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ÖZET 
 

Bu çalıĢma, ortaokul yedinci sınıf öğrencilerinin ders çalıĢma tutum ve 

alıĢkanlıklarının akademik baĢarılarıyla iliĢkisini incelemek için yapılmıĢtır. 

 

 AraĢtırma 2015-2016 eğitim - öğretim yılında Mersin ili Akdeniz ve YeniĢehir 

ilçelerinde ortaokula giden 7. Sınıf öğrencilerden seçilmiĢ 340 öğrenciden toplanan 

verilerle yapılmıĢtır. 

 

 AraĢtırmada „Holtzman-Brown ÇalıĢma Tutum ve AlıĢkanlıkları Ölçeği‟‟ (SSHA) 

veri toplama aracı olarak kullanılmıĢtır. 340 öğrenciden alınan verilerden araĢtırma konusu 

olan 7 bağımsız değiĢken ile ilgili 7 alt puan ve her öğrenci için yılsonu akademik baĢarı 

ortalaması programa yüklenmiĢ ve veriler kategorize edilmiĢtir. Yapılan bu araĢtırmada Ģu 

sonuçlara varılmıĢtır. 

 

 Öğrencilerin ders çalıĢma alıĢkanlıkları içinde yer alan gecikmeleri önleme 

düzeyleri ile çalıĢma yöntemlerini etkili kullanma düzeyleri arttıkça akademik baĢarıları 

arttığı bulunmuĢtur. Öğrencilerin ders çalıĢmaya ve öğretmene karĢı tutumlarının düzeyi 

ile akademik baĢarıları arasında anlamlı bir iliĢki vardır. Ders çalıĢma oryantasyonları ile 

öğrencilerin akademik baĢarıları arasında anlamlı bir iliĢki olduğu tespit edilmiĢtir. 

 

Anahtar Kelimeler: Ders çalıĢma  tutumları,  ders çalıĢma alıĢkanlıkları, akademik baĢarı, 

7. Sınıflar                                                                                                   
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ABSTRACT  

 

 This study was conducted to investigate the relationship between the academic 

achievements and study habits of the seventh grade students in secondary school. The 

study group was consisted of 340 7th grade students in Akdeniz and YeniĢehir districts in 

Mersin province in the 2015-2016 academic year.  

 

 In the study, Study Habits and Attitudes‟ Scale (SHAS) was used as a data collection 

tool. Seven sub-scale scores related to 7 independent variables and CGPA of the 340 

students have collected from school records.  

 

 In the present study, the following results have been obtained:   

 

 It has been found that students' academic achievements have increased as prevention 

levels of the delays and the effective use of study methods included in studying habits of 

the students increase.  

 

 There is a significant relationship between the level of students' attitudes towards 

studying and teacher and their academic achievements. 

 

 It has been observed that there is a significant relationship between study orientations 

and academic achievement of the students. 

 

Key words: Students' study attitude, study habits, academic achievement, 7thGrades,  
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GĠRĠġ 

 

 Bu bölümde problem durumu, araĢtırmanın amaçları, önemi, gerekçesi,  sayıltıları, 

sınırlılıkları ve araĢtırmada kullanılan tanımlar yer almaktadır. 

 

Problem 

 

 Bilginin hızla değiĢtiği günümüzde ortaya çıkan yeni geliĢmeler ile birlikte 

öğrenilen eski bilgiler yerini yeni bilgilere bırakmaktadır. Bunun paralelinde eğitim sistemi 

içerisinde öğrenilen bilgiler de ortaya çıkan farklı alanlardaki yeni ihtiyaçları karĢılamaya 

yetmemektedir. Bu durum, okulların bilgi aktarma iĢlevlerinden daha çok, bilgiyi yeni 

ihtiyaçlarda kullanma, öğrenmeyi öğretme iĢlevinde olmaları gerekliliğini arttırmıĢtır. 

BiliĢsel alanda ortaya çıkan veriler, yeni bulguların da etkisiyle öğrenenin rolü; edilgin 

alıcı durumundan çıkıp, öğrenmesini kendisinin düzenlediği, öğrenme süreciyle ilgili 

kararlar alarak aktif rol aldığı bir konuma dönüĢmüĢtür. Bu bağlamda bilginin öğrenilmesi 

sürecinde öğrenme stratejileri önemli bir faktör olarak karĢımıza çıkmaktadır (Özkal ve 

Çetingöz, 2006). 

Eğitim alanında elde edilmek istenen baĢarı düzeyine ulaĢmada etkili olan birçok 

değiĢken söz konusudur. Bu değiĢkenler arasında eğitimcinin niteliği, eğitim alınan yerin 

fiziksel koĢulları, eğitim sürecinde uygulanan öğretim yaklaĢımları ve eğitimde kullanılan 

materyallerin niteliği sıralanabilir. Bu değiĢkenlere ek olarak öğrenciden kaynaklanan 

özellikler de baĢarıyı etkileyebilecek bir baĢka değiĢkendir. Bu özelliklerden biri 

öğrencilerin ders çalıĢma tutumları ve alıĢkanlıklarıdır. Diğer bir deyiĢle öğrencilerin ders 

çalıĢma ve tutumları akademik baĢarı ile ilgilidir. Bu konu ile ilgili olarak Can (1992), 

öğrencilerin baĢarısızlığının temel nedeninin nasıl ders çalıĢacaklarını bilmemekten 

kaynaklandığını vurgulamıĢtır. Ebeveynler ve eğitimciler genel olarak akademik 

baĢarısızlığın temel sebebinin yeterli düzeyde ders çalıĢmamak olduğunu dile getirse de 

Özer (1993) etkili öğrenmenin, öğrenmeyi sağlayıcı süreç ve yollarının bilinçli 

kullanılmasına bağlı olduğunu ifade etmektedir. Dolayısıyla eğitim sürecinde akademik 

baĢarının kazanılması için ders çalıĢma süresine ek olarak öğrencilerin ders çalıĢma tutum 

ve alıĢkanlıklarının da önemli bir etken olduğu görülmektedir. Bu konu ile ilgili 

Küçükahmet (1987) baĢarının yalnızca ders çalıĢma ile ilgili olmadığını ve bu nedenle 

öğrencilerin akademik baĢarıyı elde edebilmesi için verimli ve doğru çalıĢma 
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alıĢkanlıklarına sahip olmalarının gerektiğini vurgulamıĢtır.  

Yılmaz (1997) öğrencilerin çalıĢma alıĢkanlıklarının çoğunlukla kendilerine özgü 

yöntemler ve kendi değerler sistemi içerisinde ve kendilerinin geliĢtirdiği alıĢkanlıklara 

dayandığını ifade etmektedir. Teker (2002) etkili ders çalıĢma stratejilerine sahip olmayan 

öğrencilerin öğrenmek için gösterdikleri çabanın ve harcadıkları zamanın karĢılığını 

alamadıklarını ve bu nedenle hem okuldaki akademik baĢarı düzeyi hem de sonraki 

dönemdeki meslek hayatında baĢarı düzeylerinin düĢük olacağını ifade etmektedir. Atılgan 

ve Vergili (1998), yapmıĢ oldukları çalıĢmanın sonucunda öğrencilerin uygun çalıĢma ve 

alıĢkanlıklara sahip olmamalarından veya bu alıĢkanlıkları yeterince kullanamadıklarından 

dolayı akademik yönden baĢarısız olduklarını ifade etmiĢlerdir. Ayrıca yazarlar bu 

nedenlerden ötürü öğrencilerin ders çalıĢma alıĢkanlıklarından ve tutumlarından 

kaynaklanan baĢarısızlığın nedenlerinin belirlenebileceğini ve bu konuda alınacak önlemler 

ile birlikte akademik baĢarının artacağını belirtmiĢlerdir. 

Ders çalıĢma stratejilerini etkileyebileceği düĢünülen bir diğer değiĢken ise 

öğrencinin kendine, okula ve öğretmenine yönelik olumlu algısıdır. Kendisini daha baĢarılı 

algılayan öğrencilerin ders çalıĢmaya yönelik tutumlarının daha olumlu olacağı ve daha 

etkili ders çalıĢma stratejileri kullanacakları düĢünülmektedir. Öğrencilerin öğretmenlere 

karĢı olumlu tutumu ve öğrenci ve öğretmen  arasında mesleki rehberlik, akademik 

danıĢmanlık ve planlama gibi alanlarda olumlu bir etkileĢim olmasının, öğrenci baĢarısını 

doğrudan etkileyeceği de belirtmektedir (Brown, 2004; Guiffrida, 2005; akt. 

DurmuĢçelebi, 2013). 

Yeterli bir öğrenme, bazı öğrenme prosedürlerine bağlıdır. Etkili öğrenme öğrenenin 

zamanı planlamasına, konsantrasyon alıĢkanlıklarına, not alma tekniklerine, tekrar 

yapmasına yani, öğrenme için gerekli etkili ders çalıĢma alıĢkanlık ve becerilerinin 

geliĢimine bağlıdır (Nadeem ve Puja, 2014). 

Öğrenme, ders çalıĢma amaç ve hedefi olması gereken, öğrenci tarafından 

gerçekleĢtirilen bir eylemdir. Bu eylemin süresi tamamen kiĢinin sorumluluğundadır. 

Bütün bu süreci planlarken kiĢinin kendisine olan inancı aslında bu eylemin ya da sürecin 

tamamını etkiler. Eğer öğrenci herhangi bir dersi yapamayacağı yönünde bir inanç 

geliĢtirmiĢ ise, ders çalıĢma programı verimsiz olacaktır. Bununla birlikte herhangi bir 
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dersi yapacağına dair inancı yüksek ise programı daha esnek olacaktır. Çocukların çalıĢma 

alıĢkanlıkları her derse karĢı geliĢtirdikleri öz yeterliliğe göre değiĢecektir. Bu durum öz-

yeterlik kavramının çalıĢma alıĢkanlıklarını değiĢtirebildiğini ve üzerinde etkili olan 

değiĢkenlerden birisi olduğunu kanıtlamaktadır. ÇalıĢma alıĢkanlığı öz-yeterliliğin 

geliĢmesine, öz yeterlilik de çalıĢma alıĢkanlığının yerleĢmesine sebep olmaktadır. Çocuk 

baĢardıkça çalıĢma alıĢkanlığını geliĢtirecek, çalıĢma alıĢkanlığı süreklilik kazandıkça ders 

çalıĢma alıĢkanlıkları da yerleĢecektir (Çetin, 2009). 

 Türkiye‟de son 15 yılda eğitim-öğretim sisteminde köklü değiĢimler olmuĢtur. 

Temel eğitimde zorunlu 8 yıllık eğitimden, 4+4+4 sistemine geçiĢ; temel eğitimden orta 

öğretime geçiĢte sınavlar, orta öğretimden yükseköğretime geçiĢte katsayı hesaplamaları 

gibi müdahaleler ve değiĢimlere rağmen, öğrenci ve velilerin, akademik baĢarı 

beklentisinin değiĢmediği görülmektedir. Özgüven de (1974) YaklaĢık kırk yıl önce 

Türkiye‟de ana babaların çocuklarının akademik baĢarılarının yükselmesine ve 

üniversiteye girebilmelerine yardımcı olmak amacıyla oldukça özverili davrandıklarının, 

borçlanma pahasına da olsa çocuklarını özel okullarda okutmaya yöneldiklerinin, kurslara 

gönderdiklerinin gözlenmekte olduğundan bahsetmektedir (Akt. Yörük, 2006). Sınavlara 

dayalı eğitim sistemi var oldukça, akademik baĢarı için bir çabanın da olacağı 

düĢünülmektedir. 

 

 Öğrenme problemlerinin üstesinden gelmek için, erken müdahale kadar, nereye 

nasıl müdahale edileceği de önemlidir. Okul baĢarısızlıklarının çoğunda, öğrencinin 

zamanı, araç gereç ve kaynağı verimli kullanamamaktan kaynaklıdır. Bunda ders çalıĢma 

tutum ve alıĢkanlıklarındaki hatalar etkilidir (Avcı, 2006). Weinstein ve Mayer‟e (1986) 

göre, baĢarıyı arttırmak için öncelikle, bilgiyi almaya hazır kiĢilik yapısını, tutum ve 

alıĢkanlığı geliĢtirmek gerekmektedir. Eğitim süreci öğrenciye yeni bilgiler kazandırmak 

iĢlevine ilaveten „öğrenmeyi öğretmek‟ iĢlevi üzerinde de yoğunlaĢmaktadır. 

  

Önder‟e (2009) göre; öğrenme stratejileri, öğrenmede büyük öneme sahiptir. Çünkü 

öğrenme stratejileri öğrenicinin yeni bilgiyi özümsemesine yarayan tutum ve hareketlerdir. 

Gürsoy (2007) da; çok çalıĢmaktan daha öte, baĢarılı olmak için etkili ve verimli çalıĢma 

gerektiğine, baĢarılı olmak için uyulması gereken kuralları içeren öğrenme öncesi 

süreçlere, tutum ve alıĢkanlığın önemine dikkat çekmektedir. 
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 YaĢam boyu kullanılacak bilginin kalıcı bir özelliğe sahip olması içim anlamlı 

olması gerekmektedir. Bu durum ise bireyin çabası ve bilinçli bir Ģekilde kendisine sunulan 

bilgileri iĢlemesi ile mümkün olmaktadır. BiliĢsel yaklaĢımı öne çıkaranların temel 

aldıkları bazı sayıltılar Ormrod (1990, akt. Öztürk,1995) tarafından aĢağıdaki gibi 

özetlenmiĢtir: 

• Bazı öğrenme süreçleri insana özel olabilir. 

• Zihinsel olaylar incelemenin odağıdır. 

• Bireyler öğrenme sürecine aktif olarak katılırlar. 

• Öğrenme mutlaka açık davranıĢ değiĢmelerinde gözlenmesi gerekmeyen zihinsel 

çağrıĢım biçimini kapsar. 

• Bilgi örgütlenmiĢ Ģekilde bulunur. 

• Öğrenme, yeni bir bilginin önceden öğrenilmiĢ bilgiyle iliĢkisinin kurulduğu bir 

süreçtir. 

 KiĢiye özel olan bu öğrenme süreçlerinin, kiĢiye özel tutum ve alıĢkanlıklardan 

etkilenip etkilemediği, öğrenme iĢlevinin sonucu olarak da görülen akademik baĢarıyla 

iliĢkisinin incelemeye değer olduğu düĢünülmektedir. 

 

AraĢtırmanın Amacı 

 

Akademik baĢarıyı etkileyen en önemli faktörlerden birisi öğrencilerin sahip 

oldukları çalıĢma stratejileri ve tutumlarıdır. Literatür incelendiğinde ders çalıĢma 

alıĢkanlıkları ve tutumlarının akademik baĢarıyı olumlu yönde etkilediğini gösteren birçok 

çalıĢma olduğu görülmektedir (ArslantaĢ 2001; Aque 2011; Crede ve Kuncel 2008; Chung 

ve Yip 2002; Ersoy 2003; Mendezabal 2013; Karapınar 2000; Mensel 2011 ). 

 

Psikoloji ve eğitim bilimleri alanındaki hem görgül araĢtırmalar hem de kuramsal 

çerçeveler akademik baĢarıyı etkileyen birçok etmeni göz önüne sermektedir. Bu 

etmenlerden biri olarak görülen ders çalıĢma alıĢkanlıkları ve tutumlarının da akademik 

baĢarıyı etkilediği görülmektedir. Kuramsal bilgilerde de görüldüğü üzere ders çalıĢma 

süreci, ayrılan zamandan ziyade tutum ve alıĢkanlıklar ile iliĢkilidir. Bu bilgiden yola 

çıkılarak Türkiye‟de orta öğrenime devam eden öğrencilerin akademik baĢarılarının ders 
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çalıĢma alıĢkanlıkları ve tutumlarının düzeylerine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığının 

anlaĢılması amacıyla orta öğretim kademesindeki öğrencilerin ders çalıĢma 

alıĢkanlıklarının ve tutumlarının akdemik baĢarı üzerinde fark yaratıp yaratmadığının 

incelenmesinin alanyazınakatkı sağlayacağı düĢünülmektedir.  

 

Bu araĢtırma Ġlköğretim 7. Sınıfa devam eden öğrencilerin ders çalıĢma ve tutum 

alıĢkanlıkları ile akademik baĢarıları arasındaki iliĢkinini incelenmesi amacıyla yapılmıĢtır. 

Bu amaç doğrultusunda aĢağıdaki hipotezler sınanmıĢtır. 

1- Öğrencilerin Ders ÇalıĢma ve Tutum Ölçeğinden aldıkları puanlar cinsiyete göre 

farklılaĢmamaktadır.  

2- Öğrencilerin akademik baĢarılarında öğretmeni onaylama düzeylerine göre 

anlamlı bir fark vardır. 

3- Öğrencilerin akademik baĢarılarında gecikmeleri önleme düzeylerine göre 

anlamlı bir fark vardır. 

4- Öğrencilerin akademik baĢarılarında çalıĢma yöntemleri düzeylerine göre 

anlamlı bir fark vardır.  

5- Öğrencilerin akademik baĢarılarında eğitimi kabullenme düzeylerine göre 

anlamlı bir fark vardır.  

6- Öğrencilerin akademik baĢarılarında çalıĢma tutumları düzeylerine göre anlamlı 

bir fark vardır.  

7- Öğrencilerin akademik baĢarılarında çalıĢma alıĢkanlıkları düzeylerine göre 

anlamlı bir fark vardır.  

8- Öğrencilerin akademik baĢarılarında çalıĢma oryantasyonları düzeylerine göre 

anlamlı bir fark vardır.  

9- Öğrencilerin ÇalıĢma Tutum ve AlıĢkanlıkları Ölçeğinin alt testlerinden 

(öğretmeni onaylama, gecikmeleri önleme, çalıĢma yöntemleri, eğitimi kabullenme, 

çalıĢma tutumları, çalıĢma alıĢkanlıkları ve çalıĢma oryantasyonları) aldıkları puanlar ile 

akademik baĢarıları arasında anlamlı bir iliĢki vardır.  
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AraĢtırmanın Önemi ve Gerekçesi 

 

BaĢarılı bir okul hayatında etkin bir Ģekilde ders çalıĢma ve öğrenme yollarını 

kullanmasını bilmenin öğrenci baĢarısında çok önemli rolü vardır. Öğrencilerin kullandığı 

çalıĢma yöntemlerinin, öğrenme tekniklerinin, alıĢkanlıklarının, derse ve öğrenmeye karĢı 

olan istek ve tavırlarının etkisi büyüktür (Temelli ve Kurt, 2010). Fidan (1996) ise 

akademik baĢarıyı etkileyen faktörlerden bazılarının zaman yönetimi, öğrencinin 

motivasyonu ve ders çalıĢma alıĢkanlıkları olduğunu belirtmiĢtir. Türkoğlu ve diğ. (2006) 

yapmıĢ olduğu çalıĢmanın sonucunda akademik baĢarısızlığın nedenlerinden birinin düĢük 

düzeyde ders çalıĢma alıĢkanlığı olduğunu belirtmiĢtir. Okul hayatında etkili bir Ģekilde 

ders çalıĢmanın ve öğrenme yollarının kullanılmasının akademik baĢarıda çok önemli rolü 

vardır. Öğrencilerin belirli ders çalıĢma alıĢkanlığı ve becerilerine sahip olmalarını 

sağlamak, onların hem derslerine bilinçli bir Ģekilde çalıĢarak anlamalarına hem de 

sınavlarda baĢarılı olmalarına yardımcı olmak demektir. Bu nedenle öncelikle öğrencilerin 

ders çalıĢma alıĢkanlıklarının ve tutumlarının belirlenmesinin akdemik baĢarının artması 

açısından önemli olacağı düĢünülmektedir. 

 

Milli Eğitim Bakanlığı tarafından yayınlanan "Milli Eğitim Ġstatistikleri-Örgün 

Eğitim 2016-2017 1. dönem" verilerilerine göre Türkiye'de örgün eğitimden 17 milyon 319 

bin 433 öğrenci yararlanmaktadır (www.meb.gov.tr).  Eğitim sistemindeki bu sayı göz 

önüne alındığında okullarda akademik baĢarının artması için yapılacak çalıĢmaların önemi 

artmaktadır. Bu doğrultuda akademik baĢarıyı arttırma açısından önemli bir faktör olduğu 

düĢünülen ders çalıĢma tutum ve alıĢkanlıklarının incelenmesinin eğitime katkı yapacağı 

düĢünülmektedir.  

 

Sayıltılar 

Bu araĢtırmanın 2 temel sayıltısı Ģu Ģekilde ifade edilebilir; 

1. AraĢtırmanın örneklemini oluĢturan öğrenciler ölçme araçlarına verecekleri 

cevaplar onların gerçek görüĢ ve düĢüncelerini yansıtmaktadır.  

2. Öğrenciler kendilerine verilen ölçme araçlarını içtenlikle ve yansız olarak 

cevaplamıĢlardır.  

 

http://www.meb.gov.tr)/
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Sınırlıklar 

 AraĢtırma, Mersin iliYeniĢehir ve Akdeniz ilçesinde 7.sınıfa devam eden 

öğrencilerden elde edilen verilerle sınırlıdır. 

 AraĢtırma, kullanılan veri toplama araçlarıyla sınırlıdır. 

 Akademik baĢarı olarak öğrencilerin yıl sonu karne notlarının ortalaması alınmıĢtır. 

Tanımlar 

 

Verimli ders çalıĢma alıĢkanlıkları: Verimli çalıĢma ile ilgili çalıĢma tekniklerinin 

öğrenilerek, bunların gerektiği anda kullanılmasına iliĢkin tavır ve yatkınlıklar (Uluğ, 

1981;48). 

Derse yönelik tutum:Tutum, bireylerin belli bir kiĢiyi, grubu, kurumu veya bir 

düĢünceyi kabul ya da reddetme Ģeklinde gözlenen, duygusal bir hazırbulunuĢluk hali veya 

eğilimidir. Eğitim sürecinin önemli bir öğesi olan tutum, öğrenmenin gerçekleĢmesinde 

etkilidir. Öğrencilerin öğrenmeye ve derse yönelik tutumlarının olumlu olması, akademik 

baĢarıyı artırmaktadır (Yenilmez ve Özabacı, 2003;35). 
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BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

KURAMSAL AÇIKLAMALAR VE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

Akademik baĢarı, öğrencilerin okul yaĢamında amaçlanan davranıĢlara ulaĢma 

düzeyi olarak tanımlanmaktadır (Silah, 2003). Öğrencilerin sergilemiĢ oldukları akademik 

baĢarı, istendik düzeyde davranıĢların oluĢup oluĢmadığının belirlenmesinde bir ölçüt 

olarak kullanıldığı gibi, üniversiteye giriĢ, iĢ baĢvurusu gibi alanlarda da dikkate 

alınmaktadır. Okulda öğrencilerin akademik baĢarılarını ölçmek, bu performans 

sonuçlarına dayanarak öğrenci hakkında karar vermek, öğrenciyi ilgi ve yeteneklerine göre 

baĢarılı olacakları alanlara yöneltmek, genel olarak eğitim sisteminin görevidir (Silah, 

2003). Bunun yanında öğrencinin akademik baĢarısını olumsuz etkileyen etmenlerin 

belirlenmesi de büyük önem taĢımaktadır.  

BaĢarı, belirlenen amaca ulaĢma ve isteneni elde etme olarak tanımlanmaktadır. 

Eğitim açısından düĢünüldüğünde baĢarı program hedefleriyle tutarlı davranıĢlar bütünüdür 

(DemirtaĢ ve GüneĢ, 2002). BaĢka bir deyiĢle bir öğrenci programdaki hedef davranıĢları 

sergilemesi halinde baĢarılı sayılabilmektedir. Eğitimde baĢarı kavramıyla genellikle 

okulda görülen ve okutulan derslerde,değerlendirmeler sonucu öğretmenlerce takdir edilen 

notlarla, test puanlarıyla ya da her ikisiyle birlikte belirlenen beceriler veya kazanılan 

bilgilerin ifadesi olan “akademik baĢarı” kastedilmektedir (Sarıer, 2016). Akademik baĢarı 

öğrencilerin mesleki ve toplumsal yaĢama donanımlı Ģekilde hazırlanmalarını sağladığı ve 

geleceklerini Ģekillendirdiği için, aileleri ve çevreleri açısından da oldukça önemli 

görülmektedir. 

1.1. Tutumlar 

KağıtçıbaĢı‟nın  Smith‟den (1968) aktardığına göre tutum: Bir bireye atfedilen ve 

onun bir psikolojik obje ile ilgili düĢünce, duygu ve davranıĢlarını düzenli bir biçimde 

oluĢturan bir eğilimdir.(KağıtçıbaĢı,2004;84) 

Tanımdan hareketle tutum bir bireye atfedilen bir eğilimdir, denilebilir. Yani tutum 

doğrudan gözlenebilen bir özelllikten ziyade, gözlenebilinen davranıĢlardan dolaylı olarak 
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var sayılan bir eğilimdir.  Tutumun meydana getirdiği sadece bir davranıĢ eğilimi ya da bir 

duygu değil,  duygu-düĢünce-davranıĢ eğilimi bütünleĢmesidir (KağıtçıbaĢı, 2004). 

KağıçıbaĢı‟na göre (2004) tutum; bireyin duygu, düĢünce ve davranıĢlarını uyumlu 

kılarak etkiler. Tutumun gücü her üç ögenin gücünün toplamı olarak düĢünülebilir. 

Tutumlar öğrenme süreciyle küçük yaĢlarda geliĢmeye baĢlar. Tutumlar;  uyaran, tepki,  

pekiĢtirici,  genelleme gibi öğrenme ilkeleri kullanılarak değiĢtirilebilir. Heider (1946) 

(Akt. KağıtçıbaĢı, 2004) „denge kavramı‟ ile insan davranıĢlarının temelinde tutarlı olma 

gereksiniminden bahsederek tutumları açıklamaya çalıĢır. Sevdiğimize iyi davranmak ve 

onunla ilgili olumlu hissetmek duygu ile davranıĢ arasındaki uyuma örnek olarak 

gösterilebilir. 

DavranıĢ, düĢünce, duygu üçlüsü tutumları oluĢturan öğelerdir. Tutumun güçlü ya da 

zayıf olmasında bu üç öğenin tutarlı olması etkilidir. Bazen bu üçlü arasında tutarsızlık 

olabilir. Böyle bir durumda biri diğerine uyarak denge oluĢturmaya çalıĢır. DüĢünce, duygu 

ve  davranıĢ arasındaki tutarlılık, benzer bir yaklaĢımla bir BiliĢsel DavranıĢçı Terapiler 

modelinde Ģöyle belirtilmektedir; akıldan geçen düĢünceye inanma derecesi, düĢünceye 

uygun duygu durumuna girmede etkili olmaktadır. Duyguları belirleyen durumlar ya da 

olaylar değil o durumlar ya da olaylarla ilgili yorumlar ve akıldan geçen düĢüncelerdir. Bu 

düĢünceler duyguları belirler. Temel inançlar, çoğunlukla kalıplaĢmıĢ tutumlar, 

varsayımlar, kurallardan oluĢan ara inançların oluĢumunda etkilidirler. Ara inançlar, bir 

durumun nasıl algılandığına, bu algılar ise düĢünce, his ve davranıĢların oluĢmasında etkili 

olmaktadır. Denilebilir ki otomatik düĢünceler aynı zamanda davranıĢları da etkiler (Beck, 

2001). BiliĢ ile duygu arasındaki bu iliĢki, Smith ve Kosslyn (2010/2014;329) tarafından 

„Duygunun birinci işlevi bir eylemi motive etmektir‟ Ģeklinde ifade edilmektedir.  

TavĢancıl‟ a (2002) göre tutum, bir tepki biçimi olmaktan çok, olumlu ya da olumsuz 

davramıĢlara yol açan bir tepki gösterme eğilimidir.  Bu eğilim öğrencilerde ders 

çalıĢmaya karĢı olumlu ya da olumsuz davranıĢlar göstermede etkili olabilir. Benzer 

Ģekilde duygularda yaklaĢma uzaklaĢma modeli, duygunun eyleme olan eğilimi 

motivasyonu tanımlar. Bu durum bir olaya veya duruma yaklaĢma ya da uzaklaĢma 

eğilimidir (Smith ve Kosslyn, 2010/2014).Çocukluktan baĢlayarak oluĢan tutumlar, 12 ile 
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30 yaĢ arasındaki dönemde son Ģeklini almakta ve daha sonra çok az değiĢmektedir. 

Tutumların kristalleĢtiği bu süre, kritik dönem olarak adlandırılmaktadır (TavĢancıl, 2002). 

1. 2. AlıĢkanlıklar 

Duhigg (2012), Beynin öğrenme ve hatırlama ile ilgili biliĢssel iĢlevlerden sorumlu 

bölümleri hasarlı olsa bile yeni alıĢkanlıkar edindiğini, ya da var olan bazı öğrenmeleri 

koruduğunu söylemektedir. Beyinle ilgili araĢtırmalar yapan uzmanların izlenen beyin 

hasarlı bir hastanın, mutfağın nerede olduğunu söyleyemezken, dolaptaki kuruyemiĢ 

kavanozunu, hangi evin kendisine ait olduğu konusunda hiç bir fikri yokken evinin yolunu 

bulmasını yani, beynin biliĢsel süreçleri ile ilgili kısımları hasarlı olduğu yeni davranıĢ 

örüntüleri kazanmasının  beyin kökündeki Bazal Gangliya bölümüyle ilgili olduğunu 

belirtmektedir. 

Devamında Bazal Gangliya‟nın „istiflem„ olarak adlandırılan bir süreçle bir dizi 

eylemi otomatik bir rutin haline getirdiği  alıĢkanlıkları kazandığını söylemektedir. Fare 

deneyleri ve izlenen MR görüntüleriyle belirli tekrarlardan sonra, beynin karar verme 

süreçleriyle ilgili yerlerin aktivitelerinin sustuğu ve Bazal Gangliya‟nın bu yolları veya 

alıĢkanlıkları depoladığının gözlendiğini belirtmektedir. AlıĢkanlıkların, beynin daha az 

efor harcamasına katkı sunabilmek için durmaksızın yeni yollar araması yerine enerjiden 

tasarruf etmek için, kullandığı bir yol olabileceğini belirterek, alıĢkanlıkların kader 

olmadığını; fiziksel, duygusal, zihinsel bir rutin olarak öğrenme ilkeleri ve beynin çalıĢma 

prensiplerine göre değiĢtirilebildiğini söylemektedir. 

1. 3. Ergenlik Dönemi 

Ergenlik, BirleĢmiĢ Milletler Çocuk Hakları Komitesi, ergen sağlığı ve geliĢimi 

üzerine 2003 yılında “Çocuk Haklarına Dair SözleĢme‟sinde “Cinsel ve  reme a ısından 

olgunlaşma d hil olmak   ere fi iksel  bilişsel ve sosyal a ılardan hı lı değişimlerin 

damga vurduğu  yeni bilgileri ve becerileri gerektiren yeni sorumlulukların  stlenildiği 

yetişkin davranış ve rollerine ge me kapasitesinin giderek g  lendig  i‟ bir dönem olarak 

tanımlamaktadır (abdgm.meb.gov.tr). 
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Hormonların etkisiyle hızlı bir fiziksel geliĢimin olduğu bu dönemde, kimlik 

geliĢimini „ben kimim‟ sorusuyla ararken; anne - babasından çok, akran gruplarından 

etkilendiği bir dönemdir. Bundan baĢka da cevap aradığı sorular vardır: “Çocuk mu yoksa 

yetiĢkin miyim?” “BaĢarılı mı yoksa baĢarısız mı olacağım‟‟ Bu arayıĢta ergenin sağlıklı 

bir Ģekilde kimliğini kazanmasında, çevresinde model alabileceği, uygun özdeĢimler 

yapabileceği yetiĢkinlerin olması önemli görülmektedir (Senemoğlu, 2001). 

Ergenlikte fiziksel değiĢikliğin psikolojik etkilerinden her biri çoğu ergen tarafından 

yaĢanır. Ergenlerin aklı bedenleri ve bedenlerinin nasıl olduğuna dair imgeler geliĢtirmekle 

meĢguldür (Santrok, 2016). Jones (1965) ve Peskin (1967) fiziksel olarak erken geliĢen 

erkek ergenlerin geç geliĢen erkek ergenlere göre kendilerini daha olumlu, akran 

iliĢkilerinde  daha baĢarılı algıladıklarını gözlemiĢlerdir. Bununla birlikte geç geliĢen erkek 

ergenlerin daha güçlü bir kimliğe sahip olduğunu bulgulamıĢlardır (Akt. Santrok, 2016). 

 Ergenliğin baĢlamasıyla, vucutta değiĢimler meydana geldiği gibi beyinde ve beyin 

fonksiyonlarında da değiĢimler gözlenmeye baĢlanmaktadır. Giedd‟e (2008)  göre, sol ve 

sağ beyni birbirine bağlayan korpus kallosum ergenlikte kalınlaĢır. Bu ergenin bilgiyi daha 

kolay iĢlemesine yardımcı olur (Akt. Santrock, 2016). Piaget‟in geliĢim kuramına göre ise 

bu dönemde çocuk somut iĢlem döneminden soyut iĢlem dönemine geçmektedir 

(Senemoğlu, 2001). Ergenlik dönemindeki  birey, biliĢsel geliĢimi ile çocukluktaki somut 

iĢlem döneminden soyut iĢlem dönemine geçerek, yani, daha üst düzeyde biliĢsel iĢlem ve 

yapıları kullanarak düĢünmeyi, var olan veriyle yetinmeyip onu sorgulayarak, analiz 

ederek, daha üst düzeyde sonuçlar çıkararak, sorunlarla ilgili yeni çözüm yolları bulmayı 

öğrenecektir.  

Bu dönemde, Piaget‟e (1969) göre ergenin soyut iĢlemleri baĢarabilmesi için, 

beyninin olgunlaĢması  kadar çevreden gelen talepler de önemlidir. Yani olgunlaĢma 

kadar, ergenin çevresiyle etkileĢimleri sonucu yaĢantı kazanması da gerekmektedir. 

Bireyin soyut iĢlemleri yapabilmesi için soyut düĢünme tarzını gerektirecek karmaĢık 

problemlerle  karĢılaĢması gerekir. Öğretimin ergenin bilimsel yöntemi kullanmasını 

sağlayacak biçimde düzenlenmesi gerekmektedir (akt. Senemoğlu 2001). 
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Babadoğan ve Arslan (2005), 7 ve 8. sınıflarda öğrencilerin yaĢı büyüdükçe soyut 

yaĢantı öğrenme stillerini daha çok kullanan öğrencilerin Matematik, Türkçe ve fen bilgisi 

derslerinde somut yaĢantı öğrenme stillerini kullanan öğrenciler göre daha baĢarılı 

olduklarını belirtmektedir. Ayrıca erken  olgunluk dönemindeki öğrencilerin yaĢça büyük 

olan öğrencilere göre soyut yaĢantı öğrenme stillerini daha çok kullandıklarını 

belirtmektedirler.  

Ergenlikte birey, hayat, politika, etik, meslek, ders çalıĢma gibi karĢılaĢtığı 

problemleri bu biliĢsel yapıları kullanarak sorgulamaktadır. Ergenlik döneminde  soyut 

düĢünme becerisinin de etkisiyle  kendilerine dönük olma daha da artmaktadır. Bu durum 

ergenin, kendi düĢüncelerini diğerlerinin düĢüncelerinden ayırt edememesi Ģeklinde ortaya 

çıkmaktadır. Ancak ergen bu dönemde diğerlerinin de kendilerine ait düĢünceleri, 

deneyimleri, bakıĢ açıları olduğunun farkında olarak iki tür inanç geliĢtirmektedir. ‟Hayali 

seyirci‟ ve ‟kiĢisel efsane‟ olarak adlandırılan bu kavramlar; tüm dikkatlerin kendisi 

üzerinde olduğuna dair inancı ile sadece kendisinin bu evrede olduğunu hissetmesi 

nedeniyle kendi düĢünce ve duygularını özel ve biricik olarak görmesi biçiminde 

açıklanmaktadır.  Gerçekliğe iliĢkin evrensel ve öznel bakıĢları ayırt edememekte, 

zorlanma olarak belirtilen  hayali seyirci, ergenin kendisinin herkesin düĢüncelerinin 

merkezi olduğuna inanmasına neden olabilmektedir.  KiĢisel efsane ise ergenin kendi 

düĢünce ve eylemlerinin biricik olduğuna inanmasına yol açmaktadır (Lindberg 2011). 

Benlik kavramı (self-concept) kiĢinin kendi kimliği, değeri, yetenekleri, sınırları, 

değer yargıları, amaçları gibi kendisi hakkındaki görüĢlerinin, duygularının ve tutumlarının 

toplamı olarak veya daha kısa bir ifadeyle bireyin kendine iliĢkin zihinsel tablosu olarak 

tanımlanır (Altun ve Yazıcı, 2013). Çocukların çalıĢma alıĢkanlığı, baĢarısı ve özyeterliliği 

arasındaki iliĢki, okul baĢarısıyla benlik saygısı arasında da görülmektedir. Çocuklar 

büyüdükçe kendi  yetenek ve baĢarılarına bağlı olarak da benlik saygısı geliĢtirirler. 

Çocuğun kendini sevmesi ve kendine saygı duyması anlamına gelen benlik saygısı, 

çocuğun ailesiyle, arkadaĢlarıyla duygusal ve sosyal iliĢkisi; toplumun kendisine karĢı 

tutumu, okuldaki entelektüel düzeyi ile birlikte, okul baĢarısı ile de iliĢkilidir. Genel olarak 

düĢük okul baĢarısı gösteren çocukların benlik saygısı düĢüktür (Ġnanç, Bilgin, Atıcı; 

2017). Telef (2011) ergenlerin olumsuz benlik algıları arttıkça akademik öz-yeterliklerinin 

azaldığını bulmuĢtur.  
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Ergenlikten ilk bahseden (Selye, 1904)  ergenliğin çalkantılı ve fırtınalı bir dönem 

olduğunu söylemektedir.  Ergenlerde öfke korku gibi duyguları kontrol eden beyin bölgesi 

amigdala daha önce geliĢir.  Fakat bu duyguları kontrol etmek için gerekli olan ön lobun 

yeteri kadar geliĢmemesi nedeniyle zorluklar yaĢanabileceği belirtilmektedir (Nelson, 

2003). Beyindeki ön lobların amigdalanın baskısına karĢı fren görevi görerek zevki 

erteleyebilme ve otokontrolde etkili olduğu düĢünülmektedir (BBC 2003). 1972-73 

yıllarında doğan çocuklarla ergenlik dahil 36 yıllık izleme çalıĢmaları sonucunda 

otokontrol ile sağlık sorunları, ekonomik durum, hukuksal sorunlar ve akademik baĢarıyla 

aralarındaki ilĢkiyi inceleyen ve halen devam eden izleme çalıĢmalarında otokontrol ile 

akademik baĢarı arasında anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur (Moffit, 2011 ) 

 Ortaokul 6., 7., 8. Sınıflarda ve lisede ergenlerin, hipotez kurma, analiz, sentez 

etme, soyut iliĢkileri karĢılaĢtırma, bulma; özgün bir Ģey yaratma eleĢtirel düĢünme gibi 

özelliklerini geliĢtirici nitelikte etkinliklere yer verilmesi gerekmektedir (Senemoğlu, 

2001). 

1.4. ÇalıĢma AlıĢkanlıkları ve Tutumlarının Tanımı ve Önemi 

Gül, (2011) öğrenme ve ders çalıĢma stratejilerini on ana baĢlık altında toplamıĢtır. 

Bunlar: 

1- Tutum   

2- Güdüleme  

3- Kaygı  

4- Dikkat    

5- Zamanı kullanma    

6- Bilgiyi iĢleme    

7- Ana fikirlerin seçimi    

8- ÇalıĢma Yardımcıları    

9- Kendini test etme    

10- Test stratejileri    

Eğer öğrenci derslere ve okula karĢı olumsuz bir tutum içinde olursa baĢarısız olur. 

Bu nedenle, “Okula gitmek benim için önemli mi?”, “Bunu öğrenmem benim için simdi ve 



14 

gelecekte ne değer sağlar?”, “Bunu neden öğrenmem gerekir?” gibi soruları olumlu 

yanıtlama, öğrencinin ilgisinin sürmesine ve öğrenme coĢkusuna yardımcı olur. BaĢka bir 

deyiĢle, olumsuzluğun nedenlerini ortadan kaldırarak, baĢarıyı sağlayarak ve özgüveni 

geliĢtirerek, öğrenci öğrenme konusunda olumlu tutumlara sahip olmalıdır. Bu durum 

öğrencinin ders çalıĢmaya karĢı istekli olmasını sağlar (SubaĢı, 2000) 

Öğrencilerin çalıĢma becerileri¸  öğrencilerin akademik talepleri karĢılayabilmeleri 

için zamanı yönetebilme becerisini içeren çalıĢma alıĢkanlıkları; öğrencilerin düzenli 

aktiviteler içerisinde düzenli ders çalıĢması, ders çalıĢmaya yardımcı olan uygun çalıĢma 

rutini olarak ders tekrarı yapması olarak ifade edilmiĢtir.  Yani öğrencilerin ders çalıĢma 

ile,  ne düzeyde uğraĢtığı söylenmektedir. ÇalıĢma tutumları ise, öğrencilerin spesifik bir 

aktivite olarak, ders çalıĢmaya karĢı olan olumlu tutumları olarak iĢaret edilmekte aynı 

zamanda öğrencinin bir eğitim kurumundaki eğitimden daha geniĢ kapsamlı hedefleri 

kabullenmesi ve onaylaması olarak  belirtilmektedir(Crede ve Kuncel, 2008). 

Uluğ (2000), verimli ders çalıĢma yöntemleri ile ilgili baĢlıca çalıĢma konularını plan 

yapma, okuma, not tutma, dinleme, yazılı kaynaklardan yararlanma, dikkati yoğunlaĢtırma, 

yazılı ve sözlü anlatım yeterliliğini geliĢtirme, öğrendiklerini pekiĢtirerek anımsayabilme 

ve sınavlara hazırlanma baĢlıkları altında toplamaktadır.  

Verimli ders çalıĢma alıĢkanlıkları için uygun çalıĢma ortamı, kendini yönlendirme, 

zaman ve stres yönetimi, etkin dinleme, okuma yeterliliği, not tutma ve yazma gibi 

becerilerin gerektiği de SubaĢı (2000) tarafından ifade edilmektedir. Verimli ders çalıĢma 

alıĢkanlıkları ile ilgili tanımlar incelendiğinde bireysel farklılıklar, not tutma, zamanı etkili 

kullanma, çalıĢma alıĢkanlıkları eğitimi ve öğretmen, aile, uygun bir çalıĢma ortamı 

sağlama, ev ödevleri, kütüphaneden faydalanma, okuma-dinleme ve yazma çalıĢma 

alıĢkanlıkları ve tutumları ortak olarak ortaya çıkan faktörlerdir. Bunlara ilave olarak 

öğrencinin ilgi ve isteği verimli ders çalıĢma alıĢkanlıkları ve tutumları açısından önem 

teĢkil etmektedir (Eren, 2011).  

 Derslerine bilinçli bir Ģekilde çalıĢan öğrenciler yeteneklerini en iyi Ģekilde 

değerlendirerek derslerinde baĢarılı olmakta, yeteneklerini iyi Ģekilde değerlendiremeyen 

öğrenciler ise baĢarısız olmaktadırlar. Sonuçta, öğrenciler derslerinden ve okuldan 
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soğumakta, eğitim harcamalarının boĢa gitmesine neden olmaktadır (Önder, 2009). 

Öğretmenlerden öğrencinin bazı yeteneklerini geliĢtirmeleri, öğrenciye bilgiyi nasıl 

kullanacağını göstermeleri ve bu bilgi ile yeni bilgileri nasıl üretebileceği konusunda 

yardımcı olmaları beklenmektedir (Aslan, 2005). Buradan yola çıkarak öğrencilerin asıl 

ihtiyaç duyduğu Ģeyin çok çalıĢmak değil; doğru çalıĢmak olduğu söylenebilir (Önder, 

2009).  

Tutum, bireylerin belli bir kiĢiyi, grubu, kurumu veya bir düĢünceyi kabul ya da 

reddetme Ģeklinde gözlenen, duygusal bir hazırbulunuĢluk hali veya eğilimidir. Eğitim 

sürecinin önemli bir ögesi olan tutum, öğrenmenin gerçekleĢmesinde etkilidir. Öğrencilerin 

öğrenmeye ve derse yönelik tutumlarının olumlu olması, akademik baĢarıyı arttırmaktadır 

(Yenilmez ve Özabacı, 2003).  

Bu baĢarıyı, öğrencilerin büyük bir bölümünün zamanlarını ders çalıĢmakla geçirdiği 

halde, yeteri kadar sağlayamadıklarını belirten Kuzgun (1988), öğrencilerin çalıĢma ve 

dinlenme zamanlarını iyi ayarlayamadıklarını ifade etmektedir. Kuzgun, bununla birlikte 

öğrenilenleri hatırlamada daha çok iĢe yarayacak bazı tekniklerden de haberdar olmadıkları 

için öğrencilerin çabalarının sonucunu alamadığını bundan dolayı da zamanla derslere 

karĢı bıkkınlık ve ilgisizlik yaĢayabileceklerini belirtmiĢtir. Zamanı, ortamı, olanakları, 

kaynakları öğrenme ve hatırlama amacına yönelik olarak verimli biçimde kullanmak ders 

çalıĢmada oldukça önemlidir. BaĢarılı öğrencilerin bile doğru ders çalıĢma teknik ve 

alıĢkanlıklarına sahip olmadıkları görülmektedir. Okul baĢarısızlıklarının çoğunda bu 

eksikliklerin, yanlıĢ tutum ve alıĢkanlıkların payı vardır (Avcı, 2006). Güngör'e göre 

(2013) öğrenme stratejileri öğrenicinin yeni bilgiyi özümsemesine yarayan tutum ve 

hareketlerdir. Aynı sınıf ortamında öğrenim gören öğrencilerden bazıları dersin sonunda 

verilen bilgileri öğrenirken, bazıları öğrenememektedir. Öğrencilerin bu sorunlarının, 

öğrenmeleri gereken bilgiyi nasıl öğreneceklerini bilmemelerinden kaynaklandığı 

söylenebilir (DikbaĢ ve Hasırcı, 2008). 

Crede ve Kuncel (2008) yapmıĢ oldukları meta-analiz çalıĢması sonucunda tutumla 

ilgili yapılar arasından ders çalıĢma alıĢkanlıkları, becerileri ve çalıĢma motivasyonu gibi 

biliĢsel olmayan faktörlerin akademik performansın açıklanmasındaki önemli değiĢkenler 

olduğunu ifade etmiĢlerdir. Ayrıca yazarlar akademik performansın açıklanmasında 
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standardize testlerin ve öğrencinin ders notlarından daha önemli olduğu belirtmiĢlerdir. 

Buna ek olarak Nagaraju (2004) yaptığı literatür taramasında iyi bir akademik baĢarı için, 

iyi ders çalıĢma alıĢkanlıkları ve tutumlarının önemini vurgulamıĢtır. 

Benzer Ģekilde, Mensel (2011) pek çok öğrencinin yetenek eksikliğinden değil, 

gerekli çalıĢma becerilerine sahip olmadıklarından baĢarısız olduğunu belirtmiĢtir. Yazara 

göre eğitim kademelerinde sıklıkla zorluk çeken öğrenciler akademik baĢarılarını 

sağlayacak yeterli ders çalıĢma alıĢkanlıklarına sahip değillerdir. Asıl sorun Ģudur ki; bu 

öğrencilerin birçoğu nasıl etkili not tutacaklarını ve ders çalıĢma zamanını nasıl 

yöneteceklerini öğrenememiĢlerdir. Nagaraju (2004) öğrencilerin genellikle derslerine 

yeterli zaman ayırmadıklarını ve  uygun ders çalıĢma alıĢkanlıklarına sahip olamadıklarını 

dile getirmiĢtir. Buna ek olarak Nagaraju etkili ders çalıĢma alıĢkanlıklarının genel olarak 

öğrenmenin kendisine karĢı olumlu tutumlar ile ilgili olduğundan söz etmektedir.  

 Otto‟ya (1978) göre entelektüel hedeflere değer veren ve eğitimin önemini içeren 

inançlar akademik performans ile olumlu bir korelasyona sahiptir. Yazara göre öğrencinin 

öğrenmesi gerekende gördüğü değer onun eğitime karĢı tutumlarının önemli bir parçasıdır. 

Sarwar‟ın (2010) araĢtırmasında, öğrencinin tutumları ve akademik performansı arasında 

önemli bir iliĢkinin olduğu bulunmuĢtur. Diğer bir araĢtırmada ise (Kanter ve 

Konstantopoulos, 2010) düĢük ve yüksek baĢarılı öğrencilerin tutumları arasında farklılık 

bulunmuĢtur. AraĢtırmanın sonucuna göre yüksek baĢarılı öğrenciler ders çalıĢmaya karĢı 

daha olumlu tutumlar beslemektedir. Yazarlara göre bunun sebebi yüksek baĢarılı 

öğrencilerin kendilerini buldukları bu durumun olumlu taraflarını algılamasından ve ona 

göre tepki göstermesinden kaynaklıdır. Yazarlar, düĢük baĢarılı öğrencilerin ise daha çok 

hata bulmaya ve ders çalıĢmanın olumsuz özelliklerine tepki göstermeye eğilimleri 

olduğunu belirtmiĢlerdir. Çünkü öğrencilerin ders çalıĢırken dikkat dağıtıcı öğelere ve ufak 

rahatsız edici durumlara daha çok tepki verdiklerini ifade etmiĢlerdir. ÇalıĢmada, yüksek 

baĢarılı öğrenciler; üçüncül iĢleri, engelleri kabullenerek ilginç zorluklar olarak görmüĢler 

ve ders çalıĢmanın verdiği yüklere daha kolay uyum sağlamıĢlardır. Öte yandan, düĢük 

baĢarılı öğrencilerde zorluk karĢısında motivasyon eksikliği ortaya çıkmıĢtır. Ayrıca, daha 

baĢarılı olan grubun bulundukları durumu değerlendirirken, daha gerçekçi ve ayrımına 

varıcı olduğu bulunmuĢtur. 



17 

Öğretmene karĢı olan tutumlar ile ilgili olarak bazı çalıĢmalar yüksek baĢarılı 

öğrencilerin öğretmenlere karĢı genel olarak olumlu tutumlara sahip olduklarını 

belirtmektedir (Sarwar, Bashir, Khan ve Khan 2009). Örneğin; düĢük baĢarılı öğrencilerle 

kıyaslandığında, yüksek baĢarılılar; daha sıklıkla öğretmenlerinin yetkin, tarafsız ve 

görevlerine ilgili olduğunu dile getirirler. Yu (2011) yapmıĢ olduğu bir çalıĢmada ders 

çalıĢma alıĢkanlık ve tutum faktörlerinden öğrencinin öğretmenin yetkinliği hakkındaki 

algısının, performansını etkilediğini ortaya koymuĢtur. 

1.5. Ders ÇalıĢma AlıĢkanlık ve Tutumlarının Akademik Performans Ġle ĠliĢkisi 

Bireysel ders çalıĢma alıĢkanlıkları öğrencilerin akademik baĢarılarını belirlemede 

çok önemli bir rol oynar. Bir öğrencinin derslerindeki geliĢimi ya da baĢarısızlığı pek çok 

faktöre bağlıdır. Örneğin; konuya olan ilgisi, ders çalıĢma olanakları ve ders çalıĢma 

alıĢkanlıkları bu faktörlerden bazılarıdır. Akademik baĢarı, öğrencinin derslerindeki 

baĢarısı, dildeki standart baĢarısı, derslerindeki ve genel öğrenci bilgi birikimindeki 

baĢarısını içerir. 

 Azımsanamayacak sayıda araĢtırma öğrencinin ders çalıĢma alıĢkanlık ve 

tutumlarının akademik baĢarıdaki rolünü incelemiĢtir. Osa-Edohand Alutu‟nun  (2012) 

özümsemenin öğrenci ders çalıĢma alıĢkanlıklarındaki faydası üzerine olan çalıĢması; ders 

çalıĢma alıĢkanlıklarıyla akademik performans arasında yüksek bir korelasyon olduğunu 

ortaya çıkarmıĢtır. ÇalıĢmaya göre, öğrenci uygun ders çalıĢma alıĢkanlıklarını özümser ya 

da geliĢtirirse akademik performansı geliĢebilir. 

 Benzer olarak, Nuthana ve Yanagi (2009) ders çalıĢma alıĢkanlıkları ile akademik 

baĢarı arasında önemli bir korelasyon olduğunu bulmuĢtur. Buna ek olarak okuma ve not 

tutma alıĢkanlıkları, odaklanma alıĢkanlıkları ve sınavlara hazırlanma ile akademik baĢarı 

arasında önemli bir iliĢki ortaya konmuĢtur. Ders çalıĢma becerileri ve akademik 

performans arasındaki iliĢkinin lisans öğrencileri arasında da etkin olduğu bulunmuĢtur. 

Fazal ve diğerlerinin (2012) çalıĢması öğrenen tarafından kullanılan çeĢitli çalıĢma 

becerilerini ve hangilerinin akademik baĢarıyla daha çok ilgili olduğunu belirlemiĢtir. 

ÇalıĢmanın sonuçları zaman yönetimi becerileri, okuma ve not tutma becerilerinin 

akademik baĢarı ile önemli bir iliĢkisi olduğunu göstermiĢtir. Daha yüksek akademik 
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baĢarıya sahip öğrencilerin, düĢük akademik baĢarısı olanlara göre daha geniĢ çeĢitlilikte 

becerileri kullanmakta olduğu ortaya konmuĢtur. 

 Yang‟ın (2014) lisans öğrencilerinin ders çalıĢma davranıĢ ve alıĢkanlıklarını 

belirlemek amacıyla faktör analizi kullanarak yürütüğü bir çalıĢmada, öğrenciler proaktif 

öğrenen ya da dağınık ertelemeci öğrenen olarak sınıflandırılmıĢtır. ÇalıĢmanın bulgularına 

göre iki grup öğrencinin akademik baĢarıları arasında önemli fark vardır. Öğrencinin hangi 

grupta olduğu, akademik baĢarısını tahmin etmede öğrenci tutumlarının ötesinde anlamlı 

bir yordayıcı olarak değerlendirilmiĢtir. Akademik baĢarıları birbirinden oldukça farklı iki 

öğrenci grubunda yapılan incelemede, proaktif öğrenen bir grup ve diğer yandan dağınık 

ertelemeci ikinci grubun, sahip olduğu ders çalıĢma davranıĢ ve alıĢkanlıkları akademik 

baĢarıyı yordamada kullanılınca,  davranıĢ ve alıĢkanlık düzeyinin akademik baĢarıyı 

yordamada anlamlı bir tahmin edici olarak öne çıktığı bulunmuĢtur.  

 Nuthana ve Yanagi (2009), lisans öğrencileri arasında da okuma ve not tutma 

alıĢkanlıkları ile akademik baĢarı arasında önemli bir iliĢki bulmuĢtur (akt. Mendezabal 

2013). Fazal (2012) ise zaman yönetimi, okuma ve not tutma becerileri ile akademik baĢarı 

arasında önemli bir iliĢki bulmuĢtur. Akademik baĢarısı yüksek olan öğrencilerin düĢük 

akademik becerilere sahip olanlara göre daha çeĢitli beceriler kullandığı belirtilmektedir. 

 Ayrıca Nonis ve Hudson (2010) ders çalıĢma zamanı ve alıĢkanlıklarının kolej 

öğrencilerinin performansına etkisi üzerine yaptıkları araĢtırmada, bazı ders çalıĢma 

alıĢkanlıklarının öğrenci performansıyla doğrudan olumlu iliĢkisi olduğunu, fakat 

diğerlerinin doğrudan olumsuz iliĢkisi olduğunu bulmuĢlardır. Hassanbeigi ve ark. (2011), 

üniversite öğrencilerinin çeĢitli ders çalıĢma becerileri ve akademik performanslarının 

iliĢkisi üzerine yaptıkları araĢtırmada, not ortalaması (20 üzerinden) 15‟in üzerinde olan 

öğrencilerin ders çalıĢma becerisi puanlarının, 15‟in altında olanlara göre istatistiksel 

olarak daha yüksek olduğunu ortaya koymuĢlardır. Akademik baĢarı ile ders çalıĢma 

becerileri arasındaki bu anlamlı farkı yaratan ve bu çalıĢmada incelenen ders çalıĢma 

becerileri; zaman yönetimi ve erteleme, konsantrasyon ve hafıza, ders çalıĢma aygıtları ve 

not tutma, test stratejileri ve test kaygısı, bilgiyi düzenleme ve iĢleme, motivasyon ve 

tutum, okuma ve ana fikri tespit edebilme olarak ifade edilmektedir. 
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1.6. Öğrencilerin Ders ÇalıĢma AlıĢkanlıklarını ve Tutumlarını Etkileyen Bazı 

Etmenler 

 Öğrencilerin akademik olarak baĢarılı ya da baĢarısız olacaklarına dair inançları 

çalıĢma alıĢkanlıkları üzerinde etkili olmaktadır. Akademik baĢarılarına dair olumlu bir 

inanca sahip olanlar,  çalıĢmalarında daha güçlü, üretken ve ısrarcı olmakta ders çalıĢma 

stratejilerini daha çok kullanmaktadırlar (Bandura, 1986; Thomas ve ark., 1987;  Akt. 

SubaĢı, 2000). Alanyazın incelendiğinde,akademik baĢarının öğrenme hızı, zeka gibi 

zihinsel etmenlerle, benlik saygısı, kiĢilik yapısı,  ders çalıĢma alıĢkanlıkları gibi çeĢitli 

faktörler ile, ebeveyn tutumu, ailenin sosyo demografik özellikleri, eğitimcilerin öğrenciye 

karĢı tutumu ve yeterliliği gibi çevresel faktörlerle de iliĢkili olduğunu gösteren çalıĢmalar 

vardır (Howie ve Pieterson, 2001; ġevik, 2014; Wang, 2004). Türkiye‟de yapılan bazı 

çalıĢmalarda akademik baĢarıyı, öğrenciden, okuldan ve aileden kaynaklı bazı faktörlerin 

etkilediği belirlenmiĢtir (Arıcı, 2007;   Dağdelen, 2013; Özer ve Anıl, 2011; Polat, 2009; 

ġevik, 2014). Akademik baĢarıyı etkileyen öğrenci kaynaklı faktörler, benlik saygısı, öz- 

yeterlik, motivasyon ve ders çalıĢma alıĢkanlığı olarak ifade edilmiĢtir (Dadlı, 2015; 

Klomegah, 2007; Özer ve Anıl, 2011; ġevik, 2014).  

1.6.1. Zaman yönetimi 

Çocukluk ve ergenlik yıllarında zamanı etkili bir biçimde kullanabilmek 

geliĢtirilmesi gereken tutumlardan biridir (Eldeleklioğlu, 2008) Ergenlik dönemindeki 

bireyler kimlik geliĢimi, sosyal geliĢim, akademik baĢarı gibi karmaĢık görevleri baĢarmak 

zorundadırlar (Seginer ve Lilach, 2004). Tüm bu karĢmaĢık geliĢimsel görevler sırasında 

zamanın öneminin anlaĢılması, zamanı kullanabilme ile ilgili alıĢkanlıkları fark 

edebilmeleri ve eğer yanlıĢ zaman yönetimi alıĢkanlıkları geliĢtirmiĢler ise bunları 

değiĢtirebilmeleri baĢarılı olmaları açısından önemlidir (Passing 2002). Uğur (2000), 

zamanı etkin kullanmak için kazanılması gereken alıĢkanlıkları, Ģöyle belirtmektedir:  

 Hedef ve amaçların belirgin olması,  

 Planlama yapılması,  

 Önceliklerin belirlenmiĢ olması,  

 Acil durum değerlendirmesinin yapılması  
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Zamanı yerinde ve uygun kullanmasını bilen insanlar önceliklerini bilerek, bunu 

gerçekleĢtirmek üzere planlar yapmaktadırlar. Planlama ise insan hayatını düzene sokacak 

iki katkı sağlamaktadır: Bunlardan birincisi bulunan noktadan ulaĢılmak istenen noktaya 

nasıl varılacağını göstermekte, ikincisi hedeflenen noktaya en kısa sürede nasıl 

ulaĢılacağını tanımlamaktadır (Efil, 1999). Zamanı planlayamama akademik baĢarının 

düĢmesine, diğer kiĢisel ve sosyal faaliyetleri yeterince zaman ayırılmamasına neden 

olmaktadır (Cambell ve Svenson, 1992).  

Ergenlik dönemindeki bireylerin zaman yönetimi ile ilgili olarak yurt dıĢında yapılan 

bazı çalıĢmalarda; öğrencilerin ödev teslimi ve sınav dönemlerinde stres ve kaygı 

düzeylerinin yükseldiği (Abouserie, 2009; Britton ve Tesser, 2010; Kohn ve Frazer, 2012), 

zaman kavramı geliĢimi yetersiz olan öğrencilerin okulda büyük kaygı yaĢadıkları 

(Carveth, Gesse ve Moss, 1996), okuldaki rekabet ortamlarının zamanı iyi kullanamayan 

öğrenciler için büyük bir stres kaynağı olduğunu (Archer ve Lamnin, 1985) görülmektedir. 

Trueman ve Hartley‟ de (2006) zaman yönetimi ile akademik baĢarı arasında olumlu iliĢki 

olduğunu ifade etmiĢlerdir. Yurt dıĢında sıklıkla yapılan “zaman yönetimi” ve “etkili 

çalıĢma” programlarına katılan öğrencilerin akademik baĢarılarının da önemli düzeyde 

arttığı bildirilmektedir (Entwistle ve Ramsden, 1993; Kirschenbaum ve Perri, 1982). 

Williams ve Longs (1979) zaman yönetimi ile ilgili olarak amaçlara ulaĢmayı 

engelleyici zamanın saptanmasının öneminden bahseder. Bunun için bir çizelge tutmanın 

yararını vurgular. Du Brın (1980) ise alanyazında, zaman boĢlukları saptamanın zamanı 

yönetmekte önemli olduğunu belirtmektedir (akt. Balcı, 1990).  
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ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

2.1.Türkiye’de Yapılan ÇalıĢmalar: 

Uluğ (1981) Ortaokul öğrencilerine rehberlik saatlerinde ders çalıĢma alıĢkanlıkları 

kazandırma, çalıĢma davranıĢlarını geliĢtirme ile ilgili eğitim verilmiĢtir. Rehberlik 

saatlerinde verilen bu eğitim sonunda öğrencilere yeni davranıĢlar kazandırılıp 

kazandırılamadığı ön test son test modeliyle incelenerek bu değiĢimin akademik baĢarıyla 

iliĢkisine bakılmıĢtır. Yapılan bu çalıĢmada; verilen eğitimin öğrencilerin ders çalıĢma 

alıĢkanlıklarını iyileĢtirdiği, öğrencilere yeni çalıĢma davranıĢları kazandırdığı,  bu beceri 

ve kazanımların da akademik baĢarıyla anlamlı bir iliĢkisi olduğu bulgulanmıĢtır. Verimli 

ders çalıĢma alıĢkanlığına sahip öğrencilerin akademik baĢarılarının, bu alıĢkanlığa sahip 

olmayan öğrencilere göre daha yüksek olduğunu bulgulamıĢtır. 

SSHA ile Türkiye‟ de bu konuda ilk uygulamayı yapan Küçükahmet (1987), ise 

üniversite 2. ve 3. Sınıf öğrencileri üzerinde yürüttüğü araĢtırmasında Brown-Holtzman 

ÇalıĢma Tutum ve AlıĢkanlıkları Ölçeğini uygulayarak öğrencilerin çalıĢma tutum ve 

alıĢkanlıklarını incelemiĢtir. Bu çalıĢmayla Türkiye‟ de öğrencilerin çalıĢma 

oryantasyonlarının düĢük olduğunu; çalıĢma tutumları ile alıĢkanlıkları arasında bir iliĢki 

olduğunu, öğrencilerin tutum düzeylerinin yani eğitimi kabullenme ve öğretmeni onaylama 

düzeylerinin arttıkça çalıĢma alıĢkanlıklarının yükseldiğini bulgulamıĢtır.  

Demirezen ve Akhan'ın (2011) 6., 7. ve 8. sınıf öğrencileri üzerinde yaptığı 

çalıĢmaya göre öğrencilerin klasik ders çalıĢma yöntem ve tekniklerini bildikleri ancak 

farklı çalıĢma yöntemleri konusunda yeteri kadar bilgi sahibi olmadıkları sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Öğrenciler çoğunlukla ders çalıĢmayı sevmelerine rağmen sıkıcı bulmakta, 

ders çalıĢmayı yapılması zorunlu bir görev olarak algılamaktadırlar. Ayrıca çoğunlukla 

gelecekte baĢarılı olabilmek, iyi bir liseye devam edebilmek, üniversiteyi kazanıp iyi bir 

meslek sahibi olabilmek için derslerine düzenli olarak çalıĢmaları gerektiğini ifade 

etmiĢlerdir. 
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 Kasatura (1991), öğrencilerin okul ve yaĢam baĢarılarıyla ilgili yaptığı araĢtırmada; 

öğrenciler, baĢarısızlıklarının birinci nedeninin kendi çalıĢmaları olduğunu belirtmiĢlerdir. 

Öğretmenler de öğrencilerin bu baĢarısızlıklarının nedenini çalıĢma alıĢkanlıklarını henüz 

kazanmamıĢ olmalarına bağlamıĢlardır. 

Can (1992), akademik baĢarısı düĢük öğrencilerin akademik baĢarılarını arttırmada 

grupla psikolojik danıĢmanın ve çalıĢma alıĢkanlıkları eğitiminin etkili olup olmadığını 

araĢtırdığı çalıĢmasında, akademik baĢarısı düĢük öğrencilerin, çalıĢma alıĢkanlıkları 

eğitimi ve grupla psikolojik danıĢma sürecinden olumlu yararlandıklarını bulmuĢtur. 

Ayrıca bu araĢtırmada;grupla psikolojik danıĢmanın çalıĢma alıĢkanlıklarının 

düzeltilmesinde; çalıĢma alıĢkanlıkları eğitiminin de, çalıĢma alıĢkanlıklarının 

iyileĢtirilmesinde, olumlu tutumun geliĢmesinde ve akademik baĢarıyı arttırmada etkili 

olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

Dilek (1993) askeri okulda okuyan 365 öğrencinin ders çalıĢma alıĢkanlıklarıyla 

akademik baĢarıları arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. AraĢtırmacı kendisinin geliĢtirdiği 

anketi uygulamıĢ, araĢtırma sonucunda öğrencilerin ders çalıĢma alıĢkanlıkları ve baĢarı 

durumlarının büyük oranda değiĢmediği, lisede de ortaokuldaki gibi devam ettiğini 

bulgulamıĢtır.  Ders çalıĢma alıĢkanlıklarına yönelik (zaman yönetimi, ders çalıĢmaya 

baĢlamak ve sürdürmek, derse aktif katılım) eğitici çalıĢmaların yapılması gerektiği 

konusunda önerilerde bulunmuĢtur. 

 Avcı (2006), Ġzmir‟de 8. sınıf öğrencileriyle yürüttüğü kontrol gruplu deneysel 

çalıĢmasında 6 hafta boyunca,  haftada 2 ders saati deney grubuyla sınıf içi rehberlik 

etkinlikleri çalıĢmasını yürütmüĢ, kontrol grubuna herhangi bir çalıĢma yapmamıĢtır. 

BaĢlangıçta her iki gruba da çalıĢma alıĢkanlıkları envanteri uygulanmıĢ, deney ve kontrol 

grupları arasında akademik baĢarıları bakımından da anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. 

ÇalıĢma sonrası yapılan izleme çalıĢmasında ise deney grubu ile kontrol grubu arasında 

çalıĢma alıĢkanlıkları ve akademik baĢarıları açısından anlamlı bir fark bulumuĢtur. Sınıf 

içi rehberlik etkinliklerinin öğrencilerin verimli ders çalıĢma alıĢkanlıklarının akademik 

baĢarıyı arttırmada etkili olduğunu bulgulanmıĢ ve sınıf içi rehberlik etkinliklerinin 

okullarda önemsenmesi önerilmiĢtir. 
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MemiĢ (2005), 5. Sınıf öğrencileri üzerine ders çalıĢma tutum ve alıĢkanlıklarını 

incelemesiyle ilgili bir araĢtırma yapmıĢtır. Bu araĢtırma için Holtzman ve Brown‟un 

geliĢtirdiği SSHA ölçeğinin Türkçe‟ye uyarlamasında geçerlilik ve güvenirlik çalıĢmasını 

da yapmıĢtır. AraĢtırmada öğrencilerin tutum ve alıĢkanlıklarıyla akademik baĢarıları 

incelenmiĢ, tutum ve alıĢkanlıklar bazı maddelerde kendi içerisinde karĢılaĢtırılmıĢ, sosyo 

ekonomik düzey, cinsiyet, anne baba mesleği eğitim durumu gibi parametrelerde; çalıĢma 

tutum alıĢkanlıkları ve akademik baĢarı açısından incelemeler yapmıĢtır. Bu incelemede; 

kız öğrencilerin erkek öğrencilere göre daha baĢarılı olduğu gözlenmiĢtir. Ayrıca bu 

araĢtırmada öğrencilerin Sosyo-ekonomik durum ile baĢarı yüzdeleri de Ģu Ģekilde tespit 

edilmiĢtir: 

Alt sosyo ekonomik durumdaki çocukların %28‟i, orta sosyo ekonomik durumdaki 

çocukların %68‟i, üst sosyo ekonomik durumdaki çocukları %82‟i si baĢarılı ve çok 

baĢarılı olarak tespit edilmiĢtir. Öğrencilerin çalıĢma alıĢkanlıkları puanlarının çalıĢma 

tutumlarına göre daha yüksek olduğu gözlenmiĢtir. ÇalıĢma oryantasyonu puanı azaldıkça 

öğrencilerin akademik baĢarısının azaldığı, çalıĢma tutum ve alıĢkanlık puanları arttıkça 

öğrencilerin akademik baĢarılarınında arttığı bulunmuĢtur. Ders çalıĢırken müzik dinleme 

ya da çalıĢma ortamının sessiz olmasıyla ilgili, öğrencilerin baĢarı durumları arasında 

anlamlı bir fark bulmamıĢtır. AraĢtırmanın sonunda ders çalıĢma alıĢkanlıkları ve etkili 

öğrenme ile ilgili bir dersin ortaöğretimde müfredata eklenmesini önermiĢtir. 

Özmert ve Diğerleri (2001), ilkokul 1 sınıfa giden öğrenciler üzerinde yaptıkları bir 

araĢtırmada, okul baĢarısızlıkları olanların ders üzerinde daha az zaman geçirdiklerini 

baĢarılı öğrencilere göre ders çalıĢma sürelerinin daha kısa olduğunu belirtmiĢlerdir. 

Özkal ve Çetingöz  (2006) Ġzmir‟de ilköğretim okulunun 2. kademesinde 6., 7. ve 8. 

Sınıfa giden 682 öğrenciyle yapmıĢ oldukları bir çalıĢmada, öğrencilerin  sosyal bilgiler 

dersini öğrenirken derse yönelik tutumları, kullandıkları stratejileri akademik baĢarı ve 

cinsiyet değiĢkenlerine göre incelemiĢlerdir. Bu çalıĢma sonucunda sosyal bilgiler dersine 

karĢı olumlu tutuma sahip olan öğrencilerin akademik baĢarılarının aritmetik 

ortalamalarının olumsuz tutuma sahip öğrencilere göre daha yüksek olduğu,  baĢarılı 

öğrencilerin öğrenme stratejilerini daha fazla kullanmıĢ olduğu, bununla birlikte 
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araĢtırmadaki tüm öğrencilerin genel olarak öğrenme stratejilerini kullanma düzeylerinin 

düĢük olduğu bulgulanmıĢtır. 

Yörük (2006), sınavla girilen ve sınavsız öğrenci alan 2 tür lisede 662 öğrenci 

üzerinde iliĢkisel tarama modelli bir araĢtırma yapmıĢtır. Bu araĢtırmada; baĢarı korkusu, 

verimli ders çalıĢma alıĢkanlıkları ile akademik baĢarı arasndaki iliĢki incelenmiĢtir. 

Bulgular öğrencilerin verimli ders çalıĢma alıĢkanlıkları ile akademik baĢarıları arasında 

pozitif bir iliĢki olduğu, fakat bu farkın istatistiki açıdan anlamlı olmadığı, bu durumu ders 

çalıĢma alıĢkanlıkları puanları yükseldikçe baĢarı notlarının da yükseleceği bir eğilim 

olacağı Ģeklinde yorumlanmıĢtır. Bununla birlikte okul türlerine göre verimli ders çalıĢma 

alıĢkanlıklarının puanlarında bir farklılık olup olmadığı araĢtırılmıĢ, anadolu lisesinde 

okuyan yani sınavla seçilerek okula kayıt olmaya hak kazanan öğrencilerin verimli ders 

çalıĢma alıĢkanlıkları puanları, sınavsız girilen okullardaki öğrencilere göre yüksek 

çıkmıĢtır. 

Özbey (2007), ilköğretim öğrencilerinin ders çalıĢma alıĢkanlıklarının ve iliĢkili 

olabilecek demografik değiĢkenler arasındaki iliĢkileri belirlemek amacıyla bir araĢtırma 

gerçekleĢtirmiĢtir. AraĢtırmada, öğrencilerin çalıĢma alıĢkanlıklarında cinsiyet, sınıf 

düzeyi, anne eğitim durumu, baba eğitim durumu, matematik baĢarısı gibi değiĢkenler 

açısından farklılık olup olmadığı araĢtırılmıĢtır. AraĢtırmanın örneklemini 2006-2007 

eğitim öğretim yılında Düzce ili‟ndeki ilköğretim okullarında öğrenim görmekte olan 5, 6, 

7 ve 8. sınıf örgencileri arasından rastlantısal olarak seçilen 1000 öğrenci oluĢturmaktadır. 

Verilerin toplanması aĢamasında araĢtırmacı tarafından geliĢtirilmiĢ olan çalıĢma 

alıĢkanlıkları anketi uygulanmıĢtır. Elde edilen veriler aritmetik ortalama, frekans tabloları, 

t-testi ve varyans analizi ile analiz edilmiĢtir. Verilerin analizi sonucunda özetle Ģu 

sonuçlar elde edilmiĢtir: Öğrencilerin ders çalıĢma alıĢkanlıkları cinsiyet, sınıf düzeyi, anne 

eğitim durumu, baba eğitim durumu ve matematik baĢarılarına göre farklılaĢmaktadır.  

Çetin (2009) ilköğretim 4. sınıf öğrencilerinin çalıĢma alıĢkanlıkları puanlarının 

Matematik, Türkçe, Sosyal Bilgiler, Ġngilizce, Bilgisayar, Görsel Sanatlar, Din Kültürü ve 

Ahlak Bilgisi derslerindeki akademik baĢarılarını yordayıp yordamadığını belirlemek 

amacıyla bir araĢtırma gerçekleĢtirmiĢtir. AraĢtırmanın modeli iliĢkisel taramadır. 

AraĢtırmanın çalıĢma grubu, 478 ilköğretim dördüncü sınıf öğrencisinden oluĢmaktadır. 
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AraĢtırma bulguları Ģu Ģekilde sıralanmıĢtır; Ġlköğretim 4. sınıf öğrencilerinin çalıĢma 

alıĢkanlıkları puanları, Matematik ve Türkçe baĢarısının yaklaĢık %11‟ini; Sosyal Bilgiler 

baĢarısının yaklaĢık %11‟ini; Ġngilizce baĢarısının yaklaĢık %14‟ünü; Bilgisayar 

baĢarısının % 0,26‟sını; Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi baĢarısının yaklaĢık % 11‟ini ve 

Görsel Sanatlar baĢarısının % 0,48 ini açıklamaktadır. 

Güngör (2010) ilköğretim düzeyindeki öğrencilerin benlik algıları ile verimli ders 

çalıĢma alıĢkanlıkları arasındaki iliĢkiyi incelemek amacıyla bir araĢtırma 

gerçekleĢtirmiĢtir. Bu araĢtırmada, öğrencilerin benlik algıları ve verimli ders çalıĢma 

alıĢkanlıkları düzeylerinin cinsiyete, sınıf düzeyine, anne baba eğitim düzeylerine, anne 

baba meslek ve aile gelir düzeylerine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığı incelenmiĢtir. Bu 

araĢtırmada genel tarama modelleri arasında yer alan iliĢkisel tarama modeli kullanılmıĢtır. 

AraĢtırma grubu Ankara il merkezindeki alt orta ve üst ekonomik düzeyi temsil eden üç 

ilköğretim okulunda öğrenim gören toplam 213 (115 kız ve 98 erkek) öğrenciden 

oluĢmaktadır. Verileri toplamak için Piers Harris‟in Çocuklarda Öz Kavramı Ölçeği ve 

KiĢisel Bilgi Formu kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre ilköğretim 6,7 ve 8. 

sınıflardaki öğrencilerin benlik algıları ile verimli ders çalıĢma alıĢkanlıkları arasında 

anlamlı iliĢki bulunamamıĢtır. Bu çalıĢmada kız öğrencilerin verimli çalıĢma alıĢkanlık 

düzeylerinin, erkek öğrencilere göre daha yüksek olduğu görülmüĢtür.   

Kazazoğlu (2010), Ankara‟da 844 öğrenci üzerinde yaptığı çalıĢmada Ġngilizce ve 

Türkçe derslerine yönelik tutumların Akademik BaĢarıyla iliĢkisine bakmıĢtır. Ġngilizce 

dersine karĢı olumlu tutuma sahip öğrencilerin Ġngilizce notlarının yüksek olduğu 

bulgulanmıĢtır. Bu durumun, Macintyre (1993)„ın tutum ve baĢarı arasında yakın bir iliĢki 

olduğunu öne sürdüğü çalıĢmayla örtüĢtüğünü belirtmiĢtir. Bununla birlikte Türkçe dersine 

karĢı olumlu tutuma sahip olan öğrencilerin baĢarı puanları düĢük gözlemlenmiĢtir. 

Kırkız (2010), Ġzmir‟de 2008 yılında ilköğretim 8. ve ortaöğretim 11. sınıfta okuyan 

toplam 802 öğrenci ile bir araĢtırma yapmıĢtır.  Öğrencilerin Ġngilizce dersine karĢı 

tutumlarının akademik baĢarılarıyla iliĢkisini incelediği bu araĢtırmada:  8 ve 11. sınıflarda 

öğrencilerin derse karĢı tutumları ile akademik baĢarıları arasında pozitif bir iliĢki 

bulmuĢtur. Notları 5 olan öğrencilerin Ġngilizce dersine karĢı tutumları 3, 4, ve 1 olanlara 

göre daha olumlu olduğu bulgulanmıĢtır. 
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Eren (2011) ilköğretim okullarının 6. 7. ve 8. sınıflarında öğrenim gören öğrencilerin 

ders çalıĢma alıĢkanlıkları ile Fen ve Teknoloji dersi akademik baĢarıları arasındaki iliĢkiyi 

ortaya koymak amacıyla bir araĢtırma gerçekleĢtirmiĢtir. Tarama niteliğinde olan araĢtırma 

2010–2011 Eğitim Öğretim yılında iki ilköğretim okulunda öğrenim gören toplam 708 

öğrenci üzerinde yürütülmüĢtür. AraĢtırmada kullanılan bilgi toplama araçlarından ilki 

Uluğ (1981) tarafından geliĢtirilmiĢ “Ders ÇalıĢma AlıĢkanlıkları Envanteri”dir. Ġkinci 

kullanılan araç olan “Bilgi Formu” ile öğrencilerin kiĢisel bilgileri toplanmıĢtır. 

Öğrencilerin kiĢisel bilgileri (cinsiyet, sınıf, yaĢ, ders çalıĢırken yardım alıp almama 

durumu, anne ve baba öğrenim düzeyi) kullanılarak frekans ve yüzde tabloları 

düzenlenmiĢtir. Fen ve Teknoloji dersi akademik baĢarısının göstergesi olarak 2010–2011 

eğitim öğretim yılının birinci dönemi sonundaki karne notları kullanılmıĢtır. Ders ÇalıĢma 

AlıĢkanlıkları Envanterinden elde edilen puanların ve akademik baĢarı notlarının 

ortalamaları hesaplanıp ilgili tablolar oluĢturulmuĢtur.AraĢtırmanın amaçlarından biri 

olarak öğrencilerin ders çalıĢma alıĢkanlıkları envanter puanlarının değiĢkenlere göre 

anlamlı farklılıklar gösterip göstermediği incelenmiĢtir. Elde edilen bulgular sonucunda kız 

öğrencilerin ders çalıĢma alıĢkanlıkları envanter puanlarının erkek öğrencilere göre daha 

yüksek olduğu ve aralarında anlamlı farklılık olduğu bulunmuĢtur. Sınıf düzeyine göre 

yapılan karĢılaĢtırma sonucunda en yüksek ders çalıĢma alıĢkanlıkları envanter puanları 

ortalamasının altıncı sınıf düzeyinde, en düĢük ortalamanın ise sekizinci sınıf düzeyinde 

olduğu ve sınıf düzeyleri arasında anlamlı farklılık olduğu bulunmuĢtur. Anne öğrenim 

düzeyi, baba öğrenim düzeyi ve öğrencilerin yardım alma durumlarına göre yapılan 

karĢılaĢtırma sonucunda ders çalıĢma alıĢkanlıkları envanter puanları arasında anlamlı 

farklılık olmadığı görülmüĢtür. 

 Sarıer (2016) öğrencilerin akademik baĢarısını etkileyen faktörlerin incelenmesi ile 

ilgili 2000-2015 yılları arasında Türkiye‟de yapılan 62 çalıĢmanın meta analiz yöntemi ile 

incelediği araĢtırmada; öğrencilerin akademik baĢarısına etki büyüklüğü indeksi 1. sırada 

0.324 ile öğrenciyle ilgili faktörlerlerin,  2. sırada aileyle ilgili faktörlerin 0.271,  ve okulla 

ilgili faktörlerin 0.231 olarak 3. sırada olduğu gözlenmiĢtir. Öğrencilerin akademik 

baĢarısını etkileyen en önemli faktörlerin sosyo ekonomik durum, özyeterlilik ve 

motivasyon olarak saptamıĢtır. 
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Ortaokul öğrencileri ile ilgili bu konuda yapılan çalıĢmalar, Genel olarak ders 

çalıĢma tutum ve alıĢkanlıklarının akademik baĢarıyla ilĢkisinin incelenmesinden ziyade, 

araĢtırmacılar(Öztürk 2010, Topkara, 2010, Kırkız 2010, Eren 2011, Özer ve Anıl, 201, 

ġimĢek ve Demir 2012, Dadlı 2015) öğrencilerin Ġngilizce, Türkçe, Sosyal Bilgiler, Fen ve  

Matematik gibi tek tek derslere karĢı  karĢı tutumları ile o dersin akademik baĢarısı 

arasındaki iliĢkiyi incelemiĢlerdir. Bu çalıĢmalarda genel olarak derse karĢı olumlu tutum 

ile akademik baĢarı arasında pozitif yönde olumlu bir iliĢki bulunmuĢtur.  

2.2 Yurt DıĢında Yapılan AraĢtırmalar 

Phillips (1969), Sosyo ekonomik düzeyi düĢük üniversite birinci sınıf  öğrencileriyle 

yaptığı bir araĢtırmada, öğrencilere ders çalıĢma ve okuma becerileri eğitimi verildikten 

sonra, çalıĢmaya alınan 102 öğrencinin bu eğitim sonrasında çalıĢma alıĢkanlıklarının 

geliĢtiğini bulgulamıĢtır.  

Liht (1970) kontrol ve deney gruplu bir çalıĢmada, grupla ve bireysel psikolojik 

danıĢmanın öğrencilerin çalıĢma alıĢkanlıklarının geliĢimine etkisini incelemiĢtir. Bu 

çalıĢmada hem bireysel psikolojik danıĢmanın hem de grupla psikolojik danıĢmanın 

öğrencilerin çalıĢma alıĢkanlıklarını geliĢtirdiğini bulgulamıĢtır. Deney grubundaki 

öğrencilerin, kontrol grubuna göre matematik notları hariç diğer notlarının arttığını 

gözlemlemiĢtir. Kontrol grubundaki öğrencilerin matematik notları düĢmüĢ, deney 

grubundaki öğrencilerin öğretmenlerinden daha çok takdir almaya baĢladıkları 

görülmüĢtür. 

Thompson (1976), çalıĢma alıĢkanlıklarını entelektüel ve entelektüel olmayan 

Ģeklinde iki gruba ayırmıĢtır. Entelektüel olmayan çalıĢma alıĢkanlıklarının akademik 

baĢarıya etki edebileceğinden bahsetmektedir. Entelektüel olmayan çalıĢma 

alıĢkanlıklarının öğrencilerin notlarına göre etkilendiğini ve dolayısı ile entelektüel 

olmayan çalıĢma alıĢkanlıklarının akademik baĢarının yordanmasında olanak 

sağlayabileceğini belirtmektedir.  Entelektüel olmayan çalıĢma alıĢkanlıklarının 

saptanabilmesi için 1933 yılında Wrenn isimli bir araĢtırmacı tarafından hangi çalıĢma 

alıĢkanlığının akademik baĢarının yordanmasında yararlı ya da yararsız olduğunu saptamak 

için 47 doğru/yanlıĢ soru içeren bir envanter geliĢtirildiğinden bahsetmektedir. Wrenn‟in 
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motivasyonunun çalıĢma alıĢkanlıklarının kontrol edilebilmesinin akademik baĢarının da 

kontrol edilebilmesine olanak sağlayabileceğine dair duyduğu inancından kaynaklandığını 

ifade etmektedir. Makalenin devamında ise Wrenn tarafından oluĢturulan bu envnaterin 

„ÇalıĢma AlıĢkanlıkları Tutum AraĢtırması adı verilerek Brown ve Holtzman isimli 

araĢtırmacılar tarafından geliĢtirildiği bu araĢtırmanın 100 maddeye sahip olduğu ve 4 adet 

değerlendirme aĢaması içerdiğinden bahsetmektedir(akt. Thompson 1976) 

1) ÇalıĢma Metodları – ÇalıĢma yöntemlerinin ve yeteneklerin akademik görevler 

esnasında verimli bir Ģekilde kullanılması 

2) Gecikmeden KaçıĢ – Akademik görevi yerine getirmekteki kararlılık ve 

gecikmeye sebep olabilecek dikkat dağıtıcı koĢullara karĢı dayanıklılık 

3) Öğretmen Onaylama- Öğretmene dair duygu ve düĢünceler, öğretmenin eğitim 

metodu ve sınıf içi davranıĢı 

4) Akademik görevler için gerekli olan gerekliliklerin akademik onayı 

Envanterin uygulanması sonucunda saptanan çalıĢma tutumlarının verimli bir Ģekilde 

kullanılabilmesi için gerekli Ģekilde öğrencilerin yönlendirilmesinin akademik baĢarıda 

artıĢa katkı sağlayacağını belirtmektedir.  

Straman (1979), anne baba tutumlarının çocukların ders çalıĢma tutum alıĢkanlık ve 

becerileri üzerindeki etkisini araĢtırmak için bir çalıĢma yapmıĢtır. Çocukların çalıĢma 

tutum ve alıĢkanlıklarında baba tutumları daha etkili bulunurken çalıĢma becerileri 

üzerindede anne tutumlarının daha etkili olduğu bulunmuĢtur. Ayrıca ailenin disiplinle 

ilgili tutumlarının da öğrencilerin çalıĢma tutum ve alıĢkanlıkları kadar okul 

performansının akademik baĢarıları üzerinde etkili olduğunu bulgulamıĢtır. 

De Monteight de Went (1984), Güney Afrikalı bir grup öğrenciyle yaptığı bir 

çalıĢmada yine Brown ve Holtzman tarafından hazırlanmıĢ olan SSHA (Student Study 

Habits and Attitudes) ölçeğini kullanmıĢ ve öğrencileri zeki baĢarılı ve zeki baĢarısız 

olarak iki gruba ayırmıĢtır. Zeki baĢarılı öğrencilerin stres altında daha güvenilir, duygusal 

olarak daha stabil, iĢ birliği ve sosyal anlamda daha uyumla, baskın yaratıcı daha dürüst 
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olarak tanımlamıĢtır. Zeki ve baĢarısız öğrencileri ise tembel, uyumsuz, dikkatsiz, okula 

katılımı negatif,  öz imajı yetersiz ve sosyalleĢmesi eksik olarak tanımlamıĢtır. ÇalıĢma 

alıĢkanlıkları ve tutumu açısından bulduğu sonuçlarda ise iki grubun çalıĢma için aynı 

zamanı harcamasına rağmen zeki baĢarısızların çalıĢma methodlarının daha zayıf olduğunu 

okula karĢı daha az iyimser ve öz değerlendirmelerinin okul için düĢük olduğunu 

saptamıĢtır. Zeki baĢarılı ve zeki baĢarısız çocuklar arasında okul etkisi ve akademik öz 

konseptini baz alarak büyük farklılıklar gözlemlemiĢtir.  

Koızumı ve Matsuo (1993), 7. sınıf 296 Japon öğrenci ile baĢka bir dil öğrenmeyle 

ilgili tutumlarını ve motivasyonlarını incelemek amacıyla yapılan boylamsal bir çalıĢmada, 

cinsiyetin dil öğrenimi konusunda önemli bir değiĢikliğe sebep olduğunu bulgulamıĢlardır. 

Bu araĢtırmada kadınların belleklerinin daha güçlü olduğu ancak performanslarına dair 

beklentilerinin erkeklere göre daha düĢük olduğu saptanmıĢtır. Dil öğrenimi konusunda 

önemli etkenlerden bir diğerini ise, öğrenilen dilin yaĢamın ilerleyen zamanlarında ne 

sıklıkta kullanılacağına, kullanıp kullanılamayacağına dair olan düĢünce ve inançlar olduğu 

saptanmıĢ, öğrenilen dili yaĢamın ilerleyen dilimlerinde düĢük sıklıkta kullanacağına 

inanan kiĢiler öğrendikleri bilgileri hafızalarında tazelemediklerini bulgulamıĢlardır. 

YaĢamın ileriki zamanlarda kullanılamayacağına dair bu düĢünce ve inançların öğrenilen 

bilginin unutulmasına yol açtığını vurgulamaktadırlar. 

Luisa Aquino (2011) tarafından yapılan çalıĢmada yine Brown ve Holtzman‟ın 

hazırladığı çalıĢma tutum ve alıĢkanlıkları anketi kullanılmıĢtır. Farklı bölümlerden 313 

birinci sınıf öğrencisi seçildi. Sonuçlarda öğrencilerin genellikle öğretmenin metodunu 

onaylamadığı ve zaman yönetiminde yetersiz olduğu gözlemlenmiĢtir. Öğrencilerin 

çalıĢma metodunda ve eğitim onaylamada daha yüksek skorlara sahip olduğu 

gözlemlenmiĢ. Akademik baĢarısı düĢük öğrencilerin uygun olmayan çalıĢma 

alıĢkanlıklarına sahip oldukları, erteleme ya da çalıĢmadan  kaçıĢ davranıĢı gösterdiklerini 

belirtmektedir. Akademik baĢarısı düzeyleri düĢük olan öğrencilerin bazen sadece dersin  

kolay bölümünü çalıĢtıklarını ve ders esnasında hayal kurarak ya da konuĢarak  vakit 

kaybettiklerini söylemektedir. Aquino, öğretmen onayında düĢük baĢarıda olan öğrenciler 

öğretmenlerinin çok fazla otoriter ve katı olduklarını iddia ettiklerini. bu sonuçlara 

dayanarak, iĢaret edilen problemlerden birinin öğretmeni onaylama olduğunu 

belirtmektedir. Bu çalıĢmanın sonucunda Aquino; öğrenciler genellikle onların akademik 
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baĢarısını etkileyen öğretmenler tarafından verilen akademik gerekliliklerden etkilenmekte 

olduğunu söylemektedir.  Toplu olarak, kaynaklar etkili çalıĢmanın öğrencinin bilgiyi 

doğru çalıĢma tekniği ve pratiği ile edinmesi gerektiğinin yanı sıra, sürdürülebilir ve planlı 

bir çabanın, kendini denetleyerek, sorumluluk üstlenerek ve bu sorumluluklarına 

odaklanarak olabileceğini vurgulamıĢtır.  

Jadge ve ark. (1997)  Nijeryalı öğrencilerin yeni bir dil öğrenmeleri üzerinde çalıĢma 

alıĢkanlıkları ve baĢarı motivasyonun etkisini araĢtırmıĢlardır. AraĢtırmada baĢarı 

motivasyonu olmadan sadece çalıĢma alıĢkanlıkları becerisinin geliĢtirilmesinin dil 

öğrenme performansını etkilemeyeceğini bulgulamıĢtır. 

Mendezabal (2013), 2009-2010 yılında üniversite bitirme sınavına giren öğrencilerle 

yaptığı araĢtırmada, ders çalıĢma tutum ve alıĢkanlıkları ile sınav performansları arasında 

anlamlı bir iliĢki olduğunu bulgulamıĢtır.  Öğretmene karĢı tutum ve eğitimi kabullenme 

ile akademik baĢarı arasında anlamlı bir iliĢki olmadığı gözlenmiĢtir. 

Sarath ve arkadaĢları (2010), öğrencilerin ders çalıĢma zamanları ile akademik 

baĢarıları arasında yüksek derecede bir iliĢki olduğunu bulmuĢtur. 

Nadeem ve arkadaĢları (2014) KeĢmir‟li ve Ladakaha‟lı kız öğrencilerin tutum 

alıĢkanlık ve akademik baĢarıları ile ilgili bir karĢılaĢtırma yapmıĢ, bu çalıĢmada iki grup 

arasındaki tutum ve alıĢkanlık düzeylerinin farkıyla akademik baĢarı arasındaki iliĢki 

doğrulanmıĢtır. 

YurtdıĢında yapılan çalıĢmalara (Cusimano 1999, De Monteight de Went 1984, Fazal 

2012,  Glenn 2003, Sarath 2010, Telmani 1996, Vockhel 1993, Yang 2011) baktığımızda, 

ders çalıĢma alıĢkanlıkları içerisinde sayılan zamanı etkili kullanma ile akademik baĢarı 

arasında bir iliĢki olduğu görülmektedir. Ertelemeci ve zamanı dağınık kullananların 

akademik baĢarılarının daha düĢük olduğu gözlenmiĢtir. Mendezabal (2013) öğretmene 

karĢı tutumla akademik baĢarı arasında bir iliĢki saptamamıĢtır. Fakat Straman (1979), 

Thompson (1976), Sarwar, Bashir, Khan ve Khan (2009), Nagaraju (2004), Yu (2011), 

Nadeem ve arkadaĢları (2014) öğrencilerin öğretmene ve derse karĢı tutumlarının 

akademik baĢarıları üzerinde etkili olduğunu belirtmektedirler. 
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Ders çalıĢma alıĢkanlıkları, öğrenci tarafından benimsenen, çalıĢmalarında öğrenme 

aygıtı görevi gören davranıĢ düzenidir. Öğrencinin müdahil olduğu, uygun rutinleri ve 

belirli bir düzeni olan, çalıĢmaya elveriĢli bir ortamda ortaya çıkan ders çalıĢma 

davranıĢları ve hareketleridir. Öte yandan ders çalıĢma tutumları, öğrencinin belirli bir ders 

çalıĢma davranıĢına karĢı olumlu tutumları ve  daha geniĢ eğitim hedeflerini kabullenmesi 

ve onaylamasıdır (Crede ve Kuncel, 2008). Kısacası, öğrencilerin alıĢkanlık ve tutumları 

onların zaman yönetimi becerileri, çalıĢma metotları, öğretmene karĢı tutumları ve eğitimi 

kabullenmeleri ile belirlenir. Öğrencilerin performanslarının ardındaki etmenler pek çok 

çalıĢma tarafından analiz edilmiĢtir. Önceleri bu çalıĢmalar, akademik baĢarının biliĢsel 

faktörlere bağlı olduğunu dikkate almıĢlardır. Son dönemlerde ise, biliĢsel olmayan 

faktörlere olan ilgi hızla artmıĢtır. Çok sayıda araĢtırma çalıĢma becerileri ve tutumları gibi 

biliĢsel olmayan faktörlerin akademik baĢarıdaki rolünü incelemiĢtir (Awang ve Sinnadurai  

2011; Demir ve ark., 2012; Fazal ve arkadaĢları 2012;  Hassanbeigi ve ark., 2011; Nonis ve 

Hudson, 2008 Tella 2007; ). Bunlardan bir kısmının iddiasına göre, bu biliĢsel olmayan 

faktörlerin akademik baĢarı ile güçlü bir iliĢkisi bulunmaktayken (Crede ve Kuncel, 2008; 

Nouhi ve arkadaĢları 2008; Nuthana ve Yenagi, 2009; Otto, 1978; Yang, 2011); diğer bir 

kısmına göreyse çeĢitli faktörlerin kombinasyonu ancak akademik performansı 

açıklayabilir niteliktedir (Bashir ve ark., 2012; Boehler, 2001; Kurshid, 2012; Mutsotsoet. 

ve ark., 2010; Sarwaret ve ark., 2010; Yu, 2011). 

Benzer Ģekilde Hudson (2010) un aktardığı; cinsiyet, yaĢ ve ırk gibi demografik 

değiĢkenler (Beaumont- Walters, Soyibo, 2001; Haist, John, Elam, Blue, Fosson, 2000; 

Wong, 2000); akademik öz yeterlilik (Bouffard-Bouchard, Parent,  Larivee, 1991), 

motivasyon (Barling ve Charbonneau, 1992) ve olumluluk (Schulman, 1999) gibi 

psikolojik değiĢkenler ve zaman yönetimi becerileri (Paden ve Stell, 1997) gibi davranıĢsal 

değiĢkenlerin öğrencilerin performansıyla ilgisini araĢtıran çalıĢmalardan bahsetmektedir. 

Bu araĢtırmalarda dikkat, iyi not tutma, ödevleri eksiksiz ve zamanında yerine getirme ve 

ders öncesi okumaların yapılması gibi performansı etkileyebilecek ders çalıĢma becerileri 

ya da stratejilerinin araĢtırılmasının eksik kaldığını belirtmektedir. 
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ÜÇÜNCÜ BÖLÜM  

YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırmanın modeli, evren ve örneklemi, veri toplama araçları, verilerin 

toplanması ve verilerin analizi hakkında bilgiler verilmiĢtir. 

3.1. AraĢtırmanın Modeli 

 Bu çalıĢma ortaokul 7. Sınıf öğrencilerinin akademik baĢarısı ile ders çalıĢma tutum 

ve alıĢkanlıkları düzeyleri arasında fark olup olmadığınının belirlenmesi amacıyla  yapılan 

karĢılaĢtırma türü betimsel bir araĢtırmadır. 

3.2. AraĢtırmanın Evreni ve Örneklemi 

Bu araĢtırmanın evrenini, Mersin ilinde Akdeniz ve YeniĢehir ilçelerinde 7. sınıfa 

devam eden öğrenciler oluĢturmaktadır. Örneklem grubu ise 2015-2016 eğitim öğretim yılı 

Mersin iline bağlı Akdeniz ve YeniĢehir ilçelerinde bulunan 64 ilkokul ve ortaokuldan 

random yöntemi ile seçilen Barbaros ve selçuklar ortaokuluna devam eden toplam 634 

öğrenci oluĢturmaktadır. Bu okullara devam eden 7.sınıf öğrencilerinden   random yöntemi 

ile seçilen 340 öğrenci örnekleme seçilmiĢtir. Örneklem grubunu 152 erkek,  188  kız 

öğrenci oluĢturmaktadır.    

3.3. Veri Toplama Araçları 

Bu araĢtırmada veriler, Holtzman ve Brow‟nun (1968) geliĢtirdiği „Survey of Study 

Habits and Attitudes, SSHA‟ (ÇalıĢma Tutum ve AlıĢkanlıkları Ölçeği) ile toplanmıĢtır. 

3.3.1. ÇalıĢma tutum ve alıĢkanlıkları ölçeği (SSHA) 

„Survey of Study Habits and Attitudes, Form C‟ Holtzman ve Brown (1968) 

tarafından geliĢtirilmiĢtir. Gecikmeleri önleme, öğretmeni onaylama, eğitimi kabullenme 

ve çalıĢma yöntemleri olmak üzere 4 alt boyuttan oluĢmaktadır.  
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Aracın geliĢtirilmesi, 1953 yılında,  akademik olarak baĢarılı ve zayıf öğrenciler 

arasındaki motivasyonel farklar düĢünülerek literatür taraması sonrası üniversite 1. sınıf 

öğrencileriyle tartıĢılarak yapılandırılmıĢtır. BaĢlangıçta 234 madde oluĢturmuĢken, 

ilerleyen süreçlerde 75 madde 3560 üniversite 1. sınıf öğrencisine uygulanmıĢtır. Burada 

ortaya çıkan sorunları gidermek için üç aĢamalı bir çalıĢma yapılmıĢ 1956 yılında madde 

sayısı 100‟e çıkarılmıĢtır. Alt boyutların maddeleri psikologlarca incelenmiĢ, 6680 

öğrenciye uygulanarak alt boyutları değerlendirilmiĢtir. Deneysel çalıĢmalarla da ortaokul 

ve liseye uyarlanmıĢ yeteri kadar güvenirlik ve geçerlilik çalıĢması yapılmıĢtır (Holtzman 

ve Brown, 1968) 

Orijinalindeki bu geliĢmelerden sonra ölçeğin Türkiye‟ de 1987-2004 yılları arasında 

üniversite öğrencilerinde kullanıldığı görülmektedir. AraĢtırmada SSHA ölçeğinin 5. sınıf 

öğrencilerinde MemiĢ (2005) tarafından uyarlanmıĢ hali kullanılmıĢtır. Anketin geçerlik ve 

güvenirlik çalıĢması MemiĢ tarafından yapılmıĢtır.  

Anketin orjinalindeki soru sayısı 100 iken, Uyarlamacı tarafından anket; 44 

öğrenciye uygulanarak anlaĢılmayan ifadelerin belirlenerek sadeleĢtirildiği, faktör analizi 

yapılarak .30‟un altındaki maddelerin değerlendirme dıĢı bırakıldığı belirtilmektedir. 

Güvenirliği düĢüren maddeler değerlendirme dıĢı bırakılarak 300 öğrenci ile iki aĢamalı bir 

ön uygulama yapıldığı, 180 öğrenciye anket toplu halde, 120 öğrenciye ise ilk 30 madde 

1.ders saatinde, ikinci 30 madde ise 2. ders saatinde verilmek üzere uyarlama çalıĢması 

devam edildiği, güvenirliği düĢüren maddelerin tekrar çıkarıldığı belirtilmektedir. Bu 

maddeler çıkarıldıktan sonra kalan  52 madde için 180 öğrencide; alpha değeri tek seferde 

.85, iki aĢamalı değerlendirmede 120 öğrencide .90 olarak görülmektedir. Bu sonuçlar 

ölçeğin geçerli ve güvenilir olduğunu göstermektedir.   

Geçerlilik ve güvenirlilik çalıĢması yapılan SSHA‟ daki 52 madde 4 alt boyutta 

toplanmaktadır. Her alt boyutta 13 madde bulunmaktadır. Bu alt boyutlar; gecikmeleri 

önleme, öğretmeni onaylama, çalıĢma yöntemleri ve eğitimi kabullenme alt boyutları 

olarak verilmektedir.  
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Ölçeğin her sayfasında beĢli değerlendirme üzerinden her bir rakamın ifade ettiği 

anlam yüzdelik olarak Ģu Ģekilde verilmektedir.  

I.     Nadiren  zaman olarak % 0-15     ölçüsünde 

II. Bazen   zaman olarak % 16-35   ölçüsünde 

III. Sık sık   zaman olarak % 36-65   ölçüsünde 

IV. Genel Olarak  zaman olarak % 66-85   ölçüsünde 

V. Daima   zaman olarak % 86-100 ölçüsünde 

Verilen cevaplara göre ölçeğin bir puanlama sistemi vardır. Ölçekteki 4 alt boyut ve 

bunların toplamında 7 puan türü hesaplanabilmektedir. 

3.4. Verilerin Toplanması 

AraĢtırma verilerinin toplanabilmesi için araĢtırmacı tarafından belirlenen okullara 

gidilerek Mersin Valiliği‟nin 21.06.2015 tarihli izin yazısı ile uygun ders saatinde ve 

okuldaki psikolojik danıĢmanların yardımıyla ders öğretmenlerinin gözetiminde 7. 

sınıflardan alınan örnekleme „ÇalıĢma Tutum ve AlıĢkanlıkları Ölçeği‟  uygulanarak 

toplanmıĢtır. Öğrencilerin ölçme aracını cevaplamaları yaklaĢık olarak 40 dakika 

sürmüĢtür. 

3.5. Verilerin Analizi 

AraĢtırmada kullanılan veri toplama araçlarının uygulanma aĢaması tamamlandıktan 

sonra, örneklemde yer alan her bir öğrencinin veri toplama araçlarına verdiği yanıtlar SPSS 

16.0 (Statistical Package for the Social Sciences) paket programı kullanılarak kodlanmıĢ ve 

elde edilen verilerin istatistiksel çözümlemeleri yine bu program aracılığıyla 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Veri setindeki boĢ veriler grup ortalaması yöntemiyle doldurulmuĢ ve 

verilerin analizinden önce Mahalanobis uzaklığı hesaplanmıĢ ve veri setinde herhangi bir 

uç veri olmadığı görülmüĢtür. 

Örneklem olarak seçilen 340 öğrenciden alınan verilerden araĢtırma konusu olan 7 

bağımsız değiĢken ile ilgili 7 alt puan ve her öğrenci için yıl sonu akademik baĢarı 

ortalaması programa yüklenmiĢ ve veriler kategorize edilmiĢtir. Öncelikle Ders ÇalıĢma 
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AlıĢkanlıkları ve Tutum Ölçeği‟nin alt ölçeklerinin cinsiyete göre farklılaĢıp 

farklılaĢmadığının belirlenmesi amacıyla bağımsız gruplar için t testi uygulanmıĢtır. Daha 

sonra alt ölçek puanlarının normal dağılıma uygun olup olmadığına bakılmıĢ ve tüm alt 

ölçeklerin normal dağılıma uygun olduğu görülmüĢtür. Daha sonra öğrencilerin alt 

ölçeklerden aldıkları puanlar “alt”, “orta” “yüksek” düzey Ģeklinde kategorize edilmiĢ ve 

akademik baĢarının bu düzeylere göre farklılaĢıp farklılaĢmadığının belirlenmesi amacıyla 

tek yönlü varyans analizi (ANOVA) yapılmıĢtır. Gruplar arası farkın  kaynağının 

belirlenmesi amacıyla çoklu karĢılaĢtırma testlerinden Scheffe analizi uygulanmıĢtır. Son 

olarak ölçeğin alt boyutları ile akademik baĢarı arasında iliĢkinin belirlenmesi amacıyla 

korelasyon analizi yapılmıĢtır. 
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DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

BULGULAR 

Bu bölümde araĢtırma grubundan elde edilen verilere yapılan analiz sonucunda elde 

edilen bulgular verilmiĢtir. 

4.1. Öğrencilerin Ders ÇalıĢma Tutum ve AlıĢkanlıkları Ölçeğinden Aldıkları 

Puanlar Cinsiyete Göre FarklılaĢmamaktadır.  

Öğrencilerin ders çalıĢma tutum ve alıĢkanlığının cinsiyete göre farklılaĢıp 

farklılaĢmadığını anlamak amacıyla bağımsız değiĢkenler için kullanılan t testi yapılmıĢtır. 

Elde edilen sonuçlar çizelge 4.1 de verilmiĢtir. 

Çizelge 4. 1 ÇalıĢma Tutum ve AlıĢkanlığı Ölçeğinin Alt Testlerinden Alınan Puanların 

Cinsiyete Göre KarĢılaĢtırıldığı T Testi Tablosu  

* 
p <.05 

Çizelge 4.1. incelendiğinde ÇalıĢma tutum ve alıĢkanlıklarının cinsiyete göre 

farklılaĢmadığı görülmektedir.    

 

 Cinsiyet N Ort SS t p 

Öğretmeni 

Onaylamama 

Erkek Ö. 

Kız Ö. 

152 

188 

15.25 

16.10 

5.48 

5.10 
-1.45 .42 

Gecikmeleri Önleme 
Erkek Ö. 

Kız Ö. 

152 

188 

14.73 

15.60 

5.95 

5.76 
-1.37 .19 

Eğitimi Kabullenme 
Erkek Ö. 

Kız Ö. 

152 

188 

14.25 

14.98 

5.85 

5.27 
-1.23 .08 

ÇalıĢma Yöntemleri 
Erkek Ö. 

Kız Ö. 

152 

188 

15.87 

16.38 

5.80 

5.47 
-.83 .17 

ÇalıĢma Tutumları 
Erkek Ö. 

Kız Ö. 

152 

188 

29.50 

31.09 

10.24 

9.24 
-1.49 .09 

ÇalıĢmaAlıĢkanlıklar

ı  

Erkek Ö. 

Kız Ö. 

152 

188 

30.60 

31.98 

10.51 

10.33 
-1.21 .62 

ÇalıĢma 

Oryantasyon  

Erkek Ö. 

Kız Ö. 

152 

188 

60.11 

63.07 

19.17 

17.89 
-1.33 .07 
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4.2. Öğrencilerin Akademik BaĢarılarında Öğretmeni Onaylama Düzeylerine     

Göre Anlamlı Bir Fark Vardır. 

Öğrencilerin akademik baĢarılarında öğretmeni onaylama düzeylerine göre 

farklılaĢıp    farklılaĢmadığını anlamak amacıyla tek yönlü varyans analizi yapılmıĢtır. Elde 

edilen sonuçlar çizelge 4. 2 de verilmiĢtir. 

Çizelge 4. 2 Öğrencilerin Akademik BaĢarılarında Öğretmeni Onaylama Düzeyleri 

Puanlarının Aritmetik Ortalama; Standart Sapma, Anova Sonuçları 
 

* p<.05 

 

Çizelge 4.2. incelendiğinde; akademik baĢarının öğretmeni onaylama düzeyleri 

açısından farklılaĢıp farklılaĢmadığının anlaĢılması için yapılan tek yönlü varyans analizi 

(Anova) sonucu görülmektedir. Analiz Sonucunda öğretmeni onaylama düzeyleri 

ortalamaları arasındaki farkın anlamlı olduğu görülmektedir [F (3-340) =6.47, p<.05].  

Ortalamalar arasındaki farkın kaynağının belirlenmesi amacıyla çoklu karĢılaĢtırma 

testlerinden Scheffe testi uygulanmıĢ ve bu analiz sonucunda öğretmeni onaylama 

düzeyleri yüksek olan öğrencilerin (X = 90.55) orta düzeydeki öğrencilere (X=85.69) göre 

daha yüksek akademik baĢarı sergiledikleri görülmektedir.  

4.3. Öğrencilerin Akademik BaĢarılarında Gecikmeleri Önleme Düzeylerine   

Göre Anlamlı Bir Fark Vardır. 

Öğrencilerin akademik baĢarılarının gecikmeleri önleme düzeylerine göre farklılaĢıp 

farklılaĢmadığını anlamak amacıyla tek yönlü varyans analizi yapılmıĢtır. Elde edilen 

sonuçlar çizelge 4.3‟ de verilmiĢtir. 

 

 

 
Onaylama 

Düzeyi 
N  ⃛ SS Sd F p 

Öğretmeni 

Onaylama 

Alt Düzey 56 85.24 9.73 

337 6.47 .002
*
 

Orta Düzey 231 85.69 9.39 

Üst Düzey 53 90.55 1.08 

Toplam 340 86.37 .51 
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Çizelge 4. 3. Akademik BaĢarının Gecikmeleri Önleme Düzeyleri Ġle KarĢılaĢtırıldığı Tek 

Yönlü  Varyans Analizi; Aritmetik Ortalama, Standart Sapma, Anova 

Sonuçları 

* 
p<.05 

 

Çizelge 4.3. incelendiğinde; akademik baĢarının gecikmeleri önleme açısından 

farklılaĢıp farklılaĢmadığının anlaĢılması için tek yönlü varyans analizi (Anova) sonucu 

görülmektedir. Analiz sonucunda öğretmeni onaylama düzeyleri ortalamaları arasındaki 

farkın anlamlı olduğu görülmektedir [F (3-340) = 18.93, p<.05]. Grupların ortalama puanları 

arasındaki farkın kaynağının belirlenmesi amacıyla çoklu karĢılaĢtırma testlerinden Scheffe 

testi uygulanmıĢtır. Scheffe testi sonucunda gecikmeleri önleme alt testinden yüksek 

düzeyde puan alan öğrencilerin (X = 91.11) orta düzeyde (X = 86.15) ve düĢük düzeyde 

puan alan öğrencilere (X = 81.12) göre anlamlı bir Ģekilde akademik baĢarılarının daha 

yüksek olduğu görülmektedir.  

 

4. 4. Öğrencilerin Akademik BaĢarılarında ÇalıĢma Yöntemleri Düzeylerine 

Göre Anlamlı Bir Fark Vardır.  

Öğrencilerin akademik baĢarılarının çalıĢma yöntemleri düzeylerine göre farklılaĢıp 

farklılaĢmadığını anlamak amacıyla tek yönlü varyans analizi yapılmıĢtır. Elde edilen 

sonuçlar çizelge 4.4 de verilmiĢtir 

 

 

 
Gecikmeleri 

Önleme 
N  ⃛ SS Sd F p 

Gecikmeleri 

Önleme 

Alt  

Düzey 
66 81.12 8.91 

337 18.93 .000
*
 

Orta  

Düzey 

 

223 86.15 9.08 

Üst  

Düzey 
51 91.11 8.17 

Toplam 340 86.38 9.38 
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Çizelge 4.4 ÇalıĢma Yöntemleri Alt Testinden Alınan Puan Düzeyleri Ġle Akademik 

BaĢarının KarĢılaĢtırıldığı Tek Yönlü Varyans Analizi; Aritmetik Ortalama, 

Standart Sapma, Anova Sonuçları 

* 
p<.05 

Çizelge 4.4.‟te ise akademik baĢarının çalıĢma yöntemleri düzeyleri açısından 

farklılaĢıp farklılaĢmadığının anlaĢılması için yapılan tek yönlü varyans analizi (Anova) 

sonucu görülmektedir. Analiz sonucunda çalıĢma yöntemleri alt testinden aldıkları 

puanlara göre gruplanan 3 grubun puan ortalamaları arasındaki farkın anlamlı olduğu 

görülmektedir [F (3-340) = 32.35, p<.05]. Grupların ortalama puanları arasındaki farkın 

kaynağının belirlenmesi amacıyla çoklu karĢılaĢtırma testlerinden Scheffe testi 

uygulanmıĢtır. Scheffe testi sonucunda her üç grup arasında anlamlı bir fark olduğu 

görülmektedir. Bu sonuca göre çalıĢma yöntemleri alt ölçeğinden yüksek puan alan 

öğrencilerin (X = 93.13) orta (X = 86.74) ve düĢük (80.58) düzeyde puan alan öğrencilere 

göre daha yüksek akademik baĢarı gösterdikleri söylenebilir.  

4.5. Öğrencilerin Akademik BaĢarılarında Eğitimi Kabullenme Düzeylerine 

Göre Anlamlı Bir Fark Vardır.  

Öğrencilerin akademik baĢarılarının eğitimi kabullenme düzeylerine göre farklılaĢıp  

farklılaĢmadığını anlamak amacıyla tek yönlü varyans analizi yapılmıĢtır. Elde edilen 

sonuçlar çizelge 4.5 de verilmiĢtir. 

 

 

 
ÇalıĢma 

Yöntemleri 
N  ⃛ SS Sd F p 

ÇalıĢma 

Yöntemleri 

Alt  

Düzey 
66 80.58 8.79 

337 32.35 .000
*
 

Orta  

Düzey 

 

223 86.74 8.95 

Üst  

Düzey 

51 

 

93.13 

 

6.72 

 

Toplam 340 86.387 9.38 
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Çizelge 4.5. Eğitimi Kabullenme Alt Testinden Alınan Puan Düzeyleri Ġle Akademik 

BaĢarının KarĢılaĢtırıldığı Tek Yönlü Varyans Analizi; Aritmetik Ortalama, 

Standart Sapma, Anova Sonuçları. 

- p<.05 

         Çizelge 4.5. incelendiğinde ise akademik baĢarının eğitimi kabullenme alt testinden 

alınan puan düzeylerine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığının anlaĢılması için yapılan tek 

yönlü varyans analizi (Anova) sonucu görülmektedir. Analiz sonucunda eğitimi 

kabullenme alt testinden aldıkları puanlara göre gruplanan 3 grubun puan ortalamaları 

arasındaki farkın anlamlı olduğu görülmektedir [F (3-340) = 4.29, p<.05]. Grupların ortalama 

puanları arasındaki farkın kaynağının belirlenmesi amacıyla çoklu karĢılaĢtırma 

testlerinden Scheffe testi uygulanmıĢtır. Scheffe testi sonucunda eğitimi kabullenme 

düzeyleri orta seviyede olan öğrenciler ile eğitimi kabullenme düzeyleri düĢük olan 

öğrenciler arasındaki farkın anlamlı olmadığı, ancak eğitimi kabullenme düzeyi yüksek 

olan öğrencilerin (X = 89.89) eğitimi kabullenme düzeyi düĢük olan öğrencilere (84.49) 

göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢtığı görülmektedir. Analiz sonucuna göre eğitimi 

kabullenme alt ölçeğinden yüksek puan alan öğrencilerin düĢük puan alan öğrencilere göre 

daha yüksek akademik baĢarı gösterdikleri söylenebilir.  

4.6. Öğrencilerin Akademik BaĢarılarında ÇalıĢma Tutumları Düzeylerine Göre 

Anlamlı Bir Fark Vardır.  

Öğrencilerin akademik baĢarılarının, gecikmeleri önleme düzeylerine göre farklılaĢıp  

farklılaĢmadığını anlamak amacıyla tek yönlü varyans analizi yapılmıĢtır. Elde edilen 

sonuçlar çizelge 4.6 da verilmiĢtir. 

 
Eğitimi 

Kabullenme 
N  ⃛ SS Sd F p 

Eğitimi 

Kabullenme 

Alt  

Düzey 
61 84.49 9.44 

337 4.29 .014
*
 

Orta  

Düzey 

 

237 86.24 8.95 

Üst  

Düzey 
42 89.89 8.70 

Toplam 340 86.38 9.38 
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Çizelge 4. 6 ÇalıĢma Tutumları Alt Testinden Alınan Puan Düzeyleri Ġle Akademik 

BaĢarının KarĢılaĢtırıldığı Tek Yönlü Varyans Analizi; Aritmetik Ortalama, 

Standart Sapma, Anova Sonuçları 

-p<.05 

 

Çizelge 4.6. incelendiğinde ise akademik baĢarının çalıĢma tutumları alt testinden 

alınan puan düzeylerine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığının anlaĢılması için yapılan tek 

yönlü varyans analizi (Anova) sonucu görülmektedir. Analiz sonucunda çalıĢma tutumları 

alt testinden aldıkları puanlara göre gruplanan 3 grubun puan ortalamaları arasındaki farkın 

anlamlı olduğu görülmektedir [F (3-340) = 7.82, p<.05]. Grupların ortalama puanları 

arasındaki farkın kaynağının belirlenmesi amacıyla çoklu karĢılaĢtırma testlerinden Scheffe 

testi uygulanmıĢtır. Scheffe testi sonucunda çalıĢma tutumları alt ölçeğinden yüksek 

düzeyde puan alan öğrencilerin puan ortalamaları (X=90.37) ile düĢük seviyede puan alan 

öğrencilerin (X=84.05) puan ortalamaları arasındaki farkın anlamlı olduğu görülmektedir. 

Bu sonuca göre çalıĢma tutumları alt ölçeğinden yüksek puan alan öğrencilerin düĢük puan 

alan öğrencilere göre daha yüksek akademik baĢarı gösterdikleri söylenebilir.  

4.7. Öğrencilerin Akademik BaĢarılarında ÇalıĢma AlıĢkanlıkları Düzeylerine 

Göre Anlamlı Bir Fark Vardır.  

Öğrencilerin akademik baĢarılarının çalıĢma alıĢkanlıkları düzeylerine göre 

farklılaĢıp  farklılaĢmadığını anlamak amacıyla tek yönlü varyans analizi yapılmıĢtır. Elde 

edilen sonuçlar çizelge 4.7 de verilmiĢtir. 

 

 
ÇalıĢma 

Tutumları 
N  ⃛ SS Sd F p 

ÇalıĢma 

Tutumları 

Alt  

Düzey 
65 84.05 9.96 

337 7.82 .000
*
 

Orta  

Düzey 

 

216 85.98 9.22 

Üst  

Düzey 
59 90.37 8.18 

Toplam 340 86.38 9.38 
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Çizelge 4.6. ÇalıĢma AlıĢkanlıkları Alt Testinden Alınan Puan Düzeyleri Ġle Akademik 

BaĢarının KarĢılaĢtırıldığı Tek Yönlü Varyans Analizi; Aritmetik Ortalama, 

Standart Sapma, Anova Sonuçları 

 p<.05 

 

Çizelge 4.7. incelendiğinde ise akademik baĢarının çalıĢma alıĢkanlıkları alt testinden 

alınan puan düzeylerine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığının anlaĢılması için yapılan tek 

yönlü varyans analizi (Anova) sonucu görülmektedir. Analiz sonucunda çalıĢma tutumları 

alt testinden aldıkları puanlara göre gruplanan 3 grubun puan ortalamaları arasındaki farkın 

anlamlı olduğu görülmektedir [F (3-340) = 30.76, p<.05]. Grupların ortalama puanları 

arasındaki farkın kaynağının belirlenmesi amacıyla çoklu karĢılaĢtırma testlerinden Scheffe 

testi uygulanmıĢtır. Scheffe testi sonucunda çalıĢma alıĢkanlıkları alt ölçeğinden yüksek 

düzeyde puan alan öğrencilerin puan ortalamaları (X=93.26), orta düzeyde puan alan 

öğrencilerin puan ortalamaları (X = 86.60) ve düĢük düzeyde puan alan öğrencilerin 

ortalamaları (X=81.11) arasındaki farkın anlamlı olduğu görülmektedir. Bu sonuca göre 

ÇalıĢma alıĢkanlıkları alt testinden yüksek puan alan öğrencilerin orta ve düĢük düzeyde 

puan alan öğrencilere göre akademik baĢarısı daha yüksektir.  

4.8. Öğrencilerin Akademik BaĢarılarında ÇalıĢma Oryantasyonları 

Düzeylerine Göre Anlamlı Bir Fark Vardır.  

Öğrencilerin akademik baĢarılarının, çalıĢma oryantasyonları düzeylerine göre 

farklılaĢıp farklılaĢmadığını anlamak amacıyla tek yönlü varyans analizi yapılmıĢtır. Elde 

edilen sonuçlar çizelge 4.8 de verilmiĢtir. 

 

 
ÇalıĢma 

AlıĢkanlıkları 
N  ⃛ SS Sd F p 

ÇalıĢma 

AlıĢkanlıkları 

Alt  

Düzey 
77 81.11 8.80 

337 30.76 .000
*
 

Orta  

Düzey 

 

211 86.60 8.88 

Üst  

Düzey 
52 93.26 7.39 

Toplam 340 85.25 9.16 
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Çizelge 4.7.  ÇalıĢma Oryantasyonları Alt Testinden Alınan Puan Düzeyleri Ġle Akademik 

BaĢarının KarĢılaĢtırıldığı Tek Yönlü Varyans Analizi; Aritmetik Ortalama, 

Standart Sapma, Anova Sonuçları 

* 
p<.05 

Çizelge 4.8. incelendiğinde ise akademik baĢarının çalıĢma alıĢkanlıkları alt testinden 

alınan puan düzeylerine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığının anlaĢılması için yapılan tek 

yönlü varyans analizi (Anova) sonucu görülmektedir. Analiz sonucunda çalıĢma 

oryantasyonları alt testinden aldıkları puanlara göre gruplanan 3 grubun puan ortalamaları 

arasındaki farkın anlamlı olduğu görülmektedir [F (3-340) = 22.39, p<.05]. Grupların 

ortalama puanları arasındaki farkın kaynağının belirlenmesi amacıyla çoklu karĢılaĢtırma 

testlerinden Scheffe testi uygulanmıĢtır. Scheffe testi sonucunda çalıĢma oryantasyonları 

alt ölçeğinden yüksek düzeyde puan alan öğrencilerin puan ortalamaları (X=93.90), orta 

düzeyde puan alan öğrencilerin puan ortalamaları (X = 86.41) ve düĢük düzeyde puan alan 

öğrencilerin ortalamaları (X=81.78) arasındaki farkın anlamlı olduğu görülmektedir. Bu 

sonuca göre çalıĢma oryantasyonları alt testinden yüksek puan alan öğrencilerin orta ve 

düĢük düzeyde puan alan öğrencilere göre akademik baĢarısı daha yüksektir.  

4.9. Öğrencilerin ÇalıĢma Tutum ve AlıĢkanlıkları Ölçeğinin Alt Testlerinden 

Aldıkları Puanlar ile Akademik BaĢarıları Arasında Anlamlı Bir ĠliĢki Vardır.  

Çizelge 4. 9‟ da görüldüğü gibi öğrencilerin çalıĢma tutum ve alıĢkanlıkları ölçeğinin 

alt testlerinden (öğretmeni onaylama, gecikmeleri önleme, çalıĢma yöntemleri, eğitimi 

kabullenme, çalıĢma tutumları, çalıĢma alıĢkanlıkları ve çalıĢma oryantasyonları) aldıkları 

puanlar ile akademik baĢarıları arasında anlamlı bir iliĢkinin olup olmadığını anlamak 

üzere iliĢkisi incelenmiĢtir. 

 
ÇalıĢma 

Oryantasyonları 
N  ⃛ SS Sd F p 

ÇalıĢma 

Oryantasyonları 

Alt  

Düzey 
64 81.78 9.37 

337 22.39 .000
*
 

Orta  

Düzey 

 

238 86.41 9.07 

Üst  

Düzey 
38 93.90 5.96 

Toplam 340 86.38 9.38 
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Çizelge 4.8. ÇalıĢma Tutum ve AlıĢkanlığı Ölçeğinin Alt Testlerinden Alınan Puanlar Ġle 

Akademik BaĢarı Arasındaki ĠliĢkinin Ġncelendiği Korelasyon Tablosu  

**
p<.001 

Çizelge 4.9‟da öğrencilerin baĢarı ortalamaları ile ÇalıĢma Tutum ve AlıĢkanlığı 

Ölçeğinin alt testleri arasındaki iliĢkinin incelendiği korelasyon tablosu görülmektedir. 

Tablo incelendiğinde öğrencilerin baĢarı ortalaması ile öğretmeni onaylama (r = .24, 

p<.001), eğitimi kabullenme (r = .21, p<.001) ve çalıĢma tutumları (r = .23, p<.001) alt 

testleri arasında pozitif yönde ve düĢük düzeyde anlamlı bir iliĢki olduğu görülürken 

gecikmeleri önleme (r = .40, p<001), çalıĢma yöntemleri (r = .45, p<.001) ve çalıĢma 

oryantasyonu (r = .42, p<.001) alt ölçekleri arasında pozitif ve orta düzeyde bir iliĢki 

olduğu görülmektedir. 

 

 

 

 

 

  

 Öğretmeni 

Onaylama 

Gecikmeleri 

Önleme  

Eğitimi 

Kabullenme 

ÇalıĢma 

Yöntemleri 

ÇalıĢma 

Tutumları  

ÇalıĢma 

AlıĢkanlıkları  

ÇalıĢma 

Oryantasyonu 

BaĢarı 

Ortalaması  
.24

**
 .40

**
 .21

**
 .45

**
 .23

**
 .49

**
 .42

**
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 BEġĠNCĠ BÖLÜM 

 TARTIġMA VE YORUM 

AraĢtırmanın çalıĢma alıĢkanlıklarının cinsiyet açısından farklılaĢmadığı bulgusu, 

ilgili literatürde ortaokul öğrencilerinin ders çalıĢma alıĢkanlıkları düzeylerinin cinsiyete 

göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢtığını gösteren çalıĢmalardan farklı olarak araĢtırmaların 

büyük bir kısmıyla parellelik göstermektedir (Çetin 2009; Eren, 2011; Özbey, 2007; Rasor 

ve Rasor, 1998; Yenilmez ve Özbey, 2007; Yiğit ve Kaçire, 2015). Ancak,  ilgili 

literatürdeki bir kısım araĢtırma da kız çocuklarının erkeklere nazaran daha düzenli ders 

çalıĢma alıĢkanlıklarına sahip olduğu yönünde bulgular sunmaktadır.  

Bu araĢtırmanın diğer bulguları alanyazındaki araĢtırma bulgularıyla örtüĢmektedir. 

Benzer Ģekilde (Cusimano, 1999; Glenn, 2003; Telmani, 1996; Vockhel, 1993) de zamanı 

etkili ve doğru kullanmanın öğrencilerin akademik baĢarılarıyla iliĢkili olduğunu, 

akademik baĢarıda zamanı etkili kullanmanın ve gecikmeleri önlemenin önemine dikkat 

çekmektedirler. 

Mendezabal‟ın (2013) aktardığına göre, son zamanlarda yapılan 17 araĢtırma da, 

çalıĢma becerileri ve tutumları gibi biliĢsel olmayan faktörlerin akademik baĢarıyla güçlü 

bir iliĢkisi olduğunu göstermektedir. Aynı Ģekilde Fazal (2012) da zaman yönetimi 

becerileri, okuma ve not tutma becerileri ile akademik baĢarı arasında önemli bir iliĢki 

bulmuĢtur. Yang (2014) ise akademik baĢarı düzeyleri bakımından birbirinden oldukça 

farklı iki öğrenci grubundan proaktif öğrenen ve dağınık ertelemeci iki öğrenci grubunun 

davranıĢ ve alıĢkanlıklarını incelediği araĢtırmasında söz konusu alıĢkanlıkların akademik 

baĢarıyı yordamada oldukça etkili olduğunu bulmuĢtur. „Dersleri günü gününe çalıĢırım, 

yığılmasını önlerim‟ „Derslerime çalıĢmaya baĢlamam çok zor oluyor‟ ifadeleri ölçeğin 

çalıĢma alıĢkanlıkları maddelerindendir.  

 Bu sonuçlardan destek alarak 7. Sınıf öğrencilerin ders çalıĢma tutum ve 

alıĢkanlıklarının akademik baĢarıyla anlamlı bir iliĢki olduğunu söylenebilir. Akademik 

baĢarının sadece biliĢsel faktörlere bağlı olmadığı çalıĢma becerileri ve alıĢkanlıklarının 

önemli bir faktör olduğu yorumlanabilir. 
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Aynı değiĢkenlerle ilgili lise ve üniversite yıllarında yapılan çalıĢmalar 

incelendiğinde akademik baĢarıyla çalıĢma tutum ve alıĢkanlıkları arasındaki anlamlı iliĢki 

yeniden saptanmaktadır. Ortaokulda yapılan boylamsal çalıĢmaya göre öğrenciler liseye 

geçtiğinde de bu tutum ve alıĢkanlıkların değiĢmediği gözlemlenmiĢtir. (Özkal ve 

Çetingöz, 2006 ve Dilek, 1993). Ayrıca Özer‟ in (1993) üniversite 1. Sınıflarla yaptığı 

çalıĢmada da benzer Ģekilde ders çalıĢma tutum ve alıĢkanlığının 4. Sınıfa kadar 

değiĢmediğine iĢaret etmektedir. Bütün bu bulguların iĢaret ettiği ortak  nokta, akademik 

baĢarıyı arttırmak için okul hayatı boyunca etkisi ve faydası sürecek olan ders çalıĢma 

tutum ve alıĢkanlıkları düzeyinin yükseltilmesi yönündedir.  

Ders çalıĢma tutum ve alıĢkanlıklarının akademik baĢarı üzerindeki etkisini farklı 

açılardan inceleyen baĢka araĢtırmalara bakıldığında baĢarısızlığın altındaki nedenlerden 

biri olarak yine çalıĢma tutum ve alıĢkanlık düzeyinin eksikliğinin bulunduğu 

görülmektedir. 

Bu çalıĢmada da „çalıĢma alıĢkanlıkları‟ ile akademik baĢarı arasında doğrusal bir 

iliĢki olduğu tespit edilmiĢtir. Yani öğrencilerin çalıĢma alıĢkanlıkları yükseldikçe 

akademik baĢarılarının arttığı görülmüĢtür. AraĢtırmanın bu bulgusunun da, zamanı etkili 

kullanma ve gecikmeleri önleme bulgusu gibi alanyazınla parallelik gösterdiği 

görülmektedir.    

ÇalıĢma tutum ve alıĢkanlıkları ölçeğinin alt testlerine bakarak daha detaylı bir 

Ģekilde inceleyecek olursak, Luisa Aquino tarafından yapılan benzer bir çalıĢmada 

öğretmen onaylamanın akademik baĢarıyla olan iliĢkisi saptanmıĢtır. Farklı bölümlerden 

313 adet birinci sınıf üniversite öğrencisiyle yapılan çalıĢma tutum ve alıĢkanlıkları anketi 

sonucunda öğrencilerin öğretmenlerinin methodunu onaylamadığı ve zaman yönetiminde 

yetersiz olduğu belirlenmiĢtir. Sonuçlara dayanarak etkili çalıĢmanın öğrencinin bilgiyi 

doğru çalıĢma tekniği ve pratiği ile edinmesi gerektiğinin yanı sıra sürdürülebilir efforun, 

bireyin kendisini denetleyerek sorumluluğuna konsantre olarak akademik baĢarıya 

ulaĢabilceğini vurgulamaktadır.  

AraĢtırma sonucunda elde edilen öğretmeni onaylama tutumu bakımından akademik 

baĢarı düzeyleri arasında farklılık olduğu bulgusu alanyazındaki birtakım araĢtırmalarla 
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çeliĢmektedir. Ancak baĢarı düzeyi yüksek öğrencilerin öğretmen ve okula iliĢkin olumlu 

tutumlara sahip olduğu eğitim kurumlarında sıklıkla gözlenen bir durumdur. Dolayısıyla 

araĢtırmanın bu bulgusu literatürdeki az sayıda araĢtırma ile çeliĢiyor gibi görünse de 

gözlemler ve genel kanıyla desteklenen bir bulgudur. Öğretmen onayın alt testi için düĢük 

baĢarıdaki öğrenciler öğretmenlerinin çok fazla otoriter ve katı olduklarını iddia 

etmektedirler. ( Aquino, 2011) 

Bununla birlikte öğretmeni onaylama puanı ve çalıĢma tutumları puanı düĢük olsa 

bile öğrencinin çalıĢma alıĢkanlıkları puanı yüksekse baĢarılı olduğunun gözlemlenmesi de 

ilginçtir. La Pierre (1934) ve Smith-Swinyard (1983) de tutum ile davranıĢ arasındaki 

iliĢkiyi  incelediği araĢtırmalarında  korelasyonun düĢük olduğunu belirtmiĢlerdir. Morris 

(2002)‟e göre ise, dıĢa vurduğumuz tutumlarımızın her zaman davranıĢlarımıza 

yansımayacağını ve davranıĢlarımızda görülmeyeceğini belirtmiĢtir. Özetle, tutum ve 

davranıĢ arasında her zaman pozitif olumlu bir iliĢki olmayabilir. Sonuçta belirleyici olan 

bireyin gösterdiği davranıĢtır. Dolayısıyla ders çalıĢmaya karĢı öğrencinin tutumu olumlu 

olmasa da gereken davranıĢı göstermesi durumunda akademik baĢarısı yüksek olabiliceği 

söylenebilir. Tersi durumda da; ders çalıĢmaya yönelik olumlu tutumları olmasına karĢın 

etkili çalıĢma yöntemlerini bilmemesinin düĢük akademik baĢarıyla iliĢkili olabileceği 

Ģeklinde yorumlanabilir.   

Akademik baĢarısı yüksek çocukların çalıĢma tutum ve alıĢkanlıklarının yüksek 

olduğu bulgulanmıĢtır. Bununla birlikte, tutumları düĢük olduğu halde çalıĢma 

alıĢkanlıkları puanı ve akademik baĢarıları yüksek olan öğrenciler de olduğu 

gözlemlenmiĢtir.  

Eğitim öğretim süreci içerisinde akademik baĢarıyı arttırma hedefinde bilgiyi 

öğretme ve belletmenin rolündeki ders ve sınıf öğretmenine ek olarak 

psikolojikdanıĢmanlar ve eğitim koçlarının rolü de önem kazanacaktır. Bu çalıĢma ailelerin 

ve öğretmenlerin; öğrencilerin akademik baĢarısını arttırmak için, kurs, etüd, özel ders gibi 

takviye yardımlar aldırmak dıĢında zaman ve emek kaybını azaltacak baĢka bir seçenek 

olabileceğini göstermektedir.  
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Akademik baĢarıyı arttırmaya yönelik çabalarda diğer etken ve olgularla birlikte ders 

çalıĢma tutum ve alıĢkanlıklarının göz önünde bulundurulmasının yararlı olacağı 

düĢünülmektedir. 

Adler (1927/2014) bireyi anlamak, o andaki tutum ve davranıĢlarını yorumlamak 

için, yaĢam tarzının bir bütün olarak keĢfedilmesi ve çocukluk çağlarındaki tavırlarıyla 

hedeflediği Ģeylerin aslında olgun çağlarındaki tavırlarıyla hedeflediği Ģeylerle örtüĢtüğünü 

anlamamızla mümkün olabileceğini belirtmektedir. Algılamamız, hafızamız bilinçsiz bir 

amacı vardır. Ve davranıĢlarımızın eylemlerimizi kiĢiliği belli bir bütün olarak yöneten 

belli bir amaç tarafından yönlendirilir.  Onlarda yaĢamlarımızın ilk yıllarında oluĢur ve 

devamında oluĢan toplumsal yapı ruha önemli bir Ģekilde nüfuz edeceğini belirtmektedir. 

Bu nedenle çocuğun doğru tutum alıĢkanlık hayat tarzı yaĢam felsefesine sahip olması 

içinde bulunduğu iliĢkiler ve eğitenlerin karakter özellikleri etkilidir. ġimdiki tutum ve 

alıĢkanlıklar erken çocukluk yıllarında oluĢtuğunu iddia eder.  

Türkiye‟de yapılan araĢtırmalarda Özkal ve Çetingöz (2006), Dilek (1993) 

öğrencilerin  ortaokulda  sahip olduğu çalıĢma tutum ve alıĢkanlıklarının lisede 

değiĢmediğini, Özer (1993) üniversite öğrencilerinin 1. Sınıfta sahip olduğu çalıĢma tutum 

ve alıĢkanlıklarının  4. Sınıfta da değiĢmediğni  Neisere (1992) de Adler‟i destekleyici 

bilgiler sunmaktadır; çocuk ne yaptığından hareketle ne yapacağını imgelemektedir (Akt. 

Bilgin 2017). Buradan hareketle erken yıllarda kazandırılan doğru bir ders çalıĢma 

alıĢkanlığı ve tutumu akademik hayatı boyunca iĢini kolaylaĢtıracak baĢarısını arttıracak 

bir karakter özelliği olacağı söylenebilir. Literatür ilk yıllardaki tutum ve alıĢkanlığın 

önemli oranda sonraki yıllarda da benzer Ģekilde yürüdüğünü göstermektedir. 
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ALTINCI BÖLÜM 

 SONUÇ VE ÖNERĠLER 

Sonuç olarak, bu çalıĢmada ders çalıĢma alıĢkanlıkları ile akademik baĢarı arasında 

bir iliĢki olduğu gözlenmiĢtir. Ancak, akademik baĢarının tek nedeni ya da kaynağının ders 

çalıĢma alıĢkanlıkları ve becerileri olmadığı da söylenebilir. Buna bağlı olarak gelecekte bu 

konuda çalıĢacak araĢtırmacılar için aĢağıdaki öneriler geliĢtirilmiĢtir.  

Ders çalıĢma alıĢkanlıkları akademik baĢarı ile iliĢkili görünse de, akademik baĢarıyı 

etkileyen zekâ, sınav kaygısı, öğretmen performansı ve benzeri birçok baĢka faktör de 

sayılabilir. Bu nedenle, konuyla ilgili gelecekte yapılacak çalıĢmaların diğer faktörleri de 

dikkate alan bu değiĢkenlerin birbiri ile iliĢkisini de inceleyen yapısal eĢitlik modelleri 

oluĢturması, hangi değiĢkenin diğer değiĢkenleri nasıl etkilediğinin ve baĢarısızlığı azaltma 

noktasında hangi önlemleri almak gerektiğini ortaya çıkarması açısından yararlı olacaktır. 

Ders çalıĢma alıĢkanlıkları, eğitim sürecinde akademik baĢarının en önemli 

kaynaklarından birisidir. Bu çalıĢma ise ortaokul öğrencileri ile yapılmıĢtır. Gelecekte bu 

konuda yapılacak çalıĢmaların hem daha erken bir dönem olan ilkokul ve öğrencilerin ders 

çalıĢma konusunda görece daha tecrübeli oldukları lise ve üniversite dönemlerindeki ders 

çalıĢma alıĢkanlıklarını incelemesi, akademik baĢarının kaynaklarının ortaya çıkarılması ve 

nasıl devam ettirildiğinin açıklanması açısından önemlidir. 

Yeni araĢtırmalar öğrencilerde çalıĢma tutum ve alıĢkanlıklarının hangi yaĢlarda 

baĢladığını, anne baba ve ebeveynlerin hangi tutum ve davranıĢlarının çalıĢma 

oryantasyonlarının geliĢimine katkı sağladığı yönünde yürütülebilir. Bu bulgular 

sonucunda ebeveynlerin ve eğitimcilerin öğrencilerin çalıĢma tutum ve alıĢkanlık 

düzeylerini yükseltmek için nasıl davranmaları gerektiği ile ilgili bilimsel bir yol 

göstericilik yapılabilir. 

Deneysel çalıĢmalar yapılabilir. Akademik baĢarıları düĢük öğrencilere çalıĢmaya 

yönelik tutum ve alıĢkanlık düzeyleri yükseltici bir eğitim verilebilir.  Eğitimin sonunda 

akademik baĢarılarının artıp artmadığı kontrol grubuyla incelenebilir ve verilen bu eğitim 

sonunda tutum ve alıĢkanlıkların geliĢim süreci içerisinde değiĢip değiĢmediği yani 
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boylamsal bir çalıĢma yapılabilir. Boylamsal araĢtırmada etkinin süresinin uzun olduğu 

farkedilirse, ders çalıĢmaya yönelik etkili çalıĢma alıĢkanlıklarının ve olumlu tutumların en 

erken hangi yaĢta baĢladığı araĢtırılabilir. 

Bunun dıĢında davranıĢ ve tutumun çeliĢkili olabileceğine dair bulgulara göre, 

öğrenci dersi ya da öğretmeni sevmese bile, dersini çalıĢıyor olmasının akademik baĢarıyı 

getirdiği söylenebilir.  Buradan hareketle etkili çalıĢma davranıĢları göstererek akademik 

baĢarıyı getiren öğeler daha detaylı araĢtırılabilir. Bunu baĢaran öğrencinin baĢarısını 

yaratan bu farkların neler olduğu ve bir eğitim programı Ģeklinde öğretilebilecek bir 

program haline getirilerek deneysel gruplarda etkililiği test edilebilir. 

 Akademik baĢarıları yüksek ve düĢük olarak saptanmıĢ farklı okullardaki 

öğrencilerin tutum ve alıĢkanlıkları arasındaki iliĢki incelenebilir.  Bu iliĢkide etkili olan 

diğer faktörlerin neler olduğu araĢtırılabilir. 

Bu çalıĢmanının araĢtırmacılara yönelik önerileri dıĢında  

Öğrencilerin ders çalıĢma tutum ve alıĢkanlıkları düzeylerini yükseltici, zamanı 

doğru ve etkili kullanmayı öğretecek ve özümsetecek bir eğitim almalarının yararlı olduğu 

düĢünülmektedir. Sınıf öğretmenlerinin öğrencilerine kazandırılacak hedeflerin içerisine 

zaman yönetimini koymalarını, sadece bir derste verilip bitirilen değil, eğitim öğretim 

sürecinin bir parçası olarak almalarının yararlı olacağı önerilmektedir. Eğitim politikalarını 

belirleyenler tarafından zaman yönetimi, verimli ders çalıĢma becerileri geliĢtirme konuları 

temel müfredat programı içine alınabilir. 

Modelleme, NLP‟nin temel kavramlarından biridir. Temel varsayımı,  birĢeyi, iĢi, iyi 

yapanın o iĢi yaparken ki algoritmasını kullanmak, aynısını modelleyerek yapmak benzer 

sonuçlar doğurabilir (Dilts R,Bandler R, Grinder J, Louizer J. D 1980/2006). Akademik 

baĢarısı yüksek öğrencilerin çalıĢma tutum ve alıĢkanlıkları düzeyi yüksektir. Öğrencilerin 

çalıĢma oryantasyonlarını arttırmak akademik baĢarılarını arttıracaktır. Bu araĢtırmayla 

akademik baĢarısı yüksek öğrencilerin öğretmenlerin tahtaya yazdıklarını eksiksiz 

defterlerine geçirmeye çalıĢtıkları, birilerinin uyarılarına ihtiyaç kalmadan eksikliklerini 

tamamladıkları,  ödevlerinde düzenli oldukları gözlemlenmektedir. Bu beceri ve 
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alıĢkanlıklar akademik baĢarısı düĢük öğrencilere öğretilir ve onlarda da geliĢtirilirse 

akademik baĢarıyı arttırmada önemli bir katkı olabilir.  

Psikolojik danıĢmanlar, eğitim koçluğu yapanlar,  öğrencinin akademik baĢarısını 

arttırmak için ders çalıĢma tutum ve alıĢkanlıkları düzeylerini yükseltmeyi hedef olarak 

alabilirler. 

Ġlkokul yıllarında öğrencilerin öğretmeni onaylama puanları yüksek çıkarken(MemiĢ, 

2005) öğrenciler büyüdükçe bu puan düĢmektedir. Ġlk yıllarda öğrencinin baĢarısı üzerinde 

öğretmenine karĢı tutumu oldukça önemli olduğu söylenebilir. Buradan hareketle ilkokulda 

özellikle öğrencinin seveceği bir öğretmene verilmesi anne babalara önerilebilir. Okula ve 

öğretmene yönelik olumlu tutumun akademik baĢarıya olumlu katkısı gözönünde 

bulundurularak, okul idarecileri tarafından okulu sevdirecek etkinliklere yer verilmesinin 

yararlı olacağı düĢünülmektedir. 

Diğer yandan okullarda çalıĢan psikolojik danıĢmanların öğrencilere ders çalıĢma 

alıĢkanlıkları kazandırmada daha aktif çalıĢmalarının gerekliliği de görülmüĢtür. 
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1 Öğretmenim öğrettiği konuları benim için anlamlı ve ilginç hale getiriyor. 
     

2 Öğretmenlerim dersleri benim anlayabileceğim gibi anlatamıyor. 
 

 

    

3 Öğretmenlerin çok fazla konuĢtuğunu düĢünüyorum. 
     

4 
Ders verirken ve sorduğum sorulara cevap verirken öğretmenler anlamadığım 

kelimeler kullanıyorlar. 

     

5 Öğretmenlerin beni anlamadıklarını düĢünüyorum. 
     

6 Öğretmenlerin sevdikleri öğrencilere daha çok not verdiğini düĢünüyorum. 
 

 

    

7 Öğretmenlerin çok sert olduklarını düĢünüyorum. 
     

8 Öğretmenler öğrencilerle iliĢkilerinde baskıcı davranır. 
     

9 Öğretmenler baĢarısız öğrencilerle dalga geçiyor ve hatalarını yüzlerine vuruyorlar. 
 

 

    

10 
Sınıfta soru soran ve sürekli görüĢlerini açıklayan öğrencilerin öğretmeni etkilemeye 

çalıĢtığını düĢünüyorum. 

     

11 Öğretmenlerin bize çok ödev verdiklerini düĢünüyorum. 
 

 

    

12 Bir öğrencinin bütün ödevlerini zamanında bitirmesi mümkün değildir. 
 

 

    

13 
Bence beden eğitimi öğretmeni okula diğer öğretmenlerden daha fazla katkıda 

bulunuyor. 
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1 Derslerimi günü gününe çalıĢır, yığılmasını önlerim.      

2 
Evin kalabalık oluĢu, çalıĢma ortamımın olmaması gibi nedenlerden dolayı ders 

çalıĢamıyorum. 
     

3 Derslerime çalıĢmaya baĢlamam çok zor oluyor.      

4 
Ders çalıĢmaya oturduğum zaman kendimi çalıĢamayacak kadar yorgun ve 

uykusuz hissediyorum. 
     

5 Derslerimi sadece yazılıdan önceki gün çalıĢırım.      

6 
Derslerimden geri kalınca öğretmenin uyarılarına gerek kalmadan ödevlerimi 

tamamlarım. 
     

7 Ev ödevim sıkıcı olsa bile tamamlarım.      

8 Ev ödevlerimi zamanında tamamlarım.      

9 
Ödevim çok zor ya da uzunsa öfke ile bir tarafa atıp yapmaktan vazgeçerim yada 

kolay yerlerini yaparım. 
     

10 Derslerimde zorlanınca öğretmenimden yardım isterim.      

11 
Öğretmenin tahtaya yazdıklarını defterime yazar, eve gidince yazdıklarımı 

gözden geçiririm. 
     

12 Ders çalıĢırken televizyonu ya da müziği kapatırım.      

13 Derslerimi BaĢkalarıyla birlikte çalıĢmaktansa, yalnız çalıĢmayı tercih ederim      
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1 Öğretmenin öğrenciler tarafından sevilmek istediğine inanıyorum. 
     

2 Sevmediğim öğretmenin dersini çalıĢmak istemiyorum. 
     

3 Sınav varsa onun öncesindeki dersleri takip edemiyorum. 
     

4 Okulun ilk birkaç günü sonunda derslere olan ilgim kayboluyor. 
     

5 Ev ödevlerini seçme özgürlüğümüz yok. 
     

6 Bir dersi sevmesem bile iyi not almak için çalıĢırım. 
     

7 Bence hak ettiğim notları alıyorum. 
     

8 Ders çalıĢmaktansa televizyon seyretmeyi ya da bilgisayar oyunu 

oynamayı tercih ederim. 

     

9 Bazı dersler o kadar sıkıcı ki öğretmeni dinleyemiyorum, resim 

çiziyor,hayal kuruyor ya da mektup yazıyorum. 

     

10 Derslerin bazıları o kadar sıkıcı ki çalıĢmak ve ödevlerimi yapmak için 

kendimi zorluyorum. 

     

11 Sevdiğim dersleri seçmede serbest bırakılsaydım daha çok ders çalıĢırdım. 
     

12 Ders çalıĢmayı sevmediğim için okumam gereken Ģeylere dikkatimi 

veremiyorum. 

     

13 Okulda öğretilenlerin büyüdüğümde iĢime yaramayacağını düĢünüyorum 
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1 
Ders çalıĢmaya baĢladıktan kısa bir zaman sonra okuduğumu 

anlayamıyorum. 

 

 

    

2 Öğretmenin tahtaya yazdığı Ģeylerin hepsini defterime yazıyorum.      

3 Ders çalıĢırken ayrıntıları (tarih,Ģekil,sayı gibi) okumadan geçerim.      

4 Çok ders çalıĢtığım halde yeterince baĢarılı değilim.      

5 
Yazılı olurken heyecanlanıp aklım karıĢtığından bildiğim sorulara bile 

cevap veremiyorum. 

     

6 Okuduklarımı birkaç dakika içinde unutuyorum.      

7 Yazılı sırasında bildiğim isimleri,tarihleri unutuyorum.      

8 
Zamanım olursa,sınav kağıdımı vermeden önce cevaplarımı kontrol 

ederim. 

     

9 
Yazılı sorularını cevaplarken imla kurallarına ve noktalama iĢaretlerine 

uymada dikkatsizim. 

     

10 
Yazılılarda sonuna kadar kalmama rağmen cevaplarımı 

yetiĢtiremiyorum. 

     

11 Ödevlerimi hazırlarken düzenli ve temiz oluĢuna dikkat ederim.      

12 Öğretmenim ödevlerimi baĢtan savma ve düzensiz buluyor.      

13 
Öğretmenimden anlayamadığım bir ödevin açıklamasını istemekten 

çekinirim. 
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EK 2. Ġzim Yazısı 
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