalamalarinda anlamli farklilik tespit edilmis
olup ilkogretim mezunu babalarin ¢ocuklarinin yabanci dil 6grenme sinav kaygilarinin
yiilksekogretim mezunu olan babalarin ¢ocuklarindan daha yiikksek oldugu

goriilmektedir.

Hem anne hem de baba 6grenim diizeylerinin Fen Bilimleri dersine yonelik
kaygi puanlar1 arasinda farkliigin tespit edilmedigi bu ¢alismanin, Hanimoglu ve Inang
(2010)’nun yapmis olduklar1 caligmalarda ogrencilerin sinav kaygi puanlarinin anne-
baba 6grenim diizeyine gore farklilik gostermedigi yoniindeki bulgulariyla uyumlu
oldugu goriilmektedir. Istatistiksel acidan farklilik goriilmemesine ragmen Ogrenim
diizeyi diisiik ebeveyne sahip grencilerin kaygilariin nispeten daha yiiksek oldugu g6z
oniinde bulundurulmalidir. Esasen 6grencilerin Fen Bilimleri dersine yonelik kaygilarini
etkileyecek olan cevresel faktorlerden soz etmek miimkiindiir. Ogretmenin niteligi,
derste fen ile ilgili yapilan bilimsel aktiviteler, 6grencilerin birbirleriyle isbirligi ve
iletisimi ve bu gibi etkinliklere yonlendirilmesinin, fen dersine yonelik kayginin
olusmasini engellemis olabilecegi diisiiniilmektedir. Nitekim MEB (2018) “Ogrenciler,
akranlar1 ile birlikte bir bilgiyi arastirip sorgularken etkili iletisim ve is birligi
gerceklestirir”  ifadesiyle Ogrencinin  O6grenme  siirecindeki etkilesimlerinden
bahsetmektedir. Bu etkilesim igerisindeki yasantilarin Ogrencinin kaygi diizeyini

etkileyebilecegi diisiiniilmektedir.
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e) Ortaokul 6., 7. ve 8. sinif ogrencilerinin Fen Bilimleri dersine yonelik kaygisi

aile gelir diizeyi acisindan anlamli farklilik gostermekte midir?

Tablo 4.18. Katilimcilarin aile gelir diizeylerine gore Fen Bilimleri dersine yonelik

kayg1 puanlarindaki farkliliklarin Kruscal Wallis testi sonuclari

Kaygi Gelir (TL) N SiraOrt. sd x P Anlamh Fark

114 36682 3 8907 0031 -201-2000;2001-2500;

OIOK 1200 ve asag1 2501 ve ilizeri
(Ogrenci, 1201-2000 258 319,23 1200 ve asag1
Icerik ve
Oretim 2001-2500 103 316,41 1200 ve asag1
2501 veiisti 169 301,31 1200 ve asagi
1201-2000; 2001-2500;
~ * b 9
DKK 1200 ve asag1r 114 367,65 3 8,271 0,041 2501 ve iizeri
(Dersten 1201-2000 258 311,49 1200 ve asagi
Kag¢inma -
Kaygis) 2001-2500 103 317,38 1200 ve asag1
2501 ve iisti 169 311,98 1200 ve asag1
DYK 1200 ve a$ag1 114 363,71 3 7,711 0,052 Yok
(Derse 1201-2000 258 320,93
Yonelik 2001-2500 103 311,46
Kaygr)

2501 ve iistii 169 303,83

1201-2000; 2001-2500;

5 #
1200 ve asag1 114 374,72 3 11,453 0,01 2501 ve iizeri

Olgegin Biitiinii ~ 1201-2000 258 315,42 1200 ve asag
2001-2500 103 315 1200 ve asagi
2501 ve iisti 169 302,65 1200 ve asagi
p<0,05%

Yukaridaki Tablo 4.18.’de aile gelir diizeylerinin 6grencilerin kaygi puanlarina
gore manidar farkliliklar aragtirnlmistir. Fen Bilimleri dersine yonelik kaygi puanlarinin
Olcegin derse yonelik kaygi alt boyutunda manidar bir farklilik goriilmemistir [Hz pyk)=
7,711, p>0,05]. Kaygi puanlarinin dl¢egin 6grenci, icerik ve ogretim kaygisi, dersten
kacinma kaygis1 alt boyutlarinda ve Olcegin biitiiniinde manidar bir farklilik
gortilmiistiir [Hz ook= 8,907; H3 mpkr= 8,271; H3 (®icegin Butansy= 11,453, p<0,05].
Kruscal Wallis testi ile bulunan manidarlik i¢in post hoc testi olarak ikili alt kategoriler
arasinda Mann Whitney U testi kullamlmustir. Ogrenci, icerik ve Ogretim kaygisi,
dersten kagcinma kaygisi alt boyutlar1 ve 6lgegin biitiinii icin aile gelir diizeyi 1200 TL
asagisinda gelire sahip olan 6grencilerin kaygilar ile 1200-2000 TL, 2001-2500 TL ve
2501 TL ve tizeri gelire sahip 0grencilerin kaygilar1 arasinda farklilik goriilmiistiir. 1200

TL asagisinda gelire sahip olan Ogrencilerin kaygilar1 diger tiim gelir diizeylerindeki
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ogrencilerin kaygilarindan daha biiyiik oldugu gézlenmistir. Bu bulgudan hareketle aile
gelir diizeyi azaldikca c¢alisma grubundaki 6grencilerin Fen Bilimleri dersine yonelik
kaygilarinin arttid1 soylenebilir. MEB (2018) Fen Bilimleri Ogretim Programinda yer
alan ‘F.7.3.3.3. Hava veya su direncinin etkisini azaltmaya yonelik bir ara¢ tasarlar’
kazanim1 maddi yetersizligi olan Ogrenciler i¢cin dersten kacinma kaygisina neden
olabilir. Ogrencinin maddi yetersizliginden dolay1 derse materyal getirememesi dersten
kacinma kaygisina neden olabilecegini diisiindiirmektedir. Bu bulgudan farkli olarak
Akgiin ve Aydin (2007) calismalarinda Ogrencilerin aile gelir diizeyleri ile kaygi

diizeyleri arasinda anlamli bir fark olmadigimi saptamiglardir.

f) Ortaokul 6., 7. ve 8. simif ogrencilerinin Fen Bilimleri dersine yonelik kaygist

okulda laboratuvar kullanma agisindan anlaml farklilik gostermekte midir?

Tablo 4.19. Katilimcilarin okullarinda laboratuvar kullanma durumlarina gore Fen
Bilimleri dersine yonelik kaygi puanlarindaki farkliliklarin bagimsiz

orneklemler t testi sonuglari

Kayg1 Laboratuvar N X S sd t p

OIOK ﬁ;‘;ﬁr gg? i:gg 8123 638 0729 0,466

DKK ﬁ;‘;ﬁr gg? %:81 81% 638 0483 0,629

DYK ﬁi‘;ﬁr ;‘9‘? ;gg 8:2% 638 2,048 0,041

Olcegin Biltiini ﬁi‘;ﬁr ;‘9‘? ;g 8:;; 638 0,757 0,449
p<0,05*

Laboratuvar kullanma durumlarina 6grencilerin kaygi puanlarina gére anlamli
bir fark olup olmadigi yukaridaki Tablo 4.9.’da 6zetlenmistir. Arastirma, laboratuvar
kullanma durumunda alt kategorileri i¢in normal dagilim gosterdiginden kaygi
puanlarina gore manidar farkliliklar bagimsiz Orneklemler t testi kullanmilarak
incelenmistir. Ogrenci, icerik ve 6gretim kaygisi, dersten kacinma kaygis1 alt boyutlar:
ve Olgegin biitiinii i¢in laboratuvar kullanma durumuna gore 6grencilerin Fen Bilimleri
dersine yonelik kaygi puanlar1 arasinda anlamli bir fark bulunmamustir [te3sor0x)= -
0,279; tesgokr= 0,483; t63g(Oicegin Bitiny= -0,757, p>0,05]. Bu bulgu o&grencilerin

okullarinda laboratuvar kullanma durumlarinin Fen Bilimleri dersine yonelik kaygilari



104

etkileme diizeylerinin benzer oldugu soylenebilir. Ancak Mallow ve Greenburg (1982),
fen kaygisinin, Ogrencilerin fen derslerine kayit yaptirmaktan korkmasina sebep
oldugunu ve bunun bir sonucu olarak fen bilimleriyle ilgili bircok alana girmesini ve bu

alanlarda basarili olmasini engelledigini belirtmistir.

Arastirmada derse yonelik kaygi alt boyutu i¢in laboratuvar kullanma durumuna
gore anlamli farklilik bulunmustur [ tespyk)= -2,048, p<0,05]. Derse yonelik kaygi
degiskenine gore laboratuvar1 kullanmayan 6grencilerin puanlart (¥hay=2,52; S=0,86),
laboratuvar1 kullanan 6grencilere gore (¥ever=2,38, S=0,91) daha yiiksektir. Akpinar ve
Usakli, (2015) Fen Laboratuvar1 Kaygi Olcegini, 6grencilerin laboratuarlarda bir deneyi
gerceklestirirlerken goriilen kayginin miimkiin olmasindan dolay1 gelistirmislerdir.
Laboratuvar ortaminin kendine 0zgii kokusu, laboratuvar malzemeleri, Ogrencilerin
alistiklar1 simif ortamindan farkli bir ortam sunmasi ve deney yapim asamasinda
performans kaygist yasayabilmesi bakimindan olumsuz duygulara yol actigi ifade
edilmektedir. Bu durum 6grencide derse yonelik kaygi yasamasi bakimindan farklilik
bulunan mevcut aragtirma bulgusu ile benzer niteliktedir. Ayrica laboratuvarda bulunan
kimyasal malzemelerin varlig1 68rencilerde tedirginlik, korku, isteksizlik gibi duygulara
da yol acabilecegi ve bu sebeple Ogrencilerin derse yoOnelik kaygi yasayabilecegi

diistiniilmektedir.

4.3. Arastirmanin Ugiincii Alt Probleme Yonelik Bulgular ve Tartisma

Arastirmanin {i¢iincii alt problemi, “Ortaokul 6., 7. ve 8. smif 6grencilerinin
motivasyonel, biligsel ve bilisiistii yeterlikleri ile Fen Bilimleri dersine yonelik tutum ve
kaygilar1 arasinda iliski var midir?” seklinde belirlenmistir. Ugiincii alt probleme yanit
bulabilmek i¢in Motivasyonel, Bilissel ve Bilisiistii Yeterlik, Fen Bilimleri Dersine
Yonelik Tutum ve Kaygi Olceginden toplanan veriler, korelasyon analizi ile analiz

edilmis olup ulasilan bulgular Tablo 4.20.’de sunulmustur.
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Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3 Faktor 4 Faktor 5 Tutum OIOK DKK DYK Kaym OY OGD  BUS OSDE _MBBY
Faktor 1 r (Pearson) 1
p
N 644
Faktor 2 r (Pearson) ,276%%* 1
P 0
N 644 644
Faktor 3 r (Pearson) ,201%* ,235%%* 1
P 0 0
N 644 644 644
Faktor 4 r (Pearson) ,381%%* ,284 %% ,260%* 1
P 0 0 0
N 644 644 644 644
Faktor 5 r (Pearson) ,190%%* ,329%* ,099* ,172%% 1
P 0 0 0,012 0
N 644 644 644 644 644
Tutum  r (Pearson) ,698%%* JT12%%* ,S514%* ,558%* ,613%* 1
P 0 0 0 0 0
N 644 644 644 644 644 644
OIOK  r(Pearson) -,179%*  -316%* - 174%% -234%%  _309p%k  _4]16%* |
P 0 0 0 0 0 0
N 644 644 644 644 644 644 644
DKK r (Pearson) -,224%*  -443%%  _31** - 192%* - 418%* - 473%F 688*%F 1
P 0 0 0,001 0 0 0 0
N 644 644 644 644 644 644 644 644
DYK r (Pearson) -,178**  -341** - 107** - 191*%* -402%* -404** 611%  710%* 1
P 0 0 0,007 0 0 0 0 0
N 644 644 644 644 644 644 644 644 644
Kaygi  r(Pearson) -221%*% - 420%% - 155%%  -232%%  _AS8**  _491** B62** 019%*  BOT** |
P 0 0 0 0 0 0 0 0 0
N 644 644 644 644 644 644 644 644 644 644
(0)'6 r (Pearson) ,229%* ,270%* ,181%* ,1527%% 479 A39%% - 306%F - 402%F - 358%* - 437** ]
P 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
N 644 644 644 644 644 644 644 644 644 644 644
OGD r (Pearson) ,238%%* ,287%#* 231 ,245%* 231 ,389%#% 304 % - 358%%k 220 * - 338%*  448** |
P 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
N 644 644 644 644 644 644 644 644 644 644 644 644
BUS r (Pearson) ,280%* ,210%* ,209%#* ,239%:* ,289%#* ,392%%  _326% % 344%% D90k - 364%%  502%*  A78**k ]
P 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
N 644 644 644 644 644 644 644 644 644 644 644 644 644
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Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3 Faktor 4 Faktor 5 Tutum OIOK DKK DYK Kaym OY OGD BUS OSK 0OSD OSDE MBBY
OSK  r(Pearson) ,239%%  247%%  195%%  205%%  373%r  400%F - A47FF _400%F - 342%F _449%%  544%%  306%F  580%k |
p 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
N 644 644 644 644 644 644 644 644 644 644 644 644 644 644
OSD  r(Pearson) ,328%%  249%%  [87%%  176%*  223%k 386w _D8I¥E 29T _D03% 207k 4O1%F 386%F  514%F  502%F ]
P 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
N 644 644 644 644 644 644 644 644 644 644 644 644 644 644 644
OSDE  r(Pearson) ,285%%  250%%  215k%  147#%  365EE ADGwE 390k 380k 350k _4DTHE 5OGEE AOSEE SE1RE 629%E  580%E |
P 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
N 644 644 644 644 644 644 644 644 644 644 644 644 644 644 644 644
MBBY r(Pearson) ,345%*  322%% 257k 237wk A4]Ex 5Tk _AGQRE _47%E 305wk 506k 763%*  SQIE  JOREE  gOOEE 74wk 8AGEE |
p 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
N 644 644 644 644 644 644 644 644 644 644 644 644 644 644 644 644 644

Faktor 1: FB dersinde etkinlik yapmay: sevme, Faktor 2: Okuldaki FB dersi, Faktor 3: Yeni bilgiler 63renme ve bu bilgileri kullanma, Faktor 4: FB dersinde etkinlik yapmay: gerekli bulma,
Faktor 5: FB dersipde basarili/basarisiz olma, Oz Yeterlik (0Y), Qgrenmenin Gergek Degeri (OGD), Bilisiistii Strateji (BUS), Ogrenme Stratejileri Kullanma (OSK), Ogrenme Siireci
Diizenleme (OSD), Ogrenme Siireci Degerlendirme (OSDE), OIOK: Ogrenci, icerik ve Ogretim Kaygisi, DKK: Dersten Kaginma Kaygisi, DYK: Derse Yonelik Kaygi

p<0,05*
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Tablo 4.20.’den hareketle, MBBY olgeginin biitiin alt faktorleri ile tutum
Olceginin biitiin alt faktorleri arasinda 0.05 diizeyinde istatistiksel olarak anlamli ve
pozitif yonde iligkiler tespit edilmistir. Tutum 6l¢egi toplam puanlar1 ile MBBY toplam
puan diizeyleri arasinda da pozitif yonde orta diizeyde bir iliski oldugu [r=.527%*%,
p=.000] goriilmektedir. Benzer sekilde farkli disiplinler i¢in de bilisiistii yeterliklerinin
iliskili oldugu bilgisi literatiirde (Ocak ve Yamag, 2013) yer almaktadir. Fen okuryazari
bireyler, Fen Bilimlerine iliskin temel bilgilere ve dogal ¢evrenin kesfedilmesine
yonelik bilimsel siire¢ becerilerine sahiptir. Bu bireyler, kendilerini toplumsal sorunlarla
ilgili problemlerin ¢6ziimii konusunda sorumlu hisseder, yaratici ve analitik diisiinme
becerileri yardimiyla bireysel veya isbirligine dayali alternatif ¢6ziim Onerileri
iretebilirler. Bunlara ek olarak fen okuryazari bir birey, bilgiyi arastirir, sorgular ve
zamanla degisebilecegini kendi akil giicii, yaratici diisinme ve yaptigr arastirmalar
sonucunda fark eder. Bilginin zihinsel siireclerde islenmesinde, bireyin iginde
bulundugu kiiltire ait degerlerin, toplumsal yapinin ve inanglarin etkili oldugunun
farkindadir. Fen okuryazari bireyler, sosyal ve teknolojik degisim ve doniisiimlerin fen
ve dogal cevreyle olan iliskisini kavrar. Ayrica, Fen Bilimleri alaninda kariyer bilincine
sahip olan bu bireyler, bu alanda gorev almak istemeseler bile Fen Bilimleri ile iliskili
mesleklerin, toplumsal sorunlarin ¢oziimiinde 6nemli bir rolii oldugunun farkindadir
(MEB, 2013). Bireyin herhangi bir derse karsi tutumunu artirict davranislar, bir gorevi
yerine getirirken bilisiistii davraniglar sergilemesiyle goriilebilir. Bireyin kendi 6grenme
siirecini diizenlemesi sayesinde farkindaliklarini gelistirebilecegi soylenebilir. Bu
durum da Ogrencinin derse yonelik tutumunu artirict bir 6zellige sahip olabilir. Bu
bilgiler 1s1g1nda bilisiistii yeterlikler ile Fen Bilimleri dersine yonelik tutumun olumlu ve

anlaml iligkisinin desteklendigi soylenebilir.

Tablo 4.20.’deki bulgular incelendiginde, MBBY biitiin alt faktorleri ile Fen
Bilimleri dersine yonelik kaygi Olceginin tiim alt faktorleri arasinda 0.05 diizeyinde
istatistiksel olarak anlaml1 ve negatif yonde iliskiler tespit edilmistir. Ogrencilerin Fen
Bilimleri dersine yonelik toplam kaygilari ile toplam MBBY diizeyleri arasinda negatif
yonde orta diizeyde anlamli diizeyde bir iliski oldugunu [r=-.506"", p=.000]
gostermektedir. Ancak yapilan caligmalara bakildiginda arastirmada bulunan bu

bulgudan farkli olarak Ocak ve Yamac¢ (2013) yaptig1 analizler sonucunda sinav
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kaygisinin, biligsel ve bilisiistii 6z-diizenleme stratejileri iizerinde anlamli bir etki
bulamamistir. Bu durumun sebebinin sinav sirasinda olusan sinav kaygisinin olumsuz
yoniinden kaynaklandigini ve giinliik ders isleyisinde kullandiklar1 bilissel ve bilisiistii
0z-diizenleme stratejilerini  etkileyemeyecegini ifade etmistir. Polat (2017)
arastirmasinda akademik Ozyeterlik inanci ve siirekli kayginin alt boyutlarindan olan
basarisizlik hissinin akademik basar1 ile iliskisini incelemistir. Arastirma sonucunda
ozyeterlik inanci ile basarisizlik hissi arasinda pozitif ve anlamh iligki bulundugunu
tespit etmistir. Bu veriden hareketle basarisizlik hissi ile Ozyeterligin mevcut
calismadaki motivasyonel, biligsel ve bilisiistii yeterlik 6lceginin alt faktorlerinden olan
ozyeterlik ile Fen Bilimleri dersine yonelik kaygi olgeginin derse yonelik kaygi alt
boyutu arasindaki iliski ile paralellik gosterdigi soylenebilir. Nitekim Simsek (2007,
107) 6grenmeyi 0grenme siirecinde her tiirlii kaygidan uzak bir egitim ortaminin daima
tesvik edici olacagini ifade etmektedir. Bu ifade ile bilisiistiiniin, kaygidan olumsuz

yonde etkilenecegi yorumu yapilabilir.

Tablo 4.20.’deki tutum 6lgeginin biitiin alt faktorleri ile kaygi 6lgeginin biitiin alt
faktorleri arasinda 0.05 diizeyinde istatistiksel olarak anlamli ve negatif yonde iliskiler
tespit edilmigstir. Tutum Olcegi toplam puanlari ile kaygi oOlcegi toplam puanlari
arasindaki iliskinin negatif yonde ve orta diizeyde oldugu [r=-.491%* p=.000]
goriilmektedir. Literatiirde benzer sekilde bulgular (Fraser ve Fisher, 1982; Akman vd.,
2007; Dogan ve Coban, 2009; Ali ve Mohsin, 2013; Kurbanoglu ve Akim, 2010; Sagr,
2012) yer almaktadir. Kagitc1 (2014), 6grencilerin fen dersine yonelik kaygi puanlar ile
bu derse yonelik tutum puanlar1 arasinda orta diizeyde, negatif ve anlamli bir iligkinin
oldugunu, buna gore Ogrencilerin Fen Bilimleri dersi kaygi puanlar1 azaldiginda, Fen
Bilimleri dersi tutum puanlarinin arttign goriilmiistiir. Bu durumun nedeni olarak Fen
Bilimleri dersine yonelik kaygis1 olan 6grencilerin, derse yonelik tutumlarini olumsuz
etkileyebilecegi diisiiniilmektedir. Nitekim Akca (2017) da yaptig1 ¢alisma sonuglarina
gore kaygi diizeyi yiiksek olan 6grencilerin fene yonelik motivasyonlarinin, ilgilerinin,
basarilarinin diisiik olacagim1 ifade etmistir. Bu sonug, arastirmanin sonuclar ile
benzerlik gostermektedir. Tablo 4.20. de goriildiigii gibi Fen Bilimleri dersine yonelik
kayg1 olgeginin derse yonelik kaygi, dersten kagcinma kaygisi, 6grenci, icerik ve 6gretim

kaygisi alt boyutlarinin diger iki Olcegin alt boyutlar1 ile negatif ve anlaml iligkisi
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bulundugu soylenebilir. Bagka bir deyisle Fen Bilimleri dersine yonelik tutum diizeyi
arttikca kaygi diizeyinin azalacagi benzer sekilde Ogrencilerin Fen Bilimleri dersine
yonelik kaygilart azaldik¢a derse yonelik tutum diizeylerinin artacagi seklinde

yorumlanabilir.

4.4. Aragtirmanin Dordiincii Alt Probleme Yonelik Bulgular ve Tartisma

Arastirmanin dordiincii alt problemi, “Ortaokul 6., 7. ve 8. sif Ogrencilerinin
motivasyonel, biligsel ve bilisiistii yeterlikleri ile Fen Bilimleri dersine yonelik tutum ve
kaygi durumlarini yordamakta midir?” seklinde belirlenmistir. Dordiincii alt probleme
yanit bulabilmek icin Fen Bilimleri Dersine Yonelik Tutum Olgegi, Fen Bilimleri Dersi
Kayg1 Olgegi ve MBBY Olgegi’nden toplanan veriler, basit regresyon analizi ile analiz

edilmis olup ulasilan bulgular Tablo 4.21.’de sunulmustur.

Tablo 4.21. MBBY, Fen Bilimleri dersine yonelik tutum ve kaygi puanlarina ait basit

regresyon analizi

Standardize Standardize
Model Edilmemis Katsayillar  Katsayilar
B Std, Hata B t p
Tutum Sabit 0,576 0,231 0527 2,496 0,013
MBBY Degeri 1,3 0,083 ’ 15,711 0
R =,527; R’= % 28; Diizeltilmis R”= % 27; Model icin [F 64,,=243,18; p=,000]
Kayg1  Sabit 5,347 0,218 0.506 24,55 0
MBBY Degeri -0,768 0,052 ’ -14,86 0

R=,506; R”= % ,26; Diizeltilmis R>= % ,25; Model icin [Fj ¢4,=220,70; p=,000]

p<0,05*

Tablo 4.21.’e gore Fen Bilimleri dersine yonelik MBBY, o6grencilerin Fen
Bilimleri dersine yonelik tutumlarini istatistiksel olarak anlamli diizeyde etkilemektedir
[F(1,642/=243,18; p=,000]. Buradan MBBYin tutumun %28’ini a¢ikladig1 anlasilmaktadir
[t=15,59; p=,000]. MBBY diizeyindeki 1 birimlik artis tutum diizeyini ,527 birim

artirmaktadir. Modele yonelik denklem asagida sunulmustur.

Tutum = 1,93 + MBBY*,21)
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Modele yonelik denklemi literatiirdeki pek cok calisma desteklemektedir.
Literatiirdeki ¢ogu bulgular bilisiistii yeterlikler ve tutum arasindaki anlamli iligkiye
isaret etmektedir (Arslan, 2014; Atay, 2014; Demirel ve Turan 2010; Kaya ve Firat
(2011). Tarhan (2018) fen dersine yonelik tutum diizeyleri ile 6zyeterlik puaninda
pozitif yonde ve anlaml diizeyde bir etki belirlemistir. Bu bulgudan hareketle MBBY
puanini anlamli bir sekilde yordayan degiskenlerden birinin Fen Bililmleri dersine
yonelik tutum oldugu soylenebilir. Ocak ve Yamag¢ (2013) tarafindan yapilan bir
calisma da bu bulguyu desteklemektedir. Ocak ve Yamag¢ (2013) calismasinda
motivasyonel inanglarin, bilissel ve bilisiistii 6z-diizenleme stratejilerinin matematik
dersine yonelik tutumu aciklama durumunu incelemislerdir. Bilisiistli 6z-diizenleme
(.15) ve oz-yeterligin (.60) matematik dersine yonelik tutumu pozitif yonde yordadigini
tespit etmislerdir. Mevcut calismada da bilindigi gibi motivasyonel, bilissel ve bilisiistii
yeterliklerin alt boyutlar1 arasinda 6zyeterlik, 6zdiizenleme bilesenleri bulunmaktadir.
Bireyin kendi Ogrenme siirecini diizenlemesi, degerlendirmesi, kendine gergekci
hedefler koymasi ve kendine uygun strateji belirlemesi gibi bilisiistii yeterliklerinin
yiiksek olmasi ilgili derse yonelik tutumlarin1 da artirici bir etkiye sahip olacagini
gostermektedir. Ciinkii birey kendi ©0grenme farkindaligini, diisiinmeyi diisiinme
siirecini organize etmesi sayesinde o derse yonelik tutumu artirici bir nitelige sahip
olabilir. Motivasyonun ve bilisiistii yeterligin 6grencinin Fen Bilimleri dersine yonelik
tutumu etkileme giiciinden bahsedilebilir. Bu bulgudan hareketle motivasyonel, biligsel
ve bilisiistii yeterlikleri artan bireyin Fen Bilimleri dersine yonelik tutumlarini da

artacag1 cikarimi yapilabilir.

Tablo 4.21.e gore Fen Bilimleri dersine yonelik MBBY, 0grencilerin
kaygilarini istatistiksel olarak anlamli diizeyde etkilemektedir [F(; 642y=220,70; p=,000].
Buradan Ogrencilerin MBBYin kaygilarinin %26’sim1 acikladigi anlasilmaktadir [t=-
14,86; p=,000]. MBBY diizeyindeki 1 birimlik artis, kaygi diizeyini .506 birim
azaltmaktadir. Modele yonelik denklem asagida sunulmustur.

Kaygi =5,35 + MBBY*-,77)

Tespit edilen modele yonelik denkleme benzer sekilde yapilan arastirmalarda da

biligiistii ile kaygi arasinda etkilige rastlanmaktadir. Kacar ve Saricam (2015) simif
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Ogretmeni adaylan ile yiriittiigli calismasinda istbilis farkindalik diizeyleri ile
matematik kaygi diizeyleri arasinda anlamli iligski oldugunu tespit etmistir. Calisma
grubunun {istbilis diizeyi arttikca matematik kaygisinin azaldigi ve negatif iliskinin
oldugunu gozlemlemistir. Benzer sekilde Ocak ve Yamag¢ (2013) de calismasinda
motivasyonel inang¢larin ve biligsel ve bilisiistii 6z-diizenleme stratejilerinin matematik
akademik basarisini agiklama durumuna etkisini incelemis ve negatif yonde yordamakta
oldugunu tespit etmistir. Bu ¢calismalardan da anlasilacagi gibi motivasyonel, biligsel ve
biligiistii yeterliklerinin kaygi ile negatif yonde iliskili oldugu goriilmektedir.
Senemoglu (2018, 449) basarisizliga ugramis 6grencinin, 6grenme-Ogretme siirecinde
akademik Ozgiivenlerinin azaldigini, bu sebeple biligsel ©Ogrenme diizeylerinin
distiigiinii ve duyussal giris Ozelliklerinin 6grenme {iriinlerindeki degiskenliginin
%25’ini agiklama giiciinde oldugunu ifade etmektedir. Bu ifadenin mevcut calismadaki
bulguyla paralellik gosterdigi, motivasyonel, biligsel ve bilisiistii yeterliklerin derse
yonelik tutumlarim kestirme giicliniin varligin1 destekledigi soylenebilir. Bir baska
ifadeyle duyussal oOzelliklerden olan kaygiyi, Ogrenme-08retme siirecinde olumlu
seviyeye getirebilmenin Ogrencinin motivasyonel, biligsel ve bilisiistii yeterliklerini
artirmakla miimkiin olabilecegi diistiniilmektedir. Bu bulgudan hareketle 6grenci,
motivasyon, biligsel ve bilisiistii yeterliklerini artirdiginda derse yonelik kaygisinin

azalacagi cikarimu yapilabilir.



V. BOLUM

5.  Sonuclar ve Oneriler

Arastirmanin alt problemlerine uygun bir sekilde elde edilen sonuglar bu
bolimde maddelestirilerek verilmistir. Sonuglar dogrultusunda Oneriler egitim
durumlarina iliskin ve gelecekte gerceklestirilebilecek arastirmalara yonelik olmak

tizere iki alt boliimde ifadelendirilmistir.

5.1. Sonuglar

Bu boliimde arastirmanin alt problemleri dogrultusunda ulasilan sonuclar

sunulmustur.

5.1.1. Arastirmanin birinci alt problemine iliskin sonuglar

Bu arastirmanin birinci alt problemini cevaplamak amaciyla motivasyonel,
biligsel ve bilisiistii yeterlik, Fen Bilimleri dersine yonelik tutum ve kaygi puanlari i¢in
betimsel analizler yapilarak ortalama ve standart sapma puanlar1 hesaplanmistir. Buna

gore Olgeklerin toplam puanlari dikkate alindiginda, 6grencilerin motivasyonel, bilissel
ve bilisiistii yeterlik toplam puanlarinin yiiksek (YMBBY= 4,19), Fen Bilimleri dersine
yonelik toplam tutum puanlarinin yiiksek ( YTumm: 2,78) ve Fen Bilimleri dersine

yonelik toplam kaygi puanlarinin diisiik (Y Kaye= 2,13) oldugu tespit edilmistir.
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5.1.2. Arastirmanin ikinci alt problemine iligskin sonuglar

Arastirmanin ikinci alt problemini cevaplamak amaciyla, arastirmanin ¢alisma
grubunun motivasyonel, biligsel ve bilisiistii yeterlik, tutum ve kaygi puanlarinin
demografik ozellikler acisindan farklilasma durumu incelenmis ve ulasilan sonuglar

asagida sunulmustur.

Motivasyonel, biligsel ve bilisiistii yeterlik puanlariyla yapilan analizler sonunda;
O0grenme siirecini diizenleme ve bilisiistii stratejileri kullanma alt boyutlarinda cinsiyete
gore kadinlar lehinde anlamli bir fark tespit edilmistir. Sinif diizeyine gore 6grenmenin
gercek degeri boyutunda, anne Ogrenim diizeyine gore dgrenme stratejileri kullanma
boyutunda, baba 6grenim diizeyine gore 0grenmenin gercek degeri boyutu hari¢ diger
tim boyutlarda ve aile gelir diizeyine gore ozyeterlik, 68renme stratejileri kullanma,
O0grenme siirecini degerlendirme ve Olcege ait toplam puanda, laboratuvar kullanma
durumunda ise Ogrenme siirecini diizenleme puaninda istatistiksel olarak anlamli
farkliliklar (p< 0.05) tespit edilmistir. Fen Bilimleri dersine yonelik tutum puanlariyla
yapilan analizler sonunda; Fen Bilimleri dersinde etkinlik yapmayi sevme boyutunda
cinsiyete gore kadinlar lehinde, okuldaki Fen Bilimleri dersi, basarili-basarisiz olma alt
boyutlarinda ve 6l¢gegin toplam puaninda anne 6grenim diizeyi yiiksek olanlar lehinde,
basarili-basarisiz olma ve 6lgegin biitiiniinde hem baba 6grenim diizeyi yiiksek olanlar
lehinde hem de aile gelir diizeyi yiiksek olanlar lehinde anlamli farkliliklar tespit
edilmistir. Fen Bilimleri dersine yonelik kaygi puanlariyla yapilan analizler sonunda;
cinsiyet degiskeni, anne-baba Ogrenim diizeyi ac¢isindan anlamli farklilik tespit
edilmemistir. Dersten kaginma kaygisi, derse yonelik kaygt ve 6lgegin toplam puaninda
sinif ve aile gelir diizeyine gore anlamli farkliliklar tespit edilmistir. Laboratuvar
kullanma degiskenine gore Fen Bilimleri dersine yonelik kaygi alt boyutunda

laboratuvar kullanmayanlar lehinde anlamli farklilik tespit edilmistir.

5.1.3. Arastirmanin iigiincii alt problem iliskin sonuglar

Arastirmanin {i¢iincii alt problemini cevaplamak amaciyla arastirma calisma

grubunun motivasyonel, biligsel ve bilisiistii yeterlik, tutum ve kaygi puanlarinin
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birbirleri ile iligkileri incelenmis ulasilan sonuclar asagida sunulmustur. Motivasyonel,

biligsel ve bilisiistii yeterlik puanlar1 ile Fen Bilimleri dersine yonelik tutum puanlari

arasinda pozitif yonde, bu Olceklere ait puanlar ile Fen Bilimleri dersine yonelik kaygi

puanlart arasinda ise negatif yonde anlaml iligkiler (p< 0.05) bulunmustur.

1.

Arastirma kapsamindaki ortaokul 6., 7. ve 8. smf ortaokul Ogrencilerinin
motivasyonel, biligsel ve bilisiistii yeterlik puanlar1 Fen Bilimleri dersine
yonelik tutum puanlar arasinda pozitif bir iliski vardir. Bu bulgudan
hareketle, ogrencilerin tutum ve motivasyonel, biligsel ve bilisiistii yeterlik
puanlarinin beraber arttig1 veya beraber azaldig1 sonucuna ulagilmistir.
Arastirma calisma grubunun motivasyonel, bilissel ve bilisiistii yeterlik
puanlar1 ve Fen Bilimleri dersine yonelik kaygi puanlar1 arasinda negatif bir
iliski vardir. Bu bulgudan hareketle, 68rencilerin motivasyonel, biligsel ve
bilisiistii puanlar1 artarken kaygi puanlarmin azaldigi ve motivasyonel,
biligsel ve bilisiistii puanlarinin azalirken kaygi puanlarinin arttig1 sonucuna
ulasilmustir.

Ortaokul 6., 7. ve 8. simif 6grencilerinin Fen Bilimleri dersine yonelik tutum
ve kaygi puanlar1 arasinda negatif bir iliski vardir. Bu bulgudan hareketle,
ogrencilerin tutum puanlar1 artarken kaygi puanlarinin azaldigir ve tutum

puanlarinin azalirken kaygi puanlarinin arttigi sonucuna ulagilmistir.

5.1.4. Arastirmanin dordiincii alt problemine iliskin sonuclar

Aragtirmanin dordiincii alt problemine yanit bulabilmek icin arastirma ¢alisma

grubunun motivasyonel, biligsel ve bilisiistii yeterlik puanlarinin Fen Bilimleri dersine

yonelik tutum ve kaygi puanlarini yordama durumu incelenmis ve ulasilan sonuglar

asagida sunulmustur.

1.

Aragtirmaya katilan 6grencilerin motivasyonel, bilissel ve bilisiistii puanlari,
Fen Bilimleri dersine yonelik tutum puanlarin1 %28 oraninda etkilemektedir.
Bu bulgudan hareketle, Ogrencilerin motivasyonel, bilissel ve bilisiistii
yeterlik puanlarindaki 1 birimlik artisin tutum puanlarini ,524 birim artirdigi

sonucuna ulagilmistir.
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2. Calisma grubunun motivasyonel, biligsel ve bilisiistii puanlari, Fen Bilimleri
dersine yonelik kaygi puanlarin1 %26 oraninda etkilemektedir. Bu bulgudan
hareketle, Ogrencilerin motivasyonel, bilissel ve bilisiistii  yeterlik
puanlarindaki 1 birimlik artisin kaygi puanlarini, 506 birim azalttii

sonucuna ulagilmistir.

5.2. Oneriler

Arastirmanin bulgular1 ve bu bulgular dogrultusunda ulasilan sonuglar kapsaminda
onemli oldugu diisiiniilen baz1 onerilere ve gelecekte gerceklestirilebilecek arastirmalara

yonelik Onerilere asagida yer verilmistir.

5.2.1. Alt problemlere iliskin 6neriler

Arastirmada ulasilan sonuclar dogrultusunda Milli Egitim Bakanligina, egitim
programlart ve Ogretimi uzmanlarina, kitap yazarlarina, Ogretmenlere, Ogretmen

adaylarina, ailelere yonelik su onerilerde bulunulabilir:

Ogrencilerin Fen Bilimleri dersine yonelik dersten kaginma kaygi puanlarinin
laboratuvar kullanma degiskenine gore laboratuvar kullanmayan grup lehinde bir
farklilik tespit edilmistir. Bu bulgudan hareketle 6gretmenlerin laboratuvarlardaki
deneyleri 6grencinin tek basina ya da kii¢iik gruplar halinde gerceklestirmesinin kaygi

durumunu istenilen diizeye getirilebilecegi sdylenebilir.

Genel olarak ol¢eklerin alt boyutlarindaki incelemelerde 6grencilerin bilististii,
tutum ve kaygi ozelliklerinin anne ve baba 6grenim diizeylerine gore anlamli sekilde
farklilastig1 goriilmektedir. Bu bulgu baz1 6grencilerin ¢alisma kapsamindaki 6zellikleri
acisindan dezavantajli durumda oldugunu gostermektedir. Dolayisiyla dezavantajl
gruptaki 6grencilerin ebeveynleri okul hayatina daha ¢cok dahil edilerek egitimler veya

bu konuda ¢esitli dokiimanlar hazirlanabilir. Okul-toplum iligkisi goz Oniine alinarak
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velinin okul ortaminda daha c¢ok bulunabilecegi calismalar yapilabilir. Bilisiistii
becerilerin gelisimi okul Oncesi donemden bagladig1 diisiiniildiigiinde, ailelerin bu
konudaki farkindaliklarini artirmak amaciyla okul aile isbirligine gidilmesi yoOniinde

ailelere bilgilendirici egitimler uzmanlarca verilebilir.

Aslinda arastirmada Ogrencilerin motivasyonel, bilissel ve bilisiistii yeterlik
puanlar1 yiiksek olmasina ragmen bu puanlarin daha da yiikseltilmesi icin ¢esitli
calismalar yapilabilir. Ogrencilerin, dgrenme siirecinde kullanilabilecekleri oncelikli
nasil diizenledigi ve degerlendirdigi, siirecte karsilasabilecegi olasi giicliiklerin neler
oldugu konularinda bilin¢lendirilmesi, Ogrencilerin dersine giren Ogretmenlerce
saglanabilir. Program gelistirmecilerin bu konular1 programlara yerlestirmeleri egitim
programlarini gelistirme siirecine 6nemli katkilar getirebilir. Bu sayede 6grenciler en
etkili bicimde diisiinmeyi diisiinme siirecini 6grenebilir ve derslere karsi tutumlari artip

kaygilar orta diizeye inebilir.

Arastirmada 6grencilerin Fen Bilimleri dersine yonelik tutumlarinin kadinlar
lehinde anlamli sekilde farklilastigi tespit edilmistir. Bu baglamda Fen Bilimleri
derslerinin O0gretim siirecinde erkek Ogrencilerin de ilgisini ¢ekecek etkinliklere ve
orneklere yer vermesi Ogretmenlere Onerilebilir. Ayrica Fen Bilimleri dersine giren
ogretmenlere yonelik olarak bilisiistiiniin gelisimi ile ilgili hizmetici egitimler ve

mesleki gelisim programlari diizenlenebilir.

Fen Bilimleri dersine yonelik kaygilarin 7 ve 8. simif kademelerinde yiiksek, 6.
siniflarin kaygilarinin ise daha diisiik oldugu tespit edilen bulgudan hareketle kaygi
diizeyleri yiiksek olan 7 ve 8. simif 6grencilerine yonelik kaygilarini orta seviyede tutma
amaciyla gruplar halinde egitimsel calismalar gelistirilebilir. Alt faktorlerin detayl
analizinde aile geliri diisiik olan 6grencilerin Fen Bilimleri dersine yonelik kaygilarinin
yiksek oldugu tespit edilen arastirma sonucuna gore; bu Ogrenciler icin bilim
merkezlerine icretsiz geziler diizenlenmesi, bilimsel cocuk kuliiplerinin sayisinin
artirilma calismalar1 Milli Egitim Bakanliginca desteklenebilir. Bu sayede derse yonelik

kaygilarinin istenilen diizeye gelebilecegi diistiniilmektedir.
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Arastirmada bilisiistii yeterliklerin Fen Bilimleri dersine yonelik tutumlart %28
oraninda aciklama bulgusu belli bir seviyede etki edebilme giiclinde olmasi bakimindan
onemlidir. Dolayisiyla bilisiistii yeterliktekindeki bir yiikselmenin dogrudan tutumda bir
yiikkselmeye yol acmast beklenmektedir. Bu bulgudan hareketle 6grencilerin bilisiistii
yeterliklerinin yiikseltilmesi i¢in calismalar yapilmasi Onerilebilir. Okullarda belirli
periyotlarla rehber 6gretmenlerce 6grencilerin tutum ve kaygi diizeyleri olciilerek bu
konuda destege ihtiyaci olan ogrencilerin tespit edilmesi saglanip gerekli calismalarin

yapilarak uygulamalar programa entegre edilebilir.

Bilisiistii yeterliklerinin Fen Bilimleri dersine yonelik tutum ve kayginin anlaml
bir yordayicist olma bulgusu, bilisiistii yeterliligin gelisimi ile derse yonelik tutum ve
kaygida 6nemli gelismeler saglanacagim ortaya koymaktadir. Ogrencilerde bilisiistii
yeterliklerini gelistirmeye yonelik egitimlerle kendi sahip olduklar1 bilgiye ve
kullanmasi gereken stratejilere iliskin farkindaligi artiracagi i¢in derse yonelik tutumun
artmast ve kaygmnin kabul edilebilir diizeye gelmesinde etkili olabilir. Bunun igin
ogretmenler Fen Bilimleri derslerinde 6grencileri kendi diisiinme tarzlarin1 belirleme
amaciyla yonlendirebilir. Boylece 6grenciler sadece sonuca degil diisiinme asamalarina
ve kullandiklar1 6grenme stratejilerini igeren siirece de onem verebilirler. Bu kapsamda
ogretmenler, Ogrencilerin kendi bilisiistii stratejilerini siiregte kullanmalarin1  ve
degerlendirme yapabilmelerini saglamak i¢in Ogrenme siireglerindeki sorumlulugu

ogrencilerin kendi iizerine aldig bir anlayisa yoneltilebilir.

5.2.2. Gelecekte gerceklestirilebilecek arastirmalara yonelik oneriler

1. Mevcut calismada tutum puanlarinin laboratuvari kullanmayan okullardaki
ogrenciler lehinde olmasi ilging bir bulgu niteligindedir. Bu ilging bulgu
degisik olasiliklar1 akla getirmektedir. Laboratuvari bulunmayan okullardaki
ogretmenlerin Fen Bilimleri dersini islerken daha farkli 6gretim teknikleri ve
ders ici/dis1 etkinlikler uyguluyor olmasi ©6nemli bir olasilik olarak
diistiniilmektedir. Dolayisiyla laboratuvarlari bulunmayan okullardaki Fen

Bilimleri dersine yoOnelik Ogrenci tutumlarmin Ogretmenleri derste
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kullandiklar1 6gretim yontemlerine gore farkliliklar arastirilabilir. Bu ilging
bulgudan dolay1r akla gelen baska bir olasilik ise laboratuvari bulunan
okullardaki oOgretmenlerin laboratuvarlar1 aktif sekilde kullanmiyor olma
ihtimalidir. Mevcut ¢alismadaki 6l¢cme araglarinin i¢ine bu durumun tespit
edilmesine yonelik bir soru yerlestirilmemistir. Gelecekteki bir ¢calisma da
bahsedilen durumu dikkate almalidir. Ayrica bu ilging bulgunun akla
getirmedigi ¢ok cesitli olas1 nedenleri de bulunabilir. Bu nedenle gelecekte
bu bulgu, nitel bir calisma i¢inde daha derinlikli olarak incelenebilir.

. Mevcut calismanin literatiir taramas1 agsamasinda 6zellikle bilisiistii alaninda
yurti¢i ¢calismalarin Fen Bilimleri alaninda az sayida oldugu tespit edilmistir.
Dolayisiyla gelecekteki arastirmacilar, tespit edilen eksiklige yonelik
caligmalar yapabilir.

. Mevcut ¢alismadaki bulgular sinif diizeylerinin kesitsel olarak incelenmesine
dayali olarak tespit edilmistir. Ortaokul yas grubundaki Ogrencilerin
gelisimsel farkliliklart g6z Oniine alindiginda, benzer bir calismanin
boylamsal olarak yiiriitiilmesi literatiire 6nemli katkilar sunabilir.

. Mevcut arastirma Trakya bolgesinde yer alan bir ilin bir ilcesinde 6grenim
gormekte olan 644 kisilik 6grenci grubu ile yiiriitiilmiistiir. Daha sonra
yapilacak calismalar degisik kiiltiirlere sahip farkli cografi bolgelerde ve
daha genis calisma gruplar lizerinde uygulanabilir.

. Mevcut calismada, motivasyonel, biligsel ve bilisiistii yeterliklerin Fen
Bilimleri dersine yoOnelik tutum ve kaygi degiskenlerini 6nemli Olgiide
yordamasindan dolay1 motivasyonel, biligsel ve bilisiistii yeterliklerin egitim
ortamlar1 i¢in ¢ok 6nemli bir degisken oldugunu soylemek miimkiindiir.
Dolayisiyla gelecekte motivasyonel, bilissel ve bilisiistii yeterliklerin
gelistirilmesini etkileyen faktorleri tespit etmeye yonelik deneysel ¢alismalar
yapilabilir.

. lliskisel tarama modelinde desenlenmis bu calismada, ¢alisma kapsamindaki
biitiin degiskenler arasindaki iligkiler tespit edilmistir. Daha sonra yapilacak
arastirmalarda bu degiskenlere ek olarak Fen Bilimleri dersindeki basar1 vb.

degiskenler de eklenebilir.
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7. Bilisiistii yeterlikleri diisiik Ogrencilerin tespit edilmesi ve bu baglamda
gelistirilmesine yonelik deneysel caligmalar yapilabilir.

8. Bu arastirmada bilisiistii yeterliklerinin Fen Bilimleri dersine yonelik tutum
ve kaygi degiskenleri agisindan yordayiciligi incelenmistir. Ancak egitim
ortamlart icin cok ©onemli goriilen bilisiistii yeterliklerinin baska Onemli
degiskenleri de yordama ihtimali bulunmaktadir. Gelecekteki bir caligma
bilisiistii yeterliklerinin baska degiskenleri yordama giiciinii arastirabilir. Bu

baglamda karma yontemler araciligiyla arastirma yapilabilir.
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EK 1. Etik Kurul izni

Abant izzet Baysal Universitesi
Sosyal Bilimlerde Insan Arastirmalan Etik Kurulu

Seda OS\‘-A\’ ‘L

Abant [zzet Baysal Universitesi
Egitim Bilimleri Enstitiisti
Egitim Programlar ve Ogretimi A. B. D

Sayin Seda 0s KA N ) NJ

“Ortaokul 6, 7. ve 8. Simf Ogrencilerinin Fen Bilimleri Derslerine Yénelik Yeterlilikleri,
Ogrenme Kaygilar1 ve Tutumlarinin Incelenmesi” konulu aragtirmaniz ile ilgili olarak
Abant Izzet Baysal Universitesi Sosyal Bilimlerde Insan Arastirmalar Etik Kuruluna yapmg
oldugunuz bagvuru (Protokol NO. 2016/154) Kurulumuzun 14.11.2016 tarihli ve 2016/06

toplantisinda degerlendirilerek etik olarak uygun bulunmugtur, Bilgilerinize sunariz.
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/Dr(Altay Eren(Uye) Dog. Dr. H. Birol YALCIN (Uye)
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Dog. Dr. Seval ALKOY(Uye) Y. Dog. Dr. Abduliah DURAKOGLU (Uye)
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EK 2. Milli Egitim Arastirma izni

T.C.
SARAY KAYMAKAMLIGI
fge Milli Egitim Mudirliigi

Sayr  :19176466.050/1279 21/12/2016

Konu : Arastirma Izni

KAYMAKAMLIK MAKAMINA
SARAY

Bityiikyoncali Atatiirk Ortaokulu Fen Bilimleri Ogretmeni ve ayni zamanda Abant
[zzet Baysal Universitesi Egitim Programlar ve Ogretimi Anabilim Dali yiiksek lisans
Bgrencisi olan Seda OSKAY'n "Ortaokul 6., 7. ve 8. simuf &grencilerinin Fen Bilimleri
derslerine yonelik yeterlilikleri, dprenme kaygilarn ve tutumlarinin incelenmesi' konulu
aragtirma tezi igin Midiirliglimtize bagh ortackullarda aragtirma yapmasi Mildiirligiimiizce
uygun goriilmektedir.

Makamlarinizca da uygun gériildiigii takdirde Olurlariniza arz ederim.

s
" Nurettin AKKOC
[lge Milli Egitim Miidiir V.

Hitkiimet Konag1 59600-SARAY Tel: 0282 768 1486 Faks: 0 282 768 1476 letisim: D.YILMAZ
E-Posta saray39@meb.gov i E-Ag: http://www saray59.meb.gov.tr
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EK 3. Motivasyonel, Bilissel ve Bilisiistii Yeterlik Olceginin izin Belgesi

Kimden: seda oskay
olcek izni ile ilgili Gizle

Merhaba Sayin Sanem UCA hocam

Ben Seda OSKAY Abant izzet Baysal
Universitesi Egitim Programlari ve Ogretimi
ABD yuksek lisans 6grencisiyim. tezimde
kullanmak uzere motivasyonel biligssel ve
bilisUstu Olgceginizi izniniz olursa
calismamda kullanmak istiyorum. Eger
muUmkunse bana bu dlcegi gonderebilir
misiniz?

simdiden tesekkur ediyor iyi calismalar
diliyorum

SEDA OSKAY

FEN BILIMLERI OGRETMENI

Ynt: olcek izni ile ilgili

Seda Hanim Merhabalar,

"Motivasyonel, Bilissel ve BilisUstu Yeterlikler
Olgcegdi"ni tez calismanizda kullanmanizda
herhangi bir sakinca voktur. iyi calhismalar dilerim.

Yrdad. Dog. Dr. Sanem UCA
Ordu Universitesi Egitim Fakultesi
Egitim Programlari ve OJretim ABD.

Asst. Prof. Dr. Sanem UCA

Ordu University

Faculty of Education

Department of Educational Sciences
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EK 4. Fen Bilimleri Tutum Olcegi izin Belgesi

Kimden: seda oskay
tez calismasi ile ilgili Gizle S

Merhaba Sayin Hasret NUHOGLU hocam

Ben Seda OSKAY Abant izzet Baysal Universitesi
Egitim Programlari ve Ogretimi ABD yiksek lisans
ogrencisiyim. tezimde kullanmak Uzere 2008

yiiilkégretim Fen ve Teknoloji Dersine
Yonelik Bir Tutum Olgeginin Gelistiriimesi.
IIkdgretim Online, 7(3), 627-639. calismaniz
(_)_Ian FI§N I_3ILIIVILERI DERSINE YONELIK TUTUM
OLCEGINIzi izniniz olursa ¢calismamda kullanmak

istiyorum. Eger mimkinse bana bu dlgcedi gdonderebilir
misiniz?

simdiden tesekkur ediyor iyi calismalar diliyorum
SEDA OSKAY

Buyukyoncali Ataturk Ortaokulu

FEN BILIMLERI OGRETMENI

Saray/ TEKIRDAG

Hasret Nuhodglu
Ayrintilar S—

Merhaba Seda hanim, oncelikle gelistirdigim
Olcegdi calismalarinizda kullanmak istemenize
cok sevindim. Olgegdi ekte gdnderiyorum.
Herhangi bir sorunuz olursa her zaman
yvardima hazirbm

iyi calismalar dilerim

Doc. Dr. Hasret Nuhoglu
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EK 5. Fen Bilimleri Kaygi Olcegi izin Belgesi

Gonderen: bekir yildirim
<bekir58bekir@gmail.com>
Gonderildi: 18 Ekim 2016 Sali 21:24
Kime: seda oskay

Konu: Re: tez calismas ile ilgili

Degerli hocam ¢alismalarinizda basarilar
dilerim. Olgek ektedir

18 Ekim 2016 21:22 tarihinde seda oskay
<s_oskay52@hotmail.com> yazdi:

Merhaba Sayin Bekir YILDIRIM hocam
Ben Seda OSKAY Abant izzet Baysal
Universitesi Egitim Programlari ve Ogretimi
ABD yuksek lisans ogrencisiyim. tezimde
kullanmak GOzere 2015 yili Mus Alparslan
Universitesi sosyal bilimler dergisinde
yayinlanan FEN BILIMLERI OGRENME KAYGI
OLCEGINIzi izniniz olursa

¢alismamda kullanmak istiyorum. Eger
mumkunse bana bu olgegi gonderebilir
misiniz?

simdiden tesekkur ediyor iyi calismalar
diliyorum

SEDA OSKAY

FEN BILIMLERI OGRETMENI
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EK 6. Kisisel Bilgiler Formu

Sevgili Ogrenciler, yiiksek lisans calismamin parcasi olan bu caligmada sizinle ve
ailenizle ilgili baz1 sorular yer almaktadir. Cevaplariniz1 benden baskas1 gormeyecegi
icin ve sadece arastirma amactyla bu sorular soruldugu i¢in, sorulari acgik yiireklilikle
cevaplamamz onemlidir. Bu ¢alisma 3 anketten olusmaktadir. Birinci boliim: KISISEL
BILGILER FORMU, ikinci bolim: FEN BILIMLERI DERSINE YONELIK
TUTUM OLCEGi, FEN BILIMLERI DERSIi KAYGI OLCEGIi ve
MOTIVASYONEL, BIiLiSSEL VE BIiLiSUSTU YETERLIiK OLCEGi’ nden
olusmaktadir. Her bir ankette ortalama 18 soru bulunmaktadir.

Anketlerin herhangi bir siralamasi bulunmamaktadir, istediginiz anketten
baslayabilirsiniz. Arastirmayr aksatacak bir sorunla karsilasmamamiz icin sorulari
dikkatle okumanizi, sorularin tamamini cevaplamanizi, bilmediginiz sorularda rastgele
isaretleme yapmadan, mantik yiiriiterek size en mantikli gelen secenegi isaretlemenizi
rica ediyorum. Katkilariniz i¢in simdiden ¢ok tesekkiirler.

Abant Izzet Baysal Universitesi Egitim Programlari ve Ogretimi Yiiksek Lisans
Ogrencisi
Fen Bilimleri Ogretmeni

Seda OSKAY

I. BOLUM
1. Sinif:

2. Cinsiyet: ( ) KADIN () ERKEK

3. Annenizin 6grenim diizeyi:
() Ogrenim gérmemis  ()ilkokul () Ortaokul () Lise
() Universite () Lisansiistii

4. Babanizin 6grenim diizeyi :
() Ogrenim gérmemis  ()ilkokul () Ortaokul ~ ( ) Lise
() Universite ( ) Lisansiistii

5. Ailenizin ortalama aylik geliri:
() 1200 ve asagt () 1201-2000 TL
( )2001-2500 TL ( ) 2.501 TL ve iistii

6. Fen Bilimleri dersinde aktif olarak laboratuvar kullaniyor musunuz?

( )Evet ( )Hayir
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Aciklama: Motivasyonel, biligsel ve bilisiistii yeterlik ciimleler, her ciimlenin
karsisinda TAMAMEN KATILIYORUM, KATILIYORUM, KARARSIZIM,
KATILMIYORUM ve TAMAMEN KATILMIYORUM olmak iizere bes secenekten

olusmustur. Her ciimleyi dikkatlice okuduktan sonra kendinize uygun secenegi X

kovyarak isaretleyiniz.

= =
e = =
Motivasyonel, Bilissel ve Bilisiistii Yeterlik Olcegi | = S % g S £ S
E2Z |z |E |EE
= 5 _s S =
g€ =| B s = =i
8 8 < S < = =
B M| X 4 4 = X
1. | Sumif arkadaglarimla kendimi karsilastirdigimda
basarili oldugumu diisiiniiyorum.
2. | Sinfta 6gretilen dersin ¢ogunu anladigima eminim.
3. | Siniftaki basarimin iyi olacagini diistiniiyorum.
4. | Bir konuyu 6grenirken karsilastigim zorluklarin
istesinden gelebilecegimi diisiiniiyorum.
5. | Karsilastigim problemleri kendi bagima
cozebilecegimi diistinliyorum.
6. | Simfta 6gretileni 6grenmekten hoslanirim.
7. | Simfta dgretilenler onemlidir.
8. | Anlayarak, derinlemesine 6grenmeyi tercih ederim.
9. | Sahip oldugum diisiinme ve dgrenme becerilerinin
beni ne olciide etkilediginin farkindayim.
10. | Hangi diisiinme ve 6grenme stratejilerini ve bunlari
ne zaman kullanacagimin bilincindeyim.
11. | Bir konuyu 6grenirken kullandigim diistinme
siireglerinin farkindayim.
12. | Benim i¢in hangi konularin zor, hangi konularin
kolay oldugunu biliyorum.
13. | Okurken, okudugum seyin icerigini ve ana fikirlerini

anlamaya caligirim.
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14.

Bir konuya calisirken, ana diisiinceleri birlestirmeye
calisirim.

15.

Okurken, okudugum seylerle bildigim seyler
arasinda baglanti kurmaya calisirim.

16.

Calisirken, 6grendigim seyleri hatirlamamda bana
yardimct olmasi i¢in notlar alirim.

17.

Calisirken bana yardimci olmasi igin ders
kitabindaki iinitelerin 6nemli noktalarinin altini
cizerim.

18.

Calismaya baslamadan 6nce, ilk olarak yapacagim
calisma i¢in neler hazirlamam gerektigini
diisiintiriim.

19.

Calismam esnasinda, calisti§im konuyu
anladigimdan emin olmak i¢in kendi kendime
sorular sorarim.

20.

Ogrenme materyalleri ilgimi cekmese bile, yapmakta
oldugum calismay1 tamamlarim.

21.

Ogrenme siirecimdeki ilerlememi dikkate alirim ve
eger gerek goriirsem tekniklerimi ve stratejilerimi
degistiririm.

22.

Test ve yazili sinavlardan sonra, 6grenmemde ve
calismamda etkili beceriler kullanip kullanmadigim
degerlendiririm.

23.

Test ve yazili sinavlardan sonra, yeteri kadar caba
gosterip gostermedigimi degerlendiririm.

24.

Test ve yazili sinavlardan sonra, cevaplarimda
yaptigim hatalar1 ve yanlislar1 anlamaya ¢aligirim.

25.

Test ve yazili sinavlardan sonra, 6grenme planlarimu
ve stratejilerimi yeniden gézden gegiririm.

26.

Test ve yazili sinavlardan sonra, 6grenme siirecimde
yaptigim hatalar1 diizeltirim.
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EK 8. Fen Bilimleri Tutum Olcegi

Sevgili 6grenciler, asagida yer alan Olcek sizin Fen Bilimlerine karsin
tutumunuzu belirlemek amaciyla hazirlanmistir. Olgekte Fen Bilimleri dersine karsi
tutum ciimleleri ile her ciimlenin karsisinda KATILIYORUM, KARARSIZIM,
KATILMIYORUM secenekleri yer almaktadir. Her ciimleyi dikkatlice okuduktan sonra
bos birakmayarak kendiniz en uygun secenegi X koyarak isaretleyiniz.

Fen Bilimleri (FB) Dersine Yonelik Tutum Maddeleri

Katiliyorum
Fikrim Yok
Katilmiyorum

FB dersinden iyi notlar alacagimi diisiiniiriim.
FB dersinde ilging bilgiler 6grenmek bende merak uyandirir.
Okulda daha az FB dersi yapmak isterdim.
Zorunlu olmasam FB dersine girmezdim.
FB ders saatinin gelmesini dort gozle beklerim.
FB dersini okuldaki pek cok dersten daha az severim.
FB dersinde basarisiz oldugumu diigiiniiriim.
FB dersinde yeni teknolojik gelismeler Ogrenmek bende
heyecan uyandirmaz.
9. FB dersinde yer alan konular1 6grenmekte zorlanirim.
10. FB dersinde islenen konularin giinliik hayatta bana yararh
olmas1 hosuma gider.
11. FB konularinin yeni teknolojik gelismeler hakkinda bilgi
vermesi bende merak uyandirir.
Fen Bilimleri dersinde yapilan etkinliklere yonelik tutum maddeleri

RN BB =

12. FB ile ilgili bilmedigim bir konuyu etkinlik yaparak 6grenmek
isterim.

13. FB dersinde etkinlik yapmanin sikici oldugunu diisiiniiriim.

14. FB dersinde etkinlik yapmay1 dort gozle beklerim.

15. FB dersinde etkinlik yapmanin konular1 anlamak i¢in gerekli
oldugunu diisiiniirim.

16. FB ile ilgili yaptigimiz etkinlikleri anlamaya calismanin zaman
kaybi oldugunu diisiiniiriim.

17. FB dersinde konularla ilgili etkinlik yapmanin benim igin
faydali oldugunu diisiiniiriim.

18. FB dersinde etkinlik yaparken gecen saatlerin zaman kaybi
oldugunu diisiiniiriim.

19. FB dersinde daha az etkinlik yapilmasini isterim.

20. FB dersinde anlayamadigim konular1 etkinlik yaparak daha
kolay anlarim.
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EK 9. Fen Bilimleri Kayg Olcegi

Sevgili ogrenciler, asagida yer alan 6lcek sizin Fen Bilgisi dersine yonelik kaygi durumunuzu
belirlemek amaciyla hazirlanmistir. Olgekte Fen Bilimleri dersine kars1 kaygi ciimleleri ile her
ciimlenin karsisinda KESINLIKLE KATILIYORUM, KATILIYORUM, KARARSIZIM,
KATILMIYORUM, KESINLIKLE KATILMIYORUM segenekleri yer almaktadir. Her
climleyi dikkatlice okuduktan sonra bos birakmayarak kendiniz en uygun segcenegi X koyarak

isaretleyiniz.

FEN BIiLiMLERi KAYGI OLCEGIi

Kesinlikle Katilmiyorum
Kesinlikle Katiliyorum

Katilmiyorum
Kararsizim
Katiliyorum

1 | Fen Bilimleri dersinin oldugu giin okula gitmeyi canim istemez.

2 | Fen Bilimleri ders igeriginin giinliik hayatla iligki olmayisindan endise

duyarim.

3 | Fen Bilimleri ders konularinin diizeyime uygun olmadigindan endise
duyarim.

4 | Fen Bilimleri dersine yeterince ¢calismama ragmen dersi anlamakta
zorlanirim.

5 | Fen Bilimleri dersinde diger derslere oranla s6z almaktan ¢ekinirim.

6 | Fen konulariyla ilgili aragtirma yapma diistincesi beni tedirgin eder.

7 | Fen Bilimleri dersi yeterli materyal ile desteklenmediginde konuyu
anlayamadigim i¢in endiselenirim.

8 | Fen Bilimleri dersinde bilmedigim konuyla ilgili soru soruldugunda
kendimi gergin hissederim.

9 | Fen Bilimleri dersleri sirasinda, sik sik kendimi dersle ilgili olmayan
seyleri diisiiniirken bulurum.

10 | Fen Bilimleri dersi konularini diger derslere oranla daha zor 6grenirim.

11 | Fen Bilimleri dersi ile ilgili konularim1 anlamakta zorlanirim.

12 | Fen Bilimleri Dersi bittigi zaman rahatladigimi hissederim.

13 | Fen Bilimleri dersine ¢alistigim zaman cabuk yoruldugumu hissederim.

14 | Fen Bilimleri derslerinin biran once bitmesini isterim

15 | Fen Bilimleri ders konularinin zorlugu konusunda endiselenirim.

16 | Fen Bilimleri dersine ¢alisirken, ders calismay1 kisa zamanda birakirim.

17 | Fen Bilimleri dersine girdigim zaman bildiklerimi heyecandan
unuturum

18 | Fen Bilimleri dersi sinav sonucum kotii oldugunda 6grenme istegim
azalir.

19 | Fen Bilimleri dersi iglenirken konular ile ilgili sorulara yanlis cevaplar
vermekten tedirgin olurum
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EK-10 Tez Ad1 Degisiklik Tutanag

TUTANAK

Egitim Bilimleri Anabilim Dali, Egitim Programlar1 ve Ogretim Bilim Dali yiiksek
lisans programi 6grencisi Seda OSKAY’in 02.08.2019 tarihinde yapilan tez savunmasinda
“Ortaokul 6. 7. ve 8. Siif Ogrencilerinin Fen Bilimleri Dersine Yonelik Yeterlilikleri,
Tutumlar1 ve Ogretmen Kaygilarinin Incelenmesi” tez bashgmin “Ortaokul Ogrencilerinin
Motivasyonel, Biligsel ve Bilisiistii Yeterlikleri Ile Fen Bilimleri Dersine Yonelik Tutum ve

Kaygilar1” olarak degistirilmesinin uygun olduguna. (02.08.2019)

Dr. Ogr. Uyesi Meri¢ TUNCEL

Tez Danismani b

Dr. Ogr. Uyesi Sevilay YILDIZ \ ﬁ
Uye

Dr. Ogr. Uyesi Sule AY —_—_—
Uye >
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OZGECMIS

Seda OSKAY, 1988 yilinda Ordu’da dogmustur. Ilkokul 5. siifa kadar Ordu
Altinfindik Ilkokulu’nda, 5. siniftan 8. smifa kadar Besiktas 100. Y1l Mustafa Kemal
[Ikogretim Okulu’nda, ortadgretimini Uskiidar Camlica Kiz Lisesi’nde, 2006-2010
yillar1 arasinda lisans egitimini Bolu Abant Izzet Baysal Universitesi Fen Bilgisi
Ogretmenligi boliimiinde tamamlamistir. 2011 yilinda Bolu Abant Izzet Baysal
Universitesi Egitim Programlar1 ve Ogretim Yiiksek Lisans egitimine baslamistir. 2010-
2014 yillar1 arasinda 6zel 6gretim kurumlarinda Fen Bilimleri 6gretmeni olarak calismis
2014 Eylil ayinda Tekirdag ili Saray ilgesi Biiylikyoncali Atatiirk Ortaokulu’na
atanmustir. Calisma siiresi icerisinde 4006 TUBITAK Bilim Fuari Proje yiiriitiiciiliigii
gorevinde bulunmustur. Suan ki gorev yeri Istanbul Bahcelievler Prof. Dr. Osman

Oztiirk imam Hatip Ortaokulunda halen Fen Bilimleri Ogretmeni olarak ¢aligmaktadir.
[letisim Adresleri

e-mail: s_oskay52 @hotmail.com



