T.C.
BOLU ABANT iZZET BAYSAL UNIVERSITESI

EGITIiM BIiLIMLERI ENSTITUSU
ILKOGRETIM ANABILIM DALI
MATEMATIK OGRETMENLIGI BiLiM DALI

ORTAOKUL OGRENCILERININ MATEMATIK ODAKLI RiSK ALMA
DAVRANISLARININ, USTBILISSEL FARKINDALIK DUZEYLERI VE
MATEMATIK BASARISI iLE ILISKIiSININ INCELENMESI

ZEYNEP NUR EKE

BOLU -2019



T.C.

BOLU ABANT iZZET BAYSAL UNIVERSITESI
EGITIM BILIMLERI ENSTITUSU
ILKOGRETIM ANABILIiM DALI
MATEMATIK OGRETMENLIGI BILiM DALI

ORTAOKUL OGRENCILERININ MATEMATIK ODAKLI RiSK ALMA
DAVRANISLARININ, USTBILISSEL FARKINDALIK DUZEYLERI VE
MATEMATIK BASARISI iLE ILiSKiSININ INCELENMESI

Yuksek Lisans Tezi

Hazirlayan

Zeynep Nur EKE

Danmisman

Doc¢.Dr.Recai AKKAYA

BOLU, HAZIRAN-2019



YUKSEK LISANS TEZI ONAY FORMU

Zeynep Nur EKE tarafindan hazirlanan Ortaokul Ogrencilerinin Matematik Odakli
Risk Alma Davranislarinin, Ustbiligsel Farkindahk Diizeyleri Ve Matematik Basaris ile
[liskisinin incelenmesi bashkl galigma jiiri tarafindan Ilkégretim Anabilim Dali Matematik

Ogretmenligi Bilim Dalinda Yiiksek Lisans Tezi olarak kabul edilmistir. 25/06/2019

Jiiri Uyeleri

Akademik Unvan, Adi1 ve SOYADI imza

Uye(Tez Danismani): Dog.Dr. Recai AKKAYA

Uye: Prof Dr. Soner DURMUS

Uye: Dr.Ogretim Uyesi Bahadir YILDIZ

Egitim Bilimleri Enstitiisii’niin Onay1

Prof. Dr.Tiirkan ARGON

Egitim Bilimleri Enstitiisii Miidiirii



Yiiksek Lisans Tezi olarak sundugum, “Ortaokul Ogrencilerinin Matematik Odakli
Risk Alma Davramislarimin, Ustbiligsel Farkindalik Diizeyleri Ve Matematik Bagaris1 Ile
lliskisinin Incelenmesi” bashikli caligmanin yazilmasinda, bilimsel ve etik kurallara
uyuldugunu, bagkalarmmin eserlerinden yararlamilmast durumunda atifta bulunuldugunu,
kullanilan verilerde herhangi bir tahrifat yapilmadigini, tezin tamaminin ya da bir kisminin bu
iiniversite veya bagka bir tiniversitede bir tez calismasi olarak sunulmadigini beyan ederim.

19.05.2019

IlTlZ&

fé/((,(/(( cévx
Adi Soyadi

Zeynep Nur EKE



Hayatima anlam katan canim dedem Ahmet ATES’e...



TESEKKUR

Yiiksek lisans tez c¢aligmalarim siiresince bana her konuda yardimer olan, ilgi ve
destegini hi¢bir zaman esirgemeyen, yapabilecegim konusunda daima beni cesaretlendirip,
motive olmami saglayan tez danismanim ve degerli hocam Dog. Dr. Recai AKKAYA ‘a

tesekkiirlerimi borg bilirim.

Yiiksek lisans egitimim siiresince, fikirlerinden, birikimlerinden, deneyimlerinden
fazlasiyla faydalandigim, 6gretmenlik kariyerime c¢ok sey kattigimi diislindiiglim tiim boliim

hocalarima tesekkiir ediyorum.

Arastirmamin uygulama asamasinda bana kolaylik saglayan basta Atatiirk Ortaokulu
idaresi olmak iizere uygulamay1 yaptigim tiim okullardaki idareci ve 68retmenlere, ¢alismay1

yapabilmeme sebep olan ¢ok degerli 6grencilere tesekkiir ederim.

Yiksek lisans egitimimi tamamlamam i¢in kosulsuz destegini bizlere sunan, siireg ile
ilgili sorular sorarak ne agsamada oldugumuzdan haberdar olan degerli kayimnpederim Hasan
EKE ‘ye ve sdylemleri ile i¢imizi rahatlatan, ¢alismami tamamlayabilmem i¢in bana her

tlrlt imkan ve kolayligi saglayan kayinvalidem Fatma EKE ‘ye tesekkiir ederim.

Hayatimin her aninda, her kosul ve sartta yanimda olan, beni sorgusuz sualsiz seven,
goriinmez ellerini her daim ruhumda hissettigim, iyi ki ben sizin evladinizim dedigim annem
Nurcan BERKARDA ve babam Sakir BERKARDA’ya ve benim en iyi arkadasim, can
dostum, hiiziinlerimde siginacak limanim, sevincimde coskun irmagim, canim kardesim Zehra

Nur ALTINISIK a bu sayfaya sigamayacak duygularla tesekkiir ederim.

Basindan itibaren bana c¢alismalarim adina destek olan, yapabilecegime olan inancimi
daima diri tutmami saglayan, hayatimin en biiylik paydasi, farkliliklar1 ile yasamima renk
katan, temiz kalpli ve ¢ok sevgili esim, can yoldasim Hiiseyin Avni EKE ‘ye sonsuz tesekkiir

ederim.
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ORTAOKUL OGRENCILERININ MATEMATIK ODAKLI RiSK ALMA
DAVRANISLARININ, USTBILISSEL FARKINDALIK DUZEYLERI VE
MATEMATIK BASARISI iLE ILISKISININ INCELENMESI
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Calismanin amaci; ortaokul dgrencilerinin matematik odakli risk alma davranislarinin,
iistbiligsel farkindalik diizeyleri ve matematik basarisi ile iligkisini incelemektir. Arastirmada
nicel aragtirma yontemlerinden iligkisel tarama modeli kullanilmistir. Aragtirmaya Diizce ili
merkezinde bulunan dort devlet okulundan 595 ortaokul dgrencisi katilmistir. Ogrenciler basit
tesadiifi Ornekleme yontemi ile secilmistir. Arastirmanin verileri, 6grencilerin iistbilissel
farkindaliklarin1 6lgmek amaciyla Tiirkge gecerlik ve glivenirlik calismasit Akin, Abact ve
Cetin (2007) tarafindan yapilan Ustbilissel Farkindalik Envanteri (UFE) ve matematik odakli
akademik risk alma davramslarm 6l¢gmek amaciyla ise ilhan ve Cetin (2013) tarafindan
gelistirilen “Matematik Odakli Akademik Risk Alma Olgegi” kullanilarak toplanmustir.
Verilerin analizinde; Mann Whitney-U , Kruskal Wallis, Spearman rho korelasyon analizi ve
coklu regresyon analizlerinden yararlanilmistir.

Elde edilen bulgulara gore, ortaokul 6grencilerinin matematik odakli akademik risk
alma diizeyleri ve istbiligsel farkindaliklar cinsiyete gore farklilasmazken, anne baba egitim
durumu, basari algis1 ve sinif diizeylerine gore farklilastig1 goriilmiistiir. Akademik basari ile
akademik risk alma ve istbiligsel farkindalik arasinda anlamli bir iligski oldugu sonucuna
ulasilmistir. Bu degiskenlerin akademik basariy1 yordama yiizdesinin ise %24,3 oldugu
goriillmiistiir.

Sonug¢ olarak; akademik risk almanin ,iistbiligsel farkindalik ve akademik basar
tizerinde Onemliye bir etkiye sahip oldugu anlasilmistir. Bu kavramlarin matematik
basarisinda etkili oldugu diisiincesi ile konu ile ilgili hem egitimciler hem arastirmacilar
tarafindan gerekli caligmalarin yapilabilecigi diisiintilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Matematik Odakli Akademik Risk Alma, Ustbilissel Farkindalik,
Akademik Basari
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The aim of the study is to analyze the relationship between mathemathic oriented risk
taking behaviors, metacognitive awareness leves and mathematics achievement of middle
school students. In this study, quantitative research method was used. The study has relational
screening model. The study has been conducted in the city center of Diizce with 595 middle
school students who are from the four different schools. The students were selected by simple
random sampling method. The data of the study were collected through Metacognitive
Awareness Inventory (Schraw ve Dennison, 1994) which was evaluated in validity and
reliability by Abaci, Cetin and Akin (2007) to measure students' metacognitive awareness and
Mathematics-Oriented Academic Risk Taking Scale developed by Ilhan and Cetin (2013) to
measure the math-based risk-taking behaviors. In data analysis; Mann Whitney-U, Kruskal
Wallis, Spearman Rho correlation analysis and regression analysis were used.

According to the findings, it was seen that mathematics-oriented academic risk-taking
levels and metacognitive awareness of secondary school students did not differ according to
gender, but differed according to parents' education level, perception of achievement and
grade levels. The results show that there is a significant relationship between academic
achievement, academic risk taking and metacognitive awareness. The percentage of these
variables to predict academic achievement was found to be %24,3. As a result of the study,
taking academic risk had a significant effect on metacognitive awareness and academic
achievement.

Considering that these concepts are effective in mathematics achievement, it is thought
that necessary works can be done by both educators and researchers.

Key Words:Mathematics-Oriented Academic Risk Taking, Metacognitive Awareness,
Academic Success



1.BOLUM

1.Giris

1.1.Problem Durumu

Matematik, bilimsel bilginin iiretilmesinin yani sira giinlik yasamda etkin bicimde
kullandigimiz, yasadigimiz diinyayr anlamamiza yardimci olan 6nemli bilim dallarindan
biridir. Galileo ‘nin; “Doganin muazzam kitabiin dili matematiktir” sozii bu goriisii destekler
niteliktedir. Buna karsin yapilan aragtirmalar matematigin ¢cogu 6grenci tarafindan karmasik,
soyut, formiillere ve ezbere dayanan ve Ogrenilmesi zor bir ders olarak algilandigini
gostermektedir. (Even ve Tirosh, 2002; Krulick, Rudnick ve Milou, 2003). Bu olumsuz algi
ve inanclar bireylerin matematik, matematik 6grenme ve matematik 6gretmeni ile ilgili
diistincelerini etkilemekte, bu sebeple de matematigin zor olduguna ve herkes tarafindan
basarilamayacagina inanmalarina sebep olmaktadir. (Dede ve Argiin, 2003; Kutluca ve Baki,

2009; Tatar ve Dikici, 2008).

Ogrencilerin matematik basarilar bilissel, cevreselve duyussal 6zellikleri igeren bir¢ok
faktorden etkilenmektedir (Bandura, 1986; Wood ve Bandura, 1989;Schunk, 2008;
Zimmerman, 2002). Matematik basarisini etkileyen c¢evresel faktorler;0gretim ortamindaki
fiziki yetersizlikler, ailevi sorunlar, ailenin sosyoekonomik durumu, siniflarin kalabalik
olmasi, arkadas gevresi gibi degiskenlerden olusmaktadir (Huyut ve Keskin, 2017). Bilissel
Ozellikler; bilgiyi kodlama, isleme, kaydetme ve geri getirme gibi zihinsel sureclerle
ilgilenirken (Schunk, 2008), duyussal ozellikler dgrenme siirecindeki bireyin gayretinin
kaynagini olusturmaktadir. Bireylerin 6grenme siirecinde sorumluluk sahibi olma, isbirligi
yapabilme, engeller karsisinda sebat etme, deger verme, tutum, kendine giiven vb. 6zelliklere

de ihtiyaci vardir (Mcmillian, 2015). Bu 6zellikler 6grencilerin diistinme, anlama, harekete



gecme durumlarinda Onemli goriilmekte ve Ogrencilerin 08renmeleri arasinda yasanan
farkliliklarin kaynaginin énemli bir kismint duyussal alanin olusturdugu ifade edilmektedir
(Bloom, 2012). Egitim sistemimizde duyussal alana fazlaca yer verilmesine ragmen mevcut
sinav sistemleri biligsel yeterliklerin 6n plana ¢ikarilmasina ve Ogretmenlerin 6gretim
programlarinda bilissel alan becerilerine daha ¢ok odaklanmalarina sebep olmustur
(Simsek,2009). Aslinda iilkemizde uygulanan Matematik Dersi Ogretim Programi’nin &zel
amaclarinda “Matematigi 6grenmede deneyimleriyle matematige yonelik olumlu tutum
gelistirerek matematiksel problemlere 6z giivenli bir yaklasim gelistirecektir, Sistemli,
dikkatli, sabirli ve sorumlu olma o6zelliklerini gelistirebilecektir gibi ifadelere yer verilerek

matematige karsi duyussal yonlerin gelisimine de dnem verilmistir (MEB, 2018,9).

Matematik basarisini etkileyen duyussal 6zellikleri belirlemek i¢in yapilan ¢aligmalar
incelendiginde bazi duyussal ozelliklerin daha fazla 6n planda oldugu sdylenebilir.Bunlar;
kayg1, tutum, motivasyon, 6zyeterlik gibi 6zelliklerdir (Arslan, Giiler ve Giirbiiz, 2017; Bar1s
ve Dogan, 2010; Aktan, 2012; Wilson ve Narayan, 2016; Usta, 2014; Ayan, 2014). Bunlarin
disinda son yillarda matematik dersine iliskin basari duygulari, matematik dersine yonelik
umutsuzluk diizeyi gibi farkli duyussal 6zelliklerle ilgili caligmalar da yapilmaya baslanmigtir
(Lichtenfeld vd.,2012; Yigitel ve Kuru,2016; Sanli ve Kula,2017). Ogrencilerin biiyiik bir
cogunlugunun matematik dersinde basarisiz olmaktan ve matematik sorularinda yanlis
yapmaktan korktugu bilinmektedir. Ogrenenlerin karsilastign bu zorluk ve giigliikler
karsisinda calismaya devam edebilmelerinde 6n plana ¢ikan duyussal 6zelliklerden biri de
akademik risk alma davramsidir. Ogrencilerin dgrenme siirecinde ortaya koyduklar1 ¢aba
iizerinde Onemli bir etkiye sahip olan risk alma, dikkate alinmasi gereken duyussal

ozelliklerden birisidir (Robinson ve Bell, 2012).

Akademik risk alma davranisi ile ilgili literatiirde birgok tanim yer almaktadir. Bu
tanimlar 1s18inda akademik risk alma davranisi; Ogrencilerin  6grenme ortaminda
karsilagtiklar giigliiklerle miicadele etmedeki cesareti, isteklilik ya da isteksizligi (Korkmaz
2002), dogrulugundan emin olunmayan fikirleri paylasma, soru sorma, yeni ve alternatif
¢oziim yollar1 deneme konusunda istekli olma (Beghetto, 2009), zorlu vedncesinde tecriibe
edilmemis akademik gorevleri tercih etme (Skaar, 2009), hata yapma durumu goéz Oniinde
bulundurularak kesin ¢éztimleri belli olmayan problemlerle ugragsmaya karsi duyulan isteklilik

durumu (Y1ldiz, 2012) olarak tanimlanmaktadir.



Ogrencilerin biiyiik bir ¢ogunlugu matematik dersinde basarisiz olmaktan ve
matematik sorularinda yanlislik yapmaktan korkarlar. Okula baglamadan matematik kaygisi
tagimayan bir Ogrenci, matematik dersi ile ilgili deneyimleri arttik¢a olumsuz tutum
gelistirmeye baslar.Baykul (2012); matematige karst olumsuz tutumlarin ilkokuldan
baslamakta olup okul yillar1 ilerledik¢e arttigim vurgulamustir. Ogrencilerin bu olumsuz
tutumu matematik basarisini da etkilemektedir. Ote yandan Ortaokul Matematik Programi’nin
tutum gelistirerek matematiksel problemlere 6z giivenli bir yaklasim gelistirecektir”ifadesi yer
almaktadir (s.9). Amaclanan ile mevcut durum arasindaki bu tersligin altinda yatan sebeplerin
aragtirllmasina yonelik ¢aligmalara ihtiya¢ duyulmaktadir. Akademik risk alma davranigini
hangi degiskenlerin ne yonde ve ne diizeyde etkilediginin belirlenmesi, 6grencilerin akademik
risk alma davraniglariin gelistirilmesi i¢in neler yapilmasi gerektigi ile ilgili ¢alismalara 1s1k

tutabilir.

Ogrencilerin matematikte karsilastiklar1 giicliikleri ve bu giicliiklerle miicadele etme
konusundaki istekliliklerinin yani sira kendi 6grenme siireglerinin farkinda olmalar1 ve kendi
ogrenmelerine yon verebilmelerinin de matematik basarisinda 6nemli bir rolii oldugu
bilinmektedir (Senemoglu,1998). Literatiirde bu durum, iistbilissel farkindalik kavrami olarak
karsimiza ¢ikar. Ustbilissel farkindalik; bireylerin kendi bilissel siireglerine ve siire¢ boyunca
kullandiklar1 yol veya stratejilerine iliskin var olan bilgiyi ve bu siirecleri kontrol etme ve
diizenleme becerilerini ifade eder (Akin, 2006). Ustbiligsel farkindalig1 yiiksek 6grencilerin
hem okulda hem de giinliik yasaminda karsilasgtigi problemlerin iistesinden gelebilecegi
beklenir. Ustbilissel becerileri kazanmis bir birey; “Bu konuyu 6grenmedeki amacim nedir?”,
“Bu konu hakkinda ne kadar bilgi sahibiyim?”, “Bu konuyu 6grenebilmek i¢in hangi yontem
ve stratejileri izlemem gerekir?”’gibi sorulara cevap verme yetenegi kazanmig bir bireydir. Bu
sorulart kendi 6grenme siirecinde kendi kendine soran ve cevaplayabilen bireyler yiiksek
diizeyde istbilissel farkindaliga sahip olup bu farkindalig: tstbilissel becerilere cevirerek

akademik basarilarin1 da olumlu yoénde etkilemektedirler.

Matematik basarisini etkileyen faktorlerin duyussal agidan akademik risk alma,bilissel
acidan lstbiligsel farkindalik kavramlar1 ile agiklanmasi 6nem tasimaktadir.Bu baglamda
matematik odakli akademik risk alma ve iistbilissel farkindalik ile bazi degiskenlerin ne

diizey bir iliski icerisinde oldugunun belirlenmesi de amaglanmaistir.



1.2.Arastirmanin Amaci

Bu caligmanin amaci; ortaokul 6grencilerinin matematik odakli akademik risk alma
davraniglart (MOARA), tstbiligsel farkindalik diizeyleri ve matematik basarilari arasindaki
iligkilerin incelenmesidir. Bunun yaninda cinsiyet, sinif diizeyi, akademik basar1 algis1 ve
anne baba egitim diizeyi gibi degiskenlerin, MOARA davranis1 ve istbilissel farkindalik

kavramlar ile iliskisini ortaya ¢ikarmak da amaglar arasinda yer almaktadir.

Aragtirmanin amaci dogrultusunda, problem ciimlesi “Ortaokul 06grencilerinin
matematik odakli akademik risk alma davranislari, iistbilissel farkindalik diizeyleri ve basari
dizeyleri arasinda anlamli bir iliski var midir?” seklinde ifade edilmistir. Bu baglamda

belirlenen alt problemlere ise asagida yer verilmistir.

Alt Problemler

1. Ortaokul 6grencilerinin istbiligsel farkindalik diizeylerinin cinsiyet, sinif
diizeyleri, basar1 algis1 ve anne-baba egitim diizeylerine gore anlamli bir
farklilik var midir?

2. Ortaokul 6grencilerinin matematik odakli risk alma davranislarinin sinif
diizeyleri, bagar1 algis1 ve anne-baba egitim diizeylerine gore anlamli bir
farklilik var midir?

3. Ortaokul 6grencilerinin matematik odakli risk alma davraniglari, {istbiligsel

farkindalik diizeyleri ve ders basarilar1 arasinda anlamli iligkiler var midir?

1.3. Aragtirmanin Onemi

Matematigin insanlik i¢in tegkil ettigi onem nitelikli bir matematik egitimini de gerekli
kilmaktadir. Bu noktada matematik basarisini etkileyen faktorleri belirlemek ve ortaya ¢ikan
sonuglar dogrultusunda matematik egitimini sekillendirmek énem arz etmektedir.Ogrencilerin
biiyiik bir ¢ogunlugu matematik dersinde basarisiz olmaktan ve matematik sorularinda yanlis
yapmaktan korkarlar. Basarisiz olduklarinda ise kimi grenci pes etme egilimi gosterirken,
kimi Ogrencilerin de eksik yonlerinin farkina varip, 6grenme siirecini gozden gegirerek

toparlanma egilimi gosterdigi bilinmektedir (Clifford, 1991; Clifford ve Chou, 1991).



Akademik risk almanin, 6grencilerin 6grenme ortaminda karsilastiklar giigliiklerle
miicadele etmedeki cesareti ve istekliligi olarak tanimlanmasi (Korkmaz, 2002); iistbilissel
farkindaligin ise bireyin neler yapabileceginin farkinda olmasi, 6grenme siirecinde hangi
yontem ve teknikleri kullanabilecegini bilmesi, kendi 6grenme silirecinin bilincinde olmasi

(Flavel,1976) anlamina geldigi bilinmektedir.

Akademik risk alma ile ilgili yapilan c¢alismalarin; akademik risk alma davranigini
etkileyen degiskenlerin arastirilmasi, ders calisma becerileri, olumsuz degerlendirilme
korkusu, 6zyeterlik algis1 gibi degiskenler ile akademik risk alma arasindaki iliskiyi inceleyen
korelasyonel ¢alismalar ekseninde oldugu goriilmiistlr. (Y1ldiz, 2012; Ilhan ve digerleri,2014;
Kog,2015; Aver ve Ozenir, 2016).

Ustbiligsel farkindalikla ilgili yapilan calismalarin ise, akademik basari, problem
cozme becerisi, Ozyeterlik algis1 gibi degiskenlerle olan iligkisinin incelendigi ¢alismalar
oldugu goriilmiis, bunun yaninda geleneksel yontemlere karsin {istbilis stratejilerinin
kullanildig1 6gretim yonteminin uygulandigi ve bu yontemin etkililiginin arastirildigi deneysel
caligmalara da rastlanmilmistir (Y1ldiz,2010; Yildinm,2010; Baggeci, Dds ve Sarica,
2011;Tuncer,2011; Cikrik¢i ve Odaci 2013; Kaplan, Duran ve Bas, 2016; Oztiirk, 2017).

Alan yazindaki bu arastirmalar, Ustbilissel farkindalik ile akademik risk almanin,
matematik basarisin1 yordayan degiskenler oldugunu diisiindiirse de alan yazinda, bu iki
kavramin matematik basarisi ile iligkisini gosteren bir ¢alismaya rastlanmamistir. Matematik
odakli akademik risk alma ve iistbiligsel farkindalik kavramlarinin matematik basarisi
Uzerindeki etkisinin arastirildigt bu ¢alismanin matematik basarisin1 etkileyen faktorlere
“akademik risk alma” ve “listbiligsel farkindalik” perspektifinden yaklagmasinin, literatiirdeki
s0z konusu boslugu dolduracagi, aym1 zamanda da arastirmacilara ve uygulayicilara katki

sunacagi diistiniilmektedir.

1.4. Smirliliklar

Arastirma,
a) Diizce il merkezinde bulunan dort ortaokulun tiim simif diizeyindeki 6grencilerin

katilimiyla,



b) Veriler, arastirmada kullanilan “Matematik Odakli Akademik Risk AlmaOlgegi” ve

“Ustbiligsel Farkindalik Envanteri” ile toplanan bilgilerle sinirlidir.

1.5.Sayiltilar/Varsayimlar

Calisma yapilan okullardaki 6grencilerin uygulanan 6lgeklerdeki maddeleri igtenlikle

ve dogru olarak cevapladiklar1 varsayilmistir.



I1.BOLUM

2. Kuramsal Cerceve ve ilgili Literatiir

Bu boliimde galismaya temel olusturan teori ve teoriler “Kuramsal ger¢eve’basligi
altinda incelendikten sonra arastirma problemiyle ilgili olan alan yazinda yapilmis ¢aligmalara

“Ilgili Literatiir” bashg altinda yer verilecektir.

2.1.Kuramsal Cerceve

2.1.1.Akademik risk alma

Risk, eski zamanlardan bu yana insan hayatinin bir parcasidir. Insanlar her giin
isteyerek ya da istemeden, fizyolojik ya da psikolojik ihtiya¢larini karsilamak i¢in risk alirlar.
[k insanlar, bir hayvan avlarken, barmak bulmakta veya dogadaki olasi tehlikelerden
korunarak hayatta kalabilmek i¢in fiziksel riskler aldilar. Bugiin fiziksel risklerin yani sira
insanlarin risk alma davraniglar1 ekonomi, spor, saglik, teknoloji ve sigorta gibi alanlarda da
cok tartigildi. Bireyler hayatin her alaninda risk alma davranisi ile karsilagtiklarindan, risk
alma davranmisinin dogasim1 0grenmek durumundadirlar (Bas, 2015). Toplumdaki ve
diinyadaki hizl1 degisimler, risk alma cesaretine sahip olan, ¢oziim iiretebilen bireyler icin
etkili problemler gerektirir. Bu nedenle, yasami yonetmede, giinliik hayatta karsilasilan

sorunlara ve zorluklara yaratici ¢ozlimler liretmede etkili risk alma dnemlidir.

Risk alma literatiirde farkli alanlarda ele alinmistir (Korkmaz,2002). Risk alma
arastirmalar1 daha c¢ok; sans oyunlari, kazalar, finansal yatirimlar, saglik, giivenlik endiseleri
iizerine odaklanmistir. Bu nedenle genel ve tek bir tanimlama yapmak zordur. Risk alma

davranisi, bireylerin sonuglarin1 6nceden kestiremedikleri ve daha once tecriibe etmedikleri



durumlarda tepkide veya tahminde bulunmaya isteklilik olarak tanimlanabilir. Motivasyon ile
ilgili aragtirmalar yapan teorisyenler risk almay1 6énemli bir duyussal 6zellik olarak gorduler.
Bu aragtirmacilar, makul diizeyde risk almanin insan davranisini olumlu bir sekilde gelistiren
evrensel bir egilim oldugunu ifade ettiler (House,2002). Makul diizeyde risk alma, yanlig
yapma ve basarisizlik karsisinda olumlu tepkiler verebilme noktasinda bireyleri cesaretlendirir
(Kim ve Clifford, 1988), basarisizliklardan ders ¢ikarma ve onlari tolere etme kabiliyetini
gelistirir (Clifford, 1984; Zinkhan ve Karande, 1991), yapilan isten duyulan memnuniyeti en
iist diizeye ¢ikarr, bilissel biiyiimeyi kolaylastirir (Fischer, 1980).

Risk alma; oOzyeterlik, cinsiyet, kaygi, tutum gibi O6grenci basarisini etkileyen
degiskenlerden biri olmasina ragmen, egitim arastirmalar: risk almanin yapisini ve dogasini
ele alan ¢aligmalar bakimindan eksik kalmistir (Clifford ve Chou, 1991). Ciinkii egitimciler
akademik basariya ulagmayi, yiiksek basar1 ve en az basarisizlik ve yanlis yapma iizerine
kurguladilar. Hatalar ve basarisizliklar ¢cogunlukla 6grencinin 6zgilivenine, motivasyonuna ve
ogrenmesine zarar verici olarak goriildii. Fakat okul ortaminda hata yapma oranini en aza
indirecek egitim uygulamalarima verilen onem arttikga akademik risk alma c¢aligmalar1 da

ivme kazandig1 sdylenebilir.

Akademik risk alma, risk almanin formlarindan bir tanesidir. Clifford (1991)
ogrenmeyi kolaylastiran etkilere sahip olmasi acisindan makul diizeyde akademik risk almayz,
diger risk alma formlarindan ayr1 tutmustur (Beghetto, 2009; Skaar, 2009). Ekonomide,
saglikta, sporda ya da giindelik hayatimizda herhangi bir konuda karar verirken nasil risk
almamiz gereken durumlarla karsilagiyorsak, 6grenme de dogasi geregi basli basma risk
almay1 gerektiren bir kavramdir. Korkmaz’a (2002) gore akademik risk alma davranisi,
ogrencilerin 6grenme ortaminda karsilastiklar gii¢liiklerle miicadele etmedeki cesaretini ve
istekliligini yansitmaktadir. Bir baska deyisle akademik risk alma davranisi, bir 6grenme
eylemine katilmanin bilinen ve bilinemeyen sonuglarint degerlendirmeyi ve olast sonuglarini
diistinerek Ogrenme siirecine katilma konusunda karar vermeyi icermektedir (Robinson,
2011). Beghetto (2009) akademik risk alma yerine, zihinsel risk alma terimini kullanmistir.
Beghetto’ya gore zihinsel risk alma; dogrulugundan emin olunmayan fikirleri paylasma, soru
sorma, yeni ve alternatif ¢6zim yollar1 deneme konusunda istekli olma seklinde
tanimlanmaktadir. Akademik risk alma ile ilgili bircok caligma ortaya koyan Clifford ise
akademik risk almayr ii¢ boyutlu bir yapida ele alarak aciklamaya caligmistir.
Clifford(1991)’a gore akademik risk almanin boyutlari;



e Giig Islemleri Tercih Etme Egilimi (GITE),
e Basarisizlik Sonras1 Olumsuzluk Egilimi (BSOE)

e Basarisizlik Sonras1 Toparlanma Egilimi (BSTE) olarak belirlenmistir.

Buna gore akademik risk alan Ogrenciler, secme sanslari oldugunda gii¢ islemleri kolay
islemlere tercih edip, basarisizliklara karsit tolerans gosterebilirler. Yapamayacaklarini
diisiinseler bile sinif i¢i etkinliklere katilim noktasinda isteklidirler. Basarisizliklarini yeni bir

sey 0grenme firsat1 olarak goriip 6grenme siirecinden zevk alirlar.

Clifford ‘a gore akademik risk alma, okulla alakali zorluk ve basari ihtimali agisindan
cesitlilik gosteren gorevlerde se¢im yapmak olarak tanimlanmaktadir. Bu kavram, 6grencinin
sonucunda ne elde edecegini bilemedigi bir akademik eyleme kars1 duydugu ilgiyi ve istegi
iceren kompleks bir siireci belirtir. Bu akademik eylemden kasit; cevabindan emin olmadigi
sorulara cevap verme, sinifta sorular sorma, 6gretmenden bir konuyu daha fazla agiklamasini
isteme, smif i¢i tartismalar yapma olarak distiniilmelidir. Akademik risk alma becerisi,
akademik basariy1 en {ist diizeye ¢ikaran kritik bir bilesendir. Risk alma gorevleri 6grenmeyi
kolaylastirir ve gosterilen ¢abayr ortaya g¢ikarir (Clifford, 1991; Clifford ve Chou, 1991).
Cogu ogrenci smurli bir akademik risk alma anlayis1 ve yapilan yanliglardan 6grenememe
sebebiyle basarisiz olmaktadir (Clifford, 1984). Ogrenmeyi kolaylastiran s6z konusu olumlu
etkileri, 6grenme ortaminda akademik risk alma konusunda istekli olan 6grencileri, isteksiz

olan Ogrencilere kiyasla basariya ulagsma konusunda daha avantajli hale getirmektedir

(Clifford, 1991; Clifford ve Chou, 1991; House, 2002).

Akademik risk alma davranisinin 6grenme siirecinde genel olarak ele alinmasi, dersler
bazinda yeterince agiklayici bilgi saglamayabilir (Ilhan ve Cetin, 2013). Bir kavramla ilgili
alana 0zgli yapilan arastirma, o alanin uygulayicilart olan &gretmenlere Ogretim siireci
hakkinda 151k tutar. Matematik, teknoloji ve fen bilimleri dersleri basarisizlik i¢in daha fazla
firsat verir (House,2002). Bu firsat, Beghetto (2009) tarafindan yapilan arastirmada akademik
risk alma davraniginin fen derslerine yonelik olarak incelenmesine yol agmistir. Beghetto
(2009) fen dersindeki tiim deneylerin basarisizlik riski icerdigini ve deneyden elde edilen
bulgularin en bagta belirtilen hipotezi dogrulamama olasiligmnin bulundugunu belirterek

ogrencilerin akademik risk alma davraniglarini fen odakli olarak incelemistir.
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Akademik basarinin, akademik risk alma davranisi ile arasinda pozitif bir iliski oldugu
bilindiginden bu kavramin alan odakli incelenmesi matematik 6gretimi agisindan biiyiik 6nem
tagimaktadir. Farkli alanlarin kendine 6zgii dogasindan dolayi, bir derste akademik risk alma
konusunda istekli olan bir 6grenci bir bagka derste akademik risk almaktan kaginabilir.
Ornegin, fen derslerinde akademik risk almaktan ¢ekinmeyen bir 6grenci matematik dersinde
akademik risk alma konusunda istekli olmayabilir. Bu nedenle, akademik risk alma
davraniginin genel olarak ele alinmasi, 6grenme siirecindeki etkisine iliskin yeterince
aciklayic1 bilgi saglamayabilir. Literatiire Ilhan ve Cetin (2013) tarafindan kazandirilan
“Matematik Odakli Akademik Risk Alma Olgegi” de matematik odakli risk almanin, genel
risk alma davranmiglarindan ayr1 olarak incelenmesi gerektigi gorlisiinden yola ¢ikilarak

hazirlanmstir.

Akademik risk alma davraniglarinin  desteklenmesinin  6grencilerin  akademik
basarilarina katki saglamasi agisindan olduk¢a 6nemli oldugu diisiiniilmektedir (ilhan, Cetin,
Oner-Siinkiir ve Yilmaz, 2013). Ogrenciler gerceklestirmek istedikleri projeyle risk alma
siirecinde basar1 ve basarisizligl ayn1 zamanda tecriibe eder, buna gore kendi yeterliliklerini
gozden gecirir ve karsilastiklart giicliiklere karst miicadele etme cesaretini gosterirler. Zihinsel
gelisimi saglayan bu riskleri almak i¢in 6grencilerin, fikirlerini paylasacaklari, olaylara bakis
acilarini tartisacaklar1 giivenliklerinden emin olduklar1 ortamlarda bulunmalar1 gerekir. Egitim
ortamlarinin bu sekilde diizenlenmesinde en Onemli gorev Ogretmenlere ait oldugu
soylenebilir. Ogrenciler cevaplar1 onceden belirli olan sorular orijinal bir problemin ¢ok
sayidaki potansiyel ¢oziimleri hakkinda kafa yormalar1 konusunda cesaretlendirilmelidirler.
Dolayisiyla akademik risk alma diizeyleri yiiksek 6grencileri yetistirilecek 6gretmenlerin de

bu anlamda iyi yetismis olmasi beklenmektedir

2.1.2.Ustbilissel farkindalik

2.1.2.1. Ogrenme ve bilis

Ustbilissel farkindalig: anlayabilmek icin kavramsal temellerinin ne anlama geldigini
en derinine inerek incelemek gerekmektedir. Bu baglamda dncelikle “bilis” kavramint mercek

altina almakta fayda vardir. Ogrenme ise en yaygin tamimiyla bireyin gevresi ile etkilesimi
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sonucu ortaya ¢ikan davranis degisiklikleridir (Senemoglu, 2003: 13). Gliniimiizde 6§renmeyi
aciklayan kuramlar “davranigsal” ve “biligsel” kuramlar olmak Uzere iki ana grupta
smiflandirilabilir. Davranis¢1 kuramlar, 6grenmeyi dogrudan gozlenebilen, uyarici ile davranis
arasinda iligki kurma olarak goérmekte iken; bilissel kuramcilar 6grenmeyi igsel bir siireg
olarak goriip, dogrudan gozlenemeyecegini savunmaktadirlar. Ogrenmede etkili oldugu
diisiiniilen biligsel siire¢lere duyulan ilgi arttik¢a biligsel 6grenme kuramlari ortaya ¢ikmis ve
giinlimiizde o6grenmeyi farkli agilardan ele alan bu kuramlar Ogretime biiylik katki

saglamiglardir.

Bilis, insanlarin diinyayr tanimalarina, anlamalarina ve o6grenmelerine yol agan
zihinsel faaliyetlerdir. Bilme, anlama, tanima, kavrama, diisiinme, akil yiirlitme, animsama,
unutma ve problem ¢dzme gibi zihinsel islevleri ifade eder(Fidan,1986: 65).Bilgiyi isleme
kurami terimleri ile agiklanacak olursa; bilginin, duyusal kayittan kisa stireli bellege

aktarilmasindaki stirecleri ifade eder.

Giliniimiliz egitim ortamlarinda bilgiyi ezberleyen degil, kendi 6grenmelerinin nasil
gerceklestigini diislinen bireylerin yetistirilmesi amaglanmaktadir (Dogan, 2013). Bu nedenle
bireylerden bilgiyi arastirmalari, 6ziimsemeleri ve bu bilgiyi yapilandirmak igin temel
becerilere sahip olmalar1 beklenmektedir (Balci, 2007). Bireylerin 6grenme ile ilgili temel
becerilere sahip olmalar1 i¢in bilgiyi nasil 68rendiklerini, yani kendi 6grenme siireglerini
ogrenmeleri gerekmektedir (Hacker ve Dunlosky, 2003). Burada, bireyin kendi 6grenme
yollarint 6grenmesi olarak tanimlanan ” istbilis “kavrami 6nem kazanmaktadir.(Cakiroglu,

2007)

2.1.2.2.Ustbilis

Ustbilis kavrami ilk olarak Flavell ‘in 1970’lerin sonlarina dogru cocuklarm ileri
bellek yetenekleri konusunda yaptigi caligma ile literatiire girmistir. Bu calismada once
“metamemory” kavramini ortaya koymus, sonrasinda “metacognition” kavramini da
ekleyerek kuramini genisletmistir. Metacognition kavrami Tiirkge alanyazininda karsimiza;

iistbiligsel, istbilis, metakognitif bilgi, yiiriitiicii bilis olarak ¢ikmaktadir. Bu calismada
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metacognition kavrami igin iistbilis ifadesi tercih edilmistir. Ustbilis ile ilgili yapilan tanimlar

ise sOyledir;

> Ustbilis anlama, izleme ve 6zdenetimi de icerecek bicimde kisinin kendi
bilissel siireglerinin farkinda olmasi ve bunlart kontrol edebilmesidir
(Flavell,1976).

> Ogrencilerin 6grenme ve problem ¢dzme durumlarinda kullandiklari, diisiinme
stireclerinin farkindaligi ve diizenlenmesidir (Brown,1980).

» Bireyin kendi bilis yapisi1 ve 6grenme 6zelliklerinin farkinda olmasidir (Gage
ve Berliner,1988).

» Belli gorevleri yerine getirirken diisiinmemizin farkinda olmak ve daha sonra
bu farkindaligi, ne yaptigimizi kontrol etmek i¢in kullanmaktir
(Marzano,1988).

» Bireyin, eylem planin1 hazirlama, strateji se¢imini yapma, izleme ve
degerlendirme siirecidir (Schoenfeld, 1985).

» Bireyin diisiinme, anlama ve kendi 6grenmesini kontrol etme yetisidir(Schraw
ve Dennison,1994).

» Bir kiginin 6grenmesinin bilgisine, etkili 6grenme stratejileri ve kendi
O0grenmesinin giicliiliigli ve zayifligina, mevcut 6grenme siireci ve dogasinin
farkindaligina (6rnegin, ne yapiyorsun ve nic¢in yapiyorsun?) karar
verebilmesidir (Baird ve digerleri,1991).

» Kisinin dgrenmek igin plan yapmasi, bir problemi ¢dzmek igin uygun strateji
ve becerileri kullanmasi, performansina yonelik tahminlerde bulunmasi ve
O0grenme boyutlarin1 ayarlamasi gibi {ist diizey zihinsel islemleri 6grenme
amagl kullanmasidir (Dunslosky ve Thiede ,1998)

> Ogrencilerin kendi diisinme bigimleri iizerinde diisiinmeleri ve diisiinme
streclerini denetleyebilmeleridir. (Welton ve Mallan,1999; Akt. Candan,
2005).

Yapilan tiim tanimlar 1s18inda tstbilisi; bireyin 6grenme siireci ve diislinmesi
hakkindaki farkindaligi, bir problem iizerinde ¢alisirken ya da bir 6grenme aktivitesi
icerisindeyken kendi siireci hakkinda “ne yapmaliyim, nasil yapmaliyim, hangi stratejiyi
kullanmaliyim, izledigim yol beni hedefime gétiiriir mii, yontemimi degistirmeli miyim gibi

sorular sorabilmesidir. Ustbilis kavrami zaman zaman bilis kavrami ile es anlaml
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kullanilmaktadir, fakat aralarinda ince bir ayrim vardir. Ustbilis, bilisin farkinda olunmas1 ve
duruma uygun bir sekilde diizenlenebilmesidir (Brown, 1980 akt. Ozsoy, 2008). Bu gercevede
bilis; algilamayi, anlamay1, hatirlamay1 ve buna benzer zihinsel siire¢leri icerirken; iistbilis,
bireyin kendi algilamasi, anlamasi, hatirlamasi ve benzer zihinsel siirecleri hakkinda
diisiinmesini igerir (Garner ve Alexander, 1989).Ustbilis, gelistirilebilir bir yeti olarak kabul
edilmekte ve tstbiligin kiiciik yaslarda olugsmaya basladigi, bireyin gelisimine paralel olarak

da gelismeye devam ettigi diistiniilmektedir (Bars, 2016).

2.1.2.3.Ustbilisin bilesenleri

Ustbilisin hangi unsurlari icerdigi bircok arastirmaci i¢in ¢alisma konusu olmustur ve
ortaya farkli siniflandirmalar ¢ikmistir. Cogu arasgtirmada kabul goren ve bu calismada da

tercih edilen bilesenler “listbiligsel bilgi” ve “iistbiligsel kontrol” dir.

Ustbilissel bilginin en sik rastlanan tanimi; bireyin bilis hakkindaki bilgisi ve kendi
bilisi hakkindaki bilgisidir (Schraw ve Moshman,1995).Bireyin kendi zihinsel kaynaklarinda
sahip oldugu bilgi ve inanglar, ne yapabileceginin farkinda olmasi, hangi siire¢ ve teknikleri
kullanabilme yeterliligine sahip oldugu iistbilissel bilgisiyle iliskilidir (Ozsoy, 2007:
15).Bireyin nasil 6grendigini, 6grenme siireci boyunca gorevleri yerine getirirken kullandigi
en yararli yoOntem ve stratejileri bilmesini ve karsilastigi duruma goére bunlari
diizenleyebilmesi olarak agiklanabilir. Ustbilis bilgisi, bireyin kendi bilis sistemini tam ve
dogru olarak tanimlayabilmesini gerektirir yani birey kendi bilissel kapasitesi hakkinda bilgi

sahibi olmalidir. Bireyin iistbilissel bilgiye ulasabilmesi i¢in kendine;

Bu konu hakkinda neler biliyorum?

Bilmem gereken 6n bilgilere sahip miyim?

Bilgiye ulagmak icin gerekli kaynaklara sahip miyim?
Ne kadar siireye ihtiyacim var?

Konuyu 6grenebilmek i¢in kullanacagim stratejiler nelerdir?

YV V. V V V V

Planim beklentilerimi kargilamazsa nasil diizenleme yapacagim?
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Sorularini sormas1 gerekmektedir (Soydan,2001). Bilis bilgisi ii¢ farkli bilisiistii farkindalig
icerir; (Brown, 1987; Jacobs ve Paris, 1987).Bunlar; Agiklayici Bilgi (Declarative
Knowledge), Prosedirel Bilgi (Procedural Knowledge) ve Durumsal Bilgi (Conditional

Knowledge)’dir.

Aciklayict Bilgi; bireyin kendi 6grenmesini ve kendi 6grenme performansini etkileyen
faktorlerle ilgili bilgisini ifade eder. Agiklayici bilgi bazi kaynaklarda bildirimsel bilgi olarak da
karsimiza ¢ikmaktadir. Ogrenicinin bilissel siirecleri hakkinda sahip oldugu bilgidir. Bir
ogrenme gorevi ile ilgili kisinin “Ben bunu yapabilirim ya da yapamam” seklinde bilgi sahibi
olmasi anlamina gelir. Schraw ve Moshman (1995), basarili 6grencilerin, basarisiz 6grencilere
gore; yetiskinlerin, ¢cocuklara gore kendi bilisleriyle ilgili daha fazla bilgiye sahip olduklarim
belirtmektedir.

Prosedurel Bilgi; yontemsel bilgi ya da yordam bilgisi olarak da karsimiza ¢ikar. Bir
is1 yapabilmek icin gerekli stratejileri bilmeyi ve gereken durumlarda kullanabilmeyi igerir.
Bu bilgi tiirlinde, bir gorevin yapilmasindan c¢ok nasil yapilacagmin bilinmesi dnemlidir.
Problemlerin ¢6zumunde hangi yOntem ve stratejinin kullanilacagi, hangi islem

basamaklarinin uygulanacagi prosediirel bilgiye sahip olmakla agiklanir.

Durumsal Bilgi; bilissel stratejilerin ne zaman ve neden kullanilacagi ile ilgili bilgidir.
Bir bagka ifade ile bireyin bir isin hem nasil yapilacagi hem kendisinin yapip yapamayacagi,
hem de hangi durumda ne yapilacagi hakkindaki bilgisi olarak tanimlanabilir (Flavell, 1979).
Bu agidan bakildiginda prosediirel bilgi ile agiklayici bilginin bir arada oldugu bilgi tiiri
olarak distiniilebilir. Bireyin bir durum Kkarsisinda hangi bilgiyi islevsel olarak
kullanabilecegini bilmesi, bir baska deyisle, duruma uygun gosterilmesi gereken davranigin ne
oldugunu bilmesi seklinde diisiiniilebilir (Flavell,1979). Durumsal bilgi, 6grenene uygun
stratejiler segcmek igin firsat verir ve durumda degisim oldugunda davraniglarini

diizenlemesini saglar (Montegue, 1992).

Yapilan calismalar durumsal bilginin en az orta ¢ocukluktan itibaren gelismeye
basladigini gostermistir(Schraw ve Moshman ,1995).Toparlayacak olursak bildirimsel bilgi;
“Birey ne biliyor?”, prosediirel bilgi “Bu is ya da gorev nasil yapilir?”, durumsal bilgi ise “bu

stratejiyi neden ve ne zaman kullanmaliyim?” sorularinin 1s18inda anlasilmalidir.
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Bununla birlikte Flavell (1979) {stbilissel bilgiyi etkileyen, birbirleriyle etkilesimli
baz1 degiskenlerden bahsetmistir ve {istbilisi, dortlii bir siniflandirma yaparak modellemistir.
Bunlari; stbiligsel bilgi, istbilissel deneyim, gorevler ve hedefler, stratejiler olarak

belirlemistir.

Ustbilissel bilgi; Flavell’inMetacognitionandCognitiveMonitoring adli ¢alismasinda
“bireyin kendi bilisi ya da genel olarak bilis hakkindaki bilgisi “olarak tanimlanmaktadir.
Biligsel bir girisimin siirecini ve sonucunu etkileyen faktorleri ise; birey, gorev ve strateji

degiskenleri olarak siniflandirmistir.

» Birey degiskenleri; kisinin kendisi hakkindaki inanglari, karsilastirma sonucu
elde ettigi baskalar1 hakkindaki inanglar1 kapsar. Ornegin; 6grenci okuyarak
caligmaktansa yazarak daha iyi 6grendigini diisiinebilir, ya da bir arkadasinin
digerine gore daha sosyal oldugu kanisinda olabilir.

» Gorev degiskenleri; bir gorevin gereklilikleri, drnegin genel anlamda nasil
Ogrenilecegi, belirli bir gorevin nasil yapilacagi ve bunu yapmak i¢in gerekli
bilgi ve beceriler nelerdir hakkindaki bilgileri icerir (Wenden,1998)

» Strateji  degiskenlerisbireyin  problemin  ¢oziimiinde  kullanilabilecegi
stratejilerin farkinda olmasi, bilgilerini organize etme, ¢ozliimiinii planlama,
kendi siirecini izleme, sonucglarin1i degerlendirme ve bunlarin ne zaman ve

nerede uygulanacagini bilme davranislarini icermektedir.

Ustbilissel deneyim; Flavell (1979) iistbilissel deneyimleri, iistbilisin bilesenlerinden
biri olarak goérmekte ve “bir bilissel isle iligkili biligsel ya da duyussal yasantilar” olarak
tanimlamaktadir. Ustbilissel deneyimler, bireyin hedef olusturmasi ve hedeflerini yeniden

diizenlemeleri agisindan yol gosterirler.

Ustbilissel kontrol ise; birinin diisiinme ve dgrenmesini kontroliine yardimci olan
iistbiligsel etkinlikler olarak tanimlanmaktadir (Schraw ve Moshman, 1995). Kaynaklarda
bilisin diizenlenmesi, {istbilisselstratejiler, {istbilissel beceriler olarak da ge¢mektedir.
Ustbilissel beceriler; bilgiyi olusturmak icin yeni bilgilerin birlestirilmesi, diisiinme
stratejilerinin  dikkatlice segilmesi, diisiinme siireclerinin planlanmasi, izlenmesi ve
degerlendirilmesi olarak ifade edilir (Dirkes, 1985).Bilisin diizenlenmesi, bireylerin sahip

olduklar1 bilgileri hayata gecirebilmelerine olanak saglayan bir takim aktiviteyi igerir.
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Literatiirde bu aktivitelerin neler oldugu hakkinda ¢esitli simiflandirmalar yapilmistir. Bu
siniflandirmalar Jacob ve Paris (1987) tarafindan; planlama, izleme ve degerlendirme olarak,
Lucangeli ve Cornaldi (1997) tarafindan; tahmin etme, planlama, izleme, degerlendirme
olarak, Schraw ve Dennison (1995) tarafindan ise; planlama, izleme, bilgiyi yonetme, hata
ayiklama, degerlendirme olarak siralamistir. Bu ¢alismada kullanilan veri toplama aracinda
iistbiligsel kontrolii 6lgmek amaciyla planlama, izleme, bilgiyi yonetme, hata ayiklama ve
degerlendirme boyutlar1 yer aldigi igin Schraw ve Edison’in smiflandirdigi sekliyle

aciklanacaktir.

Planlama;uygun stratejilerin ve konu alanina uygun bilgi ve becerilerin segilmesini
icerir (Miller,1985).Planlama siirecinde goreve baslamadan once eldeki verilerin, zamanin ve
dikkatin en verimli sekilde organize edilmesi gerekir.Arastirmalar bir alanda uzman kisilerin
bir ise baslamadan 6nce planlama yapmalari nedeniyle acemilere gore daha 6z diizenlemeli
oldugunu gostermistir (Schraw ve Moshman,1995). Ozetle birey bir ise baglamadan 6nce, 6n
bilgilerini g6zden gegirir, ne kadar zamana ve kaynaga ihtiyact oldugunu hesaplar ve hangi

yontemi kullanacagina karar verirse o derece planlama becerisine sahip olmus olur.
Izleme; kisinin kendi biligsel siirecinin seyircisi olmasi anlamina gelir. Birey
kullandig: stratejinin ise yarayip yaramadigini, dogru bir yol izleyip izlemedigini gézlemleyip

ne yaptigimin farkinda olmali1 ve gerekirse yontemini degistirmelidir.

Degerlendirme; bireyin 6grenme gorevinden sonra performansini ve yodnteminin

verimliligini analiz etmesidir (Demirséz, 2010).Schraw (2002)’ a gore degerlendirme, yeni

ogrenmeler i¢in gerekli diizenlemeler ve 6neriler hakkinda fikir verir (Akt., Demirs6z,2010).

Hata Ayiklama; bireyin 6grenme siirecinde yasadigr aksakliklar: diizeltmek kullandig

diizenlemeleri igerir.

Bilgi Y6netimi; var olan bilgiyi daha islevsel hale getirmek igin kullanilan

stratejilerdir. Ders calisirken konu ile ilgili 6zet ¢ikarmak, onemli goriilen bilgilerle ilgili

notlar almak bu kapsamda diisiiniilebilir.

Ustbilissel stratejilerin  birey tarafindan kullanilmasina yénelik agiklamalarda,

iistbiligsel stratejileri uygulayan bireyler; planlama asamasinda amaglarinin ne oldugunu
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belirler, amaglarina hangi stratejileri kullanarak ulasacagimi bilir, ihtiya¢ duyduklar1 daha
fazla bilgi veya kaynagin neler olacagini kararlastirir, ¢alisma boyunca siireci kendi siirecini
izler, dogru yonde olup olmadigini, ne zaman amaglarina ulasacagini degerlendirir ve

amagclarina ulastiginda siireci sona erdirir (Biggs ve Moore, 1993 akt.Y1ldiz, 2010).

Matematik Dersi Ogretim Programi’nin 6zel amaglarinda (MEB,2018) “Ustbilissel
bilgi ve becerilerini gelistirebilecek, kendi 06grenme siireglerini  bilingli  bigimde
yonetebilecektir.” seklinde bir madde yer almaktadir.Ustbilissel farkindalik, &grencilerin
soyut olan matematik dersini anlayarak 6grenmelerini saglamada ve bilgiyi yapilandirmada
oldukca 6nemlidir. Ogrenciler matematik dersinde problem ¢dzme siirecinde kendi diisiince
ve akil yiriitmelerini rahatlikla ifade edebilmelidir.Schoenfeld’in (1985) Problem Cbdzme
Asamalar1 olan; okuma, anlama, analiz, kesfetme, planlama, uygulama, degerlendirme
basamaklari, biligsel ve tistbiligssel olarak simiflandirildiginda okuma hari¢ tiim basamaklar
iistbilis ile dogrudan ya da dolayl iliski icerisindedir. Ustbilis ve matematik basarist
arasindaki iligkileri inceleyen arastirmalarda da bilisiistii stratejilere sahip 6grencilerin, sahip
olmayanlara gore daha basarili olduklar1 goriilmektedir (Desoete, Roeyers, 2002; Akin, 2006;
Coutinho, 2008).

2.2. 1lgili Literatur

Calismanin bu boliimiinde akademik risk alma davraniglari, {istbilis ve matematik

basarisi lizerine yapilmis yurt i¢i ve yurt dis1 calismalara yer verilecektir.

2.2.1.Yurt i¢i arastirmalari

2.2.1.1.Akademik risk alma ile ilgili arastirmalar

Tay, Ozkan ve Akyiirek Tay (2009) calismalarinda &zel yetenekli dgrencilerin
akademik risk alma diizeyleri ile problem ¢6zme kabiliyetleri arasindaki iliskiyi incelemisler.
Veri toplama araci olarak “Akademik Risk Alma Olgegi” ve “Problem Cdzme Yetenegi”
Olcegi kullanilmistir. 103 6zel yetenekli 6grenciden toplanan veriler sonucu; bu iki degisken

arasinda pozitif yonlii yiiksek bir iligki oldugu goriilmiistiir.
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Bas (2012) calismasinda, kisiligin, motivasyonun, akademik risk almanin ve iistbilisin
lise Ogrencilerinin matematik alanindaki yaratici yeteneklerini ne dlgiide acgikladigini
arastirmistir. Aragtirmanin Orneklemini 2 fen lisesi ve 1 6zel lisede 6grenim goren 217
hazirlik smifi ve dokuzuncu smnif 6grencisi olusturmustur. Katilimcilar kisilik 6zellikleri,
motivasyon, akademik risk alma, iistbilis ve matematiksel yaraticilik yetenekleri ile ilgili
Olcekleri tamamlamislardir. Calismanin sonucunda akademik risk alma ile yaratici yetenek

arasinda anlamli bir iliski bulunamamastir.

Yildiz (2012) ‘in yaptig1 calisma, derslerin proje tabanli 6grenme yaklagimi
kullanilarak iglenilmesinin, Ogrencilerin yaratict diisiinme becerisi, akademik risk alma
diizeyleri ve problem ¢6zme becerileri {izerinde etkisinin olup olmadigini incelemek iizere
tasarlanmistir. Orneklemi Fen Liselerinde o6grenim gdren 188 tane 10.siif Ogrencisi
olusturmustur. Arastirmada nicel yontem kullanilmis olup, 6n test—son test kontrol gruplu
desen uygulanmistir. Deney grubunda dersler proje tabanli 6grenme yaklasimi ile islenirken,
kontrol grubunda geleneksel 6gretim metotlar1 kullanilmistir. Veriler analiz edildiginde deney
grubu 6grencilerinin biyoloji dersindeki yaratici diisiinme becerisi, akademik risk alma diizeyi
ve problem ¢ozme becerilerinin kontrol grubunda bulunan 6grencilere kiyasla anlamli bir fark

olusturdugu sonucuna varilmaistir.

[lhan, Cetin, Oner ve Yilmaz (2013) ders calisma becerileri ile akademik risk alma
arasindaki iliskinin incelenmesini amagladiklar1 calismalarinda Siirt Universitesi Egitim
Fakiiltesi’nde 6grenim goren 221 {iniversite dgrencisi ile aragtirmalarin yiiriitmiislerdir. Ders
calisma becerilerini dlgmek igin “Ders Calisma Becerileri Olgegi” akademik risk alma
davramslarim 6lgmek amaciyla ise “Akademik Risk Alma Olgegi” ni uygulayarak
aragtirmalarinin verilerini toplamiglardir. Ders ¢alisma becerilerinin alt boyutu olan;
motivasyon, zaman yonetimi ve sinava hazirlanma-sinav kaygisi yonetimi degiskenleri ile
akademik risk alma davranisinin alt boyutu olan; basarisizlik sonrasi olumsuzluk egilimi, giic
islemleri tercih etme egilimi, basarisizlik sonrasi yeniden toparlanma ve etkin olma egilimi ve
o0dev yapmama egilimi degiskenleri arasindaki iliski kanonik korelasyon analizi ile
incelenmistir. Yapilan analizler sonucunda, ders ¢alisma becerileri ve akademik risk alma

arasinda anlamli iligki tespit edilmistir.
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Cetin, Ilhan ve Yilmaz (2014) olumsuz degerlendirilme korkusu ile akademik risk
alma arasindaki iligskinin incelemisler ve ¢aligmanin dogasina uygun olarak iligkisel tarama
modelini kullanmislardir. Orneklemi, Dicle Universitesi Ziya Gokalp Egitim Fakultesi’nin
farkli boliimlerinde 6grenim goéren 215 iiniversite Ogrencisi olusturmustur. Arastirmada
ogrencilerin olumsuz degerlendirilme korkularmi 6lgmek icin “Olumsuz Degerlendirilme
Korkusu Olgegi” akademik risk alma davranislarin1 dlgmek amaciyla ise “Akademik Risk
Alma Olgegi” kullanilmistir. Yapilan Kanonik korelasyon analizi sonucunda, olumsuz

degerlendirilme korkusu ve akademik risk alma arasinda anlamli iligki tespit edilmistir.

Yaman ve Cakir (2015) yaptiklart ¢aligmada; ortaokul 6grencilerinin fen bilimleri
dersinde zihinsel risk almaya yonelik algilar1 ve istbiligsel farkindaliklari ile fen basarilart
arasindaki iliskiyi incelenmistir. Orneklemi, Amasya ilinde yer alan bir ortaokulda 6grenim
goren 208 Ogrenci olusturmakta olup, arastirmanin yontemi iliskisel betimleme modelidir.
Yapilan analizler sonucu, 6grencilerin zihinsel risk alma becerileri ile tist bilissel farkindalik
diizeyleri arasinda pozitif yonde ve orta giicliikkte anlamli bir iliskinin oldugu goriilmiistiir.
Ayrica 6grencilerin zihinsel risk alma becerileri ve iistbiligsel farkindalik diizeyleri ile fen

bilimleri dersindeki akademik basarilar1 arasinda da anlamli bir iliski bulunmustur.

Ko¢ (2015) yaptigr calismada, 8. Sinif 6grencilerinin matematik dersine iligkin
Ozyeterlik, cinsiyet, anne baba egitim diizeyi gibi birtakim degiskenlerin akademik risk alma
davranigini ne oranda agikladigini ortaya ¢ikarmayr amaclamistir. Arastirmada nicel ve nitel
arastirma yontemleri bir arada kullanildig1 karma yontem kullanilmistir. Arastirmanin nicel
boyutunu maksimum g¢esitlilik 6rnekleme yontemi ile secilmis 1031 8.siif Ogrencisi
olusturmaktadir. Arastirmanin nitel boyutunda ise, 20 ortaokuldan kolay ulasilabilir durum
orneklemesi ile se¢ilen 30 matematik Ogretmeninin, Ogrencilerinin akademik risk alma
davranislarma iligkin goriisleri olusturmaktadir. Nicel verilerin elde edilmesinde “Matematik
Odakli Akademik Risk Alma Olgegi” ve “Matematige Kars1 Ozyeterlilik Algis1 Olgegi” nden
yararlanilmigtir. Arastirmanin sonucuna bakildiginda akademik risk alma davranisinin en
onemli yordayicisinin Matematik Konularinda Davranislarindaki Farkindalik degiskeni
oldugu sonucuna varilmistir. Arastirmadan elde edilen nitel ve nicel verilerin sonuglarinin

tutarlilik gosterdigi tespit edilmistir.

Avci ve Ozenir (2016) calismalarinda akademik risk alma davranislarinin, cinsiyet,

sinif diizeyi, ilge, okul tiirii, anne ve baba egitim diizeyi, ailelerin ekonomik durumu, bir
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onceki seneki matematik puanlari gibi degiskenlere gore farklilik gosterip gostermedigini
aragtirmiglardir. Aragtirmanin 6rneklemini 1054 ortaokul 6grencisi olusturmakta olup veri
toplama araci olarak “Matematik Odakli Akademik Risk Alma Olgegi” kullanilmistir. Yapilan
analizler sonucunda, 6grencilerin matematik odakli akademik risk alma davranislarinda
cinsiyet, okulun bulundugu ilge, okul tiiri, ailelerin ekonomik durumu degiskenleri ile
arasinda bir iligki bulunamazken; sinif seviyesi, anne ve babanin egitim durumu, bir 6nceki

yilki matematik puanlar1 degiskenleri ile arasinda anlamli bir fark goriilmiistiir.

2.2.1.2.Ustbilissel farkindalik ile ilgili arastirmalar

Yildiz (2010), yaptigi doktora c¢aligmasinda,ilkogretim 7. Smif 0Ogrencilerinin
matematik basarilari, istbiligsel stratejileri, diisiinme stilleri ve matematik 6z kavramlari
arasindaki iligkileri incelemistir. Arastirmaya yedi devlet ilkogretim okulundan 280 ilkdgretim
7. Sinif 6grencisi katilmistir. Veriler, “Oz Kavram Anketi”, “Diisiinme Stilleri Envanteri” ve
“Ustbilissel Farkindalik Envanteri” nden elde edilmistir.Ogrencilerin matematik basarisi ise
arastirmaci tarafindan gelistirilen “Matematik Basar1 Testi” ile dl¢iilmiistiir. Yapilan analizler
sonucunda Tstbiligsel stratejilerin matematik basarisint anlamli yordamadigi bulgusuna

ulagilmastir.

Yildirim (2010) calismasinda, {iniversite dgrencilerinin {istbilissel farkindaliklar: ile
benzer matematiksel problem tiirlerini ¢ézmeleri arasindaki iliskiyi incelemistir. Arastirma,
Tokat Gaziosmanpasa Universitesi Fen Edebiyat Fakiiltesi Matematik Boliimii 1. Simifinda
ogrenim goéren 97 oOgrenci iizerinde yiiriitiilmiistiir. Arastirmanin verileri “Ustbilissel
Farkindalik Envanteri” ve aragtirmaci tarafindan gelistirilen “Matematiksel Problem Tiirleri
Testi” nden elde edilmistir. Bulgular; 6grencilerin istbilissel farkindalik diizeyleri ile
matematiksel problem tiirlerini ¢ozme diizeyleri arasinda anlamli bir iliski oldugunu ve ayrica
problem tdrlerini ¢ozme dizeyleri ve iistbilissel farkindalik diizeylerinin cinsiyete gore

anlamli bir farklilik gdstermedigini ortaya koymaktadir.

Baggeci, D6s ve Sarica (2011), calismalarinda, ilkogretim 7.smif Ogrencilerinin
iistbiligsel farkindaliklar ile Seviye Belirleme Sinavi ve Yilsonu Basar1 Puanlari arasindaki

iligkiyi incelemiglerdir. Arastirmanin orneklemini, 7. Sinifta 0grenim goéren toplam 194
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ogrenci olusturmaktadir. Arastirma kapsaminda ogrencilerin {istbilissel farkindaliklarini
belirlemek amaciyla “Ustbilissel Farkindalik Envanteri” uygulanmustir. Elde edilen sonuglara
gore; Ogrencilerin tstbilissel farkindaliklar1 ile SBS basarilar1 ve yilsonu basari puanlari
arasinda pozitif yonde anlamli bir iliski bulunmustur. Arastirma sonucu Ustbilissel

Farkindaligin akademik basarinin pozitif bir yordayicist oldugunu gostermektedir.

Tuncer (2011) yaptig1 deneysel calismada, Matematik dersi 7. sinif “Permiitasyon ve
Olasilik” konusunda uygulanan {istbilis stratejilerinin, Ogrencilerin basarilarina, {istbilis
becerilerine, tutumlarina ve kalicilifa nasil bir etki yaptigini incelemis ve bu uygulamanin
basarili olmasi1 durumunda, 6gretim siirecinde uygulanan {istbilis stratejilerinin, 6grencilerde
etkili 6grenmenin saglanmasindaki 6nemini ortaya koymay1 amaglamistir. Arastirma, toplam
52 6grenci ve birbirine denk iki siif {izerinde yiirtitiilmiistiir. Bu simiflar; “Permiitasyon ve
Olasilik” konusu siirecinde iistbilis stratejilerinin uygulandigi deney grubu ve “Permiitasyon
ve Olasilik” konusu siirecinde geleneksel yaklasimin uygulandigi kontrol grubu olarak
belirlenmistir. Arastirmada 6grencilere, basari testi, iistbilis becerileri Ol¢egi, matematik
dersine yonelik tutum 6l¢egi uygulanmistir. Bu oOlgekler 6grencilere arastirmadan once on-
test, arastirmadan sonra da son-test olarak uygulanmistir. Sonug olarak; {istbilis stratejilerinin
Matematik dersinde; Ogrencilerin tstbiligsel becerilerini gelistirdigi ve derse iliskin

-----

diizeylerinde artis oldugu gozlenmistir.

Cikrikg1 ve Odact (2013) calismalarinda, fen lisesi Ogrencilerinin {istbilissel
farkindaliklart ile 6z yeterlik algilarinin cinsiyete, sinif diizeyine, algilanan ebeveyn tutumuna,
akademik basar1 algismna, ilkdgretim caginda BILSEM’ e devam edip etmeme durumuna
dayali farkliliklarin1 belirlemeyi; tistbiligselfarkindalik diizeyleri ve 6z yeterlik algilarinin
akademik basar ile iliskisini degerlendirmeyi amaglamislardir. Aragtirma grubu 261 kiz ve
231 erkek toplam 492 fen lisesi 6grencisinden olusmaktadir. Veriler “Ustbilissel Farkindalik
Envanteri” ve “Oz Etkililik Yeterlik Olcegi” nden elde edilmistir. Ustbilissel farkindalik ve 6z
yeterligin akademik basari lizerinde anlamli bir etkisinin oldugunun tespit edildigi ¢alismada,
istbiligsel farkindaligin akademik basarinin anlamli bir yordayicist oldugu sonucuna

ulagilmistir.

Yildiz (2014) calismasinda, Oncelikle ortaokul matematik 6gretmen adaylarmin

problem kurma bakis agis1, deneyim ve becerilerini; sonrasinda ise problem kurma hakkindaki
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Ogretimin, 6gretmen adaylarinin problem kurma becerilerine ve {istbilissel farkindalik
seviyelerine etkisini incelemeyi amaglamistir. Aragtirmanin 6rneklemini {iniversite son sinifta,
iki ayr1 subede okuyan ortaokul matematik 6gretmen adaylar1 olusturmaktadir. Arastirmada
veri toplama araci olarak; Problem Kurma Gériis ve Bilgi Formu, Ustbilissel Farkindalik
Envanteri ve Problem Kurma Beceri Testi kullanilmistir. Arastirmanin sonuglarina gore,
ortaokul matematik 6gretmen adaylarmin problem ve problem kurma ile ilgili genel bilgi
seviyelerinin yeterli oldugu, problem kurma calismalarina bakis agilarinin da olumlu oldugu

gorilmiistiir.

Bakioglu Kiiclikaydin ve Karamustafaoglu (2015) ¢aligmalarini 6gretmen adaylarinin
sahip oldugu istbiligsel farkindaligin, problem ¢6zme becerisi ve teknoloji tutumu ile iligkisi
ve bu U¢ degiskenin  birbiri  ilizerindeki  etkilerini  incelemek  amaciyla
gerceklestirmistir.Calismanin verileri, “Ustbilissel Farkindalik Envanteri”, “Problem Cdzme
Envanteri” ile “Teknoloji Tutum Olgegi” kullanilarak toplanmustir. Yiiriitiilen bu calismada,
teknoloji tutumu ile tstbilissel farkindalik ve problem ¢6zme becerileri arasinda pozitif yonde
anlaml bir iligki tespit edilmistir. Bunun yaninda iistbilissel farkindalik ile problem ¢6zme

becerileri arasinda da pozitif yonde anlamli bir iliski bulunmustur.

Kaplan, Duran ve Bas (2016) yaptiklar1 c¢aligmada, ortaokul Ogrencilerinin
matematiksel iistbilis farkindaliklar1 ile problem c¢6zme beceri algilar1 arasindaki iliskiyi
arastirmislardir. Arastirmanin 6rneklemini li¢ devlet ortaokulunda 6grenim goren 145 6grenci
olusturmaktadir. Veriler “Matematiksel Ustbilis Farkindalik Envanteri” ile “Cocuklar igin
Problem Cozme Envanteri” nden saglanmistir. Elde edilen bulgulara gore, problem ¢dzme
beceri algis1 ile matematiksel Ustbilis farkindalik arasinda orta diizeyde, pozitif yonlii ve
anlaml bir iligski vardir. Problem ¢6zme beceri algisinin, matematiksel iistbilis farkindaligin

anlamli bir yordayicisi oldugu sonucuna ulagilmigtir.

Oztiirk (2017) yaptig1 tez galismasinda, ortaokul 6grencilerinin iistbilissel farkindalik
diizeyi ile matematik 6z yeterlik algisinin matematik basarisi iizerindeki etkisini incelemeyi
amaclamigtir. Aragtirmanin 6rneklemi 680 ortaokul 6grencisi olugsmaktadir. Arastirmanin
verileri, “Ustbilissel Farkindalik Envanteri” ve 6grencilerin “Matematik Oz Yeterlik Algist
Olgegi “kullanilarak toplanmustir. Arastirmanimn bulgulari, Ustbilissel farkindalik diizeyi ve
matematik 6z yeterlik algisinin matematik basarisin1 %47 oraninda agikladigini ve anlaml

etkiye sahip oldugunu gostermektedir.
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2.2.2.Yurt disinda yapilan ¢alismalar

2.2.2.1.Akademik risk alma ile ilgili arastirmalar

Clifford(1988) yaptigicalismasinda;gocuklarin akademik risk almadaki basarisizlik ve
toleranslarindaki cinsiyet farkliliklarini tespit etmeyi amaglamiglardir. Dordiincii, besinci ve
altinc1 siniflara matematik, heceleme ve kelime bilgisi alanlarini i¢ceren 80-90 sorudan olusan
ve bu sorulardan 12 tanesini segme hakkinin tanindigi formlar verilmistir. Sonug olarak ise,
tum smif seviyelerindeki dgrenciler, standartlastirilmis basari testlerinde yetenek seviyelerinin
oldukg¢a altinda olan problemleri se¢mislerdir. Diigiik risk alma egiliminin sinif seviyesi ile

artt1g1 belirtilmistir. Cinsiyet ile risk alma arasinda anlamli bir fark bulunamamastir.

Clifford, Lan, Chou ve Yan (1989) yaptiklarigalismalarinda, yaslar1 8 ile 11 arasinda
degisen Amerikan ve Cinli O0grencilerin kiiltiirel ve gelisimsel risk alma davranislarini
incelemislerdir. Elde edilen bulgulara gore; akademik risk almada cinsiyetin etkili olmadigs,
yas arttikca hata toleransinin azaldigi, Amerikan Ogrencilerin akademik risk alma

davraniglarinin Cinli 6grencilere gore daha yiiksek oldugu sonucuna varilmistir.

Clifford, Chou, Mao, Lan ve Kuo(1990) yaptiklari ¢alismalarinda; akademik risk
almanin ¢ocuklar ve yetiskinler arasindaki olasi etkilerini incelemistir. Ogrenciler basarisiz
olma ve hata yapma karsisinda diisiik bir toleransa sahip olsalar da, orta dereceli risk almanin

Ogrencinin 6grenmesini ve motivasyonunu gelistirici bir etkiye sahip oldugu goriilmiistiir.

Clifford(1991); orta duizeyde risk almanin 6grencinin 6grenmesini ve motivasyonunu
arttirma araci olarak kullanimiyla iliskili teorik faydalari konu edindigi ¢alismasinda; ¢cocuklar
ve yetigkinler arasinda akademik risk almanin belirleyicilerini ve etkilerini ortaya ¢ikarmay1
amaglamistir.  Sonuglar  &grencilerin,orta diizeyde akademik risk almaya tesvik
edilebileceklerini, akademik risk alma gorevleriyle ilgilendiklerini, akademik risk almanin

ogrenmeyi kolaylastirdigini ve 6grenme ¢abasini artirdigini gostermistir.

Clifford ve Chou (1991) ; dordiincii sinifa giden Tayvanli 6grencilerle yaptiklari

caligmalarinda; 6grencilere oyun ve test olacak sekilde iki farkli biligsel gorev vermis ve
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dogru cevaplanan madde degerlerini “yanit degeri zorluguna gore artan” ve “yanit degeri
sabit olan“ seklinde belirlemislerdir. Ongériildiigii gibi degisken madde degerine sahip oyun
icerikli gorevlerin akademik risk almay: artirdig1 sonucuna ulasilmigstir. Ogrenciler ortalama
%79 ile %96 basari seviyesine ulasan matematik maddelerini secerek, yiiksek diizeyde mutlak

basar1 seviyelerini orta zorluktaki gorevlere tercih etmislerdir.

Ramos ve Lambating (1996) yaptiklar1 ¢aligmada, akademik risk alma davranisi ile
matematik performansi ve akademik risk alma ile cinsiyet degiskeni arasindaki iliskiyi ayri
ayr1 incelemistir. Elde edilen sonuglarda; risk alan 6grencilerin matematik testlerinde daha

basarili oldugu, erkeklerin kizlara gore daha fazla risk aldig1 goriilmiistiir.

House (2002), 12 ve 15 yas arasindaki 1061 6grenci ile yaptigi ¢alismada, cinsiyetin
ve akademik Ozyeterligin akademik risk alma tizerindeki etkisini incelemistir. Veri toplama
araci olarak “Akademik Risk Alma Olgegi” ve “Ozyeterlik Olgegi”kullanilmistir. Elde edilen
sonuclara gore akademik risk almanin akademik basariy1 etkiledigi gibi 6zyeterlik inanglarin

da etkiledigi gorilmiistiir.

Beghetto (2009) ¢alismasinda, 6grencilerin fen bilimleri dersine yonelik zihinsel risk
alma davraniglarini etkileyen faktorleri incelemistir. Arastirmanin 6rneklemini 585 6grenci
olusturmustur. Yapilan analizler sonucu, sinif seviyesi ile zihinsel risk alma diizeyi arasinda
anlaml bir iliski bulunamazken, derse olan ilgisi, yaratic1 6z yeterlikleri ve 68retmen destegi

algilart arasinda pozitif yonde bir iligkiye rastlanilmistir.

2.2.2.2.Ustbilissel farkindalik ile ilgili arastirmalar

Magsud (1998) calismasinda, Ustbiligsel Ggretimin matematik basarisi diisiik olan
ortaokul Ogrencilerinin matematik basarilarima olan etkisini arastirmistir. Deney grubunda
bilisiistii stratejiler kullanarak problem ¢6zme uygulamalari yapilirken, kontrol grubunda
geleneksel 0gretim yapilmistir. Yapilan testlere gére deney grubunda yer alan dgrencilerin

matematik basarisinin kontrol grubuna oranla daha yiiksek oldugu goriilmiistiir.

Amin ve Sukestiyarno (2015) c¢alismalarinda;12.smifa gidenlise Ogrencilerinin

iistbiligsel farkindaliklariin iistbiligsel becerilere etkisini, iistbiligsel farkindaligin bilissel
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becerilere etkisini, biligsel becerilerle listbilissel beceriler arasindaki iligskiyi arastirmiglardir.
Sonuglara gore, lstbiligsel farkindalik ile iistbiligsel beceriler arasinda ve de iistbiligsel

farkindalik ile biligsel yetenekler arasinda pozitif anlamli bir iligki oldugu goriilmiistiir.

Hassan ve Rahman (2017) yaptiklart ¢alismalarinda; problem c¢6zme becerileri,
iistbiligsel farkindalik ve matematik basaris1 arasindaki iligkiyi incelemislerdir.333 ortaokul
ogrencisinden elde edilen bulgulara gore; bu 3 degisken arasinda anlamli iliskiler oldugu ve
ortaokul Ggrencilerinin  problem ¢dzme becerilerinin  istbiligsel farkindaliklarinin

gelistirilmesi ile artacagi 6nerilmistir.

Ajisuksmo ve Saputri (2017)yaptiklar1 ¢aligmada lise Ogrencilerinin {istbilisgsel
farkindaliklarinin matematik basarisi tizerine olan etkisini arastirmislardir. Buna ek olarak
cinsiyet farkliliklarinin matematik basarisi iizerine etkisini de incelemislerdir. Endonezyali
103lise dgrencisinden “Matematige Karst Tutum Envanteri” ve “Ustbilissel Farkindalik
Envanteri” ndenelde edilen verilere gore istbiligsel farkindalik ile akademik basar1 arasinda
anlaml bir iliski bulunmadigi sonucuna ulagilmistir. Ayn1 zamanda matematige kars1 tutum

ile matematik basaris1 arasinda anlamli bir iligski oldugu goriilmiistiir.

Hidayat, Zulnaidi ve Zamri (2018) yaptiklar1 ¢alismalarinda; matematik egitimi
programlarinda 6grenim goéren538 Ogrenciile , matematiksel modelleme yeteneklerini
etkileyebilecek basar1 hedefleri ile iistbilis arasindaki iliskiyi arastirmislardir. Matematiksel
modelleme becerileri, basar1 hedefleri ve iistbilis arasindaki iligskinin derecesini arastirmay1 ve
olcmeyi amaglayan iliskisel bir arastirmadir. Sonuglar gostermistir ki; basari hedefleri ve

iistbilis, matematiksel modelleme yeteneklerini pozitif bir sekilde etkilemektedir.

Yurt iginde ve yurt disinda akademik risk alma ile ilgili yapilan caligmalarin;
akademik risk alma davranisini etkileyen degiskenlerin (sinif seviyesi, 0zyeterlik, matematik
performansi, cinsiyet, motivasyon) arastirilmasi, ders c¢alisma becerileri, olumsuz
degerlendirilme korkusu, 6zyeterlik algis1 gibi degiskenler ile akademik risk alma arasindaki
iliskiyi inceleyen korelasyonel c¢alismalar ekseninde oldugu goriilmiis ve konu ile ilgili

alanyazinda yeterli ¢calismanin olmadig1 sonucuna varilmistir.

Ustbilissel farkindalik ile ilgili alanyazin incelendiginde ise konu ile ilgili ¢alismalarin

sayisinin, akademik risk alma ile ilgili yapilan ¢alismalarin sayisindan fazla oldugu
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goriilmektedir. Bu ¢alismalarin genellikle iistbiligsel farkindaligin, akademik basari, problem
cozme becerisi, Ozyeterlilik algis1 gibi degiskenlerle olan iliskisinin incelendigi ¢aligmalar
oldugu goriliirken, geleneksel yontemlere karsin iistbilis stratejilerinin kullanildigi 6gretim
yonteminin uygulandigit ve bu yontemin etkililiginin arastirildigi deneysel caligsmalara
rastlanmaktadir. Akademik risk alma, tistbilissel farkindalik ve matematik basarisi1 arasindaki

iligkinin incelendigi bir ¢alismaya rastlanmamastir.
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111.BOLUM

3. YOntem

Bu boliimde arastirmanin modeli, ¢alisma grubu, veri toplama araglari, verilerin

toplanmasi ve analizi ile ilgili bilgiler yer almaktadir.

3.1. Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada matematik odakli akademik risk alma davranisi ve tstbilissel
farkindaligin matematik basarisina etkisi incelendiginden iligkisel tarama modeli
kullanilmustir. iliskisel tarama modeli kullanilan arastirmalar, iki ya da daha fazla degisken
arasindaki iligkileri belirlemek ve neden - sonug ile ilgili ipuglar elde etmek amaciyla yapilan
arastirmalardir (Bilyiikoztiirk, 2017). iliskisel arastirma, bazi iliski tiirii ya da tiirlerinin ne
dereceye kadar var oldugunu bulmaya calisir. Bu yaklasim, verilerin toplanmasi i¢in gerekli

araclarin disinda, arastirmacinin herhangi bir yonlendirme yapmamasini gerektirir.

3.2. Calisma Grubu

Bu arasgtirmanin evrenini Diizce ilinde bulunan ortaokul 6grencileri olustururken,
orneklemini ise Diizce ili merkezinde bulunan Milli Egitim Bakanligi' na bagli dort devlet
okulunda, 2017-2018 egitim - Ogretim yili II. doneminde 6grenim gbéren 567 ortaokul
ogrencisi olusturmaktadir. Ornekleme ydntemi olarak seckisiz ornekleme yoéntemlerinden
basit tesadifi 6rnekleme (simple random sampling) ydntemi kullanilmistir. Orneklemde yer
alan okullar rassal secilmis olup, sinif diizeylerinde ayn1 durum séz konusu degildir.Bu
ornekleme yonteminde evrendeki tim birimler, 6rnege segilmek igin esit sansa sahiptir ve bir

bireyin se¢imi diger bireylerin se¢imini etkilememektedir. Tablo 3.1’de arastirmanin
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orneklemini olusturan 6grencilerin demografik 6zelliklerine iliskin frekans (n) ve yiizde (%)

degerleri sunulmustur.

Tablo 3. 1.Calisma grubuna ait demografik bilgilerin dagilimi

Degisken f %
Cinsiyet
Erkek 287 50,6
Kiz 280 49,4
Sinif Diizeyi
5.Smif 101 17,8
6.Smif 162 28,6
7.Smf 138 24,3
8.Siif 166 29,3

Tablo 3.1 incelendiginde; katilimcilarin %49,4’inlin kiz ve %50,6’smnin erkek oldugu,
simf diizeylerine gére %17,8’inin  5.s1mif,%28,6’smmin  6.s1m1f,%24,3’0nln  7.smif  ve

%29,3’Un0n 8.sinifta yer aldig1 goriilmektedir.

3.3. Veri Toplama Araglari

Bu arastirmada 6grencilerin istbilissel farkindaliklarin1 6lgmek amaciyla Schraw ve
Dennison (1994) tarafindan gelistirilen (MetacognitiveAwareness Inventory, MAI), Tiirk¢e
gecerlik ve giivenirlik ¢alismasi1 Akin, Abac1 ve Cetin (2007) tarafindan yapilan Ustbilissel
Farkindahk Envanteri (UFE) ve ilhan ve Cetin (2013) tarafindan ortaokul égrencilerinin
“Matematik  Odakli Akademik Risk Alma Davraniglari’mi belirlemeye yonelik olarak
gelistirilmis “Matematik Odakh Akademik Risk Alma Olcegi” kullanilmistir. Matematik

basarisini belirlemek i¢in ise donem sonu karne notlar1 kullanilmigtir.
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3.3.1.Matematik odakli akademik risk alma 6lcegi

Olgek, Ilhan ve Cetin (2013) tarafindan ortaokul &grencilerinin “MatematikOdakl
Akademik Risk Alma Davranislari”ni belirlemeye yonelik olarak gelistirilmis ve 6l¢egin
gecerlik giivenirlik ¢alismalar1 yapilmistir.Olgek 24 madde (EK-1) ve bu maddelerin iginde
yer alan 3 boyuttan olusmaktadir.Alt boyutlar; Gii¢ Islemleri Tercih Etme Egilimi(GITE),
Basarisizlik Sonrast Olumsuzluk Egilimi (BSOE) ve Basarisizlik Sonrast Toparlanma Egilimi
(BSTE) olarak belirlenmistir.

Toplamda 24 maddeden olusan Matematik Odaklit Akademik Risk Alma oOlgeginin;
GITE boyutunda, 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 11, 12 ve 13. Maddeler (toplam 13 madde);
BSOE boyutunda 14, 15, 16, 17, 18 ve 19. Maddeler (toplam 6 madde) ve BSTE boyutunda
ise 20, 21, 22, 23 ve 24. Maddeler (toplam 5 madde) yer almaktadir.Olgekte yer alan ifadeler

icin besli likert tipi bir derecelendirme kullanilmistir.

GITE alt boyutundan, alinabilecek en yiiksek puan 65, en diisiik puan ise 15°tir. Bu alt
boyutta yer alan 13 maddenin 11’1 gii¢ islemleri tercih etme egilimini destekleyen olumlu
maddelerdir. Kalan 2 madde ise olumsuz (gii¢ islemleri tercih etme egilimini desteklemeyen)
olup ters puanlanmaktadir. BSOE alt boyutundan alinabilecek en yiiksek puan 30, en diisiik
puan ise 6’dir. Bu boyuttaki maddelerin tamami olumludur ve basarisizlik sonrasi olumsuzluk
egilimini destekler niteliktedir. Sonug olarak BSOE boyutunda ters madde bulunmamaktadir.
BSTE boyutunda ise 5 madde yer almaktadir. Bu boyuttan alinabilecek en yiiksek puan 25, en
diistik puan ise 5°tir. Bu boyuttaki maddelerin hepsi basarisizlik sonrasi toparlanma egilimini
destekleyen olumlu maddelerdir. MOARAOQO’nin alt boyutlarindan alinan puanlarin
yiikselmesi Ogrencilerin 1ilgili boyuta ait egilimlerinin yliksek diizeyde oldugu anlamina
gelmektedir. MOARAO’niin, GITE ve BSTE alt &lgeklerinden alman yiiksek puanlar
ogrencilerin matematik dersinde akademik risk alma konusunda istekli olduklarini
gosterirken; BSOE alt 6lgeginden alinan yiiksek puanlar dgrencilerin akademik risk alma
konusundaki isteksizliklerine isaret etmektedir. MOARAQO’den ayrica, akademik risk almay1
destekleyen ifadeler (GITE boyutundaki 11 madde ile BSTE boyutundaki maddelerin
tamami) diiz; akademik risk almay1 desteklemeyen ifadeler (GITE boyutundaki 2 madde ile
BSOE boyutundaki maddelerin tamami) ters puanlanarak matematik odakli akademik risk

almaya iligskin toplam elde edilebilmektedir.
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Olgegin giivenirligi; i¢ tutarhilik, test yarilama ve test — tekrar test yontemleri ile
hesaplanmis ve asagidaki sonuclar elde edilmistir.

> I¢ tutarlilik katsayilari GITE boyutu igin .90 ; BSOE boyutu i¢in .74 , BSTE
boyutu i¢in .80 ve 6l¢egin geneli i¢in .89 olarak bulunmustur.

> Test yarilama ydntemiyle elde edilen giivenirlik katsayilarmi, GITE boyutu
icin .90; BSOE boyutu icin .74; BSTE boyutu i¢in .79 ve dlgegin geneli igin
.74 oldugu goriilmektedir.

> Test —tekrar test giivenirlik hesaplamalarma gére GITE boyutu i¢in .96; BSOE
boyutu icin .90; BSTE boyutu i¢in .88 ve 6l¢egin genelinde .95 seklindedir.

Giivenirlik katsayis1 .70 ve {iizerinde olan Olgeklerin giivenilir kabul edildigi
(Domino ve Domino, 2006; Fraenkel, Wallend ve Hyun, 2012; Leech, Barlett ve Morgan,
2005; Pallant, 2005; Tezbasaran, 1997; Urbina, 2004) géz Oniine alindiginda, elde edilen
giivenirlik katsayilarinin yeterli oldugu sdylenebilir.

[lhan ve Cetin’in (2013) calismasinda belirlenen 3 boyutlu yapmnin bu arastirmanin
katilimcilart i¢in gegerli olup olmadiginin belirlenmesi amaciyla dogrulayici faktér analizi
yapilarak uyum 1iyiligi degerleri hesaplanmistir. Literatiirde y2/sd<5, CFI >.90, NFI>.90,
NNFI>.90, RMSEA<.08 degerleri kabul edilir ve y2/sd<2, CFI >.95, NFI>.95, NNFI>.95,
RMSEA<.05 degerleri miikemmel uyum iyiligi degerleri olarak belirtilmistir (Clara, Cox ve
Enns 2001, Cokluk, Sekercioglu ve Biiyiikoztiirk, 2010; Hair, Black, Babin, Anderson ve
Tatham, 2006; Hooper, Couglan ve Mullen, 2008; Tabachnik ve Fidell, 2007).Bu arastirmada
hesaplanan uyum 1iyiligi degerleri ile modelin dogrulandigi sOylenebilir (y2/sd= 3.34,
CFI=0.96, NF1=0.97, NNFI=0.95, RMSEA=0.056). Ayrica 6l¢egin geneli i¢in a=.793 olarak
hesaplanmistir. Kline (2011, s. 70) .90 civarindaki giivenirlik katsayisinin “miikemmel”, .80
civarindaki giivenirlik katsayilarinin “cok iyi”, .70 civarindaki giivenirlik katsayilarinin ise
“yeterli” oldugunu belirtmistir. Bu baglamda o&lgegin katilimeilar i¢in giivenilir oldugu

soylenebilir.

3.3.2. Ustbilissel farkindalik envanteri (UFE)

Ustbilissel Farkindalik Envanteri Schraw ve Dennison (1994) tarafindan iistbilissel
farkindaligi degerlendirmek igin gelistirilen 52 maddelik (EK-2) bir envanterdir.Envanterin

uygulama siiresi yaklasik 20-25 dakikadir. Bu envanter (1) Hig bir zaman (2) Nadiren (3) Sik
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sik (4) Genellikle ve (5) Her zaman seklinde 5’li Likert tipi bir derecelendirmeye sahiptir. En

yiiksek 260 ve en diisiik 52 puan almabilmektedir. UFE’den 2,5 puanm altinda alan bireylerin

diisiik, tstlinde alanlarin ise ylksek duzeyde dstbilissel farkindaliga sahip olduklar

soylenebilir. ki temel boyut altinda yer alan sekiz alt faktérden olusmaktadir. Birinci alt

boyut olan bilisin bilgisinde; a¢iklayict bilgi, prosedirel bilgi ve durumsal bilgi olmak Uzere

iic alt boyut yer almaktadir.ikinci alt boyut olan bilisin diizenlenmesinde ise; planlama,

izleme, degerlendirme,hata ayiklama ve bilgi yonetme olmak (zere bes alt boyut

bulunmaktadir (Schraw ve Dennison, 1994). Ustbilissel Farkindalik Envanteri maddelerinin

alt boyutlara gore dagilimini gosteren Tablo 3.2. asagida verilmistir.

Tablo 3. 2.Ustbilissel farkindalik envanterinin boyutlar1 ve alt boyutlar:

Madde

Boyutlar Alt Boyutlar Maddeler Sayisi
BilisinBilgisi AciklayiciBilgi 5,10,12,16,17,20,32,46 9
YdntemselBilgi 3,14,27,33 4
DurumsalBilgi 15,18,26,29,35 5
Biligin Planlama 4,6,8,22,23,42,45 7
Dizenlenmesi Izleme 1,2,11,21,28,34,49 7
Degerlendirme 7,19,24,36,38,50 6
HataAyiklama 25,40,44,51,52 5
BilgiYdnetme 9,13,30,31,37,39,41,43,47,48 10
Toplam 52

Ak vd. (2007), Sakarya Universitesi' nin cesitli boliimlerinde &grenim

goren 607 iiniversite dgrencisi ile yiiriittiikleri ¢alismada Ustbilissel Farkindalik

Envanteri'nin Tiirkce Formunun Gegerlik ve Giivenirlik ¢alismasini ortaya

koymuslardir. Elde edilen bulgulara gore;

> Dilsel Es Degerligini belirlemek icin Ingilizce ve Tiirkce form

puanlari

arasindaki korelasyonlar hesaplanmig ve

korelasyonlardlgegin biitiinii icin %93 oldugu goriilmiistiir.

> UFE’nin yap1 gecerligini incelemek amaciyla aciklayici faktor analiz

yapilmistir.Bu islem sonucunda toplam varyansin % 47’sini

aciklayan 8 faktorlii bir yap1 elde edilmis ve orijinal formdaki madde



dagilimlar1 ile orijinal formdaki madde dagilimlariin uyumlu
oldugu goriilmiistiir.

» BFE’nin uyum gegerligi Yurdakul (2004) tarafindan gelistirilen
Bilisotesi Farkindalik Envanteri ile bu ¢alismada Tirkce’ye
uyarlanan envanter uygulanmis ve iki uygulamadan elde edilen
veriler arasindaki korelasyonun %95 oldugu goriilmiistiir.

» Madde analizi sonucuna gore envanterin diizeltilmis madde-toplam
test korelasyonlarimin %35 ile %65 arasinda degistigi ve
korelasyonlarin yorumlanmasinda %30 ve {istii olan maddelerin
bireyleri, olgiilen 6zellik bakimindan iyi derecede ayirt ettigi kabul
edildigi bilindigine gére maddelerin ayirt ediciliginin uygun oldugu
gorilmistiir.

» UFE’nin i¢ tutarhilik giivenirlik kat sayilari envanterin biitiinii i¢in
%095 olarak bulunmustur. Envanterin test-tekrar test guvenirlik kat

sayilarinin dlgegin biitiinii i¢in %95 oldugu goriilmiistiir.

3.3.3.Kisisel bilgiler formu

Kisisel bilgi formu (EK-3) arastirmaci tarafindan hazirlanmis olup,
ogrencilerin tstbilissel farkindalik diizeyi ve matematik odakli akademik risk alma
ile iligkili olabilecegi diisiliniilen (cinsiyet, sinif diizeyi, anne-baba egitim durumu,

basar1 algis1) demografik degiskenlerden olugsmaktadir.

3.3.4. Matematik dersi karne notlari

Arastirmanin calisma grubunda yer alan Ogrencilerin 2017-2018 egitim
ogretim yilinin 1.donemine ait matematik dersi karne notlari okul idarelerinden
temin edilmis ve ¢alismanin bagimli degiskeni olan “matematik basaris1” igin kriter

olarak kullanilmistir.
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3.4.Verilerin Toplanmasi

UFE, MOARA Olgegi ve Kisisel Bilgi Formu Diizce ili merkezinde bulunan
Milli Egitim Bakanlig1' na bagl dort devlet okulunda 6grenim géren 596 ortaokul
ogrencisine uygulanmistir. Ogrenciler tarafindan yanitlanmasi istenen &lgeklerin
uygulama agsamasia ge¢meden once ilgili kurumlardan gerekli izin ve belgeler
temin edilmistir. Ogrencilere olgekler hakkinda gerekli agiklamalar yapilarak,
goniilliiliik esas alinmigtir. Goniillii 6grencilere 6lgekler dagitilmis ve uygulamalar
grup halinde smiflarda yapilmistir. Ogrencilere &lgegi cevaplandirmalari igin
yaklagik bir ders saati siire verilmis ve verilen siirenin yeterli oldugu goriilmiistiir.
Olgeklerin toplanmasi sonrasinda, dgrenciler tarafindan bos birakildig: gériilen
veriler analize almmamistir. Ogrencilerin matematik basarilarini belirlemek igin
uygulamanin yapildig1 okul idarelerinden e-okul araciligi ile donem sonu
matematik notlar1 elde edilmistir. Aragtirmanin veri toplama siireci yaklagik bir ay

stirmiistiir.

3.5.Verilerin Analizi

33

Bu arastirmada, MOARA 6l¢egi ve UFE aracihigiyla toplanan veriler bilgisayar

ortaminda SPSS paket program ile analiz edilmistir. Arastirmanin bulgular elde edilmeden

ve hangi tir (parametrik ya da non-parametrik) testlerin yapilacagina karar verilmeden 6nce

arastirmanin degiskenlerinin normal dagilim gosterip gostermedigine bakilmistir. Normallik

varsayimlarinda n>50 ise KolmogrovSmirnov testinin p<0,05 olmasi halinde dagilimin

normal olmadig1 varsayilir ve parametrik olmayan testler uygulanir. Ayni sekilde basiklik ve

carpiklik (skewness ve kurtosis) degerlerinin kendi hata katsayilarina bdliimlerinden elde

edilen degerin £1,96 araliinin disinda olmasi halinde de parametrik olmayan testlerden

devam edilir. Buna gore her li¢ degiskene iliskin normallik dagilim gostergeleri tablo 3.3’te

sunulmustur.
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Tablo 3. 3.Arastirmanin bagimli ve bagimsiz degiskenlerine iliskin normallik testi sonuglari

Degiskenler Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk
Statisti df p Statistic df p Skewnes- Kurtosis-
c Std.Error Std.Error
Ustbiligsel ,048 567 ,003 ,986 567 ,00 -0,361 -0,254
Farkindalik 0 0,103 0,205
Mat. Odakli ,049 567 ,003 ,991 567 ,00 -0,297 -0,214
Risk Alma 1 0,103 0,205
Akademik ,152 567 ,000 877 567 ,00 -0,854 -0,448
Basari 0 0,103 0,205

Tablo 3.3e bakildiginda bagimli ve bagimsiz degiskenlerin Kolmogrov-Smirnov testi
p degerinin 0,05’ten kiiciik oldugu goriilmektedir. Ayrica carpiklik ve basiklik katsayilarinin
standart hata katsayisina boliimiinden elde edilen degerlerin (ilk bagimsiz degisken: garpiklik
icin -0,361/0,103 = -3,50; basiklik i¢in -0,254 / 0,205 = -1,23; ikinci bagimsiz degisken i¢in
carpiklik -0,297 / 0,103 = -2,88; basiklik i¢in -0,214 / 0,205 = -1,04) (bagimli degisken:
carpiklik -0,854 / 0,103 = -8,29; basiklik -0,448 / 0,205 = -2,18) en az birinin +1,96 araliginin
diginda oldugu goriilmektedir. Yukarida verilen hem Skewness-Kurtosis degerlerinin Standart
hata katsayisina boliimlerinden elde edilen sonuglar, hem Kolmogrov Smirnov testi sonuglari
verilerin normal dagilmadigin1 géstermektedir. Bu durumda verilerin analizinde parametrik

olmayan testler tercih edilmistir.

Ogrencilerin akademik risk alma davramis1 ve iistbilissel farkindalik diizeylerinin
cinsiyetleri yoniinden farklilasmasini gostermek amaciyla parametrik olmayan testlerden
MannWhitney-U testi yapilmistir. Mann Whitney-U Testi normal dagilim 6zelligi
gostermeyen bir dagilimda iki bagimsiz grup ortalamalarini karsilastirmak amaciyla
kullanilan non-parametrik bir yontemdir. Akademik risk alma davranigi ve {istbiligsel
farkindalik diizeylerinin sinmif diizeyi, anne baba egitim durumu ve basar1 algis1 yoniinden
farklilagmasini gostermek amaciyla parametrik olmayan testlerden Kruskal Wallis testi
uygulanmistir. Normal dagilim gostermeyen gruplarda iic veya daha fazla sayida grubun
ortalamalar1 arasindaki farkliligin anlamliligini test etmek amaciyla kullanilan bir tekniktir.
Ogrencilerin matematik odakli risk alma davranislari, iistbilissel farkindalik diizeyleri ve ders
basarilar1 arasinda anlamli iligkiler olup olmadigina bakmak igin Spearman rho korelasyon
analizi yapilmistir. Bu analiz turt dagilim normal olmadiginda iki siirekli degisken arasindaki

iliskinin belirlenmesinde kullanilir.



IV.BOLUM

4. Bulgular ve Yorum
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Arastirmanin bu béliimiinde MOARA &lcegi, UFE ve Kisisel bilgiler formundan elde

edilen verilerin analiz sonuglarina iligskin bulgulara yer verilmistir.

4.1. Aragtirmanin Birinci Sorusuna Yonelik Elde edilen Bulgular

Aragtirmanin birinci sorusu “Ortaokul 6grencilerinin iistbilissel farkindalik diizeyleri

cinsiyet, sinif diizeyleri, basar1 algis1 ve anne-baba egitim diizeylerine goére anlamli bir

farklilik gostermekte midir?”seklinde belirlenmistir. Calismaya katilan 6grencilerin iistbiligsel

farkindalik diizeyleri ile ilgili betimsel veriler incelenmis ve Tablo 4.1.’de verilmistir.

Tablo 4. 1.0grencilerin iistbilissel farkindalik diizeyleri

Maddeler N X SS
1. Amaglarima ulasip ulasamadigimi diizenli olarak kontrol ederim. 567 3,56 0,05
2. Bir problemi cevaplamadan 6nce birkag alternatif diistintiriim. 567 3,42 0,05
3. Gerekirse onceden kullandigim stratejileri tekrar denerim. 567 3,68 0,05
4, Zamanin yeterli olmasi i¢in 6grenme sirasinda kendimi hizlandiririm. 567 3,60 0,05
5. Zihinsel anlamda gii¢lii ve zayif yonlerimin farkindayim. 567 4,11 0,05
6. Bir goreve baglamadan 6nce onu 6grenmem igin nelere ihtiyacim oldugunu disiinirim. 567 3,94 0,05
7. Bir sinavdan ¢ikinca alacagim notu tahmin edebilirim. 567 3,74 0,05
8. Bir 6grenme gorevine baslamadan 6nce 6zel amaglar belirlerim. 567 3,13 0,05
9. Onemli bir bilgiyle karsilastigimda calisma tempomu yavaslatarak o bilgiye 567342 0,05
odaklanirim.

10.  Bir seyi 6grenebilmek icin ne tiir bilgilerin 6nemli oldugunu anlayabilirim. 567 3,76 0,05
11.  Bir problemi ¢dzerken tiim alternatifleri dikkate alip almadigimi kendime sorarim. 567 3,25 0,05
12.  Bilgiyi organize etmede iyiyimdir. 567 3,36 0,05
13.  Onemli bilgilere dikkatli bigimde odaklarim. 567 3,97 0,05
14.  Kullandigim her 6grenme stratejisini i¢in 6zel bir amacim vardir. 567 3,34 0,05
15.  Konuyla ilgili dnceden bir seyler bildigim zaman daha iyi 6grenirim 567 4,35 0,04
16.  Ogretmenimin benden neyi 6grenmemi bekledigini bilirim. 567 3,70 0,05
17.  Bilgileri hatirlamada iyiyimdir. 567 3,72 0,05
18.  Duruma bagli olarak farkli 6grenme stratejileri kullanirim. 567 3,53 0,05
19.  Bir isi bitirdikten sonra daha kolay bir yolu olup olmadigini kendime sorarim. 567 3,52 0,05
20.  Ne kadar iyi 6grendigimi kontrol edebilirim. 567 3,64 0,05
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21.  Onemli iliskileri anlayabilmek igin yaptigim isleri diizenli olarak gdzden gegciririm. 567 3,40 0,05
22.  Calismaya baslamadan 6nce 6grenecegim materyal hakkinda kendime sorular sorarirm. 567 3,16 0,05
23.  Bir problemi ¢6zmek icin farkli yollar diistiniir ve bunlardan en iyisini se¢erim. 567 3,63 0,05
24.  Calismami tamamladiktan sonra 6grendiklerimi 6zetlerim. 567 3,26 0,05
25.  Bir seyi anlamadigim zaman digerlerinden yardim isterim. 567 3,89 0,05
26.  Ihtiyacim olan bilgiyi 6grenmek igin kendimi motive edebilirim 567 3,69 0,05
27. Calisirken ne tiir stratejiler kullandigimin farkinda olurum. 567 3,61 0,05
28.  Herhangi bir ¢caligma yaparken yararl stratejileri arastiririm 567 3,47 0,05
29.  Yetersizliklerimi telafi etmek i¢in zihinsel anlamda gligli yonlerimi kullanirim 567 3,60 0,05
30. Yeni bilginin anlam ve dnemine odaklanirim. 567 3,79 0,05
31.  Bilgiyi daha anlamli hale getirmek i¢in 6rnekler olustururum. 567 3,44 0,05
32.  Bir seyi ne kadar anlayabildigim hakkinda iyi karar veririm. 567 3,66 0,05
33.  Kendimi yararl stratejileri otomatik olarak kullanirken bulurum. 567 3,37 0,05
34.  Calisma sirasinda anlayip anlamadigimi kontrol etmek i¢in diizenli olarak ara veririm 567 3,34 0,05
35.  Hangi stratejilerin daha yararli olacagini bilirim. 567 3,50 0,05

36. Calismalarimi tamamlamadan 6nce amaglarima daha basarili bicimde nasil

T . . 567 3,56 0,05
ulasabilecegimi kendi kendime sorarim.

37.  Ogrenmemi kolaylagtirmasi igin resim veya diyagramlar gizerim 567 2,88 0,06

Soiilm Bir problemi ¢6zdiikten sonra biitiin segenekleri gézden gegirip gegirmedigimi kendime 567343 0,05

39.  Yeni bilgileri anlayabilecegim sekle doniistiirmeye ¢aligirim 567 3,62 0,05
40.  Bilgiyi kavrayamadigim durumlarda kullandigim stratejileri degistiririm 567 3,48 0,05
41. Ogrenmeme yardimci olmasi i¢in metni biitiin halinde ele alirim. 567 3,59 0,05
42.  Bir géreve baglamadan once talimatlar1 dikkatlice okurum. 567 3,90 0,05
43.  Okudugum seylerin 6nceden bildiklerimle ilgili olup olmadigini kendime sorarim. 567 3,70 0,05
44,  Kafam karistiginda varsayimlarimi tekrar degerlendiririm. 567 3,68 0,05
45.  Amaglarima en basarili bigimde ulagmak i¢in zamanimi organize ederim. 567 3,52 0,05
46.  Ilgi duydugum konular1 daha iyi 6grenirim 567 4,39 0,04
47.  Ders galisirken yapacagim calismalari kiigiik adimlara ayiririm. 567 3,45 0,05
48. Ozel anlamlardan daha ¢ok genel anlamlara odaklanirim 567 3,43 0,05

49.  Yeni bir sey 6grenirken nasil daha iyi 6grenebilecegime iligkin kendime sorular sorarim. 567 3,59 0,05
50.  Calijmami tamamladiktan sonra olabildigince iyi 6grenip 6grenmedigimi sorgularim 567 3,57 0,05

51.  Eger yeni bilgiyi anlayamazsam ¢aligmay1 birakip basa donerim. 567 3,27 0,06
52. Kafam karistiginda basa donerek tekrar okurum. 567 4,09 0,05
GENEL TOPLAM 567 3,59 0,03

Tablo 4.1’e bakildigi zaman oOgrencilerin {istbiligsel farkindalik diizeylerinin
dagilimlarint gosteren maddelerin aritmetik ortalama ve standart sapma degerlerini gérmek
mimkundar. Aritmetik ortalama degerlerine bakildiginda, en diisiik ortalamaya sahip ii¢
maddenin Ogrenmemi kolaylastirmast icin resim veya diyagramlar cizerim (X=2,88),
Ogrenme gorevine baglamadan once ézel amaclar belirlerim (Y=3,13), Calismaya
baslamadan once ogrenecegim materyal hakkinda kendime sorular sorarim (Y=3,16)
seklinde oldugu goriilmektedir. En yiiksek aritmetik ortalamaya sahip iic madde ise Ilgi
duydugum konular daha iyi 63renirim (X=4,39), Konuyla ilgili nceden bir seyler bildigim
zaman daha iyi égrenirim (X=4,35), Zihinsel anlamda giiclii ve zayif yénlerimin
farkindayim  (X=4,11), seklinde belirlenmistir. Genel ortalamaya bakildiginda ise
ogrencilerin stbiligsel farkindalik diizeyi ortalamasinin (X=3,59) ortalama siuri olan

(X=2,50"nin) oldukga iistiinde oldugu gériilmektedir.
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Tablo 4. 2.0grencilerin iistbilissel farkindalik dlgegi alt boyutlar betimsel verileri

Alt Boyutlar N X SS
Agiklayict Bilgi 567 3,79 0,031
Prosedrel Bilgi 567 3,50 0,039
Durumsal Bilgi 567 3,73 0,036

Planlama 567 3,55 0,035
Izleme 567 3,45 0,035
Degerlendirme 567 3,51 0,034
Hata Ayiklama 567 3,68 0,035
Bilgiyi YOnetme 567 3,52 0,033

Tablo 4.2’ye bakildigi zaman 6grencilerin Ustbiligsel farkindalik 6l¢eginin her bir alt
boyutuna iligkin aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri goriilmektedir. Aciklayici
bilgi alt boyutunun aritmetik ortalama degeri X= 3,79; SS= 0,031; prosedirel bilgi alt
boyutunun aritmetik ortalama degeri X= 3,50; SS= 0,039; durumsal bilgi alt boyutunun
aritmetik ortalama degeriX=3,73 SS= 0,036 olarak hesaplanmistir. Planlama alt boyutunun
aritmetik ortalama degeriX=3,55; SS= 0,035; Izleme alt boyutunun aritmetik ortalama degeri
X=3,45; SS= 0,035; Degerlendirme alt boyutunun aritmetik ortalama degeriX=3,51; SS=
0,034 olarak hesap edilmistir. Hata ayiklama alt boyutunun aritmetik ortalama degeri X=3,68;
SS= 0,035; Bilgiyi Y6netme alt boyutunun aritmetik ortalama degeri X=3,68; SS= 0,033
olarak hesaplanmistir. Alt boyutlara bakildiginda 0Ogrencilerin istbilissel farkindalik
duzeylerinin en yiksek Agiklayici Bilgi alt boyutunda, en diisiik ise Izleme alt boyutunda

oldugu goérilmektedir.

4.1.1. Ustbilissel farkindalik ve cinsiyet

Tablo 4. 3.0grencilerin iistbilissel farkindaliklarinin cinsiyetleri yoniinden farkliligin
gosteren Mann-Whitney U testi sonuglari

Alt Boyutlar Cinsiyet n Sira Ort.  Sira Toplami U p

Agiklayict Bilgi Kiz 280 275,80 77223,50 37883,50 0,238
Erkek 287 292,00 83804,50

Prosedurel Bilgi Kiz 280 286,13 80116,50 39583,50 0,759
Erkek 287 281,92 80911,50

Durumsal Bilgi Kiz 280 273,27 76515,00 37175,00 0,122
Erkek 287 294,47 84513,00

Kiz 280 278,08 77863,50 38523,50 0,395
Planlama Erkek 287 289,77 83164,50

[zleme Kiz 280 278,21 77900,00
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Erkek 287 289,64 83128,00 38560,00 0,406

Degerlendirme Kiz 280 267,82 74988,50
Erkek 287 299,79 86039,50 35648,50 0,020

Hata Ayiklama Kiz 280 265,90 74452,00
Erkek 287 301,66 86576,00 35112,00 0,009

Bilgiyi YOnetme Kiz 280 271,21 75937,50
Erkek 287 296,48 85090,50 36597,50 0,006

Ustbilissel Kiz 280 273,03 76449,50
Farkindalik Erkek 287 294,70 84578,50 37109,50 0,115

(Genel) Toplam 567

Tablo 4.3’e bakildigi zaman oOgrencilerin {istbiligsel farkindalik diizeylerinin
cinsiyetlerine gore farkliligin1 gosteren Mann Whitney-U testi sonuglar1 goriilmektedir.
Tabloya gore Aciklayial Bilgi alt boyutu ile 6grencilerin cinsiyetleri yoniinden istatistiksel
olarak anlamli bir fark yoktur (U=37883,50; p> 0,05). Prosedurel Bilgi alt boyutu ile de
ogrencilerin cinsiyetleri yoniinden istatistiksel anlamli bir fark yoktur (U=39583,50; p> 0,05).
Durumsal Bilgi alt boyutu (U=37175,00; p> 0,05), Planlama alt boyutu (U=38523,50; p>
0,05) ve izleme alt boyutuyla da 6grencilerin cinsiyetleri agisindan istatistiksel olarak anlamli
fark yoktur (U=38560,00; p> 0,05). Bunun yaninda Degerlendirme alt boyutu (U=35648,50;
p> 0,05), Hata Ayiklama alt boyutu (U=35112,00; p< 0,05) ve Bilgiyi Ybdnetme alt
boyutuyla da Ogrencilerin cinsiyetleri acisindan istatistiksel olarak anlamli fark vardir
(U=36597,50; p< 0,05). Sira ortalamalarina bakildiginda farkin erkek Ogrenciler lehine
oldugu anlasilmaktadir. Ustbilissel farkindaligin genel ortalamasina bakildiginda dgrencilerin
cinsiyetleri yoniinden anlamli olarak farklilik gdstermedigi anlagilmaktadir (U=37109,50; p>
0,05).
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Tablo 4. 4.Ustbilissel farkindalik dlgegi alt boyutlarinin dgrencilerin sinif diizeyleri yoniinden
farklilagsmasini1 gosteren Kruskal Wallis testi sonuglari

Alt Boyutlar Sinif Diizeyi n Stra Ort. Sd 2 p
5. sif 101 321,39 3 18,832 0,000
6. sinif 162 307,28
Aciklayici Bilgi 7. siuf 138 277,78
8. siif 166 243,70
5. smuf 101 341,96 3 39,100 0,000
6. sif 162 308,66
Prosedirel Bilgi 7. siuf 138 285,24
8. smif 166 223,64
Toplam 567
5. sif 101 341,29 3 37,067 0,000
6. sinif 162 311,88
Durumsal Bilgi 7. smuf 138 277,01
8. simif 166 227,74
5. sif 101 346,00 3 47,560 0,000
6. sif 162 320,24
Planlama 7. sif 138 271,35
8. siif 166 221,42
Toplam 567
5. sif 101 353,50 3 50,305 0,000
6. sinif 162 315,45
Izleme 7. siuf 138 273,42
8. siif 166 219,82
Toplam 567
5. smuf 101 339,55 3 27,087 0,000
6. sif 162 298,49
Degerlendirme 7. sinif 138 283,77
8. smif 166 236,25
Toplam 567
5. sif 101 315,70 3 22,397 0,000
6. sinif 162 309,58
Hata Ayiklama 7. simif 138 288,86
8. siif 166 235,71
Toplam 567
5. smuf 101 329,78 3 33,632 0,000
6. sif 162 314,36
Bilgiyi YOnetme 7. siuf 138 283,45
8. smif 166 226,97
Toplam 567
5. sif 101 342,41 3 41,579 0,000
Ustbilissel 6. sinif 162 313,99
Farkindalik (Genel) 7. simif 138 279,74
8. siif 166 222,74
Toplam 567
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Tablo 4.4’e bakildigi zaman arastirmaya katilan Ogrencilerin  istbilissel
farkindaliklartyla sinif diizeyleri arasinda anlamli fark olup olmadigini gdsteren Kruskal
Wallis (KW) sonuglar1 goriilmektedir. Ustbilissel Farkindaligin ilk alt boyutu olan A¢iklayic
Bilgi ile 6grencilerin sinif diizeyleri arasinda istatistiksel olarak anlaml1 bir fark vardir [?
(sd=3, n=567) =18,832, p<0,05]. Sira ortalamalar1 dikkate alindiginda ise biiyiikten kiigiige
dogru siralamanin besinci siniflar (Ort=321,39), altinct smiflar (Ort=307,28), yedinci siniflar
(Ort.=207,78), ve sekizinci siniflar (Ort.=243,70) seklinde oldugu goriilmektedir. Farkin
kaynagina iliskin Bonferroni diizeltmesi sonrasi yapilan tiim ikili karsilastirma testlerinin
sonuglart tablo 4.5’te sunulmustur. Bonferroni diizeltmesi sonrasi olusan diizeltmis p
degerine (AdjustedSigma) gore 8. siniflarla 6. siniflar arasinda anlamhi fark vardir ve fark 6.
siniflar lehinedir. 8. siniflarla 5. smiflar arasinda anlamli fark vardir ve fark 5. siiflar

lehinedir.

Tablo 4. 5. Smif diizeyi ile iistbilissel farkindaligin agiklayici bilgi alt boyutu ikili
karsilastirmalari

Grupl-Grup2 Test Standard  Std. Test p Diizeltilmis p
Statistic Error Statistic
8. stmf-7. simf 34,074 18,845 1,808 0,071 0,424
8. Siif-6. Simif 63,582 18,067 3,519 0,000 0,003
8. Simif-5. Simif 77,689 20,644 3,763 0,000 0,001
7. Siif-6. Sinif 29,509 18,950 1,557 0,119 0,717
7. Sif-5. Smif 43,616 21,421 2,036 0,042 0,250
6. Sif-5. Smif 14,107 20,740 0,680 0,496 1,000

Ustbilissel Farkindaligin ikinci alt boyutu olan Prosediirel Bilgi ile grencilerin sinif
diizeyleri arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark vardir [y? (sd=3, n=567) =39,100,
p<0,05]. Sira ortalamalar1 dikkate alindiginda ise biiylikten kiigiige dogru siralamanin besinci
siiflar (Ort=341,96), altinc1 siniflar (Ort=308,66), yedinci siiflar (Ort.=285,24), ve sekizinci
siniflar (Ort.=223,64) seklinde oldugu goriilmektedir. Farkin kaynagima iligkin Bonferroni
diizeltmesi sonras1 yapilan tiim ikili Kkarsilastirma testlerinin sonuglar1 tablo 4.6’da
sunulmustur. Bonferroni diizeltmesi sonrast olugan diizeltmis p degerine (AdjustedSigma)
gore 8. simiflarla 6. siiflar arasinda anlamlhi fark vardir ve fark 6. siniflar lehinedir. 8.
siniflarla 7. siniflar arasinda anlamli fark vardir ve fark 7. siniflar lehinedir. 8. smiflarla 5.
siniflar arasinda anlamli fark vardir ve fark 5. siiflar lehinedir. 7. smiflarla 5. siiflar

arasinda anlamli fark vardir ve fark 5. siniflar lehinedir
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Tablo 4. 6. Siuf diizeyi ile Gstbiligsel farkindaligin prosediirel bilgi alt boyutu ikili
karsilastirmalari

Grupl-Grup2 Test Standard Std. Test p Diizeltilmis p
Statistic Error Statistic
8. siif-7. simf 61,598 18,812 3,274 0,001 0,006
8. Sinif-6. Simif 85,019 18,305 4714 0,000 0,000
8. Simf-5. Simf 118,314 20,608 5,741 0,000 0,000
7. Siif-6. Simf 23,421 18,917 1,238 0,216 1,000
7. Simif-5. Simf 56,716 21,384 2,652 0,008 0,048
6. Stif-5. Simif 33,2959 20,704 1,608 0,108 0,647

Ustbilissel Farkindaligin diger bir alt boyutu olan Durumsal Bilgi ile grencilerin simif
diizeyleri arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark vardir [y? (sd=3, n=567) =37,067,
p<0,05]. Sira ortalamalar1 dikkate alindiginda ise biiylikten kiiclige dogru siralamanin besinci
siiflar (Ort=341,29), altinc1 siniflar (Ort=311,88), yedinci smiflar (Ort.=277,01), ve sekizinci
smiflar (Ort.=227,74) seklinde oldugu goriilmektedir. Farkin kaynagina iliskin Bonferroni
diizeltmesi sonrasi yapilan tiim ikili karsilastirma testlerinin sonuglari tablo 4.7’de
sunulmustur. Bonferroni diizeltmesi sonrasi olusan diizeltmis p degerine (Adjusted Sigma)
gore 8. simiflarla 6. smiflar arasinda anlamlhi fark vardir ve fark 6. siniflar lehinedir. 8.
siniflarla 5. siniflar arasinda anlamli fark vardir ve fark 5. siniflar lehinedir. 7. smiflarla 5.

siniflar arasinda anlamli fark vardir ve fark 5. simiflar lehinedir.

Tablo 4. 7.Simif diizeyi ile tistbilissel farkindaligin durumsal bilgi alt boyutu ikili
karsilastirmalari

Grupl-Grup2 Test Standard  Std. Test p Diizeltilmis p
Statistic Error Statistic
8. stmf-7. simf 49,271 18,821 2,618 0,009 0,053
8. Sinif-6. Simif 84,136 18,044 4,663 0,000 0,000
8. Simif-5. Sif 113,543 20,618 5,507 0,000 0,000
7. Siif-6. Sinif 34,865 28,926 1,842 0,065 0,393
7. Sif-5. Simf 64,273 21,395 3,004 0,003 0,016
6. Sif-5. Smif 29,407 20,714 1,420 0,156 0,934

Ustbilissel Farkindaligin diger bir alt boyutu olan Planlama ile dgrencilerin sinif
diizeyleri arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark vardir [y? (sd=3, n=567) =47,560,
p<0,05]. Sira ortalamalar1 dikkate alindiginda ise biiyiikten kii¢lige dogru siralamanin besinci
siiflar (Ort=346,00), altinc1 siniflar (Ort=320,24), yedinci siiflar (Ort.=271,35), ve sekizinci
siniflar (Ort.=221,42) seklinde oldugu goriilmektedir. Farkin kaynagima iligkin Bonferroni

diizeltmesi sonrasi yapilan tiim ikili karsilastirma testlerinin sonuglar1 tablo 4.8’de
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sunulmustur. Bonferroni diizeltmesi sonrasi olusan diizeltmis p degerine (Adjusted Sigma)
gore 8. siiflarla 6. smiflar arasinda anlamlhi fark vardir ve fark 6. siniflar lehinedir. 8.
siniflarla 7. siniflar arasinda anlamli fark vardir ve fark 7. siniflar lehinedir. 8. smiflarla 5.
siniflar arasinda anlamli fark vardir ve fark 5. siiflar lehinedir. 7. smiflarla 5. siiflar

arasinda anlamli fark vardir ve fark 5. siniflar lehinedir.

Tablo 4. 8.Sinif diizeyi ile iistbiligsel farkindaligin planlama alt boyutu ikili kargilagtirmalari

Grupl-Grup?2 Test Standard  Std. Test p Diizeltilmis p
Statistic Error Statistic
8. sinif-7. simf 49,933 18,849 2,649 0,008 0,048
8. Siif-6. Simif 98,825 18,071 5,469 0,000 0,000
8. Simf-5. Simf 124,586 20,648 6,034 0,000 0,000
7. Smf-6. Simf 48,892 18,954 2,579 0,010 0,059
7. Sif-5. Smif 74,6564 21,426 3,484 0,000 0,003
6. Smuf-5. Sinif 25,761 20,745 1,242 0,214 1,000

Ustbilissel Farkindaligin diger bir boyutu olan /zleme ile dgrencilerin smif diizeyleri
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark vardir [y? (sd=3, n=567) =50,305, p<0,05]. Sira
ortalamalar1 dikkate alindiginda ise biiyiikten kiigiife dogru siralamanin besinci siniflar
(Ort=353,50), altinc1 siiflar (Ort=315,45), yedinci siiflar (Ort.=273,42), ve sekizinci siniflar
(Ort.=219,82) seklinde oldugu goriilmektedir. Farkin kaynagina iliskin Bonferroni diizeltmesi
sonras1 yapilan tiim ikili karsilastirma testlerinin sonuglar1 tablo 4.9’da sunulmustur.
Bonferroni diizeltmesi sonrasi olusan diizeltmis p degerine (AdjustedSigma) gore 8. siniflarla
6. siniflar arasinda anlamli fark vardir ve fark 6. siniflar lehinedir. 8. siniflarla 7. siniflar
arasinda anlamhi fark vardir ve fark 7. siniflar lehinedir. 8. siniflarla 5. siniflar arasinda
anlamli fark vardir ve fark 5. smiflar lehinedir. 7. Siniflarla 5. siiflar arasinda anlamli fark

vardir ve fark 5. siniflar lehinedir.

Tablo 4. 9.Sinif diizeyi ile istbiligsel farkindaligin izleme alt boyutu ikili karsilastirmalari

Grupl-Grup2 Test Standard Std. Test p Diizeltilmis p
Statistic Error Statistic

8. sinif-7. simf 53,601 18,853 2,843 0,004 0,027

8. Siif-6. Simif 95,628 18,074 5,291 0,000 0,000

8. Siuf-5. Sif 133,681 20,652 6,473 0,000 0,000

7. Sinmif-6. Sif 42,027 18,958 2,217 0,027 0,160

7. Sif-5. Simf 80,080 21,430 2,737 0,000 0,001

6. Simif-5. Siuf 38,052 20,749 1,834 0,067 0,400
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Ustbilissel Farkindaligin diger bir alt boyutu olan Degerlendirme ile 6grencilerin sinif
diizeyleri arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark vardir [XZ (sd=3, n=567) =27,087,
p<0,05]. Sira ortalamalar1 dikkate alindiginda ise biiyiikten kii¢lige dogru siralamanin besinci
siniflar (Ort=339,55), altinc1 siiflar (Ort=298,49), yedinci siiflar (Ort.=283,77), ve sekizinci
siniflar (Ort.=236,25) seklinde oldugu goriilmektedir. Farkin kaynagima iligkin Bonferroni
diizeltmesi sonrast yapilan tiim ikili karsilastirma testlerinin sonuglart tablo 4.10°da
sunulmustur. Bonferroni diizeltmesi sonrast olugan diizeltmis p degerine (AdjustedSigma)
gore 8. simiflarla 6. smiflar arasinda anlamli fark vardir ve fark 6. simiflar lehinedir. 8.

siniflarla 5. siniflar arasinda anlamli fark vardir ve fark 5. siniflar lehinedir.

Tablo 4. 10.Smuf diizeyi ile tstbilissel farkindaligin degerlendirme alt boyutu ikili
karsilastirmalari

Grupl-Grup2 Test Standard  Std. Test p Diizeltilmis p
Statistic Error Statistic
8. stmf-7. simf 47,522 18,836 2,523 0,012 0,070
8. Simif-6. Siif 62,241 18,058 3,447 0,001 0,003
8. Simif-5. Smif 103,300 20,634 5,006 0,000 0,000
7. Sinif-6. Simf 14,719 18,941 0,777 0,437 1,000
7. Simf-5. Simf 55,778 21,411 2,605 0,009 0,055
6. Simf-5. Sif 41,059 20,730 1,981 0,048 0,286

Ustbilissel Farkindaligin bir baska alt boyutu olan Hata Ayiklama ile 6grencilerin sinif
diizeyleri arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark vardir [y? (sd=3, n=567) =22,397,
p<0,05]. Sira ortalamalar1 dikkate alindiginda ise biiyiikten kii¢lige dogru siralamanin besinci
siiflar (Ort=315,70), altinc1 siniflar (Ort=309,58), yedinci siiflar (Ort.=288,86), ve sekizinci
siniflar (Ort.=235,71) seklinde oldugu goriilmektedir. Farkin kaynagima iligkin Bonferroni
diizeltmesi sonrast yapilan tiim ikili karsilastirma testlerinin sonuglar1 tablo 4.11°de
sunulmustur. Bonferroni diizeltmesi sonrast olugan diizeltmis p degerine (AdjustedSigma)
gore 8. simiflarla 6. smiflar arasinda anlamlhi fark vardir ve fark 6. siniflar lehinedir. 8.

siniflarla 5. Siniflar arasinda anlamli fark vardir ve fark 5. siniflar lehinedir.



44

Tablo 4. 11.Simf diizeyi ile Gistbiligsel farkindaligin hata ayiklama alt boyutu ikili
karsilastirmalari

Grupl-Grup2 Test Standard  Std. Test p Diizeltilmis p
Statistic Error Statistic
8. sif-7. simf 53,141 18,820 2,824 0,005 0,028
8. Sinif-6. Simif 73,863 18,043 4,094 0,000 0,000
8. Simf-5. Simf 79,989 20,617 3,880 0,000 0,001
7. Sif-6. Simf 20,722 18,925 1,095 0,274 1,000
7. Sif-5. Simf 26,848 21,393 1,255 0,209 1,000
6. Simf-5. Simf 6,126 20,713 0,296 0,767 1,000

Ustbilissel Farkindaligin diger bir alt boyutu olan Bilgiyi Yénetme ile 6grencilerin simif
diizeyleri arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark vardir [y? (sd=3, n=567) =33,632,
p<0,05]. Sira ortalamalar1 dikkate alindiginda ise biiylikten kiiclige dogru siralamanin besinci
siiflar (Ort=329,78), altinci siniflar (Ort=314,36), yedinci siiflar (Ort.=283,45), ve sekizinci
smiflar (Ort.=226,97) seklinde oldugu goriilmektedir. Farkin kaynagina iliskin Bonferroni
diizeltmesi sonrast yapilan tiim ikili karsilastirma testlerinin sonuglar1 tablo 4.12’de
sunulmustur. Bonferroni diizeltmesi sonrasi olusan diizeltmis p degerine (AdjustedSigma)
gore 8. simiflarla 6. siiflar arasinda anlamh fark vardir ve fark 6. siniflar lehinedir. 8.
siniflarla 7. siniflar arasinda anlamli fark vardir ve fark 7. siniflar lehinedir. 8. smiflarla 5.

siniflar arasinda anlamli fark vardir ve fark 5. siniflar lehinedir.

Tablo 4. 12.Simif diizeyi ile iistbiligsel farkindaligin bilgiyi yonetme alt boyutu ikili
karsilastirmalari

Grupl-Grup2 Test Standard  Std. Test p Diizeltilmis p
Statistic Error Statistic
8. sinif-7. simf 56,476 18,854 2,995 0,003 0,016
8. Sinif-6. Sif 87,391 18,075 1,835 0,000 0,000
8. Smif-5. Sinif 102,804 20,654 4,977 0,000 0,000
7. Sif-6. Simf 30,915 18,960 1,631 0,103 0,618
7. Sif-5. Smif 46,328 21,432 2,162 0,031 0,184
6. Sif-5. Simf 15,413 20,750 0,743 0,458 1,000

Ustbiligsel Farkindaligin genel toplami ile 6grencilerin simif diizeyleri arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir fark vardir [y* (sd=3, n=567) =41,579, p<0,05]. Sira
ortalamalar1 dikkate alindiginda ise biiyiikten kiigiife dogru siralamanin besinci siniflar
(Ort=342,41), altinc1 siniflar (Ort=313,99), yedinci siniflar (Ort.=279,22) ve sekizinci siiflar
(Ort.=222,74) seklinde oldugu goriilmektedir. Farkin kaynagina iliskin Bonferroni diizeltmesi
sonras1 yapilan tiim ikili karsilastirma testlerinin sonuglar1 tablo 4.13’te sunulmustur.

Bonferroni diizeltmesi sonrasi olusan diizeltmis p degerine (AdjustedSigma) gore 8. siniflarla
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6. smiflar arasinda anlamli fark vardir ve fark 6. siniflar lehinedir. 8. smiflarla 7. siniflar
arasinda anlamli fark vardir ve fark 7. simiflar lehinedir. 8. siniflarla 5. Siniflar arasinda
anlamli fark vardir ve fark 5. smiflar lehinedir. 7. siniflarla 5. siniflar arasinda anlamli fark

vardir ve fark 5. siniflar lehinedir.

Tablo 4. 13.Smuf diizeyi ile Ustbilissel farkindaligin bilgiyi yonetme alt boyutu ikili
karsilastirmalari

Grupl-Grup2 Test Standard  Std. Test p Diizeltilmis p
Statistic Statistic
Error
8. sinif-7. simf 56,998 18,871 3,020 0,003 0,015
8. Siif-6. Simif 91,256 18,092 5,044 0,000 0,000
8. Sif-5. Sif 119,668 20,672 5,789 0,000 0,000
7. Sif-6. Simif 34,258 18,976 1,805 0,071 0,426
7. Sif-5. Simf 62,670 21,451 2,922 0,003 0,021
6. Simif-5. Simf 28,412 20,769 1,368 0,171 1,000

4.1.3. Ustbilissel Farkindalik ve Anne Baba Egitim Durumu

Tablo 4. 14.Ustbilissel farkindaligin 6grencilerin annelerinin egitim durumu yoniinden
farklilasmasini1 gosteren Kruskal Wallis testi sonuglari

Alt Boyutlar  Anne Egitimi n Sira Ort. Sd 1 p
Aciklayic1 Bilgi  Okuryazar degil 10 261,50 4 17,041 0,002
Tlkokul 162 246,01
Ortaokul 116 282,09
Lise 175 296,30
Universite 104 326,77
Toplam 567
Prosedirel Bilgi  Okuryazar degil 10 247,50 4 26,966 0,000
Tlkokul 162 237,11
Ortaokul 116 276,47
Lise 175 304,05
Universite 104 335,21
Toplam 567
Durumsal Bilgi Okuryazar degil 10 253,00 4 27,495 0,000
Tlkokul 162 234,31
Ortaokul 116 297,68
Lise 175 291,13
Universite 104 337,14
Toplam 567
Okuryazar degil 10 275,70 4 16,327 0,003
Tlkokul 162 247,09
Planlama Orta}okul 116 280,17
Lise 175 295,80
Universite 104 326,70
Toplam 567
[zleme Okuryazar degil 10 242,15 24,287 0,000

flkokul 162 233,01
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Ortaokul 116 299,57 4
Lise 175 303,09
Universite 104 317,95
Toplam 567
Degerlendirme Okuryazar degil 10 284,10 26,283 0,000
Tlkokul 162 230,57
Ortaokul 116 293,18 4
Lise 175 304,07
Universite 104 323,21
Toplam 567
Hata Ayiklama Okuryazar degil 10 314,30 9,801 0,044
Tlkokul 162 251,66
Ortaokul 116 286,34 4
Lise 175 297,69
Universite 104 305,82
Toplam 567
Bilgiyi Okuryazar degil 10 306,85 14,245 0,007
Yonetme Tlkokul 162 244,30
Ortaokul 116 292,86 4
Lise 175 296,73
Universite 104 312,35
Toplam 567
Okuryazar degil 10 268,05 23,736 0,000
Ustbilissel Tlkokul 162 235,15
Farkindalik Ortaokul 116 290,78 4
(Genel) Lise 175 300,43
Universite 104 326,42
Toplam 567

Tablo 4.14’e bakildig1 zaman fstbilissel farkindaligin ilk alt boyutu olan A¢iklayic
Bilgi ile 6grencilerin annelerinin egitim durumlar1 arasinda anlamli fark olup olmadigimi
gosteren Kruskal Wallis (KW) sonuglar1 goriilmektedir. Alt boyutlardan A¢iklayici Bilgi ile
ogrencilerin annelerinin egitim durumu arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark vardir [y
(sd=4, n=567) =17,041, p<0,05]. Sira ortalamalar1 dikkate alindiginda ise biiyiikten kiigiige
dogru siralamanin tiniversite mezunlar1 (Ort=326,77), lise mezunlar1 (Ort.=296,30), ortaokul
mezunlar1  (Ort.=282,09), okuryazar olmayanlar (Ort=261,50) ve ilkokul mezunlar
(Ort.=246,01) seklinde oldugu goriilmektedir. Farkin kaynagina iliskin Bonferroni diizeltmesi
sonras1 yapilan tiim ikili karsilastirma testlerinin sonuglar1 tablo 4.15’te sunulmustur.
Bonferroni diizeltmesi sonrasi olusan diizeltmis p degerine (AdjustedSigma) gore ilkokul ve
iiniversite mezunu anneler ile ilkokul ve lise mezunu anneler arasinda anlamli fark vardir ve

fark Universite mezunu anneler ile lise mezunu anneler lehinedir.
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Tablo 4. 15.Annelerin egitim durumu ile iistbiligsel farkindaligin aciklayici bilgi alt boyutu
ikili karsilastirmalari

Grupl-Grup2 Test Standard  Std. Test p Diizeltilmis p
Statistic Error Statistic

Ilkokul-Okuryazar degil 15,491 53,304 0,291 0,771 1,000
[lkokul-Ortaokul -36,086 19,897 -1,814 0,070 0,697
[lkokul-Lise -50,288 17,836 -2,820 0,005 0,048
[lkokul-Universite -80,765 20,555 -3,929 0,000 0,001
Okuryazar degil-Ortaokul -20,595 53,915 -0,382 0,702 1,000
Okuryazar degil-lise -34,797 53,188 -0,654 0,513 1,000
Okuryazar degil-Universite -65,274 54,161 -1,205 0,228 1,000
Ortaokul-Lise -14,202 19,586 -0,725 0,468 1,000
Ortaokul-Universite -44,679 22,091 -2,023 0,043 0,431
Lise-Universite -30,477 20,254 -1,505 0,132 1,000

Tablo 4.14’e bakildigi zaman istbiligsel farkindaligin ikinci alt boyutu olan
Prosedirel Bilgi ile 6grencilerin annelerinin egitim durumlar1 arasinda anlamli fark olup
olmadigin1 gosteren Kruskal Wallis (KW) sonuglar1 goriilmektedir. Alt boyutlardan
Prosedurel Bilgi ile dgrencilerin annelerinin egitim durumu arasinda istatistiksel olarak
anlamli bir fark vardir [y? (sd=4, n=567) =26,966, p<0,05]. Sira ortalamalar1 dikkate
alindiginda ise biiyiikten kii¢lige dogru siralamanin tiniversite mezunlar1 (Ort=335,21), lise
mezunlart  (Ort.=304,05), ortaokul mezunlar1 (Ort.=276,47), okuryazar olmayanlar
(Ort=247,50) ve ilkokul mezunlar1 (Ort.=237,11) seklinde oldugu goriilmektedir. Farkin
kaynagina iliskin Bonferroni diizeltmesi sonrasi yapilan tiim ikili karsilagtirma testlerinin
sonuglar1 tablo 4.16’da sunulmustur. Bonferroni diizeltmesi sonrasi olusan diizeltmis p
degerine (Adjusted Sigma) gore ilkokul ve Gniversite mezunu anneler ile ilkokul ve lise
mezunu anneler arasinda anlamli fark vardir ve fark iliniversite mezunu anneler ile lise

mezunu anneler lehinedir.

Tablo 4. 16. Annelerin egitim durumu ile Gistbiligsel farkindaligin prosediirel bilgi alt boyutu
ikili karsilastirmalari

Grupl-Grup2 Test Standard  Std. Test p Diizeltilmis p
Statistic Error Statistic

[lkokul-Okuryazar degil 10,389 53,211 0,195 0,845 1,000
[lkokul-Ortaokul -39,363 19,862 -1,982 0,048 0,475
[lkokul-Lise -66,935 17,805 -3,759 0,000 0,002
[lkokul-Universite -98,100 20,519 -4,781 0,000 0,000
Okuryazar degil-Ortaokul -28,974 53,281 -0,538 0,590 1,000
Okuryazar degil-lise -56,546 53,096 -1,065 0,287 1,000

Okuryazar degil-Universite -87,712 54,067 -1,622 0,105 1,000
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Ortaokul-Lise -27,572 19,552 -1,410 0,158 1,000
Ortaokul-Universite -58,737 22,053 -2,664 0,008 0,077
Lise-Universite -31,166 20,219 -1,541 0,123 1,000

Tablo 4.14°e bakildigi zaman istbiligsel farkindaligin {igiincii alt boyutu olan
Durumsal Bilgi ile 6grencilerin annelerinin egitim durumlar1 arasinda anlamli fark olup
olmadigin1 gosteren Kruskal Wallis (KW) sonuglar1 goriilmektedir. Alt boyutlardan Durumsal
Bilgi ile 6grencilerin annelerinin egitim durumu arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark
vardir [}? (sd=4, n=567) =27,495, p<0,05]. Sira ortalamalar1 dikkate alindiginda ise biiyiikten
kiiciige dogru siralamanin iiniversite mezunlar1 (Ort=337,14), ortaokul mezunlari
(Ort.=297,68), lise mezunlar1 (Ort.=291,13), okuryazar olmayanlar (Ort=253,00) ve ilkokul
mezunlari (Ort.=234,31) seklinde oldugu goriilmektedir. Farkin kaynagina iliskin Bonferroni
diizeltmesi sonrast yapilan tiim ikili karsilagtirma testlerinin sonuglari tablo 4.17°de
sunulmustur. Bonferroni diizeltmesi sonrasi olusan diizeltmis p degerine (AdjustedSigma)
gore ilkokul ve iiniversite mezunu anneler ile ilkokul ve lise mezunu anneler arasinda anlaml
fark vardir ve fark tiniversite mezunu anneler ile lise mezunu anneler lehinedir. Ayrica ilkokul
ve ortaokul mezunu anneler arasinda da anlamli fark vardir ve ortaokul mezunu anneler

lehinedir.

Tablo 4. 17.Annelerin egitim durumu ile tstbilissel farkindaligin durumsal bilgi alt boyutu
ikili karsilagtirmalari

Grupl-Grup2 Test Standard Std. Test p Diizeltilmis p
Statistic Error Statistic

Ilkokul-Okuryazar degil 18,694 53,237 0,351 0,725 1,000
[lkokul-Lise -56,820 17,813 -3,190 0,001 0,014
[lkokul-Ortaokul -63,375 19,872 -3,189 0,001 0,014
[lkokul-Universite -104,834 20,529 -5,009 0,000 0,000
Okuryazar degil-Lise -38,126 53,122 -0,718 0,473 1,000
Okuryazar degil-Ortaokul -44,681 53,847 -0,830 0,407 1,000
Okuryazar degil-Universite -84,139 54,093 -1,555 0,120 1,000
Lise-Ortaokul 6,555 19,562 0,335 0,738 1,000
Lise-Universite -46,014 20,229 -2,275 0,023 0,229
Ortaokul-Universite -39,458 22,063 -1,788 0,074 0,737

Tablo 4.14’e bakildigi zaman istbiligsel farkindaligin dordiincii alt boyutu olan
Planlama ile 6grencilerin annelerinin egitim durumlar1 arasinda anlamli fark olup olmadigini
gosteren Kruskal Wallis (KW) sonuglar1 goriilmektedir. Alt boyutlardan Planlama ile
ogrencilerin annelerinin egitim durumu arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark vardir

[¥%(sd=4, n=567) =16,327, p<0,05]. Sira ortalamalar1 dikkate alindiginda ise biiyiikten kiiciige
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dogru siralamanin liniversite mezunlar1 (Ort=326,70), lise mezunlar1 (Ort.=295,80), ortaokul
mezunlar1  (Ort.=280,17), okuryazar olmayanlar (Ort=275,70) ve ilkokul mezunlar
(Ort.=247,09) seklinde oldugu goriilmektedir. Farkin kaynagina iliskin Bonferroni diizeltmesi
sonras1 yapilan tiim ikili karsilastirma testlerinin sonuglart tablo 4.18’de sunulmustur.
Bonferroni diizeltmesi sonrasi olusan diizeltmis p degerine (Adjusted Sigma) gore ilkokul ve
tiniversite mezunu anneler arasinda anlamli fark vardir ve fark iiniversite mezunu anneler

lehinedir.

Tablo 4. 18.Annelerin egitim durumu ile iistbiligsel farkindaligin planlama alt boyutu ikili
karsilastirmalari

Grupl-Grup2 Test Standard Std. Test p Diizeltilmis p
Statistic Error Statistic

Ikokul-Okuryazar degil 28,610 53,315 0,537 0,592 1,000
[lkokul-Lise -33,083 19,901 -1,662 0,096 0,964
[lkokul-Ortaokul -48,713 17,840 -2,731 0,006 0,063
[lkokul-Universite -793612 20,559 -3,872 0,000 0,001
Okuryazar degil-Lise -4,472 53,926 -0,083 0,934 1,000
Okuryazar degil-Ortaokul -20,103 53,200 -0,378 0,706 1,000
Okuryazar degil-Universite -51,002 54,173 -0,941 0,346 1,000
Lise-Ortaokul -15,630 19,590 0,798 0,425 1,000
Lise-Universite -46,530 22,096 -2,106 0,035 0,352
Ortaokul-Universite -30,899 20,259 -1,525 0,127 1,000

Tablo 4.14’e bakildig1 zaman iistbilissel farkindaligin besinci alt boyutu olan zleme
ile 6grencilerin annelerinin egitim durumlar1 arasinda anlamli fark olup olmadigini gdsteren
Kruskal Wallis (KW) sonuglar1 goriilmektedir. Alt boyutlardan Izleme ile dgrencilerin
annelerinin egitim durumu arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark vardir [y* (sd=4,
n=567) =24,287, p<0,05]. Sira ortalamalar1 dikkate alindiginda ise biiylikten kii¢iige dogru
siralamanin {niversite mezunlart (Ort=317,95), lise mezunlar1 (Ort.=303,09), ortaokul
mezunlart  (Ort.=299,57), okuryazar olmayanlar (Ort=242,15) ve ilkokul mezunlar
(Ort.=233,01) seklinde oldugu goriilmektedir. Farkin kaynagina iliskin Bonferroni diizeltmesi
sonras1 yapilan tim ikili karsilastirma testlerinin sonuglari tablo 4.19°da sunulmustur.
Bonferroni diizeltmesi sonrasi olusan diizeltmis p degerine (Adjusted Sigma) gore ilkokul ve
iiniversite mezunu anneler arasinda anlamli fark vardir ve fark {iniversite mezunu anneler
lehinedir. Ayrica ilkokul mezunu anneler ile lise mezunu anneler ve ilkokul mezunu anneler
ile ortaokul mezunu anneler arasinda da anlaml fark vardir ve fark lise mezunu ve ortaokul

mezunu anneler lehinedir.
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Tablo 4. 19.Annelerin egitim durumu ile iistbiligsel farkindaligin izleme alt boyutu ikili
karsilastirmalari

Grupl-Grup2 Test Standard Std. Test p Diizeltilmis p
Statistic Error Statistic

Ilkokul-Okuryazar degil 9,138 53,325 0,171 0,864 1,000
[lkokul-Ortaokul -66,557 19,905 -3,344 0,001 0,008
[lkokul-Lise -70,082 17,843 -3,928 0,000 0,001
[lkokul-Universite -84,940 20,563 -4,131 0,000 0,000
Okuryazar degil-Ortaokul -57,419 53,937 -1,065 0,287 1,000
Okuryazar degil-Lise -60,944 53,210 -1,145 0,252 1,000
Okuryazar degil-Universite -75,802 54,183 -1,399 0,162 1,000
Ortaokul-Lise -3,525 19,594 -0,180 0,587 1,000
Ortaokul-Universite -18,383 22,100 -0,832 0,406 1,000
Lise-Universite -14,858 20,263 -0,733 0,463 1,000

Tablo 4.14’e bakildigi zaman tstbilissel farkindaligin altinci alt boyutu olan
Degerlendirme ile Ogrencilerin annelerinin egitim durumlar1 arasinda anlamli fark olup
olmadigin1 gosteren Kruskal Wallis sonuglart gériilmektedir. Alt boyutlardan Degerlendirme
ile 6grencilerin annelerinin egitim durumu arasinda istatistiksel olarak anlaml bir fark vardir
[v? (sd=4, n=567) =26,283, p<0,05]. Sira ortalamalar1 dikkate alindiginda ise biiyiikten
kiigiige dogru siralamanin iiniversite mezunlar1 (Ort=323,21), lise mezunlar1 (Ort.=304,07),
ortaokul mezunlar1 (Ort.=293,18), okuryazar olmayanlar (Ort=284,10) ve ilkokul mezunlari
(Ort.=230,57) seklinde oldugu goriilmektedir. Farkin kaynagina iliskin Bonferroni diizeltmesi
sonras1 yapilan tim ikili karsilastirma testlerinin sonuglari tablo 4.20°de sunulmustur.
Bonferroni diizeltmesi sonrasi olusan diizeltmis p degerine (Adjusted Sigma) gore ilkokul ve
iiniversite mezunu anneler arasinda anlamli fark vardir ve fark {iniversite mezunu anneler
lehinedir. Ayrica ilkokul mezunu anneler ile lise mezunu anneler ve ilkokul mezunu anneler
ile ortaokul mezunu anneler arasinda da anlaml fark vardir ve fark lise mezunu ve ortaokul

mezunu anneler lehinedir.
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Tablo 4. 20.Annelerin egitim durumu ile iistbiligsel farkindaligin degerlendirme alt boyutu
ikili karsilastirmalari

Grupl-Grup2 Test Standard  Std. Test p Diizeltilmis p
Statistic Error Statistic

Ilkokul-Okuryazar degil 53,532 53,278 1,005 0,315 1,000
[lkokul-Ortaokul -62,609 19,887 -3,148 0,002 0,016
[lkokul-Lise -73,506 17,827 -4,123 0,000 0,000
[lkokul-Universite -92,639 20,545 -4,509 0,000 0,000
Okuryazar degil-Ortaokul -9,077 53,889 -0,168 0,866 1,000
Okuryazar degil-Lise -19,974 53,163 -0,376 0,707 1,000
Okuryazar degil-Universite -39,107 54,135 -0,722 0,470 1,000
Ortaokul-Lise -10,898 19,577 -0,557 0,578 1,000
Ortaokul-Universite -30,030 22,080 -1,360 0,174 1,000
Lise-Universite -19,132 20,244 -0,945 0,345 1,000

Tablo 4.14’¢ bakildig1 zaman istbiligsel farkindaligin yedinci alt boyutu olan Hata
Ayiklama ile 68rencilerin annelerinin egitim durumlari arasinda anlamli fark olup olmadigini
gosteren Kruskal Wallis (KW) sonuglar1 goriilmektedir. Alt boyutlardan Hata Ayiklama ile
ogrencilerin annelerinin egitim durumu arasinda istatistiksel olarak anlaml bir fark vardir [y
(sd=4, n=567) =9,801, p<0,05]. Sira ortalamalar1 dikkate alindiginda ise biiyiikten kiiclige
dogru siralamanin okuryazar olmayanlar (Ort=314,30), iiniversite mezunlar1 (Ort=305,82),
lise mezunlart (Ort.=297,69), ortaokul mezunlar1 (Ort.=286,34) ve ilkokul mezunlari
(Ort.=251,66) seklinde oldugu goriilmektedir. Farkin kaynagina iliskin Bonferroni diizeltmesi
sonrasi yapilan tiim ikili kargilagtirma testlerinin sonuglari tablo 4.21°de sunulmustur. Bu teste

gore diizeltme sonrast anlamli farklilik ortadan kaybolmustur.

Tablo 4. 21.Annelerin egitim durumu ile iistbiligsel farkindaligin hata ayiklama alt boyutu
ikili karsilastirmalari

Grupl-Grup?2 Test Standard  Std. Test p Diizeltilmis p
Statistic Error Statistic

[lkokul-Okuryazar degil -34,683 19,871 -1,745 0,081 0,809
[lkokul-Ortaokul -46,034 17,812 -2,584 0,010 0,098
[lkokul-Lise -54,160 20,528 -2,638 0,008 0,083
[lkokul-Universite 62,643 53,233 1,177 0,239 1,000
Okuryazar degil-Ortaokul -11,351 19,560 -0,580 0,562 1,000
Okuryazar degil-Lise -19,477 22,062 -0,883 0,377 1,000
Okuryazar degil-Universite 27,959 53,843 0,519 0,604 1,000
Ortaokul-Lise -8,126 20,228 -0,402 0,688 1,000
Ortaokul-Universite 16,609 53,118 0,313 0,755 1,000

Lise-Universite 8,483 54,089 0,157 0,875 1,000
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Tablo 4.14’e bakildig1 zaman tstbiligsel farkindaligin sekizinci alt boyutu olan Bilgiyi
Yonetme ile 6grencilerin annelerinin egitim durumlart arasinda anlamli fark olup olmadigini
gosteren Kruskal Wallis (KW) sonuglar1 goriilmektedir. Alt boyutlardan Bilgiyi Yonetme ile
ogrencilerin annelerinin egitim durumu arasinda istatistiksel olarak anlaml bir fark vardir [y
(sd=4, n=567) =14,245, p<0,05]. Sira ortalamalar1 dikkate alindiginda ise biiyiikten kiigiige
dogru siralamanin {iniversite mezunlart (Ort=312,35), okuryazar olmayanlar (Ort.=306,85),
lise mezunlart (Ort.=296,73), ortaokul mezunlart (Ort=292,86) ve ilkokul mezunlar
(Ort.=244,30) seklinde oldugu goriilmektedir. Farkin kaynagina iliskin Bonferroni diizeltmesi
sonras1 yapilan tiim ikili karsilastirma testlerinin sonuglart tablo 4.22°de sunulmustur.
Bonferroni diizeltmesi sonrasi olusan diizeltmis p degerine (AdjustedSigma) gore ilkokul ve
iiniversite mezunu anneler arasinda anlamli fark vardir ve fark {iniversite mezunu anneler
lehinedir. Ayrica ilkokul mezunu anneler ile lise mezunu anneler arasinda da anlamli fark

vardir ve fark lise mezunu anneler lehinedir.

Tablo 4. 22. Annelerin egitim durumu ile Gstbilissel farkindaligin bilgiyi yonetme alt boyutu
ikili karsilagtirmalari

Grupl-Grup2 Test Standard  Std. Test p Diizeltilmis p
Statistic Error Statistic

[lkokul-Ortaokul -48,558 19,907 -2,439 0,015 0,147
Ilkokul-Lise -52,429 17,844 -2,938 0,003 0,033
Ikokul-Okuryazar degil 62,551 53,330 1,173 0,241 1,000
[lkokul-Universite -68,047 20,565 -3,309 0,001 0,009
Ortaokul-Lise -3,871 19,596 -0,198 0,843 1,000
Ortaokul-Okuryazar degil 13,922 53,941 0,259 0,795 1,000
Ortaokul-Universite -19,488 22,102 -0,882 0,378 1,000
Lise - Okuryazar degil 10,121 53,215 0,190 0,849 1,000
Lise-Universite -15,618 20,264 -0,771 0,441 1,000
Okuryazar degil-Universite -5,496 54,188 -0,101 0,919 1,000

Tablo 4.14°e bakildigr zaman Tstbiligsel farkindaligin genel toplami ile annelerin
egitim durumlarn arasinda anlamli fark olup olmadigimi gosteren Kruskal Wallis (KW)
sonuglar1 goriilmektedir. Usthilissel Farkindalik ile dgrencilerin annelerinin egitim durumu
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark vardir [y? (sd=4, n=567) =23,736, p<0,05]. Sira
ortalamalar1 dikkate alindiginda ise biiyiikten kii¢lige dogru siralamanin {iniversite mezunlari
(Ort=326,42), lise mezunlar1 (Ort.=300,43), ortaokul mezunlar1 (Ort=290,78), okuryazar
olmayanlar (Ort.=268,05) ve ilkokul mezunlar1 (Ort.=235,15) seklinde oldugu goriilmektedir.
Farkin kaynagina iliskin Bonferroni diizeltmesi sonrasi yapilan tiim ikili karsilagtirma

testlerinin sonuglar1 tablo 4.23’te sunulmustur. Bonferroni diizeltmesi sonrasi olusan
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diizeltmis p degerine (Adjusted Sigma) gore ilkokul ve iiniversite mezunu anneler arasinda
anlamli fark vardir ve fark iiniversite mezunu anneler lehinedir. Ayrica ilkokul mezunu
anneler ile lise mezunu anneler arasinda da anlamli fark vardir ve fark lise mezunu anneler

lehinedir.

Tablo 4. 23. Annelerin egitim durumu ile iistbilissel farkindaligin ikili karsilagtirmalart

Grupl-Grup2 Test Standard  Std. Test p Diizeltilmis p
Statistic Error Statistic

Ilkokul-Okuryazar degil 32,902 53,378 0,616 0,538 1,000
[lkokul-Ortaokul -55,628 19,925 -2,792 0,005 0,052
[lkokul-Lise -65,283 17,860 -3,655 0,000 0,003
[lkokul-Universite -91,275 20,583 -4,434 0,000 0,000
Okuryazar degil- Ortaokul -22,726 53,989 -0,421 0,674 1,000
Okuryazar degil - Lise -32,381 53,262 -0,608 0,543 1,000
Okuryazar degil-Universite -58,373 54,236 -1,076 0,282 1,000
Ortaokul-Lise -9,656 19,613 -0,492 0,623 1,000
Ortaokul-Universite -35,647 22,122 -1,611 0,107 1,000
Lise-Universite -25,992 20,282 -1,281 0,200 1,000

Tablo 4. 24. Ustbilissel farkindaligin 6grencilerin babalarinin egitim durumu yoniinden
farklilagmasini gosteren Kruskal Wallis testi sonuglari

Alt Boyutlar Baba Egitimi n SiraOrt. Sd r p
Agciklayic1 Bilgi  Okuryazar degil 9 198,44 4 23,485 0,000
Tlkokul 104 231,18
Ortaokul 115 271,81
Lise 211 294,50
Universite 128 326,58
Toplam 567
Prosediirel Bilgi ~ Okuryazar degil 9 235,44 4 28,968 0,000
Tlkokul 104 228,76
Ortaokul 115 253,33
Lise 211 303,41
Universite 128 327,86
Toplam 567
Durumsal Bilgi Okuryazar degil 9 227,89 4 22,584 0,000
Tlkokul 104 227,66
Ortaokul 115 267,80
Lise 211 302,04
Universite 128 318,55
Toplam 567
Okuryazar degil 9 212,33 4 22,386 0,003
Tlkokul 104 227,11
Planlama Orta}okul 115 278,50
Lise 211 294,84
Universite 128 322,34
Toplam 567
[zleme Okuryazar degil 9 195,22 27,055 0,000
Tlkokul 104 218,63
Ortaokul 115 279,54 4

Lise 211 303,12
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Universite 128 315,85
Toplam 567
Degerlendirme Okuryazar degil 9 224,89 23,441 0,000
Tlkokul 104 223,77
Ortaokul 115 276,12 4
Lise 211 298,72
Universite 128 319,91
Toplam 567
Hata Ayiklama Okuryazar degil 9 223,22 9,041 0,060
Tlkokul 104 252,38
Ortaokul 115 271,29 4
Lise 211 297,41
Universite 128 303,28
Toplam 567
Bilgiyi Okuryazar degil 9 272,89 14,799 0,005
Yo6netme Tlkokul 104 232,80
Ortaokul 115 278,27 4
Lise 211 297,76
Universite 128 308,85
Toplam 567
Okuryazar degil 9 214,11 25,620 0,000
Ustbilissel Tlkokul 104 223,22
Farkindalik Ortaokul 115 271,42 4
(Genel) Lise 211 301,07
Universite 128 321,47
Toplam 567

Tablo 4.24’e bakildig1 zaman istbiligsel farkindaligin ilk alt boyutu olan A¢iklayic
Bilgi ile Ogrencilerin babalarin egitim durumlar1 arasinda anlamli fark olup olmadigim
gosteren Kruskal Wallis (KW) sonuglar1 goriilmektedir. Alt boyutlardan A¢iklayici Bilgi ile
ogrencilerin babalarin egitim durumu arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark vardir [y
(sd=4, n=567) =23,485, p<0,05]. Sira ortalamalar1 dikkate alindiginda ise biiyiikten kiigiige
dogru siralamanin iiniversite mezunlar1 (Ort=326,58), lise mezunlar1 (Ort.=294,50), ortaokul
mezunlar1  (Ort.=271,81), ilkokul mezunlar1 (Ort.=231,18) ve okuryazar olmayanlar
(Ort=198,44) seklinde oldugu goriilmektedir. Farkin kaynagina iliskin Bonferroni diizeltmesi
sonras1 yapilan tim ikili karsilastirma testlerinin sonuglar1 tablo 4.25’te sunulmustur.
Bonferroni diizeltmesi sonrasi olusan diizeltmis p degerine (Adjusted Sigma) gore ilkokul ve
iiniversite mezunu babalar ile ilkokul ve lise mezunu babalar arasinda anlamli fark vardir ve

fark Universite mezunu babalar ile lise mezunu babalar lehinedir.
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Tablo 4. 25. Babalarin egitim durumu ile iistbilissel farkindaligin agiklayici bilgi alt boyutu
ikili karsilastirmalari

Grupl-Grup2 Test Standard Std. Test p Diizeltilmis p
Statistic Error Statistic

Okuryazar degil-Tlkokul -32,733 56,840 -0,576 0,565 1,000
Okuryazar degil- Ortaokul -73,369 56,623 -1,296 0,195 1,000
Okuryazar degil - Lise -96,051 55,680 -1,725 0,085 0,845
Okuryazar degil-Universite -128,138 56,414 -2,271 0,023 0,231
[lkokul-Ortaokul -40,635 22,136 -1,836 0,066 0,664
[lkokul-Lise -63,317 19,600 -3,231 0,001 0,012
[lkokul-Universite -95,404 21,596 -4,418 0,00 0,000
Ortaokul-Lise -22,682 18,961 -1,196 0,232 1,000
Ortaokul-Universite -54,769 21,018 -2,606 0,009 0,092
Lise-Universite -32,087 18,328 -1,751 0,080 0,800

Tablo 4.24’e¢ bakildigi zaman stbiligsel farkindaligin ikinci alt boyutu olan
Prosedirel Bilgi ile G6grencilerin babalarin egitim durumlar1 arasinda anlamli fark olup
olmadigin1 gosteren Kruskal Wallis (KW) sonuglar1 goriilmektedir. Alt boyutlardan
Prosedurel Bilgi ile dgrencilerin babalarmin egitim durumu arasinda istatistiksel olarak
anlamli bir fark vardir [y? (sd=4, n=567) =28,968, p<0,05]. Sira ortalamalar1 dikkate
alindiginda ise biiyiikten kii¢lige dogru siralamanin iiniversite mezunlar1 (Ort=327,86), lise
mezunlart  (Ort.=303,41), ortaokul mezunlar1 (Ort.=253,33), okuryazar olmayanlar
(Ort=235,44) ve ilkokul mezunlar1 (Ort.=228,76) seklinde oldugu goriilmektedir. Farkin
kaynagina iliskin Bonferroni diizeltmesi sonrasi yapilan tiim ikili karsilagtirma testlerinin
sonuglar1 tablo 4.26’da sunulmustur. Bonferroni diizeltmesi sonrasi olusan diizeltmis p
degerine (Adjusted Sigma) gore ilkokul ve Universite mezunu babalar ile ilkokul ve lise
mezunu babalar arasinda anlamli fark vardir ve fark iliniversite mezunu babalar ile lise
mezunu babalar lehinedir. Ayrica ortaokul ve iiniversite mezunu babalar arasinda da anlaml

fark vardir ve fark tiniversite mezunu babalar lehinedir.

Tablo 4. 26.Babalarin egitim durumu ile iistbiligsel farkindaligin prosediirel bilgi alt boyutu
ikili karsilastirmalari

Grupl-Grup2 Test Standard  Std. Test p Diizeltilmis p
Statistic Error Statistic
Ilkokul- Okuryazar degil 6,685 56,741 0,118 0,906 1,000
[lkokul-Ortaokul -24,566 22,098 -1,112 0,266 1,000
Ilkokul-Lise -74,648 19,566 -3,815 0,000 0,001
Tlkokul-Universite -99,104 21,558 -4,597 0,000 0,000
Okuryazar degil- Ortaokul -17,882 56,525 -0,316 0,752 1,000

Okuryazar degil - Lise -67,963 55,583 -1,223 0,221 1,000
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Okuryazar degil-Universite -92,419 56,316 -1,641 0,101 1,000
Ortaokul-Lise -50,081 18,928 -2,646 0,008 0,081
Ortaokul-Universite -74,537 20,982 -3,552 0,000 0,004
Lise-Universite -24,456 18,296 -1,337 0,181 1,000

Tablo 4.24’e bakildigi zaman istbiligsel farkindaligin {igiincii alt boyutu olan
Durumsal Bilgi ile dgrencilerin babalarinin egitim durumlart arasinda anlamli fark olup
olmadigin1 goésteren Kruskal Wallis (KW) sonuglar1 goriillmektedir. Durumsal Bilgi ile
ogrencilerin babalarmin egitim durumu arasinda istatistiksel olarak anlamh bir fark vardir [y
(sd=4, n=567) =22,584, p<0,05]. Sira ortalamalar1 dikkate alindiginda ise biiyiikten kiiciige
dogru siralamanin iiniversite mezunlar1 (Ort=318,55), lise mezunlar1 (Ort.=302,04), ortaokul
mezunlart  (Ort.=267,80), okuryazar olmayanlar (Ort=227,89) ve ilkokul mezunlari
(Ort.=227,66) seklinde oldugu goriilmektedir. Farkin kaynagina iliskin Bonferroni diizeltmesi
sonrasi yapilan tim ikili karsilastirma testlerinin sonuglari tablo 4.27°de sunulmustur.
Bonferroni diizeltmesi sonrasi olusan diizeltmis p degerine (AdjustedSigma) gore ilkokul ve
iiniversite mezunu babalar ile ilkokul ve lise mezunu babalar arasinda anlaml fark vardir ve

fark Universite mezunu babalar ile lise mezunu babalar lehinedir.

Tablo 4. 27.Babalarin egitim durumu ile tstbilissel farkindaligin durumsal bilgi alt boyutu
ikili karsilagtirmalari

Grupl-Grup2 Test Standard  Std. Test p Diizeltilmis p
Statistic Error Statistic

[lkokul- Okuryazar degil 0,230 56,768 0,004 0,997 1,000
[lkokul-Ortaokul -40,141 22,109 -1,816 0,069 0,694
[lkokul-Lise -714,377 19,575 -3,800 0,000 0,001
[lkokul-Universite -90,888 21,569 -4,214 0,000 0,000
Okuryazar degil- Ortaokul -39,911 56,552 -0,706 0,480 1,000
Okuryazar degil - Lise -74,147 55,160 -1,333 0,182 1,000
Okuryazar degil-Universite -90,658 56,343 -1,609 0,108 1,000
Ortaokul-Lise -34,236 18,938 -1,808 0,071 0,706
Ortaokul-Universite -50,747 20,992 -2,417 0,016 0,156
Lise-Universite -16,511 18,305 -0,902 0,367 1,000

Tablo 4.24’e bakildigi zaman istbilissel farkindaligin dordiincti alt boyutu olan
Planlama ile 6grencilerin babalarinin egitim durumlar1 arasinda anlamli fark olup olmadigini
gosteren Kruskal Wallis (KW) sonuglart goriilmektedir. Alt boyutlardan Planlama ile
ogrencilerin babalarinmn egitim durumu arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark vardir [y
(sd=4, n=567) =22,386, p<0,05]. Sira ortalamalar1 dikkate alindiginda ise biiyiikten kiigiige

dogru siralamanin liniversite mezunlar1 (Ort=322,34), lise mezunlar1 (Ort.=294,84), ortaokul
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mezunlart  (Ort.=278,50), ilkokul mezunlar1 (Ort.=227,11) ve okuryazar olmayanlar
(Ort=212,33) seklinde oldugu goriilmektedir. Farkin kaynagina iliskin Bonferroni diizeltmesi
sonras1 yapilan tim ikili karsilastirma testlerinin sonuglari tablo 4.28’de sunulmustur.
Bonferroni diizeltmesi sonrasi olusan diizeltmis p degerine (AdjustedSigma) gore ilkokul ve
iiniversite mezunu babalar ile ilkokul ve lise mezunu babalar arasinda anlaml fark vardir ve

fark Universite mezunu babalar ile lise mezunu babalar lehinedir.

Tablo 4. 28.Babalarin egitim durumu ile iistbiligsel farkindaligin planlama alt boyutu ikili
karsilastirmalari

Grupl-Grup2 Test Standard  Std. Test p Diizeltilmis p
Statistic Error Statistic

Okuryazar degil- Ilkokul -14,772 56,852 -0,260 0,795 1,000
Okuryazar degil- Ortaokul -66,162 56,635 -1,168 0,243 1,000
Okuryazar degil - Lise -82,506 55,692 -1,481 0,138 1,000
Okuryazar degil-Universite -110,010 56,426 -1,950 0,051 0,512
[lkokul-Ortaokul -51,390 22,141 -2,321 0,020 0,203
Ilkokul-Lise -67,733 19,604 -3,455 0,001 0,006
[lkokul-Universite -95,238 21,601 -4,409 0,000 0,000
Ortaokul-Lise -16,343 18,965 -0,862 0,389 1,000
Ortaokul-Universite -43,848 21,023 -2,086 0,037 0,370
Lise-Universite -27,505 18,332 -1,500 0,134 1,000

Tablo 4.24’e bakildig1 zaman {istbilissel farkindaligin besinci alt boyutu olan Izleme
ile 6grencilerin annelerinin egitim durumlar1 arasinda anlamli fark olup olmadigini gdsteren
Kruskal Wallis (KW) sonuglari goriilmektedir. Alt boyutlardan Izleme ile dgrencilerin
annelerinin egitim durumu arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark vardir [y* (sd=4,
n=567) =27,055, p<0,05]. Sira ortalamalar1 dikkate alindiginda ise biiylikten kii¢iige dogru
siralamanin iiniversite mezunlart (Ort=315,85), lise mezunlart (Ort.=303,12), ortaokul
mezunlart  (Ort.=279,54), ilkokul mezunlar1 (Ort.=218,63) ve okuryazar olmayanlar
(Ort=195,22) seklinde oldugu goriilmektedir. Farkin kaynagina iliskin Bonferroni diizeltmesi
sonras1 yapilan tim ikili karsilastirma testlerinin sonuglari tablo 4.29°da sunulmustur.
Bonferroni diizeltmesi sonrasi olusan diizeltmis p degerine (Adjusted Sigma) gore ilkokul ve
iiniversite mezunu babalar arasinda anlamli fark vardir ve fark {iniversite mezunu anneler
lehinedir. Ayrica ilkokul mezunu babalar ile lise mezunu babalar ile arasinda da anlamli fark

vardir ve fark lise mezunu babalar lehinedir.
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Tablo 4. 29.Babalarin egitim durumu ile istbiligsel farkindaligin izleme alt boyutu ikili
karsilastirmalari

Grupl-Grup2 Test Standard  Std. Test p Diizeltilmis p
Statistic Error Statistic

Okuryazar degil- ilkokul -23,408 56,863 -0,412 0,681 0,000
Okuryazar degil- Ortaokul -84,317 56,646 -1,488 0,137 1,000
Okuryazar degil - Lise -107,894 55,703 -1,937 0,053 0,528
Okuryazar degil-Universite -120,629 56,437 -2,137 0,033 0,326
[lkokul-Ortaokul -60,909 22,145 -2,750 0,006 0,060
[lkokul-Lise -4,486 19,608 -4,309 0,000 0,000
[lkokul-Universite -97,222 21,605 -4,500 0,000 0,000
Ortaokul-Lise -23,577 18,969 -1,243 0,214 1,000
Ortaokul-Universite -36,312 21,027 -1,727 0,084 0,842
Lise-Universite -12,735 18,335 -0,695 0,487 1,000

Tablo 4.24’e bakildigi zaman dstbiligsel farkindaligin altinci alt boyutu olan
Degerlendirme ile 6grencilerin babalarmin egitim durumlar1 arasinda anlamli fark olup
olmadigin1 gosteren Kruskal Wallis (KW) sonuglar1 goriilmektedir. Alt boyutlardan
Degerlendirme ile 6grencilerin babalarinin egitim durumu arasinda istatistiksel olarak anlamli
bir fark vardir [* (sd=4, n=567) =23,441, p<0,05]. Sira ortalamalar1 dikkate alindiginda ise
biliyiikten kiigiige dogru siralamanin iiniversite mezunlart (Ort=319,91), lise mezunlari
(Ort.=298,72), ortaokul mezunlar1 (Ort.=276,12), okuryazar olmayanlar (Ort=224,89) ve
ilkokul mezunlar1 (Ort.=223,77) seklinde oldugu goriilmektedir. Farkin kaynagimna iliskin
Bonferroni diizeltmesi sonrasi yapilan tiim ikili karsilastirma testlerinin sonuglari tablo
4.30’da sunulmustur. Bonferroni diizeltmesi sonrasi olusan diizeltmis p degerine (Adjusted
Sigma) gore ilkokul ve Universite mezunu babalar arasinda anlamli fark vardir ve fark
iiniversite mezunu babalar lehinedir. Ayrica ilkokul mezunu babalar ile lise mezunu babalar

arasinda da anlamli fark vardir ve fark lise mezunu babalar lehinedir.

Tablo 4. 30.Babalarin egitim durumu ile iistbiligsel farkindaligin degerlendirme alt boyutu
ikili karsilastirmalari

Grupl-Grup2 Test Standard  Std. Test p Diizeltilmis p
Statistic Error Statistic

[lkokul- Okuryazar degil -23,408 56,863 -0,412 0,681 0,000
[lkokul-Ortaokul -84,317 56,646 -1,488 0,137 1,000
[lkokul-Lise -107,894 55,703 -1,937 0,053 0,528
[lkokul-Universite -120,629 56,437 -2,137 0,033 0,326
Okuryazar degil- Ortaokul -60,909 22,145 -2,750 0,006 0,060
Okuryazar degil - Lise -4,486 19,608 -4,309 0,000 0,000

Okuryazar degil-Universite -97,222 21,605 -4,500 0,000 0,000
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Ortaokul-Lise -23,577 18,969 -1,243 0,214 1,000
Ortaokul-Universite -36,312 21,027 -1,727 0,084 0,842
Lise-Universite -12,735 18,335 -0,695 0,487 1,000

Tablo 4.24’e bakildig1 zaman tstbilissel farkindaligin yedinci alt boyutu olan Bilgiyi
Yonetme ile 6grencilerin annelerinin egitim durumlar1 arasinda anlamli fark olup olmadigini
gosteren Kruskal Wallis (KW) sonuglar1 gériilmektedir. Alt boyutlardan Bilgiyi Yonetme ile
ogrencilerin annelerinin egitim durumu arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark vardir [y
(sd=4, n=567) =14,799, p<0,05]. Sira ortalamalar1 dikkate alindiginda ise biiyiikten kiiciige
dogru siralamanin tliniversite mezunlar1 (Ort=308,85), lise mezunlar1 (Ort.=297,76), ortaokul
mezunlart (Ort=278,27), okuryazar olmayanlar (Ort.=272,89) ve ilkokul mezunlari
(Ort.=232,80) seklinde oldugu goriilmektedir. Farkin kaynagina iliskin Bonferroni diizeltmesi
sonrasi yapilan tim ikili karsilastirma testlerinin sonuglari tablo 4.31°de sunulmustur.
Bonferroni diizeltmesi sonrasi olusan diizeltmis p degerine (AdjustedSigma) gore ilkokul ve
iiniversite mezunu babalar arasinda anlamli fark vardir ve fark {iniversite mezunu babalar
lehinedir. Ayrica ilkokul mezunu babalar ile lise mezunu arasinda da anlamli fark vardir ve

fark lise mezunu babalar lehinedir.

Tablo 4. 31.Babalarin egitim durumu ile iistbiligsel farkindaligin bilgiyi yonetme alt boyutu
ikili karsilastirmalari

Grupl-Grup2 Test Standard  Std. Test p Diizeltilmis p
Statistic Error Statistic

Ilkokul- Okuryazar degil 40,086 56,868 0,705 0,481 1,000
[lkokul-Ortaokul -45,471 22,147 -2,053 0,040 0,401
[lkokul-Lise -64,953 19,609 -3,312 0,001 0,009
[lkokul-Universite -76,045 21,607 -3,520 0,000 0,004
Okuryazar degil- Ortaokul -5,385 56,651 -0,095 0,924 1,000
Okuryazar degil - Lise -24,867 55,708 -0,446 0,655 1,000
Okuryazar degil-Universite -35,959 56,442 -0,637 0,524 1,000
Ortaokul-Lise -19,482 18,971 -1,027 0,304 1,000
Ortaokul-Universite -30,574 21,029 -1,454 0,146 1,000
Lise-Universite -11,092 18,337 -0,605 0,545 1,000

Tablo 4.24’ebakildig1 zaman iistbiligsel genel toplami ile babalarin egitim durumlari
arasinda anlamli fark olup olmadigini gosteren Kruskal Wallis (KW) sonuglari goriilmektedir.
Ustbilissel Farkindalik ile grencilerin babalarinin egitim durumu arasinda istatistiksel olarak
anlamli bir fark vardir [y* (sd=4, n=567) =25,620, p<0,05]. Sira ortalamalar1 dikkate
alindiginda ise biiyiikten kii¢iige dogru siralamanin iiniversite mezunlar1 (Ort=321,47), lise

mezunlar1 (Ort.=301,07), ortaokul mezunlar1 (Ort=271,42), ilkokul mezunlar1 (Ort.=223,22)
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ve okuryazar olmayanlar (Ort.=214,11) seklinde oldugu goriilmektedir. Farkin kaynagina
iliskin Bonferroni diizeltmesi sonrasi yapilan tiim ikili karsilagtirma testlerinin sonuglari tablo
4.32’de sunulmustur. Bonferroni diizeltmesi sonrasi olusan diizeltmis p degerine
(AdjustedSigma) gore ilkokul ve Universite mezunu babalar arasinda anlamli fark vardir ve
fark iiniversite mezunu babalar lehinedir. Ayrica ilkokul mezunu babalar ile lise mezunu

babalar arasinda da anlaml fark vardir ve fark lise mezunu babalar lehinedir.

Tablo 4. 32.Babalarin egitim durumu ile tstbilissel farkindaligin ikili karsilastirmalar

Grupl-Grup2 Test Standard  Std. Test p Diizeltilmis p
Statistic Error Statistic

Okuryazar degil-Tlkokul -9,110 56,918 -0,160 0,873 1,000
Okuryazar degil- Ortaokul -57,306 56,701 -1,011 0,312 1,000
Okuryazar degil - Lise -86,955 55,757 -1,560 0,119 1,000
Okuryazar degil-Universite -107,358 56,492 -1,900 0,057 0,574
[lkokul-Ortaokul -48,196 22,167 -2,174 0,030 0,297
[lkokul-Lise -77,845 19,627 -3,966 0,000 0,001
[lkokul-Universite -98,248 21,626 -4,543 0,000 0,000
Ortaokul-Lise -29,649 18,988 -1,561 0,118 1,000
Ortaokul-Universite -50,051 21,048 -2,378 0,017 0,174
Lise-Universite -20,402 18,353 -1,112 0,266 1,000

4.1.4. Ustbilissel farkindalik ve basari algis

Tablo 4. 33.Ustbilissel farkindaligin 6grencilerin kendi basarilarin1 degerlendirmeleri
yoniinden farklilagsmasini1 gésteren Kruskal Wallis testi sonuglari

Alt Boyutlar Basar1 Algsi n SiraOrt. Sd 1 p
Agiklayici Bilgi Basarili 222 374,32 2 117,657 0,000
Orta dlzey 319 232,25
Basarisiz 26 147,67
Toplam 567
Prosediirel Bilgi Basarili 222 366,43 2 100,752 0,000
Orta dlzey 319 237,96
Basarisiz 26 145,02
Toplam 567
Durumsal Bilgi Basarili 222 368,68 2 106,352 0,000
Orta dlzey 319 236,76
Basarisiz 26 140,52
Toplam 567
Basarili 222 365,22 2 102,450 0,000
Planlama Orta dlzey 319 240,65
Basarisiz 26 122,42
Toplam 567
[zleme Basarili 222 362,11 2 90,194 0,000
Orta dlzey 319 240,76
Basarisiz 26 147,58

Toplam 567
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Degerlendirme Basarili 222 355,35 2 78,210 0,000
Orta dlzey 319 245,52
Basarisiz 26 146,94
Toplam 567
Hata Ayiklama Basarili 222 344,10 2 57,335 0,000
Orta dlzey 319 252,41
Basarisiz 26 158,40
Toplam 567
Bilgiyi Basarili 222 353,99 2 82,913 0,000
Yonetme Orta dlzey 319 249,08
Basarisiz 26 114,77
Toplam 567
Ustbilissel Basarili 222 372,31 2 117,584 0,000
Farkindalik Orta dlzey 319 235,74
(Genel) Basarisiz 26 122,13
Toplam 567

Tablo 4.33’e bakildig1 zaman arastirmaya katilan dgrencilerin Gstbilissel farkindaligin
ilk alt boyutu olan Agiklayici Bilgi ile kendi akademik basari algilart arasinda anlamli fark
olup olmadigimi gosteren Kruskal Wallis (KW) sonuglar1 goriilmektedir. Ustbilissel
Farkindaligin ilk alt boyutu olan Ag¢iklayici Bilgi ile 6grencilerin kendi akademik basari
algilar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark vardir [y? (sd=4, n=567) =117,657,
p<0,05]. Sira ortalamalar1 dikkate alindiginda ise biiyiikten kii¢iige dogru siralamanin kendini
basarili bulanlar (Ort=374,32), orta diizeyde basarili bulanlar (Ort=232,25), basarisiz bulanlar
(Ort.= 147,67) seklinde oldugu goriilmektedir. Farkin kaynagina iliskin Bonferroni diizeltmesi
sonras1 yapilan tiim ikili karsilastirma testlerinin sonuglar1 tablo 4.34’te sunulmustur.
Bonferroni diizeltmesi sonrasi olusan diizeltmis p degerine (Adjusted Sigma) gore kendini
basarisiz gorenlerle orta diizeyde basarili gorenler arasinda anlamli fark vardir kendini orta
diizeyde basarili bulanlar lehinedir. Benzer kendini basarisiz gorenlerle basarili gorenler
arasinda anlamli fark vardir kendini basarili bulanlar lehinedir. Yine kendini orta dizeyde
basarili gorenlerle basarili gorenler arasinda anlamli fark vardir kendini basarili bulanlar

lehinedir.

Tablo 4. 34.0grencilerin kendi basar1 algilariyla iistbilissel farkindaligin agiklayici bilgi alt
boyutu ikili karsilagtirmalari

Grupl-Grup2 Test Standard  Std. Test p Diizeltilmis p
Statistic Error Statistic
Basarisiz-Orta Diizey 84,579 33,364 2,535 0,011 0,034
Basarisiz-Basarili 226,651 33,909 6,684 0,000 0,000
Orta Diizey-Basarili 142,072 14,298 9,936 0,000 0,000

Tablo 4.33’e bakildig1 zaman arastirmaya katilan 6grencilerin tstbilissel farkindaligin

ikinci alt boyutu olan Prosediirel Bilgi ile kendi akademik basar1 algilar1 arasinda anlamli fark
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olup olmadigim gosteren Kruskal Wallis (KW) sonuglar1 goriilmektedir. Ustbilissel
Farkindaligin alt boyutu olan Prosedirel Bilgi ile 6grencilerin kendi akademik basari algilar
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark vardir [¥? (sd=4, n=567) =100,752, p<0,05]. Sira
ortalamalar1 dikkate alindiginda ise biiyiikten kiigiie dogru siralamanin kendini basarili
bulanlar (Ort=366,43), orta diizeyde basarili bulanlar (Ort=237,96), basarisiz bulanlar (Ort.=
145,02) seklinde oldugu goriilmektedir. Farkin kaynagma iliskin Bonferroni diizeltmesi
sonras1 yapilan tiim ikili karsilastirma testlerinin sonuglar1 tablo 4.35’te sunulmustur.
Bonferroni diizeltmesi sonrasi olusan diizeltmis p degerine (AdjustedSigma) gore kendini
basarisiz gorenlerle orta diizeyde basarili gorenler arasinda anlamli fark vardir kendini orta
diizeyde basarili bulanlar lehinedir. Benzer kendini basarisiz gorenlerle basarili gorenler
arasinda anlamli fark vardir kendini basarili bulanlar lehinedir. Yine kendini orta diizeyde
basarili gorenlerle basarili gorenler arasinda anlamli fark vardir kendini basarili bulanlar

lehinedir.

Tablo 4. 35.08rencilerin kendi basar1 algilariyla iistbilissel farkindaligin prosediirel bilgi alt
boyutu ikili kargilastirmalari

Grupl-Grup?2 Test Standard  Std. Test p Diizeltilmis p
Statistic Error Statistic
Basarisiz-Orta Diizey 92,942 33,306 2,791 0,005 0,016
Basarisiz-Basaril 221,413 33,850 6,541 0,000 0,000
Orta Dlizey-Basarili 128,472 14,273 9,001 0,000 0,000

Tablo 4.33’ye bakildigt zaman arastirmaya katilan oOgrencilerin istbiligsel
farkindaligin tg¢iincii alt boyutu olan Durumsal Bilgi ile kendi akademik basar1 algilari
arasinda anlamli fark olup olmadigini gosteren Kruskal Wallis (KW) sonuglar1 goriilmektedir.
Ustbilissel Farkindahigin alt boyutu olan Durumsal Bilgi ile 6grencilerin kendi akademik
basar algilari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark vardir [¥? (sd=4, n=567) =100,752,
p<0,05]. Sira ortalamalar1 dikkate alindiginda ise biiyiikten kiiciige dogru siralamanin kendini
basarili bulanlar (Ort=368,68), orta diizeyde basarili bulanlar (Ort=236,76), basarisiz bulanlar
(Ort.= 140,52) seklinde oldugu goériilmektedir. Farkin kaynagina iliskin Bonferroni diizeltmesi
sonrasi yapilan tim ikili karsilastirma testlerinin sonuglari tablo 4.36’da sunulmustur.
Bonferroni diizeltmesi sonrast olugan diizeltmis p degerine (AdjustedSigma) gore kendini
basarisiz gorenlerle orta diizeyde basarili gorenler arasinda anlamli fark vardir kendini orta
diizeyde basarili bulanlar lehinedir. Benzersekilde kendini basarisiz gorenlerle basarili

gorenler arasinda anlamli fark vardir kendini basarili bulanlar lehinedir. Yine kendini orta
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diizeyde basarili gorenlerle basarili gorenler arasinda anlamli fark vardir kendini basarili

bulanlar lehinedir.

Tablo 4. 36. Ogrencilerin kendi basari algilariyla iistbiligsel farkindaligin durumsal bilgi alt
boyutu ikili karsilagtirmalari

Grupl-Grup2 Test Standard Std. Test p Diizeltilmis p
Statistic Error Statistic
Basarisiz-Orta Diizey 96,244 33,322 2,888 0,004 0,012
Basarisiz-Basaril 228,161 33,866 6,737 0,000 0,000
Orta Dlizey-Basarili 131,917 14,280 9,238 0,000 0,000

Tablo 4.33’e bakildig1 zaman arastirmaya katilan 6grencilerin tstbilissel farkindaligin
dordincu alt boyutu olan Planlama ile kendi akademik basari algilar1 arasinda anlamli fark
olup olmadigim gosteren Kruskal Wallis (KW) sonuglart goriilmektedir. Ustbilissel
Farkindaligin alt boyutu olan Planlama ile 6grencilerin kendi akademik basari algilart
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark vardir [} (sd=4, n=567) =102,450, p<0,05]. Sira
ortalamalar1 dikkate alindiginda ise biiyiikten kii¢iie dogru siralamanin kendini basarili
bulanlar (Ort=365,22), orta diizeyde basarili bulanlar (Ort=240,65), basarisiz bulanlar (Ort.=
122,42) seklinde oldugu goriilmektedir. Farkin kaynagina iliskin Bonferroni diizeltmesi
sonras1 yapilan tim ikili karsilastirma testlerinin sonuglari tablo 4.37°de sunulmustur.
Bonferroni diizeltmesi sonrasi olusan diizeltmis p degerine (Adjusted Sigma) gore kendini
basarisiz gorenlerle orta diizeyde basarili gorenler arasinda anlamli fark vardir kendini orta
diizeyde basarili bulanlar lehinedir. Benzer sekilde kendini basarisiz gorenlerle basarili
gorenler arasinda anlamli fark vardir kendini basarili bulanlar lehinedir. Yine kendini orta
diizeyde basarili gorenlerle basarili gorenler arasinda anlamli fark vardir kendini basarili

bulanlar lehinedir.

Tablo 4. 37.0grencilerin kendi basar1 algilariyla iistbilissel farkindaligin planlama alt boyutu
ikili karsilastirmalari

Grupl-Grup2 Test Standard  Std. Test p Diizeltilmis p
Statistic Error Statistic
Basarisiz-Orta Diizey 118,223 33,371 3,543 0,000 0,001
Basarisiz-Basaril 242,798 33,916 7,159 0,000 0,000
Orta Dlizey-Basarili 124,575 14,301 8,711 0,000 0,000

Tablo 4.33’e bakildig1 zaman arastirmaya katilan dgrencilerin Gstbilissel farkindaligin

besinci alt boyutu olan Izleme ile kendi akademik basar1 algilar1 arasinda anlamli fark olup
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olmadigin1 gosteren Kruskal Wallis (KW) sonuglar1 goriilmektedir. Ustbilissel Farkindaligin
alt boyutu olan Jzleme ile 6grencilerin kendi akademik basari algilar1 arasinda istatistiksel
olarak anlamli bir fark vardir [¥? (sd=4, n=567) =90,194, p<0,05]. Sira ortalamalar1 dikkate
alindiginda ise biyiikten kiigiige dogru siralamanin kendini basarili bulanlar (Ort=362,11),
orta diizeyde basarili bulanlar (Ort=240,76), basarisiz bulanlar (Ort.= 147,58) seklinde oldugu
goriilmektedir. Farkin kaynagina iliskin Bonferroni diizeltmesi sonrasi yapilan tiim ikili
karsilagtirma testlerinin sonuglar1 tablo 4.38’de sunulmustur. Bonferroni diizeltmesi sonrasi
olusan diizeltmis p degerine (Adjusted Sigma) gore kendini basarisiz gérenlerle orta diizeyde
basarili gorenler arasinda anlamli fark vardir kendini orta diizeyde basarili bulanlar lehinedir.
Benzer sekilde kendini basarisiz gorenlerle basarili gorenler arasinda anlamli fark vardir
kendini basarili bulanlar lehinedir. Yine kendini orta diizeyde basarili gorenlerle basarili

gorenler arasinda anlamli fark vardir kendini basarili bulanlar lehinedir.

Tablo 4. 38.0Ogrencilerin kendi basar1 algilariyla distbilissel farkindaligin izleme alt boyutu
ikili karsilagtirmalari

Grupl-Grup?2 Test Standard  Std. Test p Diizeltilmis p
Statistic Error Statistic
Basarisiz-Orta Diizey 93,182 33,378 2,792 0,005 0,016
Basarisiz-Basarili 214,536 33,923 6,324 0,000 0,000
Orta Dlizey-Basarili 121,354 14,304 8,484 0,000 0,000

Tablo 4.33’e bakildig1 zaman arastirmaya katilan 6grencilerin tstbilissel farkindaligin
altinci alt boyutu olan Degerlendirme ile kendi akademik basar1 algilar arasinda anlamli fark
olup olmadigim gosteren Kruskal Wallis (KW) sonuglart goriilmektedir. Ustbilissel
Farkindaligin alt boyutu olan Degerlendirme ile 6grencilerin kendi akademik basar1 algilari
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark vardir [y? (sd=4, n=567) =78,210, p<0,05]. Sira
ortalamalar1 dikkate alindiginda ise biiyiikten kiiclife dogru siralamanin kendini basarili
bulanlar (Ort=355,35), orta diizeyde basarili bulanlar (Ort=245,52), basarisiz bulanlar (Ort.=
146,94) seklinde oldugu gorilmektedir. Farkin kaynagina iliskin Bonferroni diizeltmesi
sonras1 yapilan tim ikili karsilastirma testlerinin sonuglari tablo 4.39°da sunulmustur.
Bonferroni diizeltmesi sonrasi olusan diizeltmis p degerine (Adjusted Sigma) gore kendini
basarisiz gorenlerle orta diizeyde basarili gorenler arasinda anlamli fark vardir kendini orta
diizeyde basarili bulanlar lehinedir. Benzer sekilde kendini basarisiz gorenlerle basarili

gorenler arasinda anlamli fark vardir kendini basarili bulanlar lehinedir. Yine kendini orta



65

diizeyde basarili gorenlerle basarili gorenler arasinda anlamli fark vardir kendini basarili

bulanlar lehinedir.

Tablo 4. 39.0grencilerin kendi basar1 algilariyla iistbilissel farkindaligin degerlendirme alt
boyutu ikili karsilagtirmalari

Grupl-Grup2 Test Standard  Std. Test p Diizeltilmis p
Statistic Error Statistic
Basarisiz-Orta Diizey 98,575 33,348 2,956 0,003 0,009
Basarisiz-Basaril 208,407 33,892 6,419 0,000 0,000
Orta Diizey-Basarili 109,832 14,291 7,685 0,000 0,000

Tablo 4.33’e bakildig1 zaman arastirmaya katilan dgrencilerin Gstbilissel farkindaligin
yedinci alt boyutu olan Hata Ayiklama ile kendi akademik basar1 algilar1 arasinda anlamli fark
olup olmadigimi gosteren Kruskal Wallis (KW) sonuglar1 goriilmektedir. Ustbilissel
Farkindaligin alt boyutu olan Hata Ayiklama ile dgrencilerin kendi akademik basari algilart
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark vardir [y? (sd=4, n=567) =57,335, p<0,05]. Sira
ortalamalar1 dikkate alindiginda ise biiyiikten kiigiie dogru siralamanin kendini basarili
bulanlar (Ort=344,10), orta diizeyde basarili bulanlar (Ort=252,41), basarisiz bulanlar (Ort.=
158,40) seklinde oldugu goriilmektedir.Kendini basarisiz gorenlerle orta diizeyde basarili
gorenler arasinda anlamli fark vardir kendini orta diizeyde basarili bulanlar lehinedir. Benzer
kendini basarisiz gorenlerle basarili gorenler arasinda anlamli fark vardir kendini basarili
bulanlar lehinedir. Yine kendini orta diizeyde basarili gorenlerle basarili gérenler arasinda

anlamli fark vardir kendini basarili bulanlar lehinedir.

Tablo 4. 40.0grencilerin kendi basar1 algilariyla iistbilissel farkindaligin degerlendirme alt
boyutu ikili karsilagtirmalari

Grupl-Grup2 Test Standard  Std. Test p Diizeltilmis p
Statistic Error Statistic
Basarisiz-Orta Diizey 94,008 33,320 2,821 0,005 0,014
Basarisiz-Basaril 185,695 33,864 5,484 0,000 0,000
Orta Dlizey-Basarili 91,687 14,279 6,421 0,000 0,000

Tablo 4.33’e bakildig1 zaman arastirmaya katilan dgrencilerin Gstbilissel farkindaligin
sekizinci alt boyutu olan Bilgiyi Yonetme ile kendi akademik basari algilar1 arasinda anlamli
fark olup olmadigmi gosteren Kruskal Wallis (KW) sonuglar1 goriilmektedir. Ustbilissel
Farkindaligin ilk alt boyutu olan Bilgiyi YOnetme ile ogrencilerin kendi akademik basari
algilar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark vardir [%? (sd=4, n=567) =82,913, p<0,05].
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Sira ortalamalar1 dikkate alindiginda ise biiyiikten kii¢lige dogru siralamanin kendini basarili
bulanlar (Ort=353,99), orta diizeyde basarili bulanlar (Ort=249,08), basarisiz bulanlar (Ort.=
114,77) seklinde oldugu goriilmektedir. Farkin kaynagina iligkin Bonferroni diizeltmesi
sonras1 yapilan tim ikili karsilastirma testlerinin sonuglari tablo 4.41°de sunulmustur.
Bonferroni diizeltmesi sonrasi olusan diizeltmis p degerine (Adjusted Sigma) gore kendini
basarisiz gorenlerle orta diizeyde basarili gorenler arasinda anlamli fark vardir kendini orta
diizeyde basarili bulanlar lehinedir. Benzer kendini basarisiz gorenlerle basarili gorenler
arasinda anlamli fark vardir kendini basarili bulanlar lehinedir. Yine kendini orta diizeyde
basarili gorenlerle basarili gorenler arasinda anlamli fark vardir kendini basarili bulanlar

lehinedir.

Tablo 4. 41.0grencilerin kendi basar1 algilariyla iistbilissel farkindaligin bilgiyi yonetme alt
boyutu ikili karsilagtirmalari

Grupl-Grup2 Test Standard  Std. Test p Diizeltilmis p
Statistic Error Statistic
Basarisiz-Orta Diizey 134,315 33,380 4,024 0,000 0,000
Basarisiz-Basarili 239,222 33,926 7,051 0,000 0,000
Orta Diizey-Basarili 104,906 14,305 7,333 0,000 0,000

Tablo 4.33’e bakildig1 zaman arastirmaya katilan dgrencilerin tstbilissel farkindaligin
genel toplami ile Ogrencilerin kendi akademik basari algilar1 arasinda anlamli fark olup
olmadigin1 gosteren Kruskal Wallis (KW) sonuglar1 goriilmektedir. Ustbilissel Farkindalik ile
ogrencilerin kendi akademik basar1 algilar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark vardir
[Xz (sd=4, n=567) =117,584, p<0,05]. Sira ortalamalar1 dikkate alindiginda ise biiylikten
kiiciige dogru siralamanin kendini basarili bulanlar (Ort=372,31), orta diizeyde basarili
bulanlar (Ort=235,74), basarisiz bulanlar (Ort.= 122,13) seklinde oldugu gorilmektedir.
Farkin kaynagina iliskin Bonferroni diizeltmesi sonrasi yapilan tiim ikili karsilagtirma
testlerinin sonuglar1 tablo 4.42°de sunulmustur. Bonferroni diizeltmesi sonrasi olusan
diizeltmis p degerine (Adjusted Sigma) gore kendini basarisiz gorenlerle orta diizeyde basarili
gorenler arasinda anlamli fark vardir kendini orta diizeyde basarili bulanlar lehinedir. Benzer
sekilde kendini basarisiz gorenlerle basarili gorenler arasinda anlamli fark vardir ve kendini
basarili bulanlar lehinedir. Yine kendini orta diizeyde basarili goérenlerle basarili gdrenler

arasinda anlamli fark vardir kendini basarili bulanlar lehinedir.
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Tablo 4. 42.0Ogrencilerin kendi basar1 algilariyla distbilissel farkindaligin ikili karsilastirmalar

Grupl-Grup2 Test Standard  Std. Test p Diizeltilmis p
Statistic Error Statistic
Basarisiz-Orta Diizey 113,604 33,410 3,400 0,001 0,002
Basarisiz-Basarili 250,172 33,956 7,368 0,000 0,000
Orta Dlizey-Basarili 136,568 14,318 9,538 0,000 0,000

4.2. Arastirmanin Ikinci Sorusuna Yonelik Elde edilen Bulgular ve Yorumlar

Arastirmanin ikinci sorusu “Ortaokul Ogrencilerinin matematik odakli risk alma

davraniglart; siif diizeyleri, basar1 algis1 ve anne-baba egitim diizeylerine gore anlamli bir

farklilik gostermekte midir?”’seklinde belirlenmisti. Calismaya katilan 6grencilerin matematik

odakl1 akademik risk alma ile ilgili betimsel verileri incelenmis ve Tablo 4.43’ te verilmistir.

Tablo 4. 43. Ogrencilerin matematik odakli risk alma diizeyleri

Maddeler N X SS

Zor olan matematik problemlerini ¢dzmeyi severim. 567 344  0.05

Hata yapma ihtimalim olsa bile bir matematik problemini ¢dzerken yeni yollar denemekten 567 369 005
hoslanirim. ! !

Matematik 6devleri ne kadar kolay olursa o kadar hoglanirim. 567 349 0,06

Bildigim ¢6zlim yolarini kullanarak cevaplayamadigim matematik problemlerini ¢6zmek 567 356 005
i¢in alternatif ¢6ziim yollart denerim. ' '

Zor olan matematik problemlerini ¢6zmek kolay olanlar1 ¢6zmekten daha eglencelidir. 567 3,38 0,06

Baz1 yanlislar yapsam bile zor olan matematik 6deviyle ugrasmayi severim. 567 3,66 0,05

Farkl diistinmeyi gerektiren matematik problemlerini ¢6zmek eglencelidir. 567 3,80 0,05

Matematik 6devlerini segme gsansim oldugunda zor olan 6devleri kolay olanlara tercih 567 296 005
ederim. ' '

Zor olan matematik problemleriyle karsilastigimda onu yapmadan gecmeye ¢aligirim. 567 3,83 0,05

Kolay fakat sikic1 bir matematik 6devinde miikemmel bir not almaktansa zor olan bir 567 203 006
6devde hata yapmayi tercih ederim. ' '

Matematik dersinde dogrulugundan emin olmadigim fikirleri paylagsmaktan ¢ekinmem. 567 3,44 0,06

Iyi olmadigim matematik konulariyla ilgili problemlerle karsilastigimda bile ¢dzmek igin 567 305 005
ugragirim. ' '

Matematik siavinda tercihli soru sorulursa, diisiik puan alma ihtimaline kars1 yine de zor 567 284 005
olan sorulari tercih ederim. ' '

Bir matematik problemi yanlis ¢6zdiiglim zaman cesaretim ¢ok kirilir. 567 326 006

Matematik ddevlerinde yanls yapmaktan endise duyarim. 567 309 006

Bir matematik problemini yanlis ¢ozersem karamsar hissederim. 567 324 006

Bir matematik 6devinde basarisiz oldugum zaman higbir sey bana keyif vermez. 567 3,10 0,06

Matematikten kotii bir not aldigim zaman bunu kimsenin duymasini istemem. 567 2,21 0,06
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Bir matematik ddevini yaparken basarisiz olursam hemen vazgecerim. 567 401 0.05
Matematik dersinde yaptigim hatalar1 6grenme igin bir firsat olarak goriiriim. 567 3,92 0,05
Matematik dersinde diisiik bir not alirsam zihnimi toplayip daha siki galigirim. 567 3,92 0,05

Matematik dersinde diisiik bir not alirsam, eksiklerimi ve yanliglarimi agiklamasi igin
O0gretmenime veya arkadaglarima sorarim.
Bir matematik problemini ¢6zerken yanlis yaptigim zaman tekrar tekrar denemeye devam
ederim.
Matematik dersinde diisiik bir not alsam da ¢alisarak notumu yiikseltebilirim. 567 4,23 0,04
GENEL TOPLAM
567 3,49 0,02

567 3,87 0,05

567 3,98 0,04

Tablo 4.43’e bakildig1 zaman Ogrencilerin matematik odakli risk alma diizeylerinin
dagilimlarint gosteren maddelerin aritmetik ortalama ve standart sapma degerlerini gérmek
mimkiindiir. Aritmetik ortalama degerlerine bakildig1 zaman, en diisiik ortalamaya sahip ilk
maddenin “Matematikten kotii bir not aldigim zaman bunu kimsenin duymasini istemem”
(X=2,21) oldugu goriilmektedir. ikinci en diisik ortalamaya sahip madde ise “Matematik
sinavinda tercihli soru sorulursa, diigiik puan alma ihtimaline karst yine de zor olan
sorulart tercih ederim”(X=3,16) seklindedir.Ugiincii en diisiik ortalama sahip madde ise
;"Kolay fakat sikici bir matematik édevinde miikemmel bir not almaktansa zor olan bir
ddevde hata yapmay tercih ederim”(X=2,93) seklinde oldugu goriilmektedir. En yiiksek
aritmetik ortalamaya sahip ilk madde ise “Matematik dersinde diisiik bir not alsam da
calisarak notumu yiikseltebilirim”(X=4,23) maddesidir. ikinci en yiiksek ortalamaya sahip
madde ise “Bir matematik édevini yaparken basarisiz olursam hemen vazgecerim”(X=4,01)
seklindedir.”lyi olmadigim matematik konulariyla ilgili problemlerle karsilasugimda bile
cozmek icin ugrasiim”(X=3,95) ise lclincli en yiksek ortalamaya sahip maddedir. Genel
ortalamaya bakildiginda ise 6grencilerin akademik risk alma diizeyi ortalamasinin (X=3,49)

ortalama sinir1 olan (X=2,50’nin) oldukga iistiinde gerceklestigi goriilmektedir.

Tablo 4. 44. Matematik odakli risk alma 6lgegi alt boyutlar1 betimsel verileri

Alt Boyutlar N X SS
GITE 567 3,45 0,027
BSOE 567 3,15 0,039
BSTE 567 3,98 0,034

Tablo 4.44’¢ bakildigi zaman 6grencilerin MOARA 6lgeginin her bir alt boyutuna
iliskin aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri goriilmektedir. GITE (Gii¢ islemleri
tercihe etme egilimi) alt boyutunun aritmetik ortalama degeri X= 3,45; SS= 0,027; BSOE

(Basarisizlik sonrasiolumsuzluk egilimi) alt boyutunun aritmetik ortalama degeri X= 3,15;
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SS= 0,039; BSTE (Basarisizlik sonrasi toparlanma egilimi) alt boyutunun aritmetik ortalama
degeri X=3,98 SS= 0,034 olarak hesaplanmistir. En yiiksek aritmetik ortalamadan en diisiik
aritmetik ortalamaya dogru siralama ise BSTE, GITE ve BSOE seklindedir.

4.2.1. MOARA ve cinsiyet

Tablo 4. 45.Matematik odakli akademik risk almanin 6grencilerin cinsiyetleri yoniinden
farklilasmasini gésteren Mann-Whitney U testi sonuglari

Alt Cinsiyet n Sira Ort. Sira U p
Boyutlar Toplami
Kiz 280 286,09 80105,00 39595,00 0,764
GITE Erkek 287 281,96 80923,00
Kiz 280 291,86 81719,50 37980,50 0,259
BSOE Erkek 287 276,34 79308,50
Kiz 280 267,37 74862,50 35522,50 0,017
BSTE Erkek 287 300,23 86165,50
GENEL Kiz 280 282,49 79098,00 39758,00 0,829
Erkek 287 285,47 81930,00
TOPLAM
Toplam 567

Tablo 4.45’e bakildigi zaman matematik odakli risk alma davraniginin 6grencilerin
cinsiyetlerine gore farkliligini gosteren Mann Whitney-U testi sonuglar1 goriilmektedir.
Tabloya gore GITE (Gii¢ Islemleri Tercih Etme Egilimi) alt boyutu ile ogrencilerin
cinsiyetleri yoniinden istatistiksel anlamli bir fark yoktur (U=39595,00; p> 0,05). Yine Tablo
4.45’e gore BSOE (Basarisizlik Sonrasi Olumsuzluk Egilimi) alt boyutu ile dgrencilerin
cinsiyetleri yoniinden istatistiksel anlamli bir fark yoktur (U=37980,50; p> 0,05).BSTE
(Basarisizlik Sonrast Toparlanma Egilimi) alt boyutunda ise ogrencilerin cinsiyetleri
yoniinden istatistiksel anlamli bir fark oldugu gorilmektedir (U=35522,50; p< 0,05). Sira
ortalamalar1 g6z Oniine alindiginda erkek 6grencilerin (Sira Orterkek.: 300,23) basarisizlik
sonrasindakitoparlanma egilimlerinin kiz 6grencilerden (Sira orty..: 267,37) daha yuksek
ortalamaya sahip olduklar1 goriilmektedir. Yani anlamli fark erkek oOgrenciler lehinedir.
Matematik Odakh Risk Alma Davramslarimin genel toplamina bakildigindadgrencilerin
cinsiyetleri yoniinden istatistiksel olarak anlamli bir fark olmadig goriilmektedir

(U=39758,00; p> 0,05).
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4.2.2. MOARA ve siif diizeyleri

Tablo 4. 46.Matematik odakli akademik risk almanin 6grencilerin sinif diizeyleri yoniinden
farklilagmasini gosteren Kruskal Wallis testi sonuglari

Alt Boyutlar Siif Diizeyi n Sira Ort. Sd 1 p
5. sif 101 358,39 3 70,151 0,000
6. sinif 162 336,23
GITE 7. sif 138 244,01
8. siif 166 221,01
5. sif 101 301,70 3 5,175 0,159
6. sinif 162 263,09
BSOE 7. sinif 138 278,82
8. sinif 166 297,95
5. siuf 101 369,20 3 64,668 0,000
6. sinif 162 321,16
BSTE 7. smf 138 251,51
8. smif 166 222,90
5. sif 101 359,65 3 48,954 0,000
6. sinif 162 316,75
T%E,Tik/l 7 i 138 247,68
8. sinif 166 236,20
Toplam 567

Tablo 4.46’ya bakildigi zaman aragtirmaya katilan 6grencilerin Matematik Odakli
Akademik Risk Alma Davraniglariyla sinif diizeyleri arasinda anlamli fark olup olmadigini
gosteren Kruskal Wallis (KW) sonuglar1 goriilmektedir. Matematik Odakli Akademik Risk
Alma Davramislarinin ilk alt boyutu olan Giic Islemleri Tercih Etme Egilimi ile 6grencilerin
sinif diizeyleri arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark vardir [ (sd=3, n=567) =70,151,
p<0,05]. Sira ortalamalar1 dikkate alindiginda ise biiyiikten kii¢lige dogru siralamanin besinci
siiflar (Ort=358,39), altinc1 smiflar (Ort=336,23), yedinci smiflar (Ort.=244,01), ve
sekizincisiniflar (Ort.=221,01) seklinde oldugu goriilmektedir. Farkin kaynagina iliskin
Bonferroni diizeltmesi sonrasi yapilan tiim ikili karsilastirma testlerinin sonuglar1 tablo
4.47’de sunulmustur. Buna gore 8. siniflarla 6. siniflar arasinda anlamli fark vardir ve fark 6.
siiflar lehinedir. 8. siniflarla 5. smiflar arasinda anlamli fark vardir ve fark 5. siiflar
lehinedir. 7. simiflarla 6. simiflar arasinda anlamli fark vardir ve fark 6. smiflar lehinedir. 7.

siniflarla 5. siniflar arasinda anlamli fark vardir ve fark 5. siniflar lehinedir.
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Tablo 4. 47. Sinif diizeyi ile matematik odakli akademik risk alma davraniglarinin giic
islemleri tercih etme egilimi alt boyutu ikili karsilastirmalari

Grupl-Grup2 Test Standard  Std. Test p Diizeltilmis p
Statistic Error Statistic
8. sinif-7. sinif 22,299 18,859 1,220 0,223 1,000
8. Smuf-6. Smf 115,219 18,080 6,373 0,000 0,000
8. Smuf-5. Smmf 137,374 20,659 6,650 0,000 0,000
7. Smuf-6. Smf 92,221 18,964 4,863 0,000 0,000
7. Sinif-5. Sinif 114,375 21,437 5,335 0,000 0,000
6. Sinif-5. Sinif 22,155 20,755 1,067 0,286 1,000

Matematik Odakli Akademik Risk Alma Davranislarinin ikinci alt boyutu olan BSOE
(Basarisizlik Sonras1t Olumsuzluk Egilimi) ile 68rencilerin sinif diizeyleri arasinda istatistiksel
olarak anlamli bir fark yoktur [y* (sd=4, n=567) =5,175, p>0,05]. Matematik Odakli
Akademik Risk Alma Davranislarinin {igiincii alt boyutu olan BSTE ile de 6grencilerin sinif
diizeyleri arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark vardir.[y?> (sd=4, n=567) =64,668,
p<0,05]. Sira ortalamalar1 dikkate alindiginda ise biiyiikten kiigiife dogru siralamanin
S.smiflar (Ort=369,20), 6. smiflar (Ort=321,16), 7. smiflar (Ort.=251,51), 8. smiflar
(Ort.=222,90) seklinde oldugu goriilmektedir. Farkin kaynagina iliskin Bonferroni diizeltmesi
sonras1 yapilan tim ikili karsilastirma testlerinin sonuglar1 Tablo 4.48’de sunulmustur.
Bonferroni diizeltmesi sonrasi olusan diizeltmis p degerine (Adjusted Sigma) gore 8. siniflarla
6. siniflar arasinda anlamli fark vardir ve fark 6. siniflar lehinedir. 8. siniflarla 5. siniflar
arasinda anlamhi fark vardir ve fark 5. siniflar lehinedir. 7. siniflarla 6. siniflar arasinda
anlamli fark vardir ve fark 6. siniflar lehinedir. 7. simiflarla 5. siniflar arasinda anlamli fark

vardir ve fark 5. siiflar lehinedir.

Tablo 4. 48. Sinif diizeyi ile matematik odakli akademik risk alma davraniglarinin basarisizlik
sonrasi toparlanma egilimi alt boyutu ikili karsilagtirmalari

Grupl-Grup2 Test Standard  Std. Test p Diizeltilmis p
Statistic Error Statistic
8. sinif-7. sinif 28,611 18,799 1,522 0,128 0,768
8. Sinif-6. Simif 98,254 18,023 5,42 0,000 0,000
8. Sinif-5. Sif 146,299 20,594 7,104 0,000 0,000
7. Simif-6. Siuf 69,643 18,904 3,684 0,000 0,001
7. Simif-5. Sif 117,688 21,369 5,507 0,000 0,000
6. Simif-5. Siif 48,046 20,690 2,322 0,020 0,121

Matematik Odakli Akademik Risk Alma Davranislarinin genel toplami ile 6grencilerin
sinif diizeyleri arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark vardir [ (sd=4, n=567) =48,954,

p<0,05]. Sira ortalamalar1 dikkate alindiginda ise biiyiikkten kiiciige dogru siralamanin



72

S.smiflar (Ort=359,65), 6. smiflar (Ort=316,75), 7. smiflar (Ort.=247,68), 8. simniflar
(Ort.=236,20) seklinde oldugu goriilmektedir. Farkin kaynagina iliskin Bonferroni diizeltmesi
sonrasi yapilan tiim ikili karsilagtirma testlerinin sonuglariTablo 4.49°da sunulmustur.
Bonferroni diizeltmesi sonrast olusan diizeltmis p degerine (Adjusted Sigma) gore 8.
Simiflarla 6. Siniflar arasinda anlamli fark vardir ve fark 6. siiflar lehinedir. 8. Siniflarla 5.
Siiflar arasinda anlamli fark vardir ve fark 5. siniflar lehinedir. 7. Smiflarla 6. Siniflar
arasinda anlamli fark vardir ve fark 6. siniflar lehinedir. 7. Siniflarla 5. Siniflar arasinda

anlamli fark vardir ve fark 5. siniflar lehinedir.

Tablo 4. 49. Sinif diizeyi ile matematik odakli akademik risk alma ikili karsilagtirmalari

Grupl-Grup2 Test Standard  Std. Test p Diizeltilmis p
Statistic Error Statistic
8. sinif-7. simf 11,486 18,867 0,609 0,543 1,000
8. Simif-6. Siif 80,554 18,087 4,454 0,000 0,000
8. Siuf-5. Sif 123,450 20,66 5,973 0,000 0,000
7. Sif-6. Simf 69,068 18,972 3,641 0,000 0,002
7. Simf-5. Simf 111,964 21,446 5,221 0,000 0,000
6. Simif-5. Simf 42,895 20,764 2,066 0,039 0,233

4.2.3.MOARA ve anne baba egitim durumu

Tablo 4. 50.Matematik odakli akademik risk almanin 6grencilerin annelerin egitim yoniinden
farklilagmasini gosteren Kruskal Wallis testi sonuglari

Alt Boyutlar Anne Egitimi n Sira Ort. Sd v p

Okuryazar degil 10 292,40 4 11,885 0,018
Tlkokul 162 254,18
. Ortaokul 116 280,86
GITE Lise 175 289,35
Universite 104 324,14

Okuryazar degil 10 217,25 4 11,929 0,018
flkokul 162 281,59
Ortaokul 116 254,17
BSOE Lise 175 285,80
Universite 104 324,42

Okuryazar degil 10 284,45 4 20,198 0,000
Tlkokul 162 250,32
Ortaokul 116 268,36
BSTE Lise 175 292,98
Universite 104 338,75

GENEL Okurﬁllitzla(tr 1degil 11602 g;é,ég 4 19,449 0,001

TOPLAM oxu ’

Ortaokul 116 263,84
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Lise 175 289,50
Universite 104 341,49
Toplam 567

Tablo 4.50°ye bakildigi zaman aragtirmaya katilan 6grencilerin Matematik Odakli
Akademik Risk Alma Davranislariyla annelerinin egitim durumlari arasinda anlamli fark olup
olmadigini gosteren Kruskal Wallis (KW) sonuglar1 goriilmektedir. Matematik Odakli
Akademik Risk Alma Davranislarinim ilk alt boyutu olanGii¢ Islemleri Tercih Etme Egilimiile
ogrencilerin annelerinin egitim durumu arasinda istatistiksel olarak anlamh bir fark vardir [y
(sd=4, n=567) =11,885, p<0,05]. Sira ortalamalar1 dikkate alindiginda ise biiyiikten kiiciige
dogru siralamanin tniversite mezunlar1 (Ort=324,14), okuryazar olmayanlar (Ort=292,40),
lise mezunlar1 (Ort.=289,35), ortaokul mezunlar1 (Ort.=280,86) ve ilkokul mezunlari
(Ort.=254,18) seklinde oldugu goriilmektedir. Farkin kaynagina iliskin Bonferroni diizeltmesi
sonrastyapilan tiim ikili karsilastirma testlerinin sonuglari Tablo 4.51°’de sunulmustur.
Bonferroni diizeltmesi sonrasi olusan diizeltmis p degerine (Adjusted Sigma) gore ilkokul
mezunu anneler ile iiniversite mezunu anneler arasinda anlaml fark vardir ve fark tiniversite

mezunu anneler lehinedir.

Tablo 4. 51. Annelerin egitim durumu ile matematik odakli akademik risk alma
davraniglarinin giic¢ islemleri tercih etme egilimi alt boyutu ikili karsilagtirmalari

Grupl-Grup2 Test Standard  Std. Test p Diizeltilmis p
Statistic Error Statistic

[lkokul-Ortaokul -26,686 19,912 -1,340 0,180 1,000
[lkokul-Lise -35,178 17,849 -1,971 0,049 0,487
Ilkokul-Okuryazar degil 38,224 53,343 0,717 0,474 1,000
[lkokul-Universite -69,963 20,570 -3,401 0,001 0,007
Ortaokul-Lise -8,492 19,601 -0,433 0,655 1,000
Ortaokul-Okuryazar degil 11,538 53,955 0,214 0,831 1,000
Ortaokul-Universite -43,277 22,107 -1,958 0,050 0,503
Lise-Okuryazar degil 3,046 53,228 0,57 0,954 1,000
Lise-Universite -34,785 20,269 -1,716 0,086 0,861
Okuryazar degil-Universite -31,739 54,201 -0,586 0,558 1,000

Matematik Odakli Akademik Risk Alma Davranislarinin ikinci alt boyutu olan BSOE
(Basarisizlik Sonrasi Olumsuzluk Egilimi) ile Ogrencilerin annelerinin egitim durumu
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark vardir [y? (sd=4, n=567) =11,929, p<0,05]. Sira
ortalamalar1 dikkate alindiginda ise biiylikten kii¢iige dogru siralamanin {iniversite mezunlari
(Ort=324,42), lise mezunlarn (Ort=285,80), ilkokul mezunlar1 (Ort.=281,59), ortaokul
mezunlart  (Ort.=254,17) ve okuryazar olmayanlar (Ort.=217,25) seklinde oldugu
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goriilmektedir. Farkin kaynagina iliskin Bonferroni diizeltmesi sonrasi yapilan tiim ikili
karsilagtirma testlerinin sonuglar1 tablo 4.52’de sunulmustur. Bonferroni diizeltmesi sonrasi
olusan diizeltmis p degerine (Adjusted Sigma) gore ortaokul mezunu anneler ile Universite

mezunu anneler arasina anlamli fark vardir ve fark tiniversite mezunu anneler lehinedir.

Tablo 4. 52. Annelerin egitim durumu ile matematik odakli akademik risk alma
davraniglarinin basarisizlik sonrasi olumsuzluk egilimi alt boyutu ikili karsilagtirmalari

Grupl-Grup2 Test Standard  Std. Test p Diizeltilmis p
Statistic Error Statistic

Okuryazar degil-Ortaokul -36,918 53,913 -0,685 0,493 1,000
Ilkokul-Okuryazar degil -64,336 53,302 -1,207 0,227 1,000
Okuryazar degil-Lise -68,553 53,187 -1,289 0,197 1,000
Okuryazar degil-Universite -107,168 54,159 1-,979 0,048 0,478
Ortaokul- Tlkokul 27,418 19,896 1,378 0,168 1,000
Ortaokul-Lise -31,635 19,586 -1,615 0,106 1,000
Ortaokul-Universite -70,250 22,090 -3,180 0,001 0,015
[lkokul-Lise -4,216 17,835 -0,236 0,813 1,000
Ilkokul-Universite -42,832 20,554 -2,084 0,037 0,372
Lise-Universite -38,615 20,254 -1,907 0,057 0,566

Matematik Odakli Akademik Risk Alma Davraniglarinin tigiincii alt boyutu olan
BSTE (Basarisizlik Sonras1 Toparlanma Egilimi) ile 68rencilerin annelerinin egitim durumu
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark vardir [y? (sd=4, n=567) =20,198, p<0,05]. Sira
ortalamalar1 dikkate alindiginda ise biiylikten kii¢iige dogru siralamanin {iniversite mezunlari
(Ort=338,75), lise mezunlar1 (Ort=292,98), okuryazar olmayanlar (Ort.=284,45), ortaokul
mezunlar1 (Ort.=268,36) ve ilkokul mezunlar1 (Ort.=250,32) seklinde oldugu goriilmektedir.
Farkin kaynagina iliskin Bonferroni diizeltmesi sonrasi yapilan tiim ikili karsilastirma
testlerinin sonuglaritablo 4.53’te sunulmustur. Bonferroni diizeltmesi sonrasi olusan diizeltmis
p degerine (Adjusted Sigma) gore ilkokul mezunu anneler ile tniversite mezunu anneler ve
ortaokul mezunu anneler ile liniversite mezunu anneler arasina anlamli fark vardir ve fark

Universite mezunu anneler lehinedir.
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Tablo 4. 53.Annelerin egitim durumu ile matematik odakli akademik risk alma
davraniglarinin basarisizlik sonrasi toparlanma egilimi alt boyutu ikili karsilagtirmalari

Grupl-Grup2 Test Standard  Std. Test p Diizeltilmis p
Statistic Error Statistic

[lkokul- Ortaokul -7,516 19,920 -0,377 0,706 1,000
[lkokul-Okuryazar degil 15,776 53,365 0,296 0,768 1,000
[lkokul-Lise -33,173 17,856 -1,858 0,063 0,632
Tlkokul-Universite -85,166 20,579 -4,139 0,000 0,000
Ortaokul-Okuryazar degil 8,259 53,977 0,153 0,878 1,000
Ortaokul-Lise -25,657 19,609 -1,308 0,191 1,000
Ortaokul-Universite -77,650 22,117 -3,511 0,000 0,004
Okuryazar degil-Lise -17,397 53,250 -0,327 0,744 1,000
Okuryazar degil-Universite -69,390 54,224 -1,280 0,201 1,000
Lise-Universite -51,993 20,278 -2,564 0,010 0,103

Tablo 4. 54. Matematik odakli akademik risk almanin 6grencilerin babalarin egitim yoniinden
farklilasmasini gosteren Kruskal Wallis testi sonuglari

Alt Boyutlar  Baba Egitimi n Sira Ort. Sd 1 p

Okuryazar degil 9 288,56 4 16,415 0,003
Tlkokul 104 229,92
. Ortaokul 115 291,88
GITE Lise 211 287.10
Universite 128 315,42

Okuryazar degil 9 279,39 4 9,499 0,050
Tlkokul 104 261,88
Ortaokul 115 273,60
BSOE Lise 211 277,85
Universite 128 321,78

Okuryazar degil 9 279,61 4 20,311 0,000
Tlkokul 104 230,90
Ortaokul 115 269,43
BSTE Lise 211 204,27
Universite 128 323,61

Okuryazar degil 9 285,22 4 21,230 0,000
Tlkokul 104 227,92
GENEL Ortaokul 115 279,24
TOPLAM Lise 211 288,12
Universite 128 326,96

Toplam 567

Tablo 4.54’e bakildigi zaman arastirmaya katilan &grencilerin Matematik Odakli
Akademik Risk Alma Davranislariyla babalarinin egitim durumlari arasinda anlamli fark olup
olmadigini gosteren Kruskal Wallis (KW) sonuglar1 goriilmektedir. Matematik Odakli
Akademik Risk Alma Davranislarinin ilk alt boyutu olan Gii¢ Islemleri Tercih Etme Egilimi

ile 6grencilerin babalarmin egitim durumu arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark vardir
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[¥? (sd=4, n=567) =16,415, p<0,05]. Sira ortalamalar1 dikkate alindiginda ise biiyiikten
kiigiige dogru siralamanin {iniversite mezunlar1 (Ort=315,42), ortaokul mezunlar
(Ort=291,88), okuryazar olmayanlar (Ort.= 288,56), lise mezunlar1 (Ort.= 287,10) ve ilkokul
mezunlar1 (Ort.= 229,92) seklinde oldugu goriilmektedir. Farkin kaynagina iligkin Bonferroni
diizeltmesi sonrasi yapilan tiim ikili karsilastirma testlerinin sonuglar1 tablo 4.55°te
sunulmustur. Bonferroni diizeltmesi sonrasi olusan diizeltmis p degerine (Adjusted Sigma)
gore ilkokul mezunu babalar ile liniversite mezunu babalar arasina anlamli fark vardir ve fark
iiniversite mezunu babalar lehinedir. Benzer sekilde ilkokul mezunu ve lise mezunu babalar

arasinda da anlamli fark vardir ve lise mezunu babalar lehinedir.

Tablo 4. 55.Babalarin egitim durumu ile matematik odakli akademik risk alma
davraniglarinin gii¢ islemleri tercih etme egilimi ikili karsilagtirmalari

Grupl-Grup2 Test Standard  Std. Test p Diizeltilmis p
Statistic Error Statistic

Ilkokul-Lise -57,186 19,614 -2,916 0,004 0,036
Ilkokul-Okuryazar degil 58,637 56,882 1,031 0,303 1,000
Ilkokul- Ortaokul -61,964 22,153 -2,797 0,005 0,052
[lkokul-Universite -85,504 21,612 -3,956 0,000 0,001
Lise- Okuryazar degil 1,451 55,721 0,026 0,979 1,000
Lise-Ortaokul 4,778 18,975 0,252 0,801 1,000
Lise-Universite -28,318 18,341 -1,544 0,123 1,000
Okuryazar degil-Ortaokul -3,327 56,665 -0,059 0,953 1,000
Okuryazar degil-Universite -26,866 56,456 -0,476 0,634 1,000
Ortaokul-Universite -23,539 21,034 -1,119 0,263 0,000

Matematik Odakli Akademik Risk Alma Davraniglarinin ikinci alt boyutu olan BSOE
ile 6grencilerin babalarinin egitim durumu arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark vardir
[* (sd=4, n=567) =9,499, p<0,05]. Sira ortalamalar1 dikkate alindiginda ise biiyiikten kiiciige
dogru siralamanin tiniversite mezunlar1 (Ort=321,78), lise mezunlar1 (Ort=277,85), okuryazar
olmayanlar (Ort.=279,39), ortaokul mezunlart (Ort.=273,60) ve ilkokul mezunlari
(Ort.=261,88) seklinde oldugu goriilmektedir. Farkin kaynagina iligkin Bonferroni diizeltmesi
sonrasi yapilan tim ikili karsilastirma testlerinin sonuglari tablo 4.56’da sunulmustur.
Bonferroni diizeltmesi sonrasi olusan diizeltmis p degerine (Adjusted Sigma) gore ilkokul
mezunu babalar ile liniversite mezunu babalar arasina anlamh fark vardir ve fark liniversite
mezunu babalar Iehinedir. Benzer sekilde ilkokul mezunu ve lise mezunu babalar arasinda da

anlamli fark vardir ve lise mezunu babalar lehinedir.
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Tablo 4. 56. Babalarin egitim durumu ile matematik odakli akademik risk alma
davranislarinin basarisizlik sonrast olumsuzluk egilimi ikili karsilagtirmalari

Grupl-Grup2 Test Standard  Std. Test p Diizeltilmis p
Statistic Error Statistic

Tlkokul-Lise -38,536 22,083 -1,745 0,081 0,810
[lkokul-Okuryazar degil 48,712 56,701 0,859 0,390 1,000
[lkokul- Ortaokul -63,37 19,552 -3,241 0,001 0,012
Tlkokul-Universite -92,710 21,543 -4,303 0,000 0,000
Lise- Okuryazar degil 10,176 56,485 0,180 0,857 1,000
Lise-Ortaokul -24,835 18,915 -1,313 0,189 1,000
Lise-Universite -54,175 20,967 -2,584 0,010 0,098
Okuryazar degil-Ortaokul -14,659 55,545 -0,264 0,792 1,000
Okuryazar degil-Universite -43,998 56,277 -0,782 0,434 1,000
Ortaokul-Universite -29,339 18,283 -1,605 0,109 1,000

Matematik Odakli Akademik Risk Alma Davraniglarinin iigiincii alt boyutu olan
BSTE (Basarisizlik Sonras1 Toparlanma Egilimi) ile 68rencilerin babalarinin egitim durumu
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark vardir [y? (sd=4, n=567) =20,311, p<0,05]. Sira
ortalamalar1 dikkate alindiginda ise biiylikten kii¢iige dogru siralamanin {iniversite mezunlari
(Ort=323,61), lise mezunlar1 (Ort=294,27), okuryazar olmayanlar (Ort.=279,61), ortaokul
mezunlar1 (Ort.=269,43) ve ilkokul mezunlar1 (Ort.=230,90) seklinde oldugu goériilmektedir.
Bonferroni diizeltmesi sonrasi olusan diizeltmis p degerine (Adjusted Sigma) gore ilkokul
mezunu babalar ile liniversite mezunu babalar arasinda anlamli fark vardir ve fark {iniversite
mezunu babalar lehinedir. Benzer sekilde ilkokul mezunu ve lise mezunu babalar arasinda da

anlamli fark vardir ve lise mezunu babalar lehinedir.

Matematik Odakli Akademik Risk Alma Davranislarinin genel toplami ile 68rencilerin
babalarinin egitim durumu arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmaktadir [y?
(sd=4, n=567) =21,230, p<0,05]. Sira ortalamalar1 dikkate alindiginda ise biiyiikten kiigiige
dogru siralamanin iiniversite mezunlar1 (Ort=326,96), lise mezunlar1 (Ort=288,12), okuryazar
olmayanlar (Ort.=285,22), ortaokul mezunlar1 (Ort.=279,24) ve ilkokul mezunlar
(Ort.=227,92) seklinde oldugu goriilmektedir. Farkin kaynagina iliskin Bonferroni diizeltmesi
sonras1 yapilan tim ikili karsilastirma testlerinin sonuglar1 Tablo 4.57°de sunulmustur.
Bonferroni diizeltmesi sonrasi olusan diizeltmis p degerine (Adjusted Sigma) gore ilkokul
mezunu babalar ile lise mezunu babalar arasinda anlamli fark vardir ve fark lise mezunu
babalar lehinedir. Benzer sekilde ilkokul mezunu ve {iniversite mezunu babalar arasinda da

anlamli fark vardir ve tiniversite mezunu babalar lehinedir.
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Tablo 4. 57. Babalarin egitim durumu ile matematik odakli akademik risk alma davranislarin
ikili karsilastirmalari

Grupl-Grup2 Test Standard  Std. Test p Diizeltilmis p
Statistic Error Statistic

[kokul- Ortaokul -51,316 22,162 -2,315 0,021 0,206
[kokul-Okuryazar degil 57,299 56,905 1,007 0,314 1,000
Ilkokul-Lise -60,200 19,622 -3,068 0,002 0,022
Tlkokul-Universite -99,034 21,621 -4,580 0,000 0,000
Ortaokul-Okuryazar degil 5,983 56,688 0,106 0,916 1,000
Ortaokul-Lise -8,884 18,983 -0,468 0,640 1,000
Ortaokul-Universite -47,718 21,043 -2,268 0,023 0,233
Okuryazar degil-Lise -2,901 55,744 0,052 0,958 1,000
Okuryazar degil-Universite -41,735 56,479 -0,739 0,460 1,000
Lise-Universite -38,834 18,349 -2,116 0,034 0,343

4.2.4. MOARA ve basan algisi

Tablo 4. 58. Matematik odakli akademik risk almanin 6grencilerin kendi basarilarini
degerlendirmeleri yoniinden farklilagsmasini gésteren Kruskal Wallis testi sonuglari

Alt Boyutlar Basar1 Algisi n Sira Ort. Sd 1 p
Basarili 222 370,86 117,261 0,000
. Orta diizey 319 237,71 2
GITE Basarisiz 26 110,35
Basarili 222 330,78 32,532 0,000
Orta diizey 319 258,03 2
BSOE Basarisiz 26 203,23
Basarili 222 367,19 106,855 0,000
Orta diizey 319 239,17 2
BSTE Basarisiz 26 123,67
Basarili 222 381,66 147,818 0,000
GENEL Orta diizey 319 231,87 2
TOPLAM Basarisiz 26 89,77
Toplam 567

Tablo 4.58’e bakildigi zaman arastirmaya katilan &grencilerin Matematik Odakli
Akademik Risk Alma Davraniglariyla kendi akademik basar1 algilar1 arasinda anlamli fark
olup olmadigim1 gosteren Kruskal Wallis (KW) sonuglar1 goriilmektedir. Matematik Odakl
Akademik Risk Alma Davramislarmin ilk alt boyutu olan GITE ile &grencilerin kendi
akademik basar1 algilar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark vardir [y? (sd=4, n=567)
=117,261, p<0,05]. Sira ortalamalar1 dikkate alindiginda ise biiyiikten kiiciie dogru

siralamanin  kendini basarili  bulanlar (Ort=370,86), orta diizeyde basarili bulanlar
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(Ort=237,71), basarisizbulanlar (Ort.=110,35) seklinde oldugu goriilmektedir. Farkin
kaynagina iliskin Bonferroni diizeltmesi sonrasi yapilan tiim ikili karsilastirma testlerinin
sonuglar1 Tablo 4.59’da sunulmustur. Bonferroni diizeltmesi sonrasi olusan diizeltmis p
degerine (Adjusted Sigma) gore kendini basarisiz gorenlerle orta diizeyde basarili gorenler
arasinda anlamli fark vardir kendini orta diizeyde basarili bulanlar lehinedir. Benzer sekilde
kendini basarisiz gorenlerle basarili gorenler arasinda anlamli fark vardir kendini basarili
bulanlar lehinedir.Yine kendini orta diizeyde basarili gorenlerle basarili gérenler arasinda

anlaml1 fark vardir kendini basarili bulanlar Iehinedir.

Tablo 4. 59.0grencilerin kendi basar1 algilarinin matematik odakli akademik risk alma
davramslarinin GITE alt boyutu ikili karsilastirmalar

Grupl-Grup?2 Test Standard  Std. Test p Diizeltilmis p
Statistic Error Statistic
Basarisiz-Orta Diizey 127,359 33,389 3,814 0,000 0,000
Basarisiz-Basarili 260,514 33,934 7,677 0,000 0,000
Orta Diizey-Basarili 133,155 14,309 9,306 0,000 0,000

Matematik Odakli Akademik Risk Alma Davraniglarinin ikinci alt boyutu olan BSOE
(Basarisizlik Sonrasi Olumsuzluk Egilimi) ile 6grencilerin kendi akademik basari algilari
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark vardir [y? (sd=4, n=567) =32,532, p<0,05]. Sira
ortalamalar1 dikkate alindiginda ise biiyiikten kiigiie dogru siralamanin kendini basarili
bulanlar (Ort=330,78), orta diizeyde basarili bulanlar (Ort=258,03), basarisiz bulanlar (Ort.=
203,23) seklinde oldugu goriilmektedir. Farkin kaynagina iligkin Bonferroni diizeltmesi
sonrast yapilan tiim ikili karsilagtirma testlerinin  sonuglari tablo 4.60’da sunulmustur.
Bonferroni diizeltmesi sonrasi olusan diizeltmis p degerine (AdjustedSigma) gore kendini
basarisiz gorenlerle basarili gorenler arasinda anlamli fark vardir kendini basarili bulanlar
lehinedir. Yine kendini orta diizeyde basarili gorenlerle bagarili gorenler arasinda anlamli fark

vardir kendini basarili bulanlar lehinedir.

Tablo 4. 60.0Ogrencilerin kendi basar1 algilarinin matematik odakli akademik risk alma
davranislarinin BSOE alt boyutu ikili karsilagtirmalari

Grupl-Grup2 Test Standard  Std. Test p Diizeltilmis p
Statistic Error Statistic
Basarisiz-Orta Diizey 54,799 33,363 1,643 0,100 0,301
Basarisiz-Basarili 127,546 33,908 3,762 0,000 0,001

Orta Diizey-Basarili 72,747 14,298 5,088 0,000 0,000
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Matematik Odakli Akademik Risk Alma Davramiglarinin iigiincii alt boyutu olan
BSTE ile 6grencilerin kendi akademik basari algilar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir
fark vardir [x® (sd=4, n=567) =106,855, p<0,05]. Sira ortalamalar1 dikkate alindiginda ise
biiyiikkten kiiglige dogru siralamanin kendini basarili bulanlar (Ort=367,19), orta dizeyde
basarili  bulanlar (Ort=239,17), basarisiz bulanlar (Ort.=123,67) seklinde oldugu
goriilmektedir. Farkin kaynagina iliskin Bonferroni diizeltmesi sonrasi yapilan tiim ikili
karsilagtirma testlerinin sonuglart Tablo 4.61’de sunulmustur.Bonferroni diizeltmesi sonrasi
olusan diizeltmis p degerine (Adjusted Sigma) gore kendini basarisiz gérenlerle orta diizeyde
basarili gorenler arasinda anlamli fark vardir kendini orta diizeyde basarili bulanlar lehinedir.
Benzer sekilde kendini basarisiz gorenlerle basarili gorenler arasinda anlamli fark vardir
kendini basarili bulanlar lehinedir. Yine kendini orta diizeyde basarili gorenlerle basarili

gorenler arasinda anlamli fark vardir kendini basarili bulanlar lehinedir.

Tablo 4. 61.0grencilerin kendi basar1 algilarinin matematik odakli akademik risk alma
davraniglarinin BSTE alt boyutu ikili karsilagtirmalari

Grupl-Grup2 Test Standard  Std. Test p Diizeltilmis p
Statistic Error Statistic
Basarisiz-Orta Diizey 115,501 33,283 3,470 0,001 0,002
Basarisiz-Basarili 243,516 33,826 7,199 0,000 0,000
Orta Dlizey-Basarili 128,015 14,263 8,975 0,000 0,000

Matematik Odakli Akademik Risk Alma Davranislarinin genel toplami ile 68rencilerin
kendi akademik basar1 algilar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark vardir [y? (sd=4,
n=567) =147,818, p<0,05]. Sira ortalamalar1 dikkate alindiginda ise biiyiikten kiiciige dogru
siralamanin  kendini basarili bulanlar (Ort=381,66), orta diizeyde basarili bulanlar
(Ort=231,87), basarisiz bulanlar (Ort.= 89,77) seklinde oldugu goriilmektedir. Farkin
kaynagina iliskin Bonferroni diizeltmesi sonrasi1 yapilan tiim ikili karsilastirma testlerinin
sonuglar1 Tablo 4.62’de sunulmustur. Bonferroni diizeltmesi sonrasi olusan diizeltmis p
degerine (Adjusted Sigma) gore kendini basarisiz gorenlerle orta diizeyde basarili gorenler
arasinda anlamli fark vardir kendini orta diizeyde basarili bulanlar lehinedir. Benzer kendini
basarisiz gorenlerle basarili gorenler arasinda anlamli fark vardir kendini basarili bulanlar
lehinedir. Yine kendini orta diizeyde basarili gérenlerle basarili gérenler arasinda anlamli fark

vardir kendini basarili bulanlar lehinedir.
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Tablo 4. 62.0grencilerin kendi basari algilarinin matematik odakli akademik risk alma
davranislart ikili karsilagtirmalari

Grupl-Grup2 Test Standard  Std. Test p Diizeltilmis p
Statistic Error Statistic
Basarisiz-Orta Diuizey 142,101 33,403 4,254 0,000 0,000
Basarisiz-Basaril 291,886 33,948 8,598 0,000 0,000
Orta Dlizey-Basarili 149,785 14,315 10,464 0,000 0,000

4.3. Arastirmanin Ugiincii Sorusuna Yénelik Elde edilen Bulgular

Aragtirmanin {igiincli sorusu “Ortaokul Ogrencilerinin matematik odakli risk alma
davranislari, Gistbiligsel farkindalik diizeyleri ve ders basarilari arasinda anlaml iliskiler var
midir?”’olarak belirlenmisti. Bu soruya cevap aramak amaciyla elde edilen analiz sonuglari

tablo 4.63 ‘te gosterilmistir.

Tablo 4. 63.0Ogrencilerin iistbilissel farkindaliklar1 ve matematik odakl: risk almalar
arasindaki Spearman rho korelasyon analizi

1 2
Degiskenler
Matematik Odakli Risk Alma 1 0,647
Ustbilissel Farkindalik 1

n =567, *p<.05, ** p<.01

Tablo 4.63’te 6grencilerin Ustbilissel Farkindaliklar1 ve MOARA arasinda iliski olup
olmadigini belirlemek amaciyla gerceklestirilen Spearman rho korelasyon analizi sonuglari
sunulmustur. Ogrencilerin {istbiligsel farkindalik diizeyleri ile MOARA arasinda [r= 0,64]
pozitif yonlii orta diizey bir iliski s6z konusudur. Yani 6grencilerin iistbilissel farkindalik
diizeyleri arttikgca matematik odakli akademik risk alma davraniglari da artmaktadir. Bunun
yaninda arastirmaya dahil edilen demografik degiskenler kontrol altina alindiginda matematik
odakli akademik risk alma ile iistbiligsel farkindalik arasinda ortaya ¢ikan kismi korelasyon

analizi sonuglar1 da tablo 4.64’te verilmistir.
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Tablo 4. 64. Demografik degiskenler kontrol altina alindiginda 6grencilerin iistbiligsel
farkindaliklar1 ve matematik odakli risk almalar1 arasindaki Spearman rho korelasyon analizi

Kontrol Altina Alinan Degiskenler Korelasyon 1 2
Aranan
Degiskenler
Sinif, cinsiyet, anne-babanin egitim durumu, bagsar1  Matematik Odakli 1 0,495
algisi Risk Alma

Ustbilissel 1
Farkindalik
n =567, *p<.05, ** p<.01

Tablo 4.64’te 6grencilerin ¢esitli demografik degiskenleri kontrol altina alindiginda
Ustbilissel Farkindaliklar1 ve MOARA arasinda iliski olup olmadigini belirlemek amaciyla
gerceklestirilen Spearman rho korelasyon analizi sonuglar1 sunulmustur. Ogrencilerin cesitli
demografik degiskenleri kontrol altina alindiginda iistbilissel farkindalik diizeyleri ile
MOARA arasinda [r= 0,49] pozitif yonlii orta diizey bir iliski s6z konusudur. Ogrencilerin
cesitli demografik degiskenleri kontrol altina alindiginda yani bu degiskenlerin korelasyon
aranan degiskenlerle olan iliskisi devre dist edildiginde deiistbilissel farkindalik diizeyleri

arttikga matematik odakli risk alma davranislari da artmaktadir.

Tablo 4. 65. Ogrencilerin akademik basarilari ile matematik odakli akademik risk alma
arasindaki iligkiyi gosteren Spearman rho korelasyon testi sonuglari

Degiskenler 1 2 3 4 5
Akademik Basar1 1 0,503** 0,384** 0,306** 0,436**
Akademik Risk Alma (Genel) 1 0,876** 0,518** 0,803**
GITE 1 0,127**  0,729**
BSOE 1 0,161**

BSTE 1

n =567, *p<.05, ** p<.01

Tablo 4.65’e bakildig1 zaman 6grencilerin akademik basarilari ile matematik odakli akademik
risk alma arasinda iliski olup olmadigini belirlemek amaciyla gergeklestirilen Spearmanrho
Korelasyon analizi sonuglar1 sunulmustur. Akademik basar1 ile matematik odakli risk alma
arasinda [r =0,50] pozitif yonlii, anlamli orta diizey bir iliski vardir. Akademik basar1 arttikca
matematik odakli risk alma da artmaktadir. Akademik basar1 ile matematik odakli akademik

risk almanin alt boyutlar1 arasindaki iliskiye bakildiginda akademik basari ile GITE arasinda
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orta diizey [r =0,38] anlaml iliski s6z konusudur. Benzer sekilde akademik basari ile BSOE [r
=0,30] ve BSTE [r =0,43] arasinda anlamli orta diizey iliski vardir. Matematik odakl
akademik risk almanin alt boyutlar1 arasindaki iligkiye bakildiginda Akademik risk alma ile
GITE [r =0,87], arasinda yiiksek diizey, BSOE ile [r =0,51] orta diizeyde ve BSTE [r =0,80]
yiiksek diizeyde anlaml iliski s6z konusudur. GITE ile BSOE arasinda [r =0,12] zayif
diizeyde pozitif ve anlamli; GITE ve BSTE arasinda [r = 0,72] yiiksek diizeyde, pozitif ve
anlamli; BSOE ve BSTE arasinda [r= 0,16] diisiik diizeyde pozitif ve anlaml1 bir iligki vardir.

Tablo 4. 66.0grencilerin akademik basarilari ile iistbilissel farkindalik diizeyleri arasindaki
iliskiyi gosteren Spearmanrho korelasyon testi sonuglari

Degiskenler 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Akademik Basar1 1,00 ,339" ,372° ,344" 338" 315" 250" 277" ,281" 58"
0 * * * * * * * * 1

Bil. Ustii Fark. (Genel) 1,00 ,863° ,856° ,888" ,913" 919" 872" ,785" 915"
0 * * * * * * * 1

Agiklayici Bilgi 1,00 ,715" 765" ,758" ,743" 724" 635" 746"
0 * * * * * * 1

Prosedrel Bilgi 1,00 ,793" 758" ,762" ,687" 657" 761"
0 * * * * * y

Durumsal Bilgi 1,00 ,795" ,793° 731" ,652" -

0 * * * * ,780

Planlama é,OO L835 L756 L668 806"

Izleme é,OO L785 L688 812"

Degerlendirme é,OO L673 783"

Hata Ayiklama é,OO 696

Bilgiyi Yo6netme 1,000

n =567, *p<.05, ** p<.01

Tablo 4.66’da 6grencilerin akademik basarilari ile tstbiligsel farkindaliklar1 arasinda
iliski olup olmadigini belirlemek amaciyla gerceklestirilen Spearmanrho Korelasyon analizi
sonuglar1 sunulmustur. Akademik basar1 ile istbilissel farkindalik arasinda [r= 0,33] pozitif
yonlii, anlaml1 orta diizey bir iligski vardir. Akademik basar1 arttikca iistbiligsel farkindalik da
artmaktadir. Aymi sekilde, iistbiligsel farkindalik arttikca akademik basari da artmaktadir.
Akademik bagari ile istbiligsel farkindaligin alt boyutlar1 arasindaki iliskiye bakildiginda
akademik basar1 ile aciklayici bilgi arasinda orta diizey [r = 0,37] anlamli iliski s6z
konusudur. Benzer sekilde akademik basari ile prosediirel bilgi [r= 0,34], durumsal bilgi [r =
0,33], planlama [r= 0,31] arasinda anlamli orta diizey iliski vardir. Akademik basari ile
izleme [r= 0,25], degerlendirme [r = 0,27], hata ayiklama [r= 0,28] ve bilgiyi yonetme [r =

0,25] alt boyutlar1 arasinda diisiik diizeyde anlamli iliski s6z konusudur.
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V.BOLUM

5. Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Bu béliimde arastirma sorularina yonelik sonuglarina yonelik tartismalara ve gelecekte

yapilabilecek aragtirmalar i¢in birtakim 6nerilere yer verilmistir.

5.1. Tartisma

Aragtirmanin  birinci  sorusu “Ortaokul 6grencilerinin {istbiligsel farkindalik
diizeylerinin cinsiyet, sinif diizeyleri, basar1 algis1 ve anne-baba egitim diizeylerine gore
anlamli bir farklilik var midir? ” seklinde ifade edilmistir. Buna gore cinsiyet faktoriiniin,
iistbiligsel farkindaligin alt boyutu olan aciklayici, prosediirel, durumsal, planlama, izleme
boyutlarinda anlamli bir fark elde edilmezken; degerlendirme, hatayr ayiklama ve bilgiyi
yonetme boyutlarinda anlamli fark oldugu ve bu farkin da erkek 6grenciler lehine oldugu
goriilmektedir. Ustbiligsel farkindaligin genel ortalamasma bakildiginda ise ogrencilerin
cinsiyetleri yoniinden anlamli farklilik gdstermedigi anlasiimaktadir. Ustbilissel farkindaligin
cinsiyet degiskenine gore anlamli farklilik gostermedigi ¢aligsmalar bulunmaktadir (Aydin ve
Coskun, 2011; Memnun ve Akkaya, 2009; Ozsoy ve Giinindi, 2011; Rahman, Jumani,
Chaudry, Chisti ve Abbasi, 2010; Sczesny ve Kiihnen, 2004). Bununla birlikte iistbiligsel
farkindaligin cinsiyete gore anlaml diizeyde farklilik gosterdigi caligmalara da rastlanmigtir
(Aktiirk ve Sahin, 2010; Liliana ve Lavinia, 2011).Top¢u ve Tiziin( 2009) cinsiyet
bakimindan kizlarin erkeklere gore daha gelismis diizeyde iistbilissel bilgi ve becerilere sahip

olduklarini tespit etmiglerdir.
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Ustbilissel farkindaligm smmif diizeyleri yoniinden farklilasmasini gdsteren analiz
sonuglar1 incelendiginde iistbiligsel farkindaligin genel toplami ile 6grencilerin sinif diizeyleri
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark oldugu goriilmiistiir. Sira ortalamalar1 dikkate
alindiginda ise biiyiikten kiiclige dogru siralamanin besinci siniflar (Ort=342,41), altinci
siniflar (Ort=313,99), yedinci simflar (Ort.=279,22) ve sekizinci smiflar (Ort.=222,74)
seklinde oldugu goriilmektedir. Bu durum smif diizeyi arttikca iistbiligsel farkindaligin
azaldigim1 ve gruplar arasi farklarin kii¢iik smiflar lehine oldugunu gostermektedir. Elde
edilen bulgular 1s18inda literatiirde iistbiligsel farkindaligin smif diizeyine gore nasil
degistigine yonelik yapilan c¢alismalarda farkli sonucglar goze carpmaktadir. Roebers ve
arkadaslar1 (2014) ise yaptiklari ¢alismada 9 ve 11 yasindaki 6grencilerin iistbilis becerileri ile
test performanslarini karsilastirmislar ve elde edilen sonuglara gére 9 yasindaki 6grencilerin
bu becerileri arasindaki iligki diizeyi 11 yasindaki 6grencilerin becerileri arasindaki iliskiye
gore daha yiiksek cikmustir. Oztiirk (2017) {in arastirmasinin bulgularinda da iistbilissel
farkindalik diizeylerinin besinci ve altinci siniflar lehine oldugu, yani kiiciik siniflarin, yedinci
ve sekizinci sinifta 6grenim gorenlere kiyasla daha yiiksek bir tistbiligsel farkindaliga sahip
olduklar1 gériilmiistiir. Ustbilis her ne kadar sadece dgrencinin kendisi ile ilgili bilissel
stireglerle alakali gibi diisiiniilse de Ogretimde kullanilan yontem ve tekniklerle de
gelistirilebilir oldugu bir gergektir. Bazi deneysel ¢alismalarda deney grubuna yapilandirmaci
ogrenme yaklagimi cercevesinde Ogretim yontemleri veya iistbilis stratejileri uygulanirken;
kontrol grubuna geleneksel 6gretim yontemleri uygulanmis ve bu calismalardan, {istbiligsel
farkindaligin gelistirilebilecegine dair sonuglar elde edilmistir (Gelen, 2003; Ektem, 2007;
Demircioglu, 2008; Baltaci, 2009; Demirséz, 2010).Ustbilis stratejilerinin derslerde
uygulanabilmesi i¢in dgretmenlerin yeterli niteliklere sahip olmalar1 gerekmektedir. Liselere
giris sinavinin da zorunlu olmamasinin, okullarda 6gretimi sinav odakli olmaktan ¢ikarip daha
esnek bir yapiya kavusturacagi diisiiniilmektedir. Boylece simif diizeyi arttikca iistbilissel
farkindaligin da artabilecegi 6ngoriilmektedir. Ustbilissel farkindaligin son smiflar lehine
olacak sekilde bulundugunu belirten ¢alismalar da vardir (Baysal vd.,2013).Bunun yaninda
iistbiligsel farkindalik diizeyinin simif diizeyi degiskenine gore anlamli farkliligi olmadigina
dair aragtirmalar da mevcuttur (Iflazoglu Saban ve Saban, 2008; Aydin ve Coskun, 2011;
Sapanci, 2012).
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Ustbilissel farkindaligin anne baba egitim diizeyi yoniinden farklilasmasini gosteren
analiz sonuclarinda istatistiksel olarak anlamli bir fark goriilmiistiir ve bu fark {iniversite
mezunlar1 lehinedir. Sira ortalamalari dikkate alindiginda ise biiyiikten kiiciige dogru
siralamanin {niversite mezunlar1 (Ort=321,47), lise mezunlar1 (Ort.=301,07), ortaokul
mezunlar1  (Ort=271,42), ilkokul mezunlarn1 (Ort.=223,22) ve okuryazar olmayanlar
(Ort.=214,11) seklinde oldugu goriilmektedir. Elde edilen sonuca gore egitim seviyesi yliksek
ebeveynlere sahip bireylerin istbilissel farkindalik diizeylerinin de yiiksek oldugu
goriilmektedir. Literatiirde anne baba egitim diizeyi ile lstbilissel farkindalik arasindaki
iliskiyi dogrudan ortaya koyan bir ¢alismaya rastlanmamaistir. Bu baglamda eldeki ¢aligmanin,

alanyazinda konu ile ilgili boslugu dolduracag diistintilmektedir.

Ustbilissel farkindaligin 6grencinin kendi akademik basar algisi ile arasindaki iliskiye
bakildiginda {istbiligsel farkindalik ile 6grencilerin kendi akademik basari1 algilar1 arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir fark oldugu goriilmiistiir. Sira ortalamalar1 dikkate alindiginda
ise biiyiikten kiigiige dogru siralamanin kendini basarili bulanlar (Ort=372,31), orta diizeyde
basarili bulanlar (Ort=235,74), basarisiz bulanlar (Ort.= 122,13) seklinde oldugu
goriilmektedir. Buna gore kendini basarili goren o6grencilerin {istbiligsel farkindaliklarinin
daha fazla oldugu anlasilmaktadir. Kendi biligsel faaliyetlerini gercekei birsekilde
diizenleyebilen  bireylerin  (Sternberg, 2002), bu Dbecerileri bagka alanlarda
dauygulayabilmeleri onlarin basar1 algilarin1  gelistirmektedir. Dolayisiyla iistbiligsel
farkindalik ile bireylerin kendi yeterliklerine olan inanci arasinda cift yonlii bir etkilesimin
oldugu sdylenebilir. Cikrik¢r ve Odaci (2013) da yaptiklar: calismada, kendi potansiyellerine
giivenerek st diizey biligsel faaliyetleri daha basarili bir sekilde yerine getirebilecegini
diisiinen bireylerin bu faaliyetler karsisinda basarili bir performans sergileyerek sonraki

davraniglar1 yapmaya daha istekli olabilecekleri sonucuna ulagmustir.

Arastirmanin ikinci sorusu “Ortaokul Ogrencilerinin matematik odakli risk alma
davraniglariin smif diizeyleri, cinsiyet, basar1 algis1 ve anne-baba egitim diizeylerine gore
anlamh bir farklilik var midir?” seklinde belirlenmistir. Bu soruya iligkin gergeklestirilen
analiz sonuglarindan elde edilen bulgular dogrultusunda, matematik odakli risk alma
davramginin 6grencilerin cinsiyetlerine gore GITE ve BSOE alt boyutlarinda anlamli bir fark
elde edilmezken BSTE boyutunda anlaml bir fark gézlenmistir. Sira ortalamalar1 goz Oniine
alindiginda erkek Ogrencilerin basarisizlik sonrasindaki toparlanma egilimlerinin  kiz

ogrencilerden daha yliksek ortalamaya sahip olduklar1 goriilmektedir. Fakat MOARA nin
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genel toplamina bakildiginda 6grencilerin cinsiyetleri yoniinden istatistiksel olarak anlamli bir
fark olmadig1 goriilmektedir. Cinsiyet degiskeninin akademik risk alma davranisi lizerindeki
etkisini inceleyen arastirmalarda da benzer sonuglarla karsilagilmistir ( Kog,2015; Avcl ve
Ozenir, 2016; Clifford ve digerleri, 1989). Buna karsin cinsiyetin akademik risk alma
iizerinde etkisi oldugunu gdsteren c¢alismalara da rastlanmaktadir. Ornegin, Ramos ve
Lambating (1996) yaptiklar1 ¢alismada erkek 6grencilerin kizlara gore daha fazla risk aldiginm

gostermistir.

Matematik Odakli Akademik Risk Alma Davraniglariyla simif diizeyleri arasinda
anlamli fark olup olmadigmi gosteren analiz sonuglarina gore smf diizeyleri arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir fark vardir. Sira ortalamalar1 dikkate alindiginda ise biiyilikten
kiiciige dogru siralamanin S.smiflar (Ort=359,65), 6. smiflar (Ort=316,75), 7. simflar
(Ort.=247,68), 8. smiflar (Ort.=236,20) seklinde oldugu goriilmektedir. Buna gore smif
diizeyi ilerledik¢e 6grencilerin MOARA davranislarinda da azalma goriilmektedir. Konuyla
ilgili literatlirde yer alan ¢aligmalara bakildiginda benzer sonuglara rastlanmaktadir. Avcl ve
Ozenir (2016) calismalarinda, smif seviyesi arttikca matematik odakli akademik risk alma
davranis1 puanlarinda azalma oldugunu ortaya g¢ikarmislardir. Clifford ve digerleri (1989)
caligmalarinda, yas arttikga hata toleransinin azaldigini ortaya koyarken; Beghetto (2009)
caligmasinda, Ogrencilerin fen bilimleri dersine yonelik zihinsel risk alma davraniglarini
etkileyen faktorleri incelemis ve sinif seviyesi ile zihinsel risk alma diizeyi arasinda anlamli
bir iligki bulamamistir. Siif diizeyi ilerledikce MOARA davranisinin azalmasinin
sebeplerinin matematik kaygisi, 6zyeterlik algis1 gibi kavramlar ile ilgili yapilan caligmalarin
is18inda  disiiniilmesi, risk alma davranisinin  gelistirilmesi agisindan biiyiikk 6nem
tasimaktadir. Ciinkii bu kavramlarla ilgili yapilan caligmalar, arastirmanin bulgularn ile
paralellik gostermektedir. Tasdemir (2015), besinci sinifta okuyan 6grencilerin matematik
kayg1 diizeylerinin sekizinci sinifta okuyan 6grencilerinkine gore anlamli diizeyde diisiik
oldugunu gostermistir. Ote yandan Oztiirk (2017) ¢alismasinda, dgrencilerin matematik 6z
yeterlik algilarinin siif diizeyine gore farklilagtigini ve siif diizeyi diisiik olan 6grencilerin,
yiiksek olan Ogrencilere goére matematik 6z yeterlik algilarinin daha yiiksek oldugunu
gostermistir. Bunlar g6z 6niinde bulunduruldugunda, ortaokul 6grencilerinin katildigi merkezi
sinavlar yaklastikca ve siif diizeyinin artmasi ile birlikte matematik konularinin daha soyut

ve karmasik hale gelmesi ile akademik risk alma davraniginin da azaldig1 sdylenebilir.
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Matematik Odakli Akademik Risk Alma Davraniglariyla anne baba egitim diizeyi
arasinda anlamli bir fark olup olmadigini1 gosteren sonuglara gore MOARA nin genel toplami1
ile 6grencilerin annelerinin ve babalariin egitim durumu arasinda istatistiksel olarak anlamli
bir fark bulunmaktadir. Bu fark biiyiikten kiigiige; {liniversite mezunlari, lise mezunlari,
ortaokul mezunlari, ilkokul mezunlar1 ve okuryazar olmayanlar seklindedir. Bu durum anne
baba egitim diizeyinin artmasi ile MOARA davranisinin da arttig1 yorumunun yapilmasina
sebep olmaktadir. Bu sonu¢ Avci ve Ozenir (2016) in calismasmin bulgular ile
ortiismektedir. Bu ¢alismada iiniversite mezunu anne ve babalarin ¢ocuklarinin, okur-yazar,
ilkokul mezunu ve ortaokul mezunu annelerin ¢ocuklarina gére matematik odakli akademik
risk alma davranisi puanlarnin daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Ote yandan Kog (2015)
caligmasinda anne baba egitim diizeyinin akademik risk almanin alt boyutlarinin higbiri igin
anlamli bir yordayici degisken olmadigi sonucunu elde etmistir. Dursun ve Dede (2004)
ogrencilerin matematik basarisinda, anne-babanin egitim diizeyini belirleyici bir etken olarak
gordiiklerini belirtmislerdir. Ailelerin, ¢ocuklarinin matematikte basarili olmalarina yonelik
beklentilerinin  gerceklesebilme orani, egitim diizeylerinin yiiksekligi ile daha fazla
artmaktadir. Clinki anne-babanin egitim diizeyi c¢ocuklarin derslerdeki basar1 veya

basarisizliginin belirleyicisi konumundadir (Hortagsu, 1994; Hall ve diger, 1999).

Matematik odakli akademik risk almanin 6grencilerin kendi akademik basarilarini
degerlendirmeleri yoniinden farklilagsmasini gosteren sonuglara gore MOARA’ nin genel
toplami ile kendi akademik basar1 algilar1 arasinda anlamli bir fark vardir. Sira ortalamalari
dikkate alindiginda ise biiyiikten kiicige dogru siralamanin kendini basarili bulanlar
(Ort=381,66), orta diizeyde basarili bulanlar (Ort=231,87), basarisiz bulanlar (Ort.= 89,77)
seklinde oldugu goriilmektedir. Kog¢ (2015) ‘un caligmasinin sonuglarindan biri, matematik
benlik algis1 yiiksek Ogrencilerin matematik odakli akademik risk alma davranislarini
sergilemeye daha meyilli olduklar1 yonlndedir. Bu sonu¢ eldeki bulguyu destekler
niteliktedir. Literatiirde, akademik basar1 algis1 ile akademik risk alma arasindaki iliskiyi
inceleyen baska bir ¢alismaya rastlanmamustir. Basar1 algisi ile akademik risk alma arasindaki
iliskinin korelasyon ile incelendigi bu ¢alismanin, literatiirdeki boslugu doldurmasi yoniiyle

onemli oldugu diistiniilmektedir.

Arastirmanin {iglincii sorusu “Ortaokul Ogrencilerinin matematik odakli risk alma
davraniglari, iistbilissel farkindalik diizeyleri ve ders basarilar1 arasinda anlaml iligkiler var

midir? > seklinde belirlenmistir. Ogrencilerin Ustbilissel Farkindaliklar1 ve MOARA arasinda
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iliski olup olmadigim1 belirlemek amaciyla gergeklestirilen analiz sonuglarina gore,
ogrencilerin istbiligsel farkindalik diizeyleri ile MOARA arasinda [r= 0,64] pozitif yonlii orta
diizey bir iligki s6z konusudur. Yani 6grencilerin istbiligsel farkindalik diizeyleri arttik¢a
matematik odakli akademik risk alma davraniglar1 da artmaktadir. Cakir (2015) 6grencilerin
zihinsel risk alma beceri diizeyleri ile iistbilissel farkindalik diizeyleri arasinda pozitif yonde
ve orta diizeyde anlamli bir iliskinin oldugunu belirtmektedir. Elde edilen sonuclara gore
iistbilissel farkindalik ve akademik risk alma kavramlar1 barindirdiklar1 6zellikler bakimindan
benzerlikler gostermektedir. Literatiir incelendiginde iistbilissel farkindalik ile akademik risk

alma arasindaki iliskiyi inceleyen bagka bir ¢alismaya rastlanmamustir.

Akademik basar1 ile MOARA arasinda iliski olup olmadigini belirlemek amaciyla
gerceklestirilen analizde, akademik basari ile matematik odakli risk alma arasinda [r =0,50]
pozitif yonlii, anlamli orta diizey bir iliski vardir. Akademik basar1 arttikgca matematik odakli
risk alma da artmaktadir. Yaman ve Koksal (2014) in fen alaninda yaptigr calismada
akademik basar1 ile zihinsel risk alma arasinda iliski oldugu ortaya ¢ikmustir. Tay, Ozkan ve
Tay (2009) 1n yaptiklar1 calismada ise, yiiksek risk alma diizeyine sahip 6grencilerin, problem
c¢ozmede de becerili olmalar1 arasindaki iligkinin var olmasi, dolayli olarak akademik bagari
ile de baglantili diisiiniilebilir. Diger bir calismada da Peled (1997), farkli basar1 diizeylerine
sahip 6. sinif 6grencilerini karsilastirmis ve basarili 6grencilerin yeni ¢aligma konularinda risk
alma davranis1 agisindan basar1 diizeyi diisiik olan 6grencilere kiyasla daha istekli olduklar
sonucuna varmistir. House (2002) yaptig1 calismada, risk almada belirli bir diizeyi yakalayan
ogrencilerin motivasyonlarinin artmasina bagli olarak akademik basarilarinin yiikseldigini
ifade etmistir. Ramos ve Lambating (1996), akademik risk alma davranigi ile matematik
performansi arasindaki iliskiyi incelemis ve elde edilen sonuglarda; risk alan 6grencilerin
matematik testlerinde daha basarili oldugu goriilmiistiir. Aver ve Ozenir (2015) de matematik
dersi ile MOARA davraniglarin1 incelemis ve Ogrencilerin matematik puanlart arttikca

matematik odakli akademik risk alma davraniglarinin da arttigini ifade etmislerdir.

Akademik basar ile iistbiligsel farkindalik arasinda iligski olup olmadigini belirlemek
amaciyla yapilan analizde ise, akademik basar ile iistbilissel farkindalik arasinda [r= 0,33]
pozitif yonlii, anlamli orta diizey bir iligski oldugu goriilmiistiir. Yani, akademik basar1 arttik¢a
iistbiligsel farkindalik da artmaktadir. Ayn1 sekilde, iistbiligsel farkindalik arttikga akademik
basar1 da artmaktadir. Ustbilissel farkindalik ve akademik basar1 arasindaki iliskiyi inceleyen

bircok c¢alisma vardir. Bir kisminin sonuglart eldeki calisma ile paralellik gostermektedir.
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Oztiirk (2017) , 6grencilerin matematik basarisi ile iistbilissel farkindalik diizeyleri arasinda
anlamli bir iligki oldugunu tespit etmistir. Baggeci, Dos ve Sarica (2011) ¢aligsmalarinda 7.
smif grencilerinin istbiligsel farkindaliklar: ile o zamanki adiyla SBS basarilar1 arasinda
anlaml iligki bulmuslardir. Ayn1 calismada yilsonu basar1 puanlari ile iligkisi de incelenmis

ve lstbiligsel farkindaligi yiiksek olan Ogrencilerin yilsonu basar1 puanlarinin da yiiksek
oldugu belirtilmistir. Kullanilan istbilis stratejilerinin matematik basarisina etkisini inceleyen
deneysel caligmasinda Tuncer (2011), tistbilis 6gretimiyle 6grenen Ogrencilerinbasarilarinda
artis gozlemlendigini ifade etmistir. Hassan ve Rahman (2017) “Problem C6zme Becerileri,
Ustbilissel Farkindalik ve Matematik Basaris1 adli ¢alismasinda bu ii¢ degisken arasinda
anlamli iligkiler oldugunu belirtmistir. Buna karsin Ajisuksmo ve Saputri (2017) lise
ogrencilerinin iistbiligsel farkindaliklarinin matematik basarisi tizerine olan etkisini arastirmis
ve elde edilen verilere gore iistbiligsel farkindalik ile akademik basar1 arasinda anlamli bir
iliski bulunmadig1 sonucuna ulasmustir. Ustbilisin, bireyin diisiinme ve dgrenme siirecini
yOnetebilmesi ve 6grenme siirecinde bireyin neyi bilip bilmediginin farkinda olmasi anlamina
geldigi diisiiniildiigiinde, iistbilissel farkindalig1 yiliksek olan 6grencilerin akademik agidan da

basarili olmalar1 olagandir diye diisiintilebilir.

Yapilan bu caligma ile yerli ve yabanci literatiirde yer alan benzer sonuglar
dogrulanmis ve matematik basarisini etkileyen faktorler gercevesinde matematik odakli
akademik risk alma ve tstbiligsel farkindaligin etkisi ve 6nemi iizerine nicel veriler ortaya
koyulmustur. Alan bazinda yapilan bu c¢alismanin matematik Ogretiminin planlanmasi
asamasinda arastirmacilara ve 0gretmenlere yol gosterebilecegi diisliniilmektedir. Akademik
anlamda risk alabilen ve {stbiligsel farkindaligi yiiksek olan Ogrencilerin akademik olarak
daha basarili olabileceklerini ortaya koyan eldeki c¢alisma, Ogretim faaliyetlerinin bu

kavramlar 1s1g1nda sekillendirilebilecegini ortaya koymaktadir.



91

5.2. Sonug ve Oneriler

5.2.1.Sonug

Ortaokul 6grencilerinin matematik odakli risk alma davraniglarinin, tstbilissel farkindalik
diizeyleri ve matematik basarilar1 arasindaki iligkilerin incelenmesinin yani sira cinsiyet, sinif
diizeyi, akademik basari algis1 ve anne baba egitim diizeyi gibi degiskenlerin de, MOARA
davranis1 ve istbiligsel farkindalik kavramlart ile iligkisini ortaya c¢ikarmaya calisan bu

calismada;

e Cinsiyet faktoriiniin MOARA ve iistbilissel farkindalik tizerinde anlamli bir etkisinin
bulunmadigi

e Smif diizeyi arttikga MOARA davranislarinda azalma goriildiigi

e Egitim diizeyi yiiksek ebeveynlere sahip 6grencilerin MOARA davraniglarinin da
yiiksek oldugu

e Akademik basar1 algis1 yliksek, yani kendini basarili géren Ogrencilerin MOARA
davranigini gésterme egiliminin de yiliksek oldugu

e Cinsiyet faktoriiniin iistbiligsel farkindalik iizerinde de belirleyici olmadig:

e Smif diizeyi arttikca istbiligsel farkindaligin azaldig:

e Egitim seviyesi yiiksek ebeveynlere sahip bireylerin istbiligsel farkindalik
diizeylerinin de yiiksek oldugu

e Kendini basarili goren 6grencilerin iistbilissel farkindaliklarinin daha fazla oldugu

e Ogrencilerin iistbilissel farkindalik diizeyleri arttikca matematik odakli akademik risk
alma davranislarinin da arttigi

e Matematik dersinde risk alma davranisi arttik¢a akademik basarinin da arttig1

e Usthilissel farkindalik arttik¢a matematik basarisinin arttig

e MOARA ve iistbiligsel farkindaligin akademik basariyr %24,3 oraninda agiklayan,

yordayan degiskenler oldugu sonucuna ulagilmistir.
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5.2.2.0neriler

Bu kisimda oneriler ; “egitim alanina iliskin 6neriler * ve “gelecekte yapilacak

arastirmalara iliskin “Oneriler olarak iki alt baslikta ele alinacaktir.

5.2.2.1. Egitim alanina iligkin 6neriler

e Arastirmanin bulgular1 gostermektedir ki, ortaokul 6grencilerinde matematik odakli
risk alma davranisi ile akademik basar1 arasinda anlamli bir iliski bulunmaktadir.
Buradan hareketle matematik 6gretmenleri derslerinde MOARA davranigini arttiracak
etkinliklere daha c¢ok yer vermeli ve Ogrenciler dogrulugundan emin olmadiklar
fikirleri paylasma, sorular sorma, yeni ve alternatif ¢oziim yollar1 {iretme konusunda
cesaretlendirilmelidir.

e Ogrencilerin akademik risk alma davraniglarini artirmak icin, 6grenme siirecinde zor
islemleri kolay islemlere tercih edebilecekleri degerlendirme Olgiitleri kullanilmalidir.
Ormnegin kolay bir dgrenme gorevinin gruba puan katkis1 daha az olurken zor bir
gorevin puan degeri daha fazla olacak sekilde belirlenmeli ve 6grenciler zor goreve
yonlendirilmelidir. Yani degerlendirme puan1 degiskenlik gostermelidir.

e Arastirmanin bulgulart smif diizeyi ylikseldik¢e akademik risk alma davraniginin
azaldigim1 gostermektedir. Bu durumun olusmasmin Oniine gecebilmek igin
ogretmenler O0grencilerin yanlis cevap verdikleri sorulara karsi olumsuz bir tutum
icinde olmamali, aksine 6grenciyi sira dist bir ¢ozliim yolu buldugunda takdir etmeli ve
akademik risk alma konusunda 6grencileri cesaretlendirmelidir.

e Akademik risk alma davranisinin ne oldugu ve bu davranisin artirilmasi i¢in hangi
yontem ve tekniklerin kullanilabilecegi ile ilgili 6gretmenlere MEB tarafindan hizmet
ici egitimler verilebilir.

e Ogrencilerin akademik risk alma ile ilgili davramislarmin sadece okulda dgretmenler
tarafindan degil evde ebeveynler tarafindan da desteklenmesinin 6nemli oldugu
distiniilmektedir. Akademik risk almanin alt boyutlarindan olan BSTE i¢in aileler
cocuklarinin basarisiz oldugu durumlarda olumsuz tepkiler ve cezalar vermemeli

aksine yapabilecegine dair inancini ¢ocuklarina hissettirilmelidir.
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Ustbilissel farkindalik kavramimnin da matematik basarisi ile iliskili oldugu sonucundan
yola c¢ikilarak derslerde Ogrencilerin {stbiligsel farkindaliklarini  gelistirecek
uygulamalara yer verilmesi gerekmektedir. Ogretmenler dersin sonunda &grencilere
ogrendiklerinin kisa 6zetini ¢ikaracak not kagitlar1 yazdirip, habersiz tek soruluk kisa
degerlendirmeler yapabilir. Boylece 6grencinin kendi 6grenme siirecinin farkinda olup
olmadig1 anlagilabilir.

Ogretmenler iistbilisi gelistirmek icin problem ¢dzme stratejilerini de iceren dersler
diizenlemeli ve siireci sadece disaridan izleyen bir rolde olmalidir. Ogretmen “Simdi
ne yapiyorsun? “Neden?”, “Bu yol ise yarayacak mi?”, “Bagka bir yol denenebilir
mi?” gibisorularla siirece katkida bulunmalidir.

Ustbilisi gelistirmek icin égrencilerin diisiincelerini yansittigi, belirsizliklerinin ve
tutarsizliklarinin farkinda olduklar1 ve not aldiklar1 bir 6grenme giinliigii tutmalar1 da

Onerilebilir.

5.2.2.2. Gelecekte yapilacak arastirmalara iliskin oneriler

Akademik risk alma ile ilgili yapilan ¢alismalarin daha c¢ok nicel ¢aligmalar oldugu
gortlmektedir. Bu sebeple akademik risk alma ile ilgili degiskenlerin daha derinden
incelenebilmesi i¢in gozlem, gorlisme gibi nitel aragtirma yontemleri de tercih
edilebilir.

Akademik risk almanin ve {stbiligsel farkindaligin akademik basariyr artirip
artirmadigina yonelik deneysel ¢alismalar da yapilabilir.

Matematik odakli akademik risk almanin farkli dersler i¢in de alan odakli incelendigi
caligmalar yapilabilir.

Matematik odakli akademik risk alma 6l¢egi gibi farkli alanlarda da 6lgek gelistirme

caligmalar1 yapilabilir.
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1. | Zor olan matemahk problemlenni cizmey severim. 1 X 3 4 5
» | Hata yapma ibkfimalim olsa bule bir matematik problenim ¢ozerken yem vollar 1 . 3 4 =
™ | denemekten hoglamnm. - B
3. | Matemahk ddevlen ne kadar kelay olursa o kadar hoglamnm. 1 2 3 4 5
4 Bildizm ¢fzim wﬁarm.l kullanarak cevaplayamadiiim matematk problemlenm: 1 - 3 4 =
- | cormek icin al -F o Tlary deneri 2 £
:Emuhp_mmnaﬁkmblmleﬁndpﬁmekknlaynlaﬂmpﬁmmktmdaha 1 - 3 4 =
5 | colencelidir, 2 5
6. | Bazm vanhislar yapsam bile zor olan matematik ddevlenyle ugrasmay sevenm. 1 2 3 4 5
7. | Farkl diisimmey: gperektiven matematk problemlenm cemek eglenceldir 1 A 3 4 5
8 Matematik ddevlienm seqme sansim oldufunda zor olan Gdevlen kolay olanlara 1 1 3 4 =
. h ederi 2 5
9, | Zor bir matematik problemivle karplashsmda onn vapmadan gecmeye ¢ahmanm. 1 X 3 4 5
10 Eolay fakat mkie1 bir matematk Sdevinde mikemmel bir not almaktansa zor bar 1 . 3 4 =
*| adevde hata vapmay: tercih ederom. B i
1 Maternatik dersinde  dofrulufundan emwn olmadifym fikarlen paylasmaktan 1 n 3 4 -
| ceki 2 -
13 I olmadiim matemzhk komlaryla 1lgih problemler]ls karsilashEmda bile 1 - 3 4 =
™| coemek 1gin ufrasmm. - B
13 Maternatik sinavinda tercahl soru somlsa, disik puan alma ihimahne kars yine 1 - 3 4 =
*| de zor olan somlan tercih edenim - )
14. | Bir matemabk problemim vanbs ¢izdiifFim zaman cesaretim ok kinbr, 1 1 3 4 5
15, | Matemahk ddevlerinde yanhs vapmaktan endise duyvanmm. 1 X 3 4 5
16. | Bir matemabk problemim vanhs cizersem karamsar ssederim. 1 1 3 4 5
17.| Bir matematbk ddevinde basansiz cldufwm zaman hichir sey bana keyif vermesz. 1 4 3 4 5
18. | Matemankten kéti bir not aldiiim zaman borm bm=erm duymasim 1stemserm 1 X 5
19, | Bir matematik ddevim yaparken bagansiz ohosam hemen vazgecenm. 1 2 £
20, | Matemahk dersinde vaphgm hatalan grenme 10an bir firsat olamk poririm. 1 1 3 4 5
11. | Matematik dersmde diisiik bir not alrsam ;hmm toplayip daha sik gahsmm. 1 2 3 4 5
o | Matemafik dersinde diigiik bir not alwsam, eksiklerimi ve yanhglanm agiklamas: 1 . 3 4 =
'] 1cm GEretmenime veya arkadaslanma soramm. = *
3 Bir matemathk problerom gizerken yanhs yaphiim raman fekrar tekrar denemeye 1 - 3 4 =
33| devam eder 2 =
24, | Matematik dersinde dizak bar not alsam da ¢abisarak notumu yikseltebalomm 1 2 3 4 5
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Amaglarima ulasip ulasamadigim diizenli olarak kontrol ederim.

Bir problemi cevaplamadan dnce birkag alternatif diistintiriim.

Gerekirse dnceden kullandigim stratejileri tekrar denerim.

Zamanin yeterli olmasi i¢in 6grenme sirasinda kendimi hizlandiririm.

Zihinsel anlamda gii¢lii ve zayif yonlerimin farkindayim.

Bir goreve baglamadan 6nce onu dgrenmem igin nelere ihtiyacim oldugunu
diisiiniiriim.

Bir sinavdan ¢ikinca alacagim notu tahmin edebilirim.

Bir 6grenme gorevine baslamadan 6nce 6zel amaglar belirlerim.

Onemli bir bilgiyle kargilastigimda galisma tempomu yavaslatarak o bilgiye
odaklanirim.

10

Bir seyi 6grenebilmek i¢in ne tiir bilgilerin dnemli oldugunu anlayabilirim.

11

Bir problemi c¢ozerken tiim alternatifleri dikkate alip almadigimi kendime
sorarim.

12

Bilgiyi organize etmede iyiyimdir.

13

Onemli bilgilere dikkatli bicimde odaklarim.

14

Kullandigim her 6grenme stratejisini i¢in 6zel bir amacim vardir.

15

Konuyla ilgili 6nceden bir seyler bildigim zaman daha iyi 6grenirim.

16

Ogretmenimin benden neyi 6grenmemi bekledigini bilirim.

17

Bilgileri hatirlamada iyiyimdir.

18

Duruma bagli olarak farkli 6grenme stratejileri kullanirim.

19

Bir isi bitirdikten sonra daha kolay bir yolu olup olmadigini kendime sorarim.

20

Ne kadar iyi 6grendigimi kontrol edebilirim.

21

Onemli iligkileri anlayabilmek igin yaptigim isleri diizenli olarak gozden
geciririm.

22

Caligmaya baslamadan 6nce 6grenecegim materyal hakkinda kendime sorular
sorarim.

23

Bir problemi ¢dzmek igin farkli yollar diisiiniir ve bunlardan en iyisini segerim.

24

Caligmami tamamladiktan sonra 6grendiklerimi 6zetlerim.

25

Bir seyi anlamadigim zaman digerlerinden yardim isterim.

26

Ihtiyacim olan bilgiyi 6grenmek i¢in kendimi motive edebilirim.
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27

Calisirken ne tiir stratejiler kullandigimin farkinda olurum.

28

Herhangi bir ¢aligma yaparken yararl stratejileri arastiririm.

29

Yetersizliklerimi telafi etmek icin zihinsel anlamda gucli yonlerimi kullanirim.

30

Yeni bilginin anlam ve 6nemine odaklanirim.

31

Bilgiyi daha anlamli hale getirmek i¢in 6rnekler olustururum.

32

Bir seyi ne kadar anlayabildigim hakkinda iyi karar veririm.

33

Kendimi yararli stratejileri otomatik olarak kullanirken bulurum.

34

Caligma sirasinda anlayip anlamadigim kontrol etmek icin diizenli olarak ara
veririm.

35

Hangi stratejilerin daha yararli olacagini bilirim.

36

Calismalarimi tamamlamadan 6nce amaglarima daha basarili bicimde nasil
ulasabilecegimi kendi kendime sorarim.

37

Ogrenmenmi kolaylastirmasi igin resim veya diyagramlar ¢izerim.

38

Bir problemi ¢6zdiikten sonra biitiin secenekleri gézden gegirip gegirmedigimi
kendime sorarim.

39

Yeni bilgileri anlayabilecegim sekle doniistiirmeye ¢aligirim.

40

Bilgiyi kavrayamadigim durumlarda kullandigim stratejileri degistiririm.

41

Ogrenmeme yardime1 olmasi i¢in metni biitiin halinde ele alirim.

42

Bir goreve baglamadan 6nce talimatlar1 dikkatlice okurum.

43

Okudugum seylerin 6nceden bildiklerimle ilgili olup olmadigimi kendime
sorartm.

44

Kafam karistiginda varsayimlarimi tekrar degerlendiririm.

45

Amagclarima en bagarili bigimde ulagmak i¢in zamanimi organize ederim.

46

Ilgi duydugum konular1 daha iyi 6grenirim.

47

Ders calisirken yapacagim ¢alismalari kii¢iik adimlara ayiririm.

48

Ozel anlamlardan daha ok genel anlamlara odaklanirim.

49

Yeni bir sey Ogrenirken nasil daha iyi Ogrenebilecegime iliskin kendime
sorular sorarim.

50

Caligmami tamamladiktan sonra olabildigince iyi Ogrenip Ogrenmedigimi
sorgularim.

51

Eger yeni bilgiyi anlayamazsam g¢aligsmay1 birakip basa donerim.

52

Kafam karistiginda basa donerek tekrar okurum.
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Ek-3 Kisisel Bilgi Formu

Adiniz: Soyadiniz: Sinifiniz:

ICinsiyet: Erkek ( ) Kiz ()

Anne-Babanizsagmi?

a) ikisi de sag() b) Sadeceannesag ( ) c¢) Sadece babasag ( )

Ayhikgeliriniz : () 0-1000 tlI() 1001-3000 tl
|() 3001-5000 tl () 5001 velzeri

Anne-Babanizbosanmigveyaberaber mi?
a) Bosanmis() b) Beraber ()

Annenizinegitimdurumunedir?

a) Okur-yazardegil() b) Ilkokul()  c) ortaokul() d) lise() e) Universite( )

Babamizinegitimdurumunedir?

a) Okur-yazardegil() b) Ilkokul()  c) ortaokul() d) lise()  e) Universite( )

|Okulderslerindekibasarimizagisindankendinizinasildegerlendiriyorsunuz?
a) Basarili() b) Ortadiizey( ) c) Basarisiz ()

|Okuldisimatematikdersicalismasiireniz: a) Hi¢ccalismiyorum( )b) 1 saat ( )

c)2saat ()  d) 3 saatveuzeri( )

Matematikdersindendozeldersaliyormusunuz?

a) Evet() b) Hayir ()

Hi¢BilimSanatMerkezi’ndeegitimaldiniznm? a) Evet () b) Hayir ()

|CevabimizEvetise nekadarbirsiireegitimaldimz? () Birdonem () Biryil( ) Haladevamediyorum.
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