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Bu araştırmanın amacı ortaokul sekizinci sınıf özel yetenekli öğrencilerin fen bilimlerini 

öğrenme ortamı algıları ve fen bilimlerini öğrenmeye yönelik motivasyonlarının fen bilimleri 

dersinde zihinsel risk alma davranışları ve fen başarısı ile ilişkisini incelemektir. Bu amaçla 

araştırmada model olarak nicel araştırma yaklaşımlarından yordayıcı ilişkisel araştırma yöntemi 

seçilmiştir. Araştırmanın evrenini Türkiye’de bulunan tüm özel yetenekli 8. sınıf öğrencileri 

oluştururken ulaşılabilir evren, her coğrafi bölgeden ulaşılabilirlik göz önünde bulundurularak 

seçilen iki ilde yer alan tüm özel yetenekli 8. sınıf öğrencileridir. Araştırma örneklemini ise 

Bursa, Balıkesir, İzmir, Adana, Antalya, Malatya, Elazığ, Sivas ve Ankara illerinde bulunan 

Bilim ve Sanat Merkezlerinde (BİLSEM) öğrenim gören, 133 özel yetenekli 8. sınıf öğrencisi 

oluşturmuştur. Çalışmada öğrencilerin demografik özellikleri (cinsiyet, yaş, sınıf düzeyleri, 

öğrenim gördükleri BİLSEM) bireysel bilgi formu ile, zihinsel risk alma becerileri Beghetto 

(2009) tarafından geliştirilen ve Türkçeye uyarlaması Yaman ve Köksal (2014) tarafından 

yapılmış 6 maddelik “Fen Öğrenmede Zihinsel Risk Alma Ölçeği” ile, fen öğrenmeye yönelik 

motivasyon düzeyleri Pintrich, Smith, Garcia ve McKeachie (1991) tarafından geliştirilmiş 

“Öğrenme için Motivasyon Stratejileri Anketi (FÖYM)” ile, fen öğrenme ortamı algıları Taylor 

ve Fraser (1991) tarafından geliştirilmiş ‘‘Yapılandırmacı Öğrenme Ortamı Anketi (FÖOA)’’ 

ile belirlenmiştir. Ayrıca özel yetenekli öğrencilerin fen bilimlerine ilişkin akademik başarı 

düzeylerini belirlemek amacıyla Aşut (2013) tarafından geliştirilen “Fen Bilimlerine Yönelik 

Başarı Testi (FBYBT)” kullanılmıştır. Araştırmada kullanılacak testlerin geçerlilik ve 

güvenirliklerini test etmek amacıyla asıl uygulama öncesinde pilot uygulama yapılmıştır. Hem 
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pilot hem de asıl uygulamaların analizleri için SPSS, TAP ve AMOS paket programlarından 

yararlanılmıştır. Araştırmada öğrencilerin fen öğrenmeye yönelik motivasyonları (FÖYM), 

zihinsel risk alma düzeyleri (ZRA), yapılandırmacı öğrenme ortamı algıları (FÖOA) ve fen 

başarıları değişkenleri arasındaki ilişkileri belirlemek amacı ile yol (path) analizi kullanılmıştır. 

Analiz öncesinde literatür incelenmiş ve değişkenler arası ilişkilere yönelik bir Path diyagramı 

oluşturulmuştur.  Buna göre Fen Öğrenmeye Yönelik Motivasyon (FÖYM) ve Fen Öğrenme 

Ortam Algısı (FÖOA) araştırmanın dışsal değişkenleri, Fen Öğrenmede Zihinsel Risk Alma 

(ZRA) ve Fen Başarısı ise içsel değişkenler olarak belirlenmiştir. Yapılan tüm analizler 

sonucunda genel olarak fen öğrenme ortam algısının fen bilimlerinde zihinsel risk almayı ve 

başarıyı, fen öğrenmeye yönelik motivasyonun fen bilimlerinde zihinsel risk alma ve fen 

başarısını ve fen bilimlerinde zihinsel risk almanın fen başarısını anlamlı bir şekilde yordadığı 

tespit edilmiştir. 

Anahtar Sözcükler: Özel Yetenekliler, Fen Öğrenmeye Yönelik Motivasyon, Yapılandırmacı 

Fen Öğrenme Ortam Algısı, Fen Öğrenmede Zihinsel Risk Alma, Fen Bilimlerine Yönelik 

Başarı 
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ABSTRACT 

INVESTIGATING RELATIONSHIP OF GIFTED STUDENTS’ PERCEPTIONS 

REGARDING SCIENCE LEARNING ENVIRONMENT AND MOTIVATION FOR 

SCIENCE LEARNING WITH THEIR INTELLECTUAL RISK TAKING AND SCINCE 

ACHIEVEMENT 

AKDAĞ, Emine Münevver 

PhD, Inonu university, Institude of Educational Sciences 

Program of Science Education 

Supervisor: Prof. Dr. Mustafa Serdar KÖKSAL 

June, 2020 

The purpose of this research is to examine relationship between the eighth grade gifted 

students' perceptions of science learning environment and their motivations to learn science 

with their intellectual risk-taking and science achievement. For this purpose, the predictive 

research method, which is one of the quantitative correlational research, was chosen as a model. 

The target population of research is 8th grade gifted students in Turkey while accessible 

population is all the8th grade gifted students who live in two cities of 7 geographic region in 

Turkey. The research sample consists of 133 8th grade gifted students studying in Science and 

Art Centers (BİLSEM) in Bursa, Balıkesir, İzmir, Adana, Antalya, Malatya, Elazığ, Sivas and 

Ankara provinces. As data collection instruments ‘‘Intellectual Risk Taking Scale’’ developed 

by Beghetto (2009), ‘‘Motivational Strategies for Learning Questionnaire’’ developed by 

Pintrich, Smith, Garcia and McKeachie (1991), ‘’Constructivist Learning Environmet Scale’’ 

devoleped by Taylor and Fraser (1991) and “Science Achievement Test” developed by Aşut 

(2013) were used in the study. In order to test the validity and reliability of the tests, a pilot 

research was carried out before the actual research application. SPSS, TAP, and AMOS package 

programs were used for data analysis. In the research, path analysis was used to determine 

causal relationships between Students', Motivation for Science Learning (MSL), Intellectual 

Risk Taking in Learning Science (IRTS), Constructivist Science Learning Environment 
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Perceptions (CSLEP), and Science Achievement variables. Before the analysis, the literature 

was examined and a Path diagram was created for the relationships between these variables. 

According to the model, Motivation for Science Learning (MSL) and Constructivist Science 

Learning Environment Perception (CSLEP) are the external variables of the research; 

Intellectual Risk Taking in Learning Science (IRTS) and Science Achievement are determined 

as internal variables. As a result of the analyzes, it was determined that Constructivist Science 

Learning Environment Perception predicted Intellectual Risk Taking in Learning Science and 

Science Achievement, Motivation for Science Learning significantly predicted Intellectual Risk 

Taking in Learning Science and Science Achievement and Intellectual Risk Taking in Learning 

Science predicted Science Achievement. 

Key Words: Gifted Students, Motivation for Science Learning, Intellectual Risk Taking in 

Learning Science, Constructivist Science Learning Environment Perception, Science 

Achievement 
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BÖLÜM I 

GİRİŞ 

Bu bölümde sırasıyla araştırmanın problem durumu, amacı, önemi, sınırlılıkları, 

varsayımları ve araştırmada incelenen değişkenlerin tanımlarına değinilecektir. 

1.1. Problem Durumu 

Ülkelerin sahip olduğu bilimsel ve teknolojik bilgi birikimi ile gelişmişlik düzeyleri 

arasında bulunan pozitif ilişki bilinen bir gerçektir. Toplumu oluşturan tüm bireyler toplum için 

önemli bir potansiyel olmakla birlikte, bir toplumu yüksek medeniyet düzeylerine ulaştıracak 

bu bilgi birikimi, hiç şüphesiz ki üst düzey bilişsel akıl yürütebilen, problemleri fark edip 

çözümüne yönelik çeşitli açıklamalar sunabilen, farklı alanlarda üstün başarılar gösterebilen 

bireylerle sağlanabilir. Watters ve Diezmann (2003) ülkelerin gelişip ilerlemesinde ve her türlü 

alanda insan çabasıyla topluma sunulan katkıda, üstün zekâlı ve yetenekli bireylerin büyük payı 

olduğunu belirtmişlerdir. Örneğin bilim insanlığı vasfının ötesinde deha olarak da bilinen 

Albert Einstein, Edison ya da Alexander Graham Bell gibi fizikçilerin bulduğu daha somut 

kavram ve nesneler yerine uzay, zaman, enerji ve yer çekimi gibi konulara yeni bir anlayış 

getiren teoriler oluşturmuş ve başta fizik alanı olmak üzere birçok alanda çığır açan fikirlere 

imza atmıştır. Bu toplumsal ve bilimsel katkılar özel yetenek kavramını araştırmayı bir odak 

haline getirmiş ve özel yetenekli bireylerin tanımlanmasından gereksinimlerinin belirlenmesine 

kadar bu alanda pek çok çalışma yapılmıştır. 

Araştırmacılar özel yetenek kavramının tanımına yönelik tam bir fikir birliğine 

varamamakla birlikte, geçmiş yıllarda bu kavram yüksek zekâ düzeyine sahip bireyler ile 

ilişkilendirilmiştir (Galton, 1869). Ancak insanların sahip olduğu zekâ düzeyi bu kavram için 

ne kadar önemli olsa da özel yeteneklilik zekâdan çok daha fazlasını gerektirmektedir. Nitekim 

Marland (1972)’ın raporuyla birlikte çoklu yetenek kavramı üstün zeka yerine literatüre 

sunulmuştur ( Akt. Davis ve Rimm, 2004). Bu rapora göre özel yeteneklilik “bireylerin genel 

zihinsel yetenek, özel akademik yetenek, yaratıcı ve üretici düşünme, liderlik yeteneği, görsel 

ve sahne sanatları ve psikomotor yetenek alanlarının en az birinde ya da bu alanların farklı 

kombinasyonlarında yüksek düzeyde performans gösterme potansiyeline sahip olmaları” 

şeklinde tanımlanmıştır. Özel Eğitim Hizmetleri Yönetmeliğinde de özel yeteneklilik kavramı 

üstün zekâ ile birlikte ele alınarak, “zekâ, yaratıcılık, sanat, spor, liderlik veya özel akademik 

alanlarda akranlarına göre yüksek düzeyde performans gösteren birey” şeklinde 

tanımlanmaktadır (MEB, 2013). Bilişsel, duyuşsal ve psikomotor öğrenme alanları açısından 
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toplumda farklılaşan özel yetenekliler; üstün analitik becerileri sergileyebilen ve soyut, 

mantıksal, yaratıcı, eleştirel düşünebilme gibi üst düzey düşünme becerilerine sahip bireylerdir 

(Hoh, 2008; Davis ve Rimm, 2004). Özel yetenek tek bir tanıma sığdırılamaması yönünden 

açıklanması zor bir kavram olsa da özel yetenekli bireyler toplumda kolay bir şekilde 

belirlenebilmektedir. Özellikle de başarıları, farklı ilgi alanları ve olağanüstü perfromansları bu 

bireyleri ön plana çıkarmaktadır. 

Çalışmalar özel yetenekli pek çok öğrencinin fen bilimleri alanına ilgi duyduğunu 

göstermektedir (Hoover, 1989).  Fen bilimleri dersleri içerik olarak olgular, kavramlar, ilkeler, 

genellemeler, kuramlar ve doğa kanunları gibi farklı bilgi türlerini içermektedir (Kaptan ve 

Korkmaz, 1999). Fen bilimlerinin bir öğrenme alanı olarak zorlayıcı olması, soyut ve karmaşık 

öğeler içermesi bu bireylerin ilgisini çekmede önemli olabilir. Fen bilimlerinin pratik becerilere 

olan katkısı ve zihin - el kullanımını gerektiren aktiviteleri içermesi, özel yetenekliler için bu 

alanı daha cazip hale getirmektedir (Morris, Slater, Fitsgerald, Lummis ve Etten, 2019). 

Ezbere dayalı olmaktan çok, analitik ve eleştirel bir düşünce yapısıyla, bilimsel verileri 

kullanarak yordamalar yardımıyla genellemeler yapmak fen bilimleri dersinin doğasında vardır. 

Öyle ki fen bilimleri eğitiminin temel amaçları arasında öğrencilerin; fenin doğasını, bilgiye 

nasıl ulaşıldığını, fen bilimleri içeriğindeki bilgi yapılarının gerçeklerle ilişkili olduğunu ve bu 

yapıların yeni verilerin elde edilmesiyle değişebileceğini anlamalarını sağlamak yer almaktadır 

(MEB, 2017). Bu amaçları sağlayabilmek için öğrencilerin zihinsel risk almanın bir sonucu 

olarak öğretim ortamlarında zor görevleri tercih edip,  göreve odaklı bir şekilde çalışmaları 

gerekmektedir. Böylece öğrenciler çalışmaları başarısızlıkla sonuçlansa bile özellikle duyuşsal 

yönden hazırlıklı olabilir ve başarısızlıklarını tolere edebilmek için ve de daha üretken 

olabilmek için çeşitli öğrenme stratejileri belirleyebilirler. Zihinsel risk alma; “öğrencilerin 

derste işlenen bir konuda karşılaştıkları bir sorunla ilgili derinlemesine düşünmeleri, konuyla 

ilgili elde ettikleri fikirlerini başkalarıyla paylaşmaları, başkalarının eleştirilerini dinleyip 

olası çözümler için sahip oldukları deneyimleri geliştirmeleri” olarak tanımlanmaktadır 

(Yaman ve Köksal, 2014). Zihinsel risk alan öğrenciler öğrenmede güçlük çektikleri durumlarla 

mücadele etmeye isteklidirler (Korkmaz, 2002). Zihinsel risk alma seviyeleri yüksek öğrenciler 

sınıfta fikirlerini paylaşma, arkadaşlarına veya öğretmenlerine soru sorma, sınıf ortamında 

tartışılan konu ile ilgili açıklamalar yapma, bir problem durumuyla ilgili olarak daha önce 

yapılmamış çözüm yolları sunmaya istekli olma, yeni etkinliklerde öğrendiği bilgileri 

kullanabilme gibi davranışları sergileyebilmektedir (Beghetto, 2009; House, 2002; Neihart, 

1999). Her türlü öğrenme alanı yönünden toplumda farklılaşan özel yeteneklilerin, zihinsel risk 
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alma ile ilgili olan birçok davranışı göstermede oldukça yüksek bir potansiyelleri 

bulunmaktadır (Akdağ ve Köksal, 2017). Rainwater ve Wittner (2016) özel yetenekli 

öğrencilerin bahsedilen bu bilişsel alanlarda yüksek başarı gösterebilmelerinin zihinsel risk 

alabilmelerinin bir sonucu olduğunu belirtmişlerdir. Özel yetenekli öğrenciler, özellikle fen 

bilimleri alanında sunulan bilimsel problemlerin çözümü için tek bir çözüme odaklanmadan, 

problemle ilgili olgunun sorgulanması gibi zihinsel risk almanın kapsamında yer alan 

davranışları gösterebilmektedirler (Soares, 2016).  

Öğrencilerin belirli bir oranda zihinsel risk alabilmelerinin motivasyonlarını arttırmada 

etkili olduğu ve buna bağlı olarak başarılarının arttığı yapılan çalışmalarla desteklenmiştir 

(House, 2002; Beghetto, 2009). Motivasyon için ‘’bireylerin çeşitli ihtiyaçlarını 

karşılamalarında doyum sağlayacak veya hedefe ulaştıracak davranışlarda bulunma 

sürecidir’’ denilebilir (Sabuncuoğlu & Tüz, 1998). Bir davranışın nedenselliği ve davranışa 

yönelik açıklamalar da motivasyonla ilişkilendirilmektedir (Lefrançois, 1995). Öğrenme 

aktivitelerini sürdüren bir bireyin akademik başarısını ya da başarısızlığını etkileyen ve elde 

ettiği başarının sürdürülmesini sağlayan en önemli duyuşsal faktörün motivasyon olduğu 

araştırmacılar tarafından belirtilmiştir (Guay, Chanal, Ratelle, Marsh, Larose ve Boivin, 2010; 

Glynn, Aultman ve Owens, 2005; Martin 2001; Pintrich, 2003; Schulze ve Lemmer, 2017). 

Nitekim düşük motivasyon özel yeteneklilerde düşük başarının ana nedenlerinden biri olarak 

görülmektedir (Matthews ve McBee, 2007). Özel yetenekli bir öğrencinin motivasyonu 

öğrencinin kendisi kadar, konunun içeriğinden, konunun sunduğu materyallerden,  öğretim 

programından, öğrenme ve öğretim yöntemleri ile öğretmenin kişisel özelliklerinden 

etkilenebilen karmaşık bir yapı göstermektedir (Lee & Brophy, 1996). Fen öğrenmede 

öğrencilerin motivasyonunu arttırabilmek için aktif öğrenme stratejilerinin harekete geçirilmesi 

önemlidir (Barlia, 1999). Nitekim öğrencilerin sorgulamayla ilgili beceri ve süreçleri 

kullanmaya teşvik edildikleri ve kendi fikirlerini araştırabildikleri aktif öğrenme ortamları 

öğrencilerin fene yönelik motivasyonlarını olumlu yönde etkilemektedir (Velayutham, 

Aldridge ve Fraser, 2012). Öğrenmenin, öğrenenlerin zihinsel etkinlikleriyle gerçekleştirildiği, 

aktif öğrenme stratejilerinin işe koşularak bilimsel sorgulamaların ve araştırmaların yapıldığı 

ve üst düzey zihinsel becerilerin kullanılarak problemlerin çözüldüğü öğrenme ortamları 

yapılandırmacı öğrenme ortamlarıdır (Marlowe ve Page, 2005). Yapılandırmacı öğrenme 

ortamları aktif öğrenme ortamları olduğundan bu ortamlarda öğrenciler bir problemin 

çözümünde sonucu kestiremeseler dahi yorum yapma ya da tahminde bulunma gibi davranışlar 

gösterebildiği gibi problem durumuyla ilgili derinlemesine düşünerek elde ettiği sonuçları 
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başkalarıyla rahatlıkla paylaşabilir. Bu davranışlar zihinsel risk almanın içeriğini 

oluşturmaktadır ki Nickerson (1999) zihinsel risk alma ile öğrenme çevresi algısı arasında 

önemli ilişkilerin olduğunu ifade etmiştir. Öğrencilerin öğrenmeye yönelik motivasyonlarını ve 

zihinsel risk alma becerilerini desteklemede, sunduğu aktif öğrenme destekleriyle 

yapılandırmacı öğrenme ortamları oldukça önemli bir etkiye sahip olmasına (Yılmaz ve Çavaş, 

2007) rağmen Türkiye’de öğrencilerin bu konuda algıları okullarda yapılandırmacı öğrenme 

ortamlarının yeterli düzeyde sağlanamadığı yönündedir  (Baş, 2012). Watters ve Diezmann 

(2003) özel yetenekli öğrencilere fen öğretiminde risk almalarının desteklendiği, görüşlerinin 

değerlendirildiği, özgürlük, yaratıcılık ve özerkliğin bir ilke olarak benimsendiği öğrenme 

ortamları oluşturulması gerekliliğini belirtmişlerdir. 

Dolayısıyla özel yetenekli öğrencilerin sınıf-içi aktifliklerinin artttırılmasında ve 

öğretim sürecinin kalitesinde, zihinsel risk alma, fen öğrenmeye yönelik motivasyon ve fen 

öğrenme ortamı algısı değişkenlerinin etkili olduğu ifade edilebilir. Bu bağlamda özel yetenekli 

öğrencilerin fen derslerinde ki öğrenme durumunu etkileyebilecek bu değişkenler arasındaki 

nedensel ilişkilerin belirlenmesi gerekmektedir. Zihinsel risk alma davranışı öğrencilerin 

bilimsel kimliğini şekillendirerek onları başarıya teşvik eden önemli bir duyuşsal faktördür 

(Streitmatter, 1997). Fen öğrenmeye yönelik motivasyon ve fen öğrenme ortamı algısı, önceki 

paragraflarda yapılan açıklamalar ışığında zihinsel risk almayla ilişkili olduğu düşünülen 

önemli iki değişken olarak görülmektedir. Bu bağlamda bu değişkenler arası ilişkilerin nedensel 

bir şekilde açıklanmasının özel yetenekli öğrencilerin sınıf içi davranışlarının açıklanmasına 

katkı sağlayarak fen bilimleri öğretimine yönelik literatüre önemli destekler sunacağı 

düşünülmektedir.  

1.2.Araştırmanın Amacı 

 Bu çalışmada ortaokul sekizinci sınıf özel yetenekli öğrencilerin fen bilimlerini 

öğrenme ortamı algıları ve fen bilimlerini öğrenmeye yönelik motivasyonlarının fen bilimleri 

dersinde zihinsel risk alma davranışları ve fen başarısı ile ilişkisi incelenecektir. Aynı genel 

amaçla ilgili alt amaçlar ve test edilmek üzere belirlenen hipotezler şu şekildedir: 

Amaç 1: Özel yetenekli 8. sınıf öğrencilerinin fen bilimleri dersinde zihinsel risk alma 

davranışları ne düzeydedir? 

Amaç 2: Özel yetenekli 8. sınıf öğrencilerinin fen bilimleri öğrenme ortamı algıları ne 

düzeydir? 
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Amaç 3: Özel yetenekli 8. sınıf öğrencilerinin fen bilimlerini öğrenmeye yönelik 

motivasyonları ne düzeydedir? 

Amaç 4: Özel yetenekli 8. sınıf öğrencilerinin fen bilimleri başarıları ne düzeydedir? 

Hipotez 1: Özel yetenekli 8. sınıf öğrencilerinin fen bilimleri dersini öğrenme ortamı algıları 

fen bilimleri dersinde zihinsel risk alma davranışlarını doğrudan anlamlı bir şekilde 

yordamaktadır. 

Hipotez 2: Özel yetenekli 8. sınıf öğrencilerinin fen bilimlerini öğrenmeye yönelik 

motivasyonları zihinsel risk alma davranışlarını doğrudan anlamlı bir şekilde yordamaktadır. 

Hipotez 3: Özel yetenekli 8. sınıf öğrencilerinin fen bilimlerini öğrenme ortamı algıları fen 

bilimleri başarılarını doğrudan anlamlı bir şekilde yordamaktadır. 

Hipotez 4: Özel yetenekli 8. sınıf öğrencilerinin fen bilimlerini öğrenmeye yönelik 

motivasyonları fen bilimleri başarılarını doğrudan anlamlı bir şekilde yordamaktadır. 

Hipotez 5: Özel yetenekli 8. sınıf öğrencilerinin fen öğrenmede zihinsel risk alma davranışları 

fen bilimleri başarılarını anlamlı bir şekilde yordamaktadır. 

Hipotez 6: Özel yetenekli 8. sınıf öğrencilerinin fen öğrenme ortam algıları fen bilimleri 

başarılarını fen öğrenmede zihinsel risk alma davranışı üzerinden dolaylı ve anlamlı bir şekilde 

yordamaktadır. 

Hipotez 7: Özel yetenekli 8. sınıf öğrencilerinin fen öğrenmeye yönelik motivasyonları fen 

bilimleri başarılarını fen öğrenmede zihinsel risk alma davranışı üzerinden dolaylı ve anlamlı 

bir şekilde yordamaktadır. 

 

1.3.Araştırmanın Önemi 

Dünya çapında bilim, teknoloji ve mühendislik gibi alanlarda sürekli olan değişim ve 

gelişmeler ülkemizi de etkisi altına almış bu bağlamda bilgiyi öğrenmekten çok yapılandırıp 

geliştirebilen bireylerin yetiştirilmesi eğitim programlarının temel vizyonu olmuştur. Bu 

doğrultuda bireylerden beklenen sabırlı, meraklı, araştırmayı ve keşfetmeyi seven, girişimci 

özelliklere sahip olmalarıdır (MEB, 2006, Çelebi, 2006). Bireylere bu özellikler bireylerin 

öğrenmeye ilişkin zihinsel risk alma davranışlarının geliştirilmesiyle kazandırılabilir 

(Korkmaz, 2002).  

Risk almayla ilgili daha önce yapılan tanımlamalar, risk almanın “bireylerin sonuçlarını 

tahmin edemedikleri, daha önce üzerinde performans göstermedikleri ve alternatiflerden 

haberdar olmadıkları durumlarda tepkide veya tahminde bulunmaya isteklilik.” (Yaman ve 

Köksal, 2015) veya  “hata yapmaya, gündemde olmayan durumları savunmaya ya da 
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kesinleşmiş bir çözümü bulunmayan problemlerle uğraşmaya karşı duyulan isteklilik” (Çiftçi, 

2006) olduğunu ifade etmişlerdir.  Neihart (1999a) risk alma davranışını; zihinsel risk alma, 

sosyal risk alma, duygusal risk alma, fiziksel risk alma ve manevi risk alma olmak üzere beş 

kategori altında toplamaktadır. Bunlardan eğitimle ilgili olan zihinsel risk alma davranışıdır. 

Beghetto (2009) zihinsel risk alma davranışını doğruluğundan emin olunmasa bile bir konu 

hakkında fikirlerini paylaşabilme, soru sormaya ve bir problemin çözümü için yeni ve alternatif 

yollar denemeye isteklilik olarak tanımlamaktadır. Zihinsel risk alan bireyler bir öğrenme 

eylemine katılmanın olası sonuçlarını değerlendirip öğrenme sürecine katılma konusunda karar 

verebilmektedir (Robinson ve Bell, 2012). Çakır ve Yaman (2015) tarafından yapılan bir 

araştırma sonucunda öğrencilerin zihinsel risk alma davranışları ile üst bilişsel farkındalıkları 

arasında pozitif yönde bir ilişki bulunduğu tespit edilmiştir. Yine Tay, v.d., (2009) öğrencilerin 

akademik risk alma düzeyleri ile öğrenme için önemli bir faktör olan problem çözme 

becerilerinin yüksek düzeyde ilişkili iki değişken olduğunu ifade etmişlerdir. Fen bilimleri 

dersleri yapısı gereği işbirlikli araştırma yapmaya, tartışmaya, açıklamalar yapmaya ve 

sorgulamaya oldukça açıktır. Bu da öğrencilerin fen bilimleri derslerinde zihinsel riskler alarak 

sonucunu kestiremedikleri her türlü faaliyete aktif katılımlarını gerekli kılmaktadır. Fen 

bilimlerini öğrenmede zihinsel risk almayı etkileyebilecek iki değişken fen bilimlerini 

öğrenmeye yönelik motivasyon ve fen öğrenme çevresine ilişkin algıdır (Alonso-Tapia & 

Pardo, 2006, Nickerson, 1999; Kalchman & Koedinger, 2005). 

Motivasyon genel anlamda bir öğrenme eyleminin uyandırılması, sürdürülmesi ve 

kontrol edilmesini etkilemektedir (Chen, 2001). Yapılan araştırmalara göre belirli oranlarda 

risk almaya yönelik davranışlar sergilemenin bilişsel gelişim ve motivasyon ile önemli ölçüde 

ilişkili olduğunu ortaya koymaktadır (House, 2002). Bu bağlamda motivasyon ve zihinsel risk 

alma davranışlarının birbiri ile bağlantılı kavramlar olduğu söylenebilir. Fen bilimlerini 

öğrenmeye ilişkin motivasyon, öğrenme süreçlerinin başlatılmasını, bu süreçlerin 

yönlendirilmesini ve sürdürülmesini sağlayan iç veya dış faktörlerin açıklanmasına yönelik 

düşünsel bir yapıyı ifade etmektedir (Lee ve Brophy, 1996; Vallerand ve Thill, 1993; Akt. Viau, 

2015). Bu da motivasyonun öğrenmeyi doğrudan etkileyen bir süreç olduğunu gösterir 

(Adelman ve Taylor 1986; Glynn, Aultman ve Owens 2005; Lumsden 1994; Martin 2001; 

Yıldırım ve Karataş, 2020). Buradan hareketle fen bilimleri derslerinde öğrenmeyi doğrudan 

etkileyen bir süreç olan motivasyonun bir öğrenme çıktısı olarak başarıyı doğrudan etkilediği 

söylenebilir. Nitekim bireylerin, öğrenme stilleri ve tutumlarının yanı sıra derse karşı 

motivasyonları açısından gösterdikleri farklılıklar, farklı düzeylerde fen başarılarına sahip 
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olmalarının nedenleri arasında gösterilmektedir (Azizoğlu & Çetin, 2009). Cengiz ve Ogan 

Bekiroğlu (2017) motivasyon ve akademik başarının birbirini tamamlayan iki değişken 

olduğunu belirtmişlerdir.  

Literatüre göre fen öğrenmeye yönelik motivasyon; bireysel özellikler, aktif katılım, 

öğretim yöntem ve teknikleri, okul kültürü ve öğretim programı gibi değişkenlerle ilişkilidir 

(Ng, Soon ve Fong, 2010; Taş, 2016 Yılmaz ve Çavaş, 2007; Weis ve Fortus, 2017). Lee ve 

Brophy (1996)’ye göre motivasyonu yüksek öğrenciler fen derslerinde akademik görevlerde 

bulunurken kavramsal değişim üzerinden kişisel bilgilerini bilimsel bilgilerle birleştirmede, 

bilişsel ve üst bilişsel stratejileri kullanmakta ve çevrelerindeki dünyayı anlamlandırmada 

bilimsel bilgilerden yararlanmaktadırlar. Pintrich, Marx ve Boyle (1993) öğrencilerin fen 

bilimlerine yönelik kavramları anlamlandırmalarında o kavramı öğrenmeye yönelik 

amaçlarının ve de kavramı öğrenebilecek öz yeterliklerinin önemini belirtmektedir. Yani 

öğrencilerin fen konularını yapılandırmacı bir yaklaşımla içselleştirip öğrenebilmeleri için, 

konuyla ilgili geçmiş yaşantılarının eklemleme yapabilecekleri bir seviyede olması ve de 

öğrencilerin yapılan fen etkinliklerini ezberlemeyi amaçlamaktan ziyade anlamlı bir şekilde 

öğrenmeleri gerekmektedir. Motivasyon bilginin yapılandırılması ve kavramsal değişim 

süreçleri için önemli görülen bir kavramdır (Palmer, 2005). Motivasyonun fen öğrenmede, 

öğrencilerin fen başarılarından, kavramsal değişim, bilimsel süreç becerileri ve eleştirel 

düşünme yeteneklerinin gelişimine kadar birçok süreçte yer aldığı araştırmalarca da 

belirtilmektedir (Chang, Hsu ve Jong, 2020; Garcia ve Pintrich, 1992; Lee ve Brophy, 1996; 

Pintrich, Marx ve Boyle, 1993; Tuan, Chin ve Shieh, 2005; Yılmaz ve Çavaş, 2007). Zihinsel 

risk alma, kuramsal olarak içsel motivasyon unsuru olarak görülen duyuşsal bir özelliktir 

bundan hareketle içsel motivasyonun arttırılması ile zihinsel risk alma davranışı 

geliştirilebilecektir (Yaman ve Köksal, 2014). 

Zihinsel risk alma ile ilişkili olduğu düşünülen diğer bir faktör fen öğrenme çevresi 

algısıdır. Sürekli tek yönlü olarak bilgi aktarımının olduğu pasif öğrenme ortamlarında 

öğrencinin öğrenme sürecine aktif bir şekilde katılımı beklenemez. Bu durumda bilgiyi 

sorgulamadan kabul eden öğrenciler üst düzey düşünme becerilerini kazanmada da 

zorlanacaklardır. Bu tarz ortamlarda öğrencilerden, sonuçlarını kestiremedikleri durumlar için 

yorum yapma ve tahminde bulunma gibi davranışları göstermeleri beklenemez. Okul ortamı 

fen öğrenme alanı olarak geleneksel bir yapıya sahiptir (Ünal ve Akpınar, 2006). Böyle 

ortamlarda bilimsel olgu ve olayların öğrenilmesinde öğrencilerin aktif rol alıp, duyuşsal 

becerilerini harekete geçirdiği söylenemez (Çığrık,2016). Fen bilimleri öğretiminde öğrencinin 
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aktif olduğu okul harici alanlarda yapılan çalışmalar, öğrencilere okul ortamında hiç 

görmedikleri kavram ve olguları gözlemleyerek bilimsel çıkarımlar yapabilecekleri fırsatlar 

verebilmektedir (Kelly, 2000). Böyle bir ortam öğrencilerin fen öğrenmeye yönelik 

motivasyonlarını desteklediği gibi (Bell, Lewenstein, Andrew, Feder, 2009), öğrencilerin 

öğrenmeye yönelik olarak kendi performans ve iradelerini kontrol edebilmelerini yani üst 

bilişsel yeteneklerini de arttırmaktadır (Zimmerman, 2002). Nickerson (1999) zihinsel risk 

alma ile öğrenme çevresi algısı arasında önemli ilişkilerin olduğunu ifade etmiştir. Bu ilişki 

öğrencilerin bilim yapma sürecine aktif bir şekilde katılabildikleri bir fen öğrenme ortamının, 

fen öğrenmeye yönelik zihinsel risk alma düzeylerini de arttırabileceğini ifade etmektedir. 

Zihinsel risk alma davranışlarını sergileme açısından önemli bir grup özel yetenekli 

(özel yetenekli) öğrencilerdir. Özel yeteneklilik, genel beceriler, bireysel düşünce ve 

motivasyonun bir sentezi olarak görülmektedir (Feldhussen, 1986). Bu özelliklerin bileşimi ile 

ortaya çıkan özel yetenek (üstün yetenek) açısından önemli olan öğrenme süreçleri zihinsel risk 

almayı gerektirmektedir (Beghetto, 2009). Özel yetenekli öğrenciler zihinsel risk alma 

düzeyleri yüksek öğrencilerdir (Akdağ ve Köksal, 2017). Fakat zihinsel risk alma davranışının 

aksiyona dönüşümü ile ilişkili olduğu ifade edilen değişkenlerin, fen bilimlerine yönelik 

motivasyon ve fen öğrenme ortamlarına ilişkin algı,  zihinsel risk alma davranışını ne derece 

ve nasıl yordadığına dair kuramsal ilişkileri veriye dayalı olarak test etmek gerekmektedir. 

Tüm bunlardan hareketle özel yetenekli öğrencilerin fen öğrenmeye yönelik motivasyon 

ve fen öğrenme ortamı algılarının, zihinsel risk alma becerileri ve fen bilimleri başarısı ile 

ilişkili olabileceği düşünülmektedir. Zihinsel risk almayı yordayan değişkenlerin açıklanması, 

öğrencilere bu davranışın kazandırılabilmesi için gereken şartların belirlenebilmesi, öğretimin 

planlanması ve öğrenme süreçlerinin açıklanması açısından önemli görülmektedir. Özellikle 

ayrıca literatür incelendiğinde zihinsel risk almayı etkileyen değişkenlere yönelik çalışma 

sayısının az olması da bu çalışmanın alanyazına katkıda bulunması açısından önemini 

göstermektedir. 

1.4.Araştırmanın Sınırlılıkları 

 Çalışma 8. sınıf özel yetenekli öğrenciler ile sınırlandırılmıştır. 

 Araştırma dört adet veri toplama aracı ve dört değişken ile sınırlıdır. 

 Araştırma Path (Yol) analizi bulguları ile sınırlıdır. 
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1.5.Varsayımlar  

 Öğrenciler maddelere samimi cevaplar vermişlerdir. 

 Ölçme araçlarının içeriği öğrencilerin bilişsel ve duyuşsal düzeyine uygundur. 

 Değişkenler arasındaki ilişkilerin sebep-sonuç ilişkisi ile birbirlerine bağlı olduğu 

varsayılmaktadır. 

 

1.6.Tanımlar 

Özel Yetenekli Birey: Zeka, yaratıcılık, sanat, liderlik kapasitesi, motivasyon veya çeşitli 

akademik alanlarda akranlarına nazaran oldukça yüksek başarılar gösterebilen bireylerdir 

(MEB, 2016).  

Zihinsel Risk Alma: Zihinsel risk alma davranışı, kesin olarak doğru olduğundan emin 

olunmasa bile düşüncelerin paylaşılması, konuya ilişkin sorular sorma, yeni ve değişik çözüm 

yolları ortaya çıkarma konusunda istekli olma durumudur (Beghetto, 2009). 

Motivasyon: Motivasyon bir amacı, görevi ya da bir aktiviteyi başlatan, sürdüren ve bunların 

başarılı bir şekilde tamamlanmasını sağlayan tüm davranış ve çabaları açıklamaya çalışan 

karmaşık psikolojik süreçlerdir (Düren, 2000; Pintrich ve Schunk, 1996; Watters ve Ginns, 

2000; Walterman, 2005). 

Öğrenme Ortamı Algısı: Öğrenme ortamı öğrencilerin öğrenme eylemini 

gerçekleştirdikleri farklı fiziksel mekânlar, ortamlar ve kültürler anlamına gelerek sınıf 

kültürüne alternatif olacak daha çağdaş bir tanım oluşturmaktadır. Öğrenme ortamı algısı ise 

öğrencilerin bahsi geçen bu mekân, ortam ve kültürlere yönelik ortak değer ve inanç sistemini, 

insanların birbiriyle nasıl etkileşim kurduklarına yönelik düşüncelerini, birbirlerine nasıl 

davrandıklarını ve öğretmenin öğrenmeyi kolaylaştırmak için nasıl bir eğitim ortamı 

düzenlediğine yönelik algılarını ifade etmektedir (Education Reform, 2014).  

Fen Başarısı: Fen başarısı, fen bilimlerine yönelik bilimsel bilgi, kavram ve becerilerin 

algılanması ve elde edilen bilgilerin kalıcılığı şeklinde tanımlanmaktadır (Joyce, Weil ve 

Calhoun, 2000). 

 

 

 

 



BÖLÜM II 

KURAMSAL BİLGİLER VE İLGİLİ ARAŞTIRMALAR 

2.1. Kuramsal Bilgiler 

Bu bölümde araştırmanın kuramsal çerçevesi ve ilgili literatür, yerli ve yabancı 

kaynaklardan taranarak ifade edilecektir. 

2.1.1. Özel Yeteneklilik Kavramı 

Özel yeteneklilikle ilgili olarak literatürde sıkça üstün yetenek kavramı kullanılmaktadır 

ancak, Bilim ve Teknoloji Yüksek Kurulu’nca (BTYK) 15 Ocak 2013 tarihinde yayınlanan 

Strateji ve Uygulama Planı’nda bu kavramı karşılayacak, daha az kategorize edici, “özel 

yetenek’’ kavramı kullanılmıştır. Bu tez çalışmasında da aynı amaçla bu kavram özel yetenekli 

birey şeklinde ele alınacaktır.  

Nasıl ki her çocuk birbirinden farklıysa özel yetenekli her çocuk da bulunduğu toplumun 

ihtiyaç ve kültürel yapısındaki farklılıklardan dolayı bir birinden ayrı özellikler göstermektedir. 

Bu bağlamda özel yeteneklilikle ilgili olarak alanyazın incelendiğinde tam bir fikir birliğine 

varılamadığı görülmektedir. Genel olarak özel yeteneklilikle ilgili tanımlar; normalin üstünde 

bir kavrayış gücü, hızlı öğrenme, yüksek algılama gücü, üstün nicel yetenek, ortalamanın 

üzerinde kabiliyet ve yaratıcılık gibi kavramları kapsamaktadır (Akarsu, 2001; Sak, 2008). 

Fakat kavramın tarihsel gelişimi esnasında çok farklı kavramsallaştırmalara şahit olunmuştur. 

Bunlar içerisinde üstün zekâ, üstün yetenek ve özel yetenek kavramları göze çarpmaktadır. 

Tarih boyunca üstün zekâ kavramının algılanması bu konuda yapılan çalışmalarla 

gelişim göstererek değişmiştir. Bu konuda yapılan ilk çalışmalar üstün zekâyı,  doğrudan zekâ 

ile eşleştirmektedir. Galton (1869) doğal seçilim temelinde zekâ ile ilgili araştırmalar yaparak, 

zekânın çok faktörlü kalıtımsal bir yapı göstererek duyulardaki algılama hassasiyeti ile ilişkili 

bir kavram olduğunu belirtmiştir. Bu tanımın üzerine zekânın duyulardan fazlasını içerdiğini 

ifade eden çalışmalar ortaya çıkmıştır. Duyulardan fazlasına, yani zihinsel özelliklere 

odaklanarak, Alfred Binet, Lewis Terman ve Weschler gibi araştırmacılar çeşitli çalışmalar 

yaparak ‘Binet-Simon Zekâ Ölçeği’, ‘Standford-Binet Zekâ Testi’ ve ‘WISC-R zekâ testi’ 

çalışmaları geliştirmişler ve bu testleri uygulayarak üstün zekâya sahip bireyleri seçmeye 

çalışmışlardır (Davis ve Rimm, 1994). Bu testlere dayalı olarak düzenlenen zekâ puan aralıkları 

ve üstün zekâlılığın ölçütlerini Tablo 1’de verilmiştir (Gross, 2000). 
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Tablo 1: Zekâ Puan Aralığı ve Üstün Zekâlılık Düzeyleri 

Düzeyi Zekâ Puan Aralığı Yaygınlık Durumu 

Ortalama düzey (medium) 100-115 1:1 

Hafif düzeyde üstün zekâlı(mildly gifted) 116-129 1:40 

Üstün zekâlı (moderately gifted) 130-144 1:40- 1:1000 

Çok üstün zekâlı(highlv gifted) 145-159 1:1000-1:1.000 

Olağanüstü üstün zekâlı (exceptionally gifted) 160-179 1:1.000 - 1:1 milyon 

Dâhi seviyesinde üstün zekâlı (profoundly gifted) 180 + 1:1 milyon'dan az 

Tablo 1’e göre 130 ve üstü IQ (Intelligence Quotient = Zekâ Katsayısı) puanı bireylerde 

üstün zekâlılığı göstermektedir. Yani burada zekâ IQ paunlarıyla eş tutulmuştur. Guilford 

(1967) zekâyı, daha çok boyutlu bir yapı olduğunu düşünerek, "işlem", "içerik" ve "ürün" olmak 

üzere üç bileşene ayırmıştır. Bunlardan işlem bileşeni, zihinsel süreçlerin analizinin nasıl 

yapıldığını ifade etmektedir. Zihinsel süreç içerisinde yapılan işlemler, algılama, belleme, 

yaratıcı düşünme, geleneksel düşünme ve değerlendirmedir. İçerik bileşeni, zihinsel süreçlerin 

hangi alanları kapsadığı ile ilgilidir. İçeriği oluşturan alt basamaklar; şekilsel, sembolik (sayılar 

ve harfler v.b.), anlamsal (sözcüklerin ifade ettiği fikir ve düşünceler), davranışsal (bireylerin 

kişisel ilgi ve tutumlarına ilişkin bilgi)’dır. Ürün bileşeni ise içerikle ilgili basamaklar üzerinde 

yapılan işlemler sonucu elde edilenler üzerinde durmaktadır. Ürün bileşenleri ’birimler’, 

‘sınıflar’, ‘ilişkiler’, ‘sistemler’, ‘dönüşümler’ ve ‘çıkarımlar’’ olmak üzere beş gruba 

ayrılmıştır. Guilford (1967) işlem(5), içerik(4) ve ürün(6) olmak üzere (4x5x6=120) ele alınan 

bu faktörlerin her birini diğerinden bağımsız görmektedir. Yani Guilford’a göre bireyler bu 

faktörlerin bazılarında güçlü bazılarında zayıf olabileceklerinden, faktörlerin her birine aynı 

derecede sahip olamayabilirler. Yani belli bir alanda oldukça yüksek başarı sağlayabilen bir 

bireyin başka bir alanda başarılı olamayabileceğini dile getirmiştir. Yine çok boyutlu bir yapı 

olarak zekâyı gören Sternberg (1993), bireylerin sahip olduğu zekâ alanlarını; Analitik, Yaratıcı 

ve Pratik olmak üzere üç gruba ayırmıştır ve bu zeka alanlarını yapılan klasik zeka testlerinin 

ölçmede eksik kaldığını, okul dışındaki gerçek yaşamda yaratıcı ve pratik zekanın, zeka 

testlerinin ölçtüğü beceri alanlarından daha önemli olduğunu belirtmiştir. Zekânın tek bir alan 

olan zihinsel yetenek kavramı ile izah edilemeyecek kadar çok yetenekten meydana geldiğini 

ifade eden Gardner (1983,1999) zekâyı, bir kişinin "bir veya birden fazla kültürde değer bulan 

bir ürün ortaya koyabilme kapasitesi, gerçek hayatta karşılaştığı problemlere etkili ve verimli 

çözümler üretebilme becerisi ve çözüme kavuşturulması gereken yeni veya karmaşık yapılı 
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problemleri keşfetme yeteneği" olarak açıklamıştır. Fakat zekâ, yetenek ve potansiyel üçlemesi 

her zaman karmaşık ve fikir birliğine uzak kavramlar olarak kalmıştır. 

Zekâ ve ilgili olduğu alanlar geçmişten günümüze gelişen bir değişim içerisindedir. 

Bununla ilgili olarak özel yetenekli birey tanımı da zaman içerisinde değişim göstermiştir. 

Üstün zeka; zeka testlerinden elde edilen puanlar neticesinde bir tanılama ortaya koyarken, özel 

yetenek bu puanlarla birlikte ortalamanın üstünde yetenek, yüksek görev bilinci, ileri düzeyde 

algılama gücü ve yaratıcılık ve yüksek motivasyon gibi olguları da kapsayan bir kavramdır. Bir 

toplumda bulunan özel yetenekli bireyler toplumu değiştiren, topluma yenilik sunan ve 

verimlilik katan yaratıcı özelliklere sahip bireylerdir (Uzun, 2004). Nitekim Sovyetlerin 1957 

yılında SPUTNİK uydusunu uzaya fırlatmasıyla gelişmiş ve gelişmekte olan birçok ülke bilim 

ve teknolojik ilerleme yönünden kendisini sorgulamaya başlamış ve bu bağlamda sahip olduğu 

özel yetenekli bireylerin eğitimine yönelik çeşitli politikalar geliştirmeye başlamıştır. Bu 

ülkelerin başında Amerika Birleşik Devletleri gelmektedir. Amerika özel yetenekli bireylerin 

eğitimini revize etmek adına “Marland Raporu” adında bir rapor hazırlamıştır. Özel yetenekli 

öğrencilere ait ilk genel tanım 1972 yılında hazırlanan bu raporla geliştirilmiş ve o zamandan 

bu yana çeşitli değişimler geçirmiştir. Geçerliliği günümüzde hala devam eden (Öpengin, 2011) 

bu rapora göre özel yetenekli bireyler sadece zekâ testleri sonuçlarına göre değil, hayal güçleri 

sayesinde oluşturdukları ürünlere göre de değerlendirilmelidir. Özel yetenekliler bu raporda; 

genel zihinsel kabiliyet, akademik kabiliyet, hayal gücü ve ürün oluşturma, liderlik yeteneği, 

görsel ve sanatsal beceri ve psikomotor yetenek olmak üzere çeşitli kategorilere ayrılmıştır. 

Tüm bunlardan hareketle, yapılabilecek en genel tanımıyla özel yeteneklilik; entelektüel, 

yaratıcı, sanatsal ya da liderlik kapasitesine veya belirli akademik alanlarda üst düzey başarı 

kapasitesine sahip olma durumudur denilebilir (National Association for Gifted Children, 

2008).  

Ülkemizde Milli Eğitim Bakanlığı Özel Eğitim Konseyi 1991 yılında , “üstün zekâ” ve 

“üstün özel yetenek” kavramlarını “özel yetenek” olarak bir araya getirmiş ve özel yetenekli 

bireyi “özel yetenekliler, genel ve/veya özel yetenekleri açısından yaşıtlarına göre yüksek 

düzeyde performans gösterdiği konunun uzmanları tarafından belirlenmiş kişilerdir” şeklinde 

tanımlamıştır (MEB, 1991).  2006 tarihli “Özel Eğitim Hizmetleri Yönetmeliği”ne göre ise özel 

yetenekli birey: "Zekâ, yaratıcılık, sanat, spor, liderlik kapasitesi veya özel akademik alanlarda 

akranlarına göre yüksek düzeyde performans gösteren birey” olarak tanımlanmaktadır (MEB, 

2016). Milli Eğitim Bakanlığı Bilim ve Sanat Merkezleri Yönergesi'nde özel yetenekli birey, 

"özel akademik alanlarda veya zekâ, yaratıcılık, sanat ve liderlik kapasitesi yönüyle yaşıtlarına 
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göre yüksek düzeyde performans gösteren ve bu tür yeteneklerini geliştirmek için okul 

tarafından sağlanamayan hizmet veya faaliyetlere gereksinim duyan çocuktur” (MEB, 2006). 

Üstün zekânın tanımı konusunda şu ana kadar evrensel anlamda bir birliktelik sağlanmamıştır. 

Çünkü üstün zekâ psikolojiyi ilgilendirdiği gibi sosyolojik de bir olgudur. Sak (2008) üstün 

zekâ ile ilgili kavramsallaştırma çalışmalarının kültürden kültüre, farklı coğrafya ve iklim 

koşullarına, farklı zaman dilimlerine ve bireyin içinde bulunduğu ve ihtiyaç hissettiği alanlara 

göre farklılaştığını ileri sürmenin inkâr edilemeyecek bir durum olduğunu söylemektedir. 

Dolayısıyla toplumumuzda ve kurumlarımızda kabul gören, resmi belgelerde ifade edilen bir 

tanımı rehber edinmek bu çalışma için tanımlamalarda kolaylık sağlayan bir yol olmuştur. 

Özel yetenekli bireyler her alanda toplumsal gelişimin önünü açarak üst düzey düşünme 

kabiliyetleriyle liderlik yapma potansiyeline yüksek derecede sahip öğrencilerimizdir. Bu 

öğrencilerimizin sahip oldukları yeteneklerin körelmeyip, potansiyellerinin en üst seviyeye 

çıkarılabilmesi için tespit edilerek, uygun öğretim faaliyetlerine tabi tutulmaları kritik önem arz 

eden bir durumdur. Bu bağlamda bu bireylerin genel özelliklerinin, zekâ ile ilgili kuramların ve 

özel yeteneklileri tanılama süreçlerinin ayrı bölümler olarak ele alınmasında yarar görülmüştür. 

2.1.1.1. Zekâ Kuramları 

Araştırmacılar zekâyı tanımlamaya çalışırken bu faktörle ilişkili olabilecek 

değişkenlerden yararlanmışlar ve buna bağlı olarak çeşitli kuramlar öne sürmüşlerdir. Özel 

yetenekli bireylerin tanılanmasını ve ayırt edilmesini kolaylaştırmada yararlanılabilecek bu 

kuramlar; İki Faktör Kuramı (Spearman, 1904), Çok Faktör Kuramı (Thorndike, 1930), Grup 

Faktörleri Kuramı (Thurstone, 1938), Çoklu Zeka Kuramı (Gardner , 1983), Üçlü Halka Kuramı 

(Renzulli, 1976), Beşgen Kuramı (Sternberg ve Zhang, 1995), Bilişsel Yetenekler Modeli  

(Cattell-Horn-Carroll, 1997), Ayrımsal Üstün Zekâ ve Üstün Yetenek Kuramı (Gagne, 2000), 

ve PASS Teorisi (Das, Naglieri ve Kirby, 1994)’dir. Bu kuramlar ayrı başlıklar halinde ele 

alınacaktır.  

Spearman Çift Faktör Kuramı 

Bir İngiliz psikolog olan Charles Spearman (1904) zekâ için genel bir yapı ifadesini 

kullanırken, yapılan her eylemin kaynağının zihinsel enerji olduğunu ileri sürmektedir. 

Spearman ‘a göre herhangi bir alanda yetenek gösteren bir kişi başka alanlarda da yetenek 

gösterebilmektedir.  
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Bilişsel faktörler aracılığıyla zekânın ölçülebileceğini savunan Spearman İki Faktör 

Teorisi’ni geliştirmiştir. Bu teoriye göre insanlar ‘g’ faktörü diye adlandırılan tek bir bilişsel 

sığa ile doğmaktadır. Kalıtımla aktarılan ve hayat boyu değişikliğe uğramayn g bireyin soyut 

düşünme ve problem çözme gibi üst düzey zihinsel işlemleri yapma kabiliyetini, bir diğer faktör 

olan ‘s’ ise, bireyin matematiksel veya sözel yeteneklerine yönelik bir anlamı ifade etmektedir. 

Spearman, insanların  “g” ve “s” faktörleri açısından farklılaşabildiklerini ve ‘g’ faktörü 

ölçülerek bireylerin zekâsının ölçebileceğini öne sürmektedir. 

Genel zekâ anlamına da gelen g faktörü, akıl yürütme, problem çözme,  karar verme 

gibi üst düzey düşünme süreçlerini kolaylaştıran genel bilgi işleme yeteneğini içermektedir 

(Gross, 2000). Bu bağlamda sonraki dönemlerde zekâyla ilgili kuramların temel kaynağını 

oluşturmakla birlikte, zekâyı tek bir faktörle açıklamaya çalışması açısından Spearman pek çok 

zekâ kuramcısı tarafından eleştirilmiştir.  

Thorndike Çok Faktör Kuramı 

Thorndike (1909), Spearman’ın aksine zekânın “g” gibi tek bir faktöre 

bağlanamayacağını, farklı zihinsel problemlerin çözümü için birçok faktörün rol aldığını ileri 

sürmüştür.  Thorndike’a göre zekâ; sayılarla işlemler yapma,  dili algılama, ilişkileri görsel 

kavrama şeklinde ayrılan birbirinden bağımsız etmenlerden oluşmaktadır. Thorndike zekâyı; 

Soyut ve Sözlü Zekâ, Pratik (Mekanik) Zekâ ve Toplumsal (Sosyal) Zeka olmak üzere üç 

başlığa ayırmıştır. 

Soyut ve Sözlü Zekâ: Sembollerle düşünme yeteneğini ifade etmektedir. Soyut zekâ 

gerçekte olmayan fakat görünenler arasındaki ilişkilerden zihnin soyut düşünme ve genelleme 

yapabilme gücüyle edindiği sembollerle ilgilenir.  

Pratik (Mekanik) Zekâ: Araç- gereç ve makineden anlama yetenek ve kabiliyetidir. Bu 

zekâ alanına sahip bireyler araç – gereç ve makineleri yapıp kullanmada kendilerini gösterirler. 

Toplumsal (Sosyal) Zekâ: Başkalarıyla iyi ilişkiler kurma yeteneği olarak 

tanımlanmaktadır. Bu model zekâyı bilişsel boyutlar haricinde değerlendiren ilk model olması 

yönüyle önemlidir. Bu zekâ modeline göre IQ başlı başına bir bileşen olmakla birlikte, soyut 

ve mekanik zekâdan farklı olarak yönetme becerisi ve insan ilişkilerinde akıllıca davranma 

şeklinde tanımlanmıştır.  
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Thurstone Grup Faktörleri Kuramı: 

Thurstone bireyler arasındaki zihinsel farklılıkların; tümevarım, mekanik hafıza, sayısal 

beceri, algı hızı, uzamsal/geometrik beceri, sözel kavrama ve sözel akıcılık olmak üzere 

birbirinden bağımsız yedi faktörden ileri geldiğini belirtmektedir. Bu düşüncesine yönelik 

olarak Thurstone zekâ testi geliştirerek zekânın değerlendirilmesinde çok faktörlü bir model 

oluşturmuştur (Weiner ve Stewart, 1984). Thurstone (1938)’ın Grup Faktörleri Kuramı aşağıda 

açıklandığı gibidir.  

Sözel Yetenek: Sözcükleri tanıyıp kavrama yeteneğidir. 

Sayısal Yetenek: Temel düzeyde matematik işlemleri hızlı ve doğru bir şekilde 

yapabilme yeteneğidir.  

Muhakeme Yeteneği: Bir seride yer alan kuralı bulma ya da tamamlamaya ilişkin sözel 

– sayısal testlerde doğru alanı bulma gibi test soruları ile belirlenmektedir.

Mekân İlişkileri: bir cismi üç boyutlu biçimde uzayda farklı durumlarını tasarlayabilme, 

hayalini kurarak gözünde canlandırma gibi yetenekleri barındırır. 

Bellek Faktörü: Anlamsız kavramları ayrıntıları ile hatırda tutabilme gibi faktörleri 

kapsar. 

Mekanik Beceri: El becerilerini kapsamaktadır. 

Thurstone’a göre zekâ çok boyutlu bir yapı göstermektedir ve her boyut bir zihinsel 

yeteneği içermektedir. Bu zihinsel yetenekler, bir mozaiği oluşturan taşlar gibi yan yana 

birbirlerinden bağımsız durmaktadırlar. Nitekim kuramda belirtilen faktörler Gestalt psikolojisi 

kavramları kullanılarak yorumlanmıştır (Guilford, 1967). 

Gardner Çoklu Zekâ Kuramı 

Gardner bireyin zekâsını sadece sözel ve sayısal beceriler temelinde değerlendiren zekâ 

testleri ve zekâ kuramlarını eleştirmiş, zekânın tekil bir niteliğe sahip olmanın ötesinde farklı 

yapılardan oluştuğu düşüncesini temel alan Çoklu Zekâ Kuramı’nı ortaya koymuştur. Gardner 

(1999)’a göre belli zihinsel kavrayış biçimlerini temsil eden ve farklı kültürlerde ayrı olarak 

görülen dokuz tür zekâ alanı bulunmaktadır. Her insanda farklı seviyelerde bulunan ve 

geliştirilebilir özellikteki bu zekâ alanları; sözlü veya yazılı bir biçimde kelimeleri etkili 

kullanma yeteneği olarak tanımlanan ‘sözel/dilbilimsel zekâ’; matematiksel işlemler yapabilme 

ve mantıksal düşünme yeteneği olarak nitelendirilen ‘mantıksal/matematiksel zekâ’; ritim, ton, 
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melodi ve harmoniyi ayırt ederek kullanabilme yeteneği şeklinde tanımlanabilen 

‘müzikal/ritmik zekâ’; fiziksel davranışları düzenleme yeteneğini belirten 

‘bedensel/duyudevinimsel zekâ’; başkalarının duygu, ruh durumu ve motivasyonlarını algılama 

yeteneği olarak açıklanabilen ‘sosyal/kişilerarası zekâ’; kişinin kendi duygu, düşünce ve 

ilgilerini anlama ve bu anlayış paralelinde davranma yeteneği ile ilgili olan ‘özedönük/kişisel 

zekâ’; doğadaki birçook farklı türde canlıyı tanıma ve sınıflamadaki becerilerle ilgili olan ‘doğa 

zekâsı’ ve insanın hayattaki varlığı ile yaşamın ne anlam ifade ettiğini sorgulama yeteneğini 

belirten ‘varoluşçu zekâ’ olarak ele alınmaktadır (Gürel ve Tat, 2010). 

Çoklu Zekâ Kuramına göre, her insan sosyal çevresinde önemli görülen ürünler ortaya 

koyabilecek ve karşısına çıkan problemleri çözmesine olanak sağlayabilecek, güçlü ve zayıf 

zekâlarının özel olarak gruplandırılması ile oluşan kendine has bir zekâ profiline sahiptir 

(Gardner, 2011). Bireylerin sahip olduğu zekâ alanlarının gücünü ilgi, yetenek ve yaşam 

deneyimleri ile birlikte kalıtım ve çevresel faktörler şekillendirmekte ve profilde görülen 

çeşitlilikler bireyler arasındaki zihinsel farklılıkları göstermektedir (Chen ve Gardner, 2005). 

Kuram, bireylerin sahip oldukları pasif zekâ alanlarının uygun öğrenme olanaklarıyla 

geliştirilerek belirli bir düzeye ulaştırılabileceğini ileri sürmektedir. 

Üçlü Halka Kuramı 

Renzulli (1976) tarafından geliştirilen bu model özel yetenekli olmayı, ortalamanın 

üzerinde akademik yetenek, üst düzeyde yaratıcılık ve motivasyon davranışlarıyla 

açıklamaktadır. Tanıma göre bireylerin herhangi bir alanda üst düzey performans 

gösterebilmeleri bu üç davranışın etkileşimini gerekli kılmaktadır (Renzulli, 2002). Özel 

yetenekliliği açıklayan bu kavramın bileşenlerinden olan akademik yetenek; sözel ve sayısal 

akıl yürütme, soyut düşünme, bilgilerin hızlı bir şekilde hatırlanması ve konuşma akıcılığı gibi 

becerilerin spesifik bir alanda uygulanabilmesidir (Karabey ve Yürümezoğlu, 2015). Üç halka 

kuramı özel yeteneğin diğer bir parçası olarak üst düzey yaratıcılıktan bahsetmektedir. Kurama 

göre yaratıcılık; risk alma, açıklık, orijinalllik, sonuçlara ilişkin tahminde bulunabilme, problem 

çözme yeterliği gibi özellikleri kapsamaktadır (Bildiren, 2013). Kuramın başka bir halkası olan 

motivasyon, ilgili alanda sorumluluk duygusunu ifade etmektedir ve bireyin yetenekli olduğu 

alanda çeşitli ürünler ortaya koyması, mevcut bilgileri değiştirmeye yönelik isteğinin olması bu 

halka ile ilgilidir (Karabey ve Yürümezoğlu, 2015).  

Bu kuram özel yeteneklilik için akademik olarak başarılı olmaktan ziyade yetenek, 

motivasyon ve yaratıcılığı öne çıkarması yönüyle diğer kuramlardan ayrılmakta ve özel 
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yeteneklilik için çağdaş tanımlara daha çok uyum sağlamaktadır. Mevcut tez çalışmasında da 

özel yetenekli bireylerin motivasyon ve zihinsel risk alma becerilerine doğal olarak sahip olma 

durumlarına Üçlü Halka Kuramı bazında sıklıkla atıf yapılmıştır. 

Beşgen Kuramı 

Sternberg ve Zhang (1995) tarafından geliştirilen Beşgen Kuramı bireyin sahip olduğu 

zekâ düzeyinin yargılanmasında bazı ölçütler öne sürmüşlerdir. Kurama göre bir bütünün 

parçası olan bu ölçütler; olağanüstülük, enderlik, üretkenlik, değer ve kanıt olarak ifade 

edilmektedir. Beşgen kuramının bağlı olduğu bu ölçütler aşağıda açıklanmaktadır (Sternberg 

ve Zhang, 1995; Karabey ve Yürümezoğlu, 2015). 

Olağanüstülük; tanımlanması güç olan bu ölçüt bireyin düzey olarak farklı 

yaklaşımlarının temelini oluşturmaktadır. Olağanüstülük bireyin özgünlük değeridir ve bu 

kavram ruhani veya metafiziksel bir kavram gibi algılanmamalıdır. Birey diğer bireylerle 

karşılaştırılarak bireyin olağanüstülük ölçütü açığa çıkaralabilir. Çünkü bir bireyin olağanüstü 

ya da özgün olarak tanımlanması için bir grubun içindeki durumunun belirlenmesi önemli 

görülmektedir. Ayrıca bu ölçüt kültürden kültüre değişiklik gösterebilmektedir çünkü farklı 

kültürlerde farklı değerler olağanüstü görülebilmektedir.  

Enderlik; bireyin sahip olduğu olağanüstülük ölçütünün bulunduğu grupta ender 

gözlemlenmesi özel yeteneğin önemli bir ölçütüdür. Enderlik ölçütünden kasıt belirli bir 

özelliğin sadece bir bireyde bulunması değil toplum içerisinde nadiren bu özelliğin nadiren 

gözlemlenmesidir ve bireyin belirli bir alanda üst düzey performans göstermesi de yine 

bulunduğu toplumla yakından ilişkilidir. 

Üretkenlik; bireyin performans gösterdiği alanda bir ürün ortaya koyabilmesi 

gerekmektedir yani bu alan üretkenlliğe açık olmalıdır. Ayrıca dar bir çalışma alanından çok 

bireyin performans gösterdiği bu alanın geniş bir perspektifte olması bireyin tanılanmasında 

ipucu vermesi açısından önemli görülmektedir. Bu bağlamda bazı kuramcılar sadece zekâ 

testlerine bağlı kalınarak özel yetenek tanısı almayı eleştirmektedirler. Çünkü bu kuramcılar 

testlerden normal düzeyde puan alan bireyin testin ölçtüğü alanlar dışında özel yetenek 

performansı gösterebileceklerini belirtmektedirler.  

Kanıt; bireyin diğer ölçütleri sağlaması özel yetenekli olarak kabul edilmesini 

sağlamayabilir. Bu bağlamda geçerli ve güvenilir ölçme araçları ile bireyin zekâ seviyesinin 
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tanılanması gerekmektedir. Bir birey özel yetenekli olduğunu iddia etse bile kanıt olmadan 

toplum ya da akademik açıdan kabul görmeyecektir. 

Değer; bir bireyin özel yetenekli sayılabilmesi için performans göstediği alanın toplum 

tarafından değer görülen bir alan olması gerekmektedir. Her toplumun değer yargıları farklılık 

göstereceğinden doğal olarak bireylerin özel yetenekli sayılması toplumdan topluma değişiklik 

göstermektedir. 

Cattell-Horn-Carroll (CHC) Kuramı 

Cattell – Horn – Carroll Bilişsel Yetenekler Modeli, Horn ve Cattell tarafından 

oluşturulan Gf – Gc modeli ile Carroll’un Üç Katmanlı Zekâ Modeli temel alınarak 

oluşturulmuştur. Horn ve Cattell tarafından öne sürülen Akıcı Zekâ (Gf) ve Kristalize Zekâ 

(Gc) kuramı zekânın özgün bileşenlerini tanımlaması açısından önem arz etmektedir (Horn ve 

Cattle, 1966). Cattell’a göre genel zekâ faktörü (g) kristalize ve akıcı olmak üzere doğuştan 

getirilen iki farklı ama bütünleşik faktörü kapsamaktadır. Akıcı zekâ (Gf) eğitim ve herhangi 

bir deneyim olmaksızın temel akıl yürütme ve problem çözme becerilerini kapsamaktadır. Bu 

zekâ yeni durumlara uyum sağlamayı gerektiren zamanlarda açığa çıkmaktadır. Kristalize zekâ 

(Gc) ise formal ve informal öğrenmeler sonucu kazanılan bilgi ve becerileri içermektedir. Bir 

birey Akıcı zekâsını içinde yaşadığı kültürle etkileşime geçirerek Kristalize zekâ potansiyelini 

açığa çıkarabilmektedir. Cattell’in öne sürdüğü model Horn’un katkıları sonucunda 

genişletilmiştir. 

CHC modeline temel oluşturan diğer bir zekâ modeli Carroll tarafından öne sürülen Üç 

Katmanlı Hiyerarşik Zekâ Modelidir (Carroll, 1993). Carroll tüm dünyadan veri setleri üzerine 

meta analizler yürütmüş ve insanların bilişsel yetilerinin üç katmanlı bir model ile 

açıklanabileceğini belirtmiştir. Carroll’ın modelinde hiyerarşinin en altında çok sayıda özgün 

yeti (s) yer almaktadır. Üçüncü katmanda temel zekâ faktörü olan (g) bulunmaktadır. İkinci 

katmanda ise Akıcı ve Kristalize Zekâ’nın da bulunduğu geniş yeti kümeleri yer almaktadır. 

Sonraki yıllarda bahsi geçen bu zekâ kuramları birleştirilerek Cattle – Horn – Carroll Bilişsel 

Yetenekler Modeli oluşturulmuştur (McGrew, 2005). 

CHC modeline göre hiyerarşinin en üstünde genel ‘g’ faktörü yer almaktadır. En alt 

katmanda ampirik çalışmalarla belirlenmiş 70’in üzerinde sınırlı bilişsel beceri bulunmaktadır. 

Orta katmanda ise Kristlize zekâ (Gc), Akıcı zekâ (Gf), Niteliksel Akıl Yürütme (Gq), Okuma 

ve Yazma Becerisi (Grw), Kısa Süreli Bellek (Gsm), Uzun Süreli Depolama ve Geri Çağırma 
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(Glr), Görsel İşleme (Gv), İşitsel İşlemleme (Ga), İşlem hızı (Gs), Karar / Tepki Süresi / Hız 

(Gt) olmak üzere on geniş beceri alanı yer almaktadır.  

CHC Kuramı ilk açıklandığından bu güne kadar çok sayıda yenilenme geçirmiştir. 

Geniş Beceri Kümeleri değişime çok açık olmamakla birlikte dar yetilerin sayısı ve tanımları 

görgül çalışmalarla genişletilmeye devam edilmektedir (Uluç, 2016). 

Ayrımsal Üstün Zekâ ve Üstün Yetenek Kuramı 

Gagne (2004)  özel yetenekliliğin gelişiminde kişilik ve çevrenin etkileşimine dikkat 

çekmiş, özel yetenekliliğe psikososyal bir bakış açısıyla yaklaşarak Ayrımsal Üstün Zekâ ve 

Üstün Yetenek Kuramı (Differentiated Model of Giftedness and Talent)’nı geliştirmiştir. 

Kuram temelde iki kümeden oluşmaktadır. İlk kümede özel yetenekliliğin temelini oluşturan 

doğal yetenekler bulunmaktadır. Bu yetenekler; zihinsel, yaratıcı, sosyo – duygusal ve psiko – 

motor yeteneklerdir ve bu yeteneklerin ortaya çıkmasında şans faktörü etkilidir. Şans faktörü, 

bireyin anne ve babasının kim olduğu, ne zaman ve nasıl bir çevrede yetiştiği ve kendisine ne 

gibi fırsatların sunulduğu ile ilgilidir. Modeldeki ikinci küme doğuştan getirilen yeteneklerin 

beslendiği gelişim sürecini açıklayan katalizörleri içermektedir. Bu süreçte yetenekler kişisel 

ve çevresel faktörlerin yanı sıra öğrenme süreçlerinden etkilenmektedir. 

Ayrımsal Üstün Zekâ ve Üstün Yetenek Kuramı özel yetenekliliğin dinamik yapısına 

dikkat çekmesi bakımından önem arz etmektedir. Bu dinamizme göre bireyin sahip olduğu 

potansiyel yetenekler, sistematik olarak geliştirilmiş özel yeteneklere dönüşebilmekte ya da 

tamamen körelebilmektedir. Bu bağlamda, özel yeteneklilere verilecek eğitim hizmetleri 

modelde bahsi geçen değişkenler temel alınarak planlanması önemlidir.  

PASS Teorisi 

Bu teori Alexander Luria’nın beynin işleyişi üzerine yaptığı çalışmaların sonuçları baz 

alınarak oluşturulmuştur. Luria (1973)’ya göre, her bilinçli aktivite biçimi her zaman karmaşık 

bir fonksiyonel sistemdir ve her biri kendi katkısını yapan beyin ünitelerinin birlikte 

çalışmasıyla gerçekleşmektedir. PASS Teorisi;  “Planlama” (Planning), “Dikkat” (Attention), 

“Ardıllık” (Successive)’’ ve “Eş Zamanlılık” (Simultaneous) olmak üzere dört temel bilişsel 

süreçten oluşmaktadır. Teorinin adı bu işlemlerin İngilizce karşılıklarının baş harflerine göre 

oluşturulmuştur. Bu dört bilişsel süreç öğrenme için temel oluşturmakla birlikte her bir sürecin 

kendine özgü amaçları ve bu amaçlara ulaştıracak bilişsel süreçleri bulunmaktadır. Bu bilişsel 

süreçlerin ise her birinin temeli bireyin sahip olduğu bilgi tabanıdır. Bilgi tabanının kaynağını 
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ise bireyin deneyimleri, duyguları ve motivasyonu oluşturmaktadır. Bilgi duyu organları 

aracılığıyla dış kaynaklardan alınır ve analiz için beyne gönderilerek merkezi süreçler aktif 

kılınır. Bununla birlikte, görüntüler, bellek ve düşünceler biçimindeki iç bilişsel bilgiler de 

girdinin bir parçası haline gelir. Böylece dört süreç, bireyin bilgi tabanı bağlamında çalışır ve 

bilgi bağlamının dışında faaliyet gösteremez (Naglieri ve Das, 1997). Das, Naglieri ve Kirby, 

(1994)’e göre bireyin bilişsel fonksiyonlarının temel yapıları olan bu dört süreç sonraki 

paragraflarda detaylı olarak açıklanacaktır.  

Planlama (Planning) bir frontal lob fonksiyonu olarak, prefrontal korteks ile ilişkili bir 

biçimde insanı diğer primatlardan farklılaştıran ana kabiliyetlerden biri olarak görülmektedir. 

Prefrontal korteks, hedeflerin belirlenmesinde bu hedeflere ulaşmak için gerekli eylem 

planlarının tasarlanmasında merkezi bir rol oynar. Planları uygulamak için gereken bilişsel 

becerileri belirler, bu becerileri düzenler ve doğru sırada uygular. Planlama, çözüme ihtiyaç 

duyulan görevleri bitirmek için gerekli olan planları ya da stratejileri seçmemize veya 

geliştirmemize yardım eder ve bir çocuğun ya da yetişkinin bir sorunun çözümüne yönelik tüm 

faaliyetleri için kritik önem arz eder. Planlama karar verme etkinliklerinin yoğun bir şekilde 

yapıldığı, bireylerin yapılanlara yönelik farkındalık oluşturdukları bir aşamadır. Bu süreç bir 

planın oluşturulması, değerlendirilmesi ve yürütülmesinin yanı sıra bireyin kendi kendini 

izleme ve dürtü kontrolünü de içermektedir. Problemlere farklı açılardan bakabilme ve orjinal 

fikirler ortaya çıkarabilme gücü yönünden Yaratıcı ve Stratejik Düşünme olmak üzere iki 

bilişsel fonksiyon planlamada ön plana çıkmaktadır. Planlama akademik süreçlerin yanı sıra 

sosyal ve davranışsal alan içinde önemli bir süreç olarak görülmektedir. 

Dikkat (Attention) yönlendirme tepkisi ile yakından ilişkili olan zihinsel bir süreçtir. 

Beynin tabanı, bireyin odaklanmış seçmeli dikkati zamanla bir uyarana yönlendirmesine ve 

diğer uyaranlar için dikkat kaybına direnmesine izin vermektedir. Yani dikkat; belirli bir durum 

üzerinde düşünmeyi, odaklanmayı ve diğer faktörleri görmezden gelmeyi gerekli kılmaktadır. 

Dikkat niyetler ve hedefler tarafından kontrol edilmekte ve diğer PASS süreçleri gibi bilgi ve 

becerileri temel almaktadır. 

Ardıllık” (Successive) belirli bir seri düzende düzenlenmiş uyaranların kullanılması ile 

ilgilidir. Bu süreçte özel bir sıralama ile oluşturulmuş dizinler arasındaki ilişki zihinsel işlemler 

ile belirlenir. Burada bilginin bir örüntü halinde düzenlenmesinden ziyade her öğenin yalnızca 

kendisinden önce gelen öğe ile ilişkilendirilmesi önemli görülmektedir. Yani ardıllık ses ve 

hareketlerin seri organizasyonunu temel almaktadır. Ardıllık becerisine sahip bireyler sözel 
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yönergeleri sıralı biçimde algılar ve daha kolay içselleştirirler. Bu kişiler kendilerine verilen 

yönergeleri adım adım takip edebilir ve ayrıca kurallı bilgi sayesinde daha kolay çalışabilirler. 

Eş Zamanlılık (Simultaneous) bilgilerin tutarlı bir bütün olarak gruplar halinde 

düzenlenmesi için gereken süreçleri içermektedir. Paryetal, oksipital ve temporal beyin 

bölgeleri bireylere, grupları birbiriyle ilişkili elemanlar olarak görebilmeleri için önemli bir 

"yetenek" sağlamaktadır. Bu sayede bireyler bir grup halinde verilmiş olan uyarıcıları, 

birbiriyle ilişkilendirebilmek için gerekli zihinsel işlemleri sergileyebilir. Eş zamanlilik 

özelliklerini gösterebilen bir çocuk öğretmenin sözel olarak ifade ettiği bir bilgiyi hayal edebilir 

ve mantıksal çıkarımlarda bulunarak bilgiyi kalıcı bir şekle dönüştürebilir. 

PASS teorisi, geleneksel olarak sözel, sözel olmayan ve nicel testleri içeren zekâ 

yaklaşımlarına bir alternatiftir. Bu teori sadece hangi "yeteneklerin" ölçülmesi gerektiği 

görüşünü genişletmekle kalmaz, aynı zamanda temel psikolojik süreçlere de vurgu yapar ve 

kelime bilgisi gibi sözel başarı benzeri testlerin kullanılmasına engel olur. Bunun yerine, beynin 

işlevleri, bilişsel bir işleme çerçevesi içinde kavramsallaştırılan yeteneğin yapı taşları olarak 

kabul edilir. Teorinin kökü nöropsikoloji olsa da dalları gelişim ve eğitim psikolojisi üzerine 

yayılmaktadır (Das & Varnhagen, 1986). Böylece PASS bilişsel işleme teorisi, gelişimsel ve 

nöropsikoloji ile bağlantıları ile genel zekâ kavramı üzerinde açıklayıcı güçte bir avantaj 

sağlamaktadır (Naglieri ve Das, 2002). 

Anlaşıldığı üzere neredeyse tüm zeka kuramlarının temel bileşenlerinden birini bu tez 

çalışmasının da değişkenlerinden olan motivasyon oluşturmaktadır. Bu bağlamda motivasyon 

özel yeteneklilik kavramını açıklamada önemli bir değişken konumundadır denilebilir. 

Motivasyonun açıkladığı ve ilişki içerisinde bulunduğu değişkenlerin bu çalışmada ele alınmış 

olması özel yetenekli bireylerin öğretim süreçlerinin planlanması ve uygulanması durumlarına 

katkı sağlayarak onlara sunulan eğitimin kalitesini arttıracaktır. 

2.1.1.2. Özel Yetenekli Bireylerin Belirlenmesi 

Özel yetenekli bireyleri uygun eğitim programlarına yönlendirip, onlara uygun eğitim 

olanaklarından yararlanabilmeleri için bu bireylerin geçerli ve güvenilir bir şekilde tanılanması 

süreci büyük önem arz etmektedir (Moore, 1992). Özel yetenekli bireyler ne kadar erken 

yaşlarda tanılanıp, kendilerine uygun eğitim – öğretim faaliyetlerine yönlendirilirse, sahip 

oldukları yeteneklerin körelmesinin önüne geçilebilecektir.  
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Özel yetenekli bireylerin tanılanmasında en çok başvurulan teknikler bir norma veya 

kesme puanına dayalı olarak karşılaştırma yapmayı sağlayan standart testlerdir (Sternbeg, 

Jarvin, Grigorenko, 2009). Stanford-Binet ve Wechsler Zekâ Testleri, bu bireylerin 

belirlenmesiyle ilgili ilk araştırmalardan bu yana kullanılan önemli ölçeklerdendir.  

Stanford-Binet testini Terman 1916 yılında geliştirmiştir. 2003 yılında yeniden 

düzenlenen testin beşinci versiyonu 2 - 85 yaş aralığındaki bireylerin genel zihinsel 

yeteneklerini ölçmek amacıyla kullanılmaktadır (Newman, 2008). Hiyerarşik teorik yapısı, 

Cattell-Horn-Carroll modeli temelinde oluşturulan teste yüksek düzeydeki zekâya sahip 

bireylerin belirlenebilmesi için üst düzey beceri gerektiren zorlayıcı sorular ilave edilmiştir 

(Clark, 2013; Roid & Barram, 2004). Stanford-Binet-V testinin IQ puanları sözel - sözel 

olmayan zeka (akıcı akıl yürütme, görsel uzamsal bilgi işleme, kristalize bilgi, nicel akıl 

yürütüme ve hafıza) ve genel zeka olmak üzere farklı alanlara göre hesaplanmaktadır (Newman, 

2008). Testin beşinci versiyonuna göre 130 – 144 arasında puan alanlar özel yetenekli, 145 ve 

üzeri oldukça üstün yetenekli (highly gifted) sınıfında görülmektedir (Roid & Barram, 2004). 

6-16 yaş aralığındaki çocukların genel zihinsel yeteneklerini belirlemek amacıyla

geliştirilen bir diğer test Wechsler Çocuklar için Zekâ Testi (Wechsler Intelligence Scale for 

Children-IV [WISC-IV])’dir (Wahlstrom, Breaux, Zhu ve Weiss, 2012). Zeka kuramlarından 

Cattel – Horn – Carroll kuramı baz alınarak geliştirilen bu test genel zekâ başlığı altında sözel 

kavrama, işleyen bellek, işlem hızı ve algısal akıl yürütme olmak üzere dört temel faktörden 

oluşmaktadır (Newman, 2008). Özel yetenek programlarına seçimlerde, testin sözel kavrama 

ve algısal akıl yürütme faktörlerine ilişkin puanlar önemli görülmektedir (Silverman, 2009). Bu 

test ortalaması 100, standart sapması 15 olan bir IQ puanı baz almaktadır ve testte ortalamanın 

iki standart sapma üstünde puan alanlar (130 ve üzeri) özel yetenekli olarak 

nitelendirilmektedir. 

Ayrıca özel yeteneklilerin tanılanmasında bahsedilen bu testlerde kullanılan kesme 

puanından ayrı olarak bazı ülkelerde, standart zeka ve başarı testlerinden alınan puanların en 

üst %3-5 gibi dilimleri kullanılabilmektedir (Davis ve Rimm, 2004).  

Özel yeteneklilik tanımları üst düzey zihinsel yeteneğin yanı sıra, özel yetenekleri ve 

zihinsel olmayan özellikleri de kapsamaktadır (Sak, 2010). Bu tanımlara ilişkin farklı bakış 

açılarının bulunması farklı tanılama tekniklerini de beraberinde getirmektedir. Bu bağlamda 

zeka testlerinden elde edilen puanlar tanılama sürecine yardımcı olsa bile tek başına yeterli 

görülmemektedir (Feldhusen ve Jarwan, 2000). Buna bağlı olarak tanılama sürecinde 
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bireylerin; genel zihin yeteneği, özel akademik yetenek, üst düzeyde başarı, yaratıcılık, liderlik 

ve performansa dayalı sanat yeteneği gibi özelliklerinin de dikkate alınması gerekmektedir. 

Buna bağlı olarak son yıllarda literatürde, özel yetenekli bireyleri tanılamada bireylerin tanı 

kriterlerine uygun potansiyel özelliklerine odaklanan psikometrik ölçekler ve kişisel öğrenme, 

motivasyon özellikleri ve az da olsa sosyo-kültürel yapının temel oluşturduğu yeteneğe dayalı 

ölçeklerin birlikte ele alınması zorunluluğu vurgulanmaktadır (Heller, 2001; Pfeiffer, 2008; 

Heller, Perleth & Lim, 2005). Ancak tanılamada kullanılan bu ölçekler okul öncesi bireyler için 

çocukların genel özellikleri nedeniyle yeterli değildir. Buna bağlı olarak bu dönemde bulunan 

özel yetenekli çocukları tanılamada bu ölçeklerle birlikte farklı kişilerin görüşlerinin alınması 

gerekmektedir. Buna göre akran değerlendirme, gözlem formları, anektod kayıtları, gelişim 

ölçekleri ve öğretmen değerlendirme ölçekleri bu dönem bireyleri tanılamada kullanılan ek 

kaynaklardır (Sutherland, 2008). Bu bağlamda genel olarak günümüzde zeka testlerinden alınan 

puanların yanı sıra grup zekâ testleri, başarı ve yaratıcılık testleri, derecelendirme listeleri, 

ebeveyn, öğretmen ve akran görüşleri, ürün dosyaları gibi kaynaklardan yararlanmayı sağlayan 

çoklu değerlendirme yaklaşımları özel yetenekli bireyleri tanılamada kullanılması gereken 

yöntemlerdir (Clark, 2013).  

Çoklu değerlendirme yaklaşımlarının kullanımıyla gerçekleşen özel yetenekli bireyleri 

tanılama aşamaları, öğrencinin seçileceği programın yapısına bağlı olarak genellikle birkaç 

aşamayı içermektedir. Bilim Sanat Merkezleri Öğrenci Tanılama ve Yerleştirme Klavuzu 

(2020)’na göre okul ve okul öncesi döneminde bulunan çocuklar için bu aşamalar; öğretmen 

eğitimleri, gözlem formlarının doldurulması, grup tarama uygulaması, bireysel değerlendirme, 

kayıt ve yerleştirme şeklinde gerçekleşmektedir. Aday gösterilecek öğrenciler için, bakanlıkça 

hazırlanan Gözlem Formları, il ve ilçelerde bulunan okullara merkez tarafından ulaştırılır. Bu 

aşamada sıradan eğitim programları dışında bir programa ihtiyacı olduğu düşünülen öğrenci ile 

ilgili ebeveyn, öğretmen, akran ve rehber öğretmen görüşleri alınır. Bu görüşlere kontrol 

listeleri, gözlemler, öğrencinin ürün dosyaları veya test sonuçları gibi kaynaklardan elde edilen 

veriler değerlendirilerek ulaşılmaktadır. Aday gösterilen öğrenciler Bilim Sanat Merkezi 

tanılama komisyonu tarafından ön değerlendirmeye alınmakta ve bu değerlendirme sonucunda 

uygun bulunan adaylar grup taramasına tabi tutulmakta ve ardından öğrenciler bireysel 

incelemeye alınmaktadır. Bu aşamalarda öğrencilerle ilgili derinlemesine bilgi elde edebilmek 

amacıyla öğrencilere özel olarak geliştirilmiş testler uygulanmaktadır. Grup yetenek testleri, 

bireysel zekâ testleri, görüşmeler, yeni bilgi ve beceriyi öğrenmeyle ilgili gözlem kayıtları, özel 

yetenek alanıyla ilgili derecelendirme listeleri ve yaratıcılık testleri bu aşamalarda 
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başvurulabilecek testlerdir. Son aşamada ise özel eğitime ihtiyaç duyduğu tespit edilen 

öğrenciler, sahip oldukları potansiyeli en üst seviyede geliştirebilecekleri ilgili alana 

yerleştirilmektedir (Feldhusen ve Jarwan, 2000). Bu değerlendirme sistemi daha fazla özelliği 

ölçmesi ve birçok bilgi kaynağından yararlanması nedeniyle ne kadar geçerli ve güvenilir 

bulunsa da (Johnsen, 2009), Türkiye’de kullanılan testlerin bazılarının güncel olmaması (örn. 

Stanford-Binet II ve WISC-R) ve ASİS haricinde Türk kültürüne uygun tanılama araçlarının 

yeterince bulunmaması önemli bir eksiklik olarak görülmektedir (Sarı, 2013; Uluç, Öktem, 

Erden, Gençöz ve Sezgin, 2011).  

2.1.1.3. Özel Yetenekli Bireylerin Özellikleri 

Özel yetenekli bireyleri açıklamada salt zekâdan daha fazlasını ele alan özel yetenek 

kuram ve tanımları bağlamında bu bireylere ait özelliklerin bilişsel, fiziksel, duygusal, sosyal 

ve davranışsal alanlara göre sınıflandırılması uygun görülmektedir  (Leana –Taşcılar & Kanlı, 

2014). Özel yetenekli bireylerin sahip olduğu bu alanlara ilişkin özellikler Tablo 2’de 

sunulmaktadır (Akkanat, 2004; Assouline, Foley Nicpon ve Whiteman, 2010; Ataman, 2009; 

Çağlar, 2004; Levent, 2011; Özbay, 2013; Pfeiffer ve Stocking 2000).  
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Tablo 2. Özel Yetenekli Bireylerin Özellikleri 

Özel Yetenekli Bireylerin Özellikleri 

S
o

sy
a

l 

 Gelişmiş empati yeteneği

 Başkalarının fikirlerine ve düşüncelerine saygı

 Büyük hedef ve ülkülere sahip olma

 Bağımsızlık.

 Başkaları üzerinde hâkimiyet kurmaya çalışma

 Liderlik

 Espri ve mizah yeteneği

 Kolay arkadaşlık kurabilme

 İşbirliğine açıklık

D
u

y
u

şs
a

l 

 Aşırı duyarlılık ve hassasiyet

 Yüksek farkındalık ve gözlem yeteneği

 Mükemmeliyetçi bir yapı

 Yüksek motivasyon

 Yüksek özgüven ve sorumluluk duygusu

 Sabırlı ve kararlı bir yapı

 Güçlü sezgilere sahip olma

 Risk alabilme yeteneği

Z
ih

in
se

l 

 Kolay ve çabuk öğrenme

 Akıcı ve anlaşılır konuşma, zengin bir kelime dağarcığı

 Üstün konsantre yeteneği

 Etkin, açıkgöz, uyanık ve çabuk bir yapı

 Analiz ve gözlem yapma gücü

 Detaylar konusunda farkındalık

 Güçlü hafıza

 Öğrenilen bilgileri başka alanlara hızlı transfer edebilme

 Benzerlikleri ve farklılıkları kolayca ayırt edebilme

 Kolayca genellemeler yapabilme

 Eleştirel düşünme becerisi

 Yaratıcılık, orijinal fikirler geliştirebilme

 Üst düzey problem çözme becerisi

 Soyut düşünebilme becerisi

 Yeni ve zor deneyimleri tercih etme

F
iz

ik
se

l  Ortalamanın üzerinde doğum ağırlık ve boy değerlerine sahip olma

 Her yaşta akranlarından daha iri, uzun, güçlü ve sağlıklı bir görünüme sahip olma

 Hız ve koordinasyon gerektiren faaliyetlerde çabuk tepkiler verebilme

 Hızlı bir olgunlaşma seyri

 Hastalıklara karşı dirençli olma

 Güçlü bir sinir sistemine sahip olma

D
a

v
ra

n
ış

sa
l 

 Sabırsızlık

 Mükemmeliyetçilik

 Yoğun odaklanma gücü

 Ayrıntılar içinde kaybolma

 Yaşıtlarını küçümseme

 Yalnızlığı tercih edebilme

 Ahlaki duyarlılık

 Tek düze etkinliklerden sıkılma

 Aşırı heyecan gösterebilme

 Dikkat eksikliği

 Hiperaktivite

 Otorite ile çatışma eğilim

 Meraklı ve çok soru soran bir kişilik
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Tablo 2’ye bakıldığında genel olarak; üst düzey soyut düşünebilme, sözel ve sayısal akıl 

yürütebilme, uzamsal ilişkiler kurabilme, güçlü hafıza ve akıcı konuşabilme, özel bir bilgi 

alanında farklı becerileri kullanma ve pratik, teknik ve stratejik bilgiyi kolay bir şekilde elde 

ederek doğru yerlerde kullanabilme, sorunlara farklı çözüm yolları üretebilme, görev bilincine 

sahip olma, başarıya ulaşmada yılmadan gayretle çalışabilme, önemli çalışmalarda kendine 

inanma ve özgüven sahibi olma özel yetenekli bireylerin özelliklerini oluşturmaktadır. Öte 

yandan literatürde her nekadar özel yetenekli çocukların fiziksel özellikleri ele alınıyor olsada 

günümüzde özel yeteneklilik ile fiziksel gelişim arasında bir ilişki bulunmadığı kabul görmekte 

ve tanılama kriteri olarak ele alınmamaktadır (TBMM, 2012). 

Görüldüğü üzere özel yetenekli bireyleri akranlarından ayıran özellikler bir alanda 

yoğunlaşmayıp birçok beceri alanında ele alınmaktadır. Özel yetenekli öğrencileri başarıya 

ulaştırmada bu beceri alanları bütüncül bir şekilde etki göstermektedir. Özel yetenekli 

öğrencilerin sahip olduğu risk alma davranışı ve yüksek motivasyon duyuşsal alan içerisinde 

yer alan ve öğrencileri içsel hedeflerine ulaştırmada kritik önem arz eden değişkenlerdendir 

(Rainwater ve Wittner, 2016; Lee ve Brophy, 1996). Yapısı gereği öğrencilerin üst düzey 

zihinsel becerilerini öğrenme ortamlarında göstermeleri beklenen bir ders olarak fen bilimleri 

dersi özel yetenekli pek çok öğrencinin ilgi duyduğu bir derstir (Hoover, 1989). Öğrencilerin 

öğrenme etkinliklerini gerçekleştirirken üst düzey zihinsel becerilerini gösterebilmeleri ise 

zihinsel risk alabilmeleri ile ilişkilidir. Öyle ki Rainwater ve Wittner (2016) öğrenme 

ortamlarında zor görevleri tercih ederek göreve odaklı bir şekilde çalışabilmeyi zihinsel risk 

alma davranışının bir sonucu olarak görmektedirler (Rainwater ve Wittner, 2016). Öğrencilerin 

rahatlıkla zihinsel riskler alarak öğrenme faaliyetlerini gerçekleştirebildikleri öğrenme 

ortamları ise motivasyonlarını arttırmakta ve buna bağlı olarak başarı elde etmelerini 

sağlamaktadır  (House, 2002; Beghetto, 2009). Öte yandan kendini tam olarak anlatamayan, 

ihtiyaç ve beklentileri engellenen özel yetenekli öğrencilerin tepkisel depresyona girebileceği 

ve buna bağlı olarak içe kapanıklık, öfke, sıkıntı, iletişimsizlik, motivasyon düşüklüğü, 

iştahsızlık ve hatta okuldan ayrılma gibi olumsuz durumlar yaşayabilecekleri yapılan 

araştırmalarla desteklenmektedir (Aydın ve Konyalıoğlu, 2011; Cross, 2017; Fonseca, 2011; 

Plucker ve McIntyre 1996; Özbay, 2013).  

Tüm bu açıklamalar göz önünde bulundurulduğunda özel yetenekli öğrencilerin önemli 

duyuşsal özelliklerinden olan zihinsel risk alma davranışı ve motivasyon ile bunları destekleyici 

öğrenme ortamları birbiri ile ilişki içerisinde bulunan başarı için önemli değişkenlerdir 

denilebilir. Bu değişkenler arası açıklayıcı ilişkilerin belirlenmesi ile özel yetenekli bireylerin 
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fen dersini öğrenme ortamlarının nasıl düzenlendiğinde ve de bu öğrencilerin fen öğrenmeye 

yönelik motivasyonları ne düzeyde olduğunda, fen öğrenmeye yönelik zihinsel risk alma 

davranışlarının bunlardan nasıl etkileneceği ve buna bağlı olarak ise fen bilimleri başarılarının 

nasıl bir artış göstereceği konusunda açıklamalar getirilebilir. Bundan sonraki bölümlerde bahsi 

geçen değişkenler literatür çerçevesinde detaylı bir şekilde açıklanarak bu değişkenler arası 

ilişkilere vurgu yapılacaktır. 

2.1.2. Zihinsel Risk Alma Davranışı 

Günlük ve iş hayatımızda risk alma davranışları fazlasıyla bulunmaktadır. Yaşantımızın 

her anında tıbbi, finansal, çevresel gibi alanlarda çeşitli kararlar almak zorunda kalabilmekteyiz. 

Bazen konuyla ilgili hiçbir şey yapmamayı yeğlerken bazen de risk alarak sonucunu 

kestiremeyeceğimiz seçimler yapar ve bazı davranışlarda bulunabiliriz. Bir konuyla ilgili çeşitli 

riskler almanın sonucunda memnun olabilir, sinirlenebilir ya da çatışmalar yaşayabiliriz. 

Sonucu ne olursa olsun şüphesiz ki risk almadan ilerleme kaydedemeyiz.  

Alanyazın incelendiğinde risk alma davranışı farklı kaynaklarda farklı tanımlarla 

karşımıza çıkmaktadır. Yaman ve Köksal (2014)’a göre risk alma davranışı “bireylerin 

sonuçlarını tahmin edemedikleri, daha önce üzerinde performans göstermedikleri ve 

alternatiflerden haberdar olmadıkları durumlarda tepkide veya tahminde bulunmaya isteklilik” 

şeklinde tanımlanmaktadır. Çiftçi (2006)’ye göre ise risk alma, “hata yapmaya, gündemde 

olmayan durumları savunmaya ya da kesinleşmiş bir çözümü bulunmayan problemlerle 

uğraşmaya karşı duyulan isteklilik” olarak ele alınmaktadır. En genel tanımıyla risk alma 

davranışı, bireyin sonuçlarını kestirememesine rağmen sergilediği davranışların tamamı 

şeklinde ifade edilebilir (Neihart, 1999(b); Rosenbloom, 2003).  

Risk alma davranışı dinamik ve statik olmak üzere iki gruba ayrılabilir. Byrd (1978), 

dinamik riskin yönetimsel, yaratıcı ve politik riskle ilişkili olduğunu, buna karşın statik riskin 

potansiyel kayıplarla ilişkili olduğunu öne sürmektedir. Sitatik riskte zarar basitçe bir kayıpken 

dinamik riskte zarar çeşitli seviyelerde olabilmektedir. Risk alma davranışlarıyla ilgili evrensel 

olarak belirlenmiş bir ölçü bulunmamakla birlikte bu davranışla ilgili üç kural belirlenmiştir 

(Byrd, 1978). Risk almada ilk kural bir kişinin kaybetmeye gücünün ne kadar yeteceğini 

bilmesidir. Bu kural kişisel bakış açısı ile ilgili olduğundan anlaşılması kolay ancak 

uygulanması oldukça zordur. Bir kimsenin alabileceği risk miktarını belirlemede önceden plan 

yapmak, kişisel sınırlar belirleyip takip etmek, tavsiyelerde bulunmak, eylem için bahanelerden 

kaçınmak ve alternatifleri değerlendirmek yardımcı olabilecek temel unsurlardır. İkinci risk 
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alma kuralı az sonuç için çok risk almaktan kaçınmaktır. Bu kural içinse bir kişi cezaya 

sebebiyet verecek durumlardan sakınmalıdır. Son risk alma kuralı ise ihtimalleri ve kişisel 

sezgileri dikkate almaktır. Risk alan kişilerin zorlayıcı kalıplara dikkat etmeleri, kuralları ve 

kuralları koyan kişileri önemsemeleri gerekmektedir.   

Risk alma davranışlarının kapsamı çok geniş olmakla birlikte bu davranışın 

sınıflandırılması açısından bazı araştırmalar hemfikirdir (Galavoti ve Lovick, 1989; Gonzalez 

ve diğ. 1994; Irwin ve Millstein, 1992; Akt. Korkmaz, 2002). Buna göre risk alma davranışları: 

trafikte risk alma, cinsellikte risk alma, madde kullanımında risk alma, tehlikeli sporlarda risk 

alma ve akademik ya da zihinsel risk alma olmak üzere beş farklı davranış grubunda 

sınıflandırılmaktadır. Benzer şeklide Neihart (1999b) ise risk alma davranışlarını sosyal, 

duygusal, manevi, fiziksel ve zihinsel olmak üzere farklı kategorilerde ele almaktadır. Bu 

kategorilerde bulunan zihinsel risk alma davranışı, bireylerin öğrenmeleri süresince onlara 

çoklu seçimlerle ilgili karar verme durumlarını kapsayan önemli bir bileşendir. Öğrencilerin 

öğrenmeye karşı zorluk ve güçlük çektikleri durumlarda mücadeleye devam etmeye karşı istekli 

oluşları sahip oldukları zihinsel risk alma davranışının bir sonucudur (Korkmaz, 2002).  

Zihinsel risk alma davranışı “öğrencilerin derste işlenen bir konuda karşılaştıkları bir 

sorunla ilgili derinlemesine düşünmeleri, bu fikirlerini başkalarıyla paylaşmaları, başkalarının 

eleştirilerini dinlemeleri ve olası çözüm için sahip oldukları deneyimlerini geliştirmeleri” 

şeklinde tanımlanmaktadır (Weiner, 1994; Yaman ve Köksal, 2014). Sınıf içinde zihinsel 

riskler alabilen bireylerin itibar, dürüstlük, güvenirlik, onur ve zekâ gibi özelliklerle ilgili olarak 

olumsuz yönde eleştirilebilecekleri tehditlere karşın düşüncelerini ifade edebilme ve 

savunabilme yetenekleri vardır (Feldman, 2003). Zihinsel risk alma davranışları; başarısızlık 

sonucu olumsuz duygular taşıma eğilimini yönelik davranışlar, güç işlemleri tercih etme 

eğilimine yönelik davranışlar; başarısızlık sonrası yeniden toparlanma eğilimini yönelik 

davranışlar olmak üzere dört başlık altında toplanmaktadır (Clifford ve Chou, 1991). Buna göre 

zihinsel riskler alabilen öğrenciler (1) başarısızlık ihtimali olsa bile sınıf ortamında etkinliklere 

katılma konusunda istekli, (2) öğrenme sürecini zevkle ilerleten, (3) öğrenmeye yönelik yüksek 

motivasyon ve problem çözme becerisine sahip, (4) öğrenme sürecinde karşılaşabileceği her 

türlü güçlüklerin üstesinden gelebilen, (5) öğrenilmiş çaresizlik duygusu taşımayan, (6) sahip 

olduğu potansiyeli kolayca sergileyebilen ve (7) önemli kararlar alma konusunda çekincesi 

bulunmayan öğrencilerdir (House, 2002; Tay, Özkan ve Tay, 2009; Neihart, 1999b). 

Toplumda bilişsel, duyuşsal ve psikomotor alanlara yönelik farklılık gösteren özel 

yetenekliler, zihinsel risk alma davranışıyla ilgili olarak birçok özelliği sergileyebilmektedir 
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(Akdağ, Köksal ve Ertekin, 2016). Özel yetenekli öğrenciler, fen bilimlerinde bilimsel bir 

problemi çözerken tek bir sonuca odaklanmayarak, probleme ilişkin olgunun sorgulanması gibi 

zihinsel risk almayı içeren pek çok davranışa başvurabilmektedirler (Soares, 2016). Üst düzey 

düşünme becerileri hemen çözümlenmeyen, şüpheci, kolay ulaşılmayan, tek çözüm yolundan 

ziyade birçok yolu denemeye zorlayan, farklı düşünmeyi gerektiren ve kişinin kendisini 

tanımasını sağlayan becerilerdir (Resnick, 1987). Üst düzey düşünme becerilerine sahip olan 

üstün yetenekliler akranlarına kıyasla özellikle fen bilimleri öğretim sürecinde yüksek düzeyde 

zihinsel performans gösterebilmektedirler (Yurtkulu, 2018, Watters ve Diezmann, 2003). Bu 

durumun üstün yeteneklilerin zihinsel risk alma davranışlarının bir sonucu olduğu söylenebilir 

(Rainwater ve Wittner, 2016). Zihinsel risk alma davranışı akranları ile benzer şeklide özel 

yetenekli öğrencilerin,  özyeterlilik, fen bilimlerine yönelik motivasyon ve tutum gibi duyuşsal 

özelliklerinin yanı sıra akademik başarı gibi zihinsel yapılarını etkileyen önemli bir değişken 

olmasına rağmen (Beghetto, 2009; Clifford ve Chou, 1991; House, 2002; Tay vd., 2009) bu 

değişkenin düzeyinin özel yetenekli ortaokul öğrencilerinde sınıf seviyeleri arttıkça bir azalış 

gösterdiği bilinmektedir (Eugene, 2010; Akdağ v.d., 2017). Literatür incelendiğinde fen 

bilimlerini öğrenmede zihinsel risk almayı etkileyebilecek iki değişken fen bilimlerini 

öğrenmeye yönelik motivasyon ve fen öğrenme çevresine ilişkin algı olduğu görülmüş (Alonso-

Tapia & Pardo, 2006, Nickerson, 1999; Kalchman & Koedinger, 2005), ancak bu değişkenler 

arası açıklayıcı ilişkilerin belirlendiği bir çalışmaya literatürde rastlanmamıştır. Bu bağlamda 

bu tez çalışmasında özel yetenekli sekizinci sınıf öğrencilerinin zihinsel risk alma düzeylerini 

ve fen başarılarını bu değişkenlerin ne derecede açıklayacağı belirlenecektir. Zihinsel risk 

almayı etkilediği düşünülen diğer değişkenler ve bu değişkenlerin zihinsel risk alma ile ilişkileri 

bundan sonraki paragraflarda açıklanacaktır. 

2.1.3. Fen Öğrenmeye Yönelik Motivasyon 

Özel yetenekli bireyleri diğer bireylerden ayıran önemli duyuşsal özelliklerin başında 

bu bireylerin öğrenmeye karşı yoğun motivasyona sahip olmaları gelmektedir (Davaslıgil, 

2004). Bir kişi akademik açıdan ne kadar yüksek zekâya sahip olursa olsun duyuşsal açıdan 

kabiliyetlerinin farkına varmadığı sürece başarılı olması oldukça zordur (Kahyaoğlu ve Pesen, 

2013). Sonuçta öğrenmeye karşı yoğun istek ve arzu duymayan bir bireyin herhangi bir konuyu 

tam anlamıyla kavrayabilmesini bekleyemeyiz. Nitekim yapılan araştırmalara göre motivasyon 

yaratıcılık, öğrenme stili ve akademik başarı gibi birçok değişken üzerinde etkili olan önemli 

bir duyuşsal bileşen olarak kabul edilmekte (Dede ve Yaman, 2008) ancak Köksal (2014) 
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motivasyon ile bilişsel öğrenme faktörleri arasında anlamlı bir ilişki bulunmadığını 

belirtmektedir. 

Literatür incelendiğinde motivasyona yönelik farklı tanımlarla karşılaşılmıştır. Düren 

(2000) motivasyonu bireyin sahip olduğu içsel enerjisini görev odaklı kullanması ve aktive 

etmesi olarak tanımlarken Pintrich ve Schunk (1996)’e göre motivasyon amaç yönelimli bir 

aktivitenin başlatılması ve sürdürülmesinde etkili olan süreçtir. Watters ve Ginns (2000) 

motivasyonu bireylerin farklı aktivitelerde gösterdikleri davranış ve çabaları açıklamaya çalışan 

karmaşık bir psikolojik yapı olarak tanımlamıştır. Bir başka tanıma göre ise motivasyon, bir 

ihtiyacı gidermek için gerekli olan davranışları başlatan, bireyi harekete geçiren iç faktörler ile 

bireyi davranışı yapmaya teşvik eden dış faktörleri ifade eden bir kuvvettir (Walterman, 2005). 

Bu tanımlardan hareketle motivasyon için genel olarak bir amacı, görevi ya da bir aktiviteyi 

başlatan, sürdüren ve bunların başarılı bir şekilde tamamlanmasını sağlayan tüm davranış ve 

çabaları açıklamaya çalışan karmaşık psikolojik süreçlerdir denilebilir. Öğrenme ve öğretme 

ortamlarında öğretmenler tarafından istenilecek veya istenilmeyecek çeşitli uğraşılarda 

öğrencilerin dikkat ve çaba gösterme dereceleri onların sahip olduğu motivasyon ile ilgilidir 

(Brophy, 2010).  

Motivasyon içsel ve dışsal olmak üzere davranışın sürdürülebilirliğini açıklamak üzere 

ikiye ayrılmaktadır. İçsel motivasyon amacımızı gerçekleştirmeye yönelik arzu ve isteğin 

içimizden gelmesi iken dışsal motivasyonda bu arzu ve istek çevresel beklentilere bağlı olarak 

gerçekleşmektedir (Sak, 2010). Bir davranışı sergilemek için dışsal olarak motive olunduğunda 

davranışın sonunda ödül alma veya cezadan sakınma gibi bir eylem durumu söz konusudur. 

Ödül kazanmak için bir spor dalıyla ilgilenme ya da cezadan kaçınmak için odanın toplanması 

dışsal motive olmuş bireyin davranışlarıdır. Kişi bir davranışı dışardan alacağı ödül için değil 

de kendisi için yapıyorsa yani davranışın başlatılması ve sürdürülmesinde kişisel fayda söz 

konusu ise kişi içsel motive olmuş demektir. İçsel motive olan bir birey keyif aldığı için bir 

spor türüyle ilgilenir ya da derste işlenen konuları sadece merak ettiği için öğrenmeye çalışır. 

İçsel motivasyon öğrenmede dışsal motivasyondan daha etkilidir ve bu iki motivasyon türü 

birbiri ile negatif bir ilişki içerisindedir (Mendler, 2000; Rogers, Ludington & Graham, 1999). 

İçsel motivasyon özel yetenekli bireylerin fen eğitiminde oldukça önemli bir yere 

sahiptir. Öyle ki fen bilimleri dersi için duyuşsal bağlamın önemli bir bileşeni olarak görülen 

içsel motivasyon özel yeteneklilik için, yüksek bilişsel alt yapının yanında, tanılama kriteri 

olarak ele alınmaktadır (MEB, 2013; Köksal ve Kari, 2009).  
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Özel yetenekli öğrencilerin fen eğitiminde öğrenme sürecini ve bu sürecin kalitesini 

etkileyen duyuşsal bir faktör olan motivasyon fen öğretiminde bir çok değişkenle ilişkili olması 

nedeniyle oldukça önemli bir yere sahiptir. Yapılan çalışmalara göre motivasyon; fen 

bilimlerine karşı tutum ve fen başarısı (Tuan vd., 2005), bilginin yapılandırılması ve kavramsal 

değişimi (Palmer, 2005), üst bilişsel akıl yürütme ve strateji kullanımı gibi bilişsel yapılar 

(Pintrich ve DeGroot, 1990), bilime karşı gösterilen ilgi (Glyn & Koballa, 2006), fene yönelik 

tekrar ve organizasyon yapmada öz yeterlik ve görev değeri  (Köksal ve Taşdelen, 2007) gibi 

fen öğrenmede büyük öneme sahip değişkenlerle ilişkilidir. Ayrıca öğrencilerin fen öğrenmeye 

yönelik motivasyonları; öz yeterlik, fen öğrenme değeri (veya görev değeri), öğrenme 

stratejileri, öğrenme hedefleri, öğrenme ortamı gibi faktörlerden etkilenmektedir (Wolters ve 

Rosenthal, 2000; Tuan, Chin ve Sheh, 2005).   

Fen öğrenmede birçok değişkenle ilişki içerisinde bulunan ve birçok değişkenden 

etkilenen motivasyonun ilişki içerisinde bulunduğu bir diğer önemli değişken ise zihinsel risk 

almadır. Araştırmalar risk almayı içsel motivasyon unsuru olarak ele almakta ve ölçülü bir 

şekilde risk almanın bireylerin motivasyonunu arttırmada etkili olduğunu savunmaktadır 

(Beghetto, 2009; House, 2002; Yaman ve Köksal, 2014). Her ne kadar zihinsel risk alma 

davranışı içsel motivasyon için ilişkili bir değişken olarak görülse de literatür incelendiğinde 

içsel motivasyonun bu davranışı özel yetenekli bireyler için ne oranda açıkladığına ilişkin 

herhangi bir araştırmaya denk gelinmemiştir. Bu bağlamda özel yetenekli öğrencilerin fen 

dersinde başarı sağlayabilmelerinde önemli değişkenler olarak görülen bu iki kavramın 

arasındaki ilişki oranının açıklanmasıyla literatüre önemli katkılar sağlanacaktır.  

2.1.4. Fen Öğrenme Ortamı Algısı 

Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı’nda; “öğrencileri fen okuryazarı bireyler olarak 

yetiştirmek” temel hedef olarak alınmıştır. Bu temel hedef kapsamında öğrencilerden fen 

bilimlerini diğer disiplinlerle kaynaştırarak, teorik bilgi ve becerilerini uygulamaya ve ürüne 

dönüştürebilmeleri beklenmektedir (MEB, 2017). Bu temel hedef ancak öğrencilerin tartışıp 

fikirlerini savunabilecekleri ve paylaşabilecekleri, hipotez kurup bu hipotezlerini 

sorgulayabilecekleri aktif öğrenme ortamlarıyla sağlanabilir. Bu öğrenme ortamlarında 

öğrenciler bilgiyi olduğu gibi kabul etmek yerine bilgiyi oluşturur ve tekrar keşfederler 

(Perkins, 1999). Öğrencilerin; bireysel her türlü ihtiyaçlarını, güçlü yönlerini olduğu kadar 

zayıf yönlerini, ilgi ve deneyimlerini önemseyen bu ortamlar yapılandırmacı öğrenme 

ortamlarıdır.  
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Yapılandırmacı öğrenme ortamları yapılandırmacı kuram baz alınarak oluşturulmuş 

öğrenme ortamlarıdır. Bu öğrenme kuramına göre (Jonassen, Peck ve Wilson, 1999): (a) bilgi 

olduğu gibi aktarılmayıp yapılandırılmalı; (b) öğrenmenin öğrenme gelişimin bir çıktısı olmak 

yerine gelişimin ta kendisi olmalı; (c) organizeyi sağlayan öğrenenler olmalı, yani öğrenenler 

kendi öğrenme ortamlarını geliştirebilmeli; (d) öğrenme sürecinde hatalar olabilir ancak bu 

hatalar hoş görülmeli, küçümsenmemeli ve bu hatalardan kaçınılmamalı; (e) öğrenme için açık 

uçlu ve anlamlı içerikler sunulmalı; (f) yansıtmanın öğrenmeyi sağlayacağı bilinmeli; (g) 

öğrenciler her türlü deneyimlerini bir araya getirip tartışarak paylaştıklarında öğrenmenin 

kolaylaşacağı bilinmeli; (g) bu bağlamda öğrenme, yapıların olgunlaşmasıyla gelişen, 

öğrencilerin bilgiyi yapılandırmak için uğraşlarıyla oluşan, deneyimlerin genellenmesi ve 

önceki bilgilerin tekrar organize edilmesini gerektiren bir süreç olması gerektiği şeklindedir. 

Brooks ve Brooks (1993) öğrenme ortamını yapılandırmacı bir anlayışla dizayn edebilecek 

öğretmende bulunması gereken özellikleri şu şekilde açıklamaktadır: (1) yapılandırmacılığın 

temel ilkelerine sahip bir öğretmen öğrencileri bağımsız ve girişimci olmak için 

cesaretlendirmelidir. (2) Öğrencilere öğretim süreci boyunca birincil kaynaklarla etkileşim 

kurabilecekleri öğretim ortamları sağlamalıdır. (3) Bilişsel terminolojiyi öğretim içeriğinin 

oluşturulmasında kullanmalıdır. (5) Yapılandırmacılığı benimsemiş bir öğretmen, 

öğrencilerinin dersi yönlendirme, öğretim içeriği ve yöntemlerini değiştirme gibi isteklerine 

onay verir. (6) Yine bu öğretmenler, öğrencilerin kavramları anlamlandırma durumlarını 

sorgulamadan kendi yorumlarını paylaşmazlar. (7) Yapılandırmacı bir öğretmen öğrencilerini, 

diğer öğretmen ve öğrencilerle iletişim kurmaları konusunda cesaretlendirir. (8) 

Yapılandırmacı öğretmen, öğrencilere sorgulamalar yapabilecekleri sorular yöneltir ve 

öğrencilerin kendi aralarında da birbirlerine soru sormalarını ister. (9) Yapılandırmacı 

öğretmen, öğrencilerini kurdukları ilk hipotezlerine zıt düşecek etkinlikler içine sokarak onların 

tartışmalarını destekler. (10) Öğrencilerine soru sorar ve onlara ceveap verebilmeleri için zaman 

tanır. (11) Yapılandırmacı öğretmen, öğrencilerin değişkenler arasında ilişkiler kurabilmeleri 

ve metaforlar oluşturmaları için onlara zaman sağlar. 

Fen eğitimi araştırmalarına göre fen bilimleri dersinin hedeflerini gerçekleştirmede 

yapılandırmacı öğrenme yöntemleri, öğretime yeni uygulamalar getirmekte ve pek çok yönden 

faydalı ve işlevsel görülmektedir (MEB, 2006). Nitekim fen bilimleri dersi bilimsel süreç 

becerileri (gözlem yapma, ölçme, sınıflama, verileri kaydetme, hipotez kurma v.b.), yaşam 

becerileri (analitik düşünme, karar verme, yaratıcı düşünme, girişimcilik, iletişim, karar verme), 

ve mühendislik – tasarım becerilerini içinde barındırması açısından öğrencinin her daim aktif 
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olmasını gerektiren bir yapıya sahiptir (MEB, 2018). Fen Bilimleri Dersi Öğretim 

Programı’nda, fen bilimleri dersi için öğrenme ortamlarında problem çözme, iş birliğine dayalı 

öğrenme, argümantasyon, proje tabanlı öğrenme gibi öğrenciyi temel alan öğretim yöntem ve 

tekniklerinin sürece koşularak derslerin yürütülmesi gerekliliğinden bahsedilmektedir. Bu 

süreçlerin işe koşulduğu öğrenme ortamlarında ise öğrenciler düşüncelerini rahatça ifade 

açıklayabilmeli, farklı gerekçelerle düşüncelerini destekleyebilmeli ve arkadaşlarının 

iddialarını çürütebilecek karşıt argümanlar geliştirebilmelidir. Bahsi geçen bu davranışlar ise 

zihinsel risk alma becerisinin tipik özelliklerini ifade etmektedir (Feldman, 2003). Öte yandan 

fen bilimleri derslerinde öğrencilerin üst düzey düşünme becerilerini sürece koşup bilimsel 

sorgulamalar yapabilmeleri için akademik risk alma davranışlarının desteklenmesi gerekliliği 

bilinen bir durumdur (Eugene, 2010). Tüm bunlar ışığında genel bir ifadeyle öğrencilerin fen 

bilimleri dersine yönelik öğrenme ortamlarının yapılandırmacı bir şekilde oluşturulması 

zihinsel risk alma becerilerini sergileyebilmeleri açısından önemlidir denilebilir. 

Yapılandırmacı öğrenme ortamları başarı için önemli bir kavram olan zihinsel risk alma becerisi 

ile ilişkilendirilmesine karşın Türkiye’de yapılan araştırmalar ilköğretim öğrencilerinin fen 

bilimleri dersinde öğrenme ve öğretme ortamına yönelik algılarının yapılandırmacılıktan çok 

geleneksel olduğunu göstermektedir (Kaplan, 2011; Atila, Diyaddinyaşar, Yıldırım, Sözbilir, 

2015).     

Özel yetenekli öğrenciler üst düzey düşünme becerilerine sahip bireylerdir ve fen 

bilimleri dersi yapısı gereği özel yetenekli öğrencilere bu düşünme becerilerini 

sergileyebilecekleri zengin ortamlar sunabilmektedir (Davaşlıgil, 2004). Öyle ki örneğin açık 

uçlu bir deney etkinliğinde öğrencilerden hipotetik, analitik, yaratıcı, eleştirel düşünme gibi 

birçok düşünme becerisini kullanabilmeleri beklenmektedir. Diğer taraftan yapılandırmacı 

öğrenme ortamları üst düzey düşünme becerilerini destekleyici ortamlardır (Tunca, 2015). Özel 

yetenekli öğrencilerin fen öğrenme ortamları problem çözme, analiz – sentez – değerlendirme 

yapabilme, konular arasında sebep sonuç ilişkisi kurarak mantıksal sonuçlandırmalar kurabilme 

gibi aktiviteleri yönetebilecekleri yapılandırmacı ortamlar olarak düzenlenlenmelidir. Bu 

öğrenme ortamlarında öğrenciler üst düzey düşünme becerilerini de sürece katarak zor görevleri 

tercih edecek ve göreve odaklı bir şekilde çalışmalarını sürdürebileceklerdir. Bahsi geçen bu 

davranışlar ise yine zihinsel risk alma becerisinin bir parçasıdır (Rainwater ve Wittner, 2016). 

Bu bağlamda özel yetenekli sekizinci sınıf öğrencilerinin fen bilimlerine yönelik zihinsel risk 

alma düzeylerinde, diğer sınıf seviyelerine nazaran meydana gelen azalmada (Akdağ v.d., 

2016) onların öğrenme ortamlarına yönelik algılarının bir etkisi olabileceği düşünülmüş ve bu 
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tez çalışması için fen bilimlerine yönelik öğrenme ortam algısının açıklayıcı değişken olarak 

ele alınması gerekli görülmüştür. 

2.1.5. Fen Başarısı 

Bahçeye ekilen bir tohumun büyüme sürecinden, evlerde kullanılan temizlik 

malzemelerinin kimyasına kadar günlük yaşantının hemen her noktasında fen bilimlerine ilişkin 

kavram ve olgular ile karşılaşılmaktadır. Çevremizde gerçekleşen herhangi bir olayı, olguyu 

veya kavramı anlamlandırıp, iyi bir şekilde analiz edebilmemizde fen bilimleri ile kazandığımız 

alt yapının önemi yadsınamaz. Fen bilimleri kazanımlarını sağlam bir şekilde yapılandırabilmiş 

bir birey bilimin ve bilimsel bilginin doğasını algılayarak, temel fen kavram, ilke, yasa ve 

kuramlarını anlayıp bunları uygun bir şekilde kullanabilir. Öte yandan fen bilimlerine yönelik 

sağlam bir alt yapıya sahip olunduğunda, günlük yaşam problemlerinin yanı sıra, ulusal, küresel 

hatta evrensel bazda önem arz eden problem durumlarının da çözümü sağlanacaktır. Ancak 

burada belirtilmesi gereken önemli nokta fen bilimlerine yönelik alt yapı denildiğinde akla 

yalnızca fen bilimleri dersi kazanımlarına sahip olma durumu gelmemelidir. Bahsi geçen bu 

sağlam alt yapının oluşturulmasında, fen bilimleri kazanımlarının yanı sıra araştırma, 

sorgulama, eleştirel düşünme, problem çözme gibi fen dersi ile ilgili görülen becerilerle beraber 

fen okuryazarlık özelliklerinin de kazanılmış olması gerekmektedir. Nitekim fen bilimleri 

öğretim programının nihai hedefi toplumun tüm bireylerini fen ve teknoloji okuryazarı olarak 

yetiştirmektir (MEB, 2018).  

American Association for the Advancement of Science (AAAS) fen okuryazarlığını, 

doğayı yakından tanımak, bilimdeki anahtar kavram ve ilkeleri anlamak, bilimsel düşünme 

becerisine ve bilimsel bilgiyi kişisel ve toplumsal amaçlar için kullanabilme yeteneğine sahip 

olmak şeklinde tanımlamaktadır (Rutherford ve Ahlgren, 1990). Çepni, Ayvacı ve Bacanak 

(2006)’a göre fen okuryazarlığını kazanmış bir birey; “fen bilimlerine yönelik kavramlar,  

teoriler ve yasaların yanısıra bilimsel bir araştırmayı yürütebilecek yöntemleri bilir; fen – 

teknoloji – toplum ilişkisinin ve bunların birbirlerini nasıl etkilediğinin farkındadır; günlük 

hayat problemlerini çözebilmek için okulda öğrendiği bilgileri kullanır; fene dayalı toplumsal 

problemlerin açıklamasını yapabilir; fen konularını içeren dergi ve kitapları okuyup 

anlayabildiği gibi fen içerikli yazılar yazabilir; bilimsel bir tartışmada fikirlerini açıkça 

yansıtabilir ayrıca söylenenleri anlayarak yorumlayabilir; üst düzey düşünme becerilerini 

sergileyebilir.  
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Fen okuryazarlığı fen bilimleri başarısını doğrudan yansıtan önemli bir bilişsel 

unsurdur. Öyle ki temel olarak fen, matematik ve okuma alanları ile ilgili olarak öğrencilerin 

becerilerini değerlendirmeyi amaçlayan Uluslararası Öğrenci Değerlendirme Programı (PISA), 

bireylerin sahip olduğu fen başarısını fen okuryazarlığı alanı üzerinden ölçmektedir (OECD, 

2016). 2000 – 2018 yılları arası yapılan PISA sonuçları incelendiğinde ise ülkemizin 

ortalamanın altında bir fen başarısına sahip olduğu görülmüştür (Suna, Tanberkan ve Özer, 

2020). Bu doğrultuda öğrencilerimizin fen okuryazarlık oranını arttırmaya yönelik öğretim 

faaliyetlerinin düzenlenmesi ayrı bir problem durumudur. Öte yandan bilimsel okuryazarlık 

düzeyi açısından üstün özellikler gösterebilen özel yetenekli bireyler, fen bilimleri alanında 

gelişimin önünü açma potansiyeli ile ülke olarak göz ardına atamayacağımız kritik bir grup 

olarak karşımıza çıkmaktadır (Kömek, 2012; Watters ve Diezmann, 2003). 

Özel yetenekli öğrenciler, fen bilimlerine özgü bilimsel süreç becerileri (gözlem yapma, 

ölçme, sınıflama v.b.), yaşam becerileri (bilimsel bilgiye ulaşılması ve bilimsel bilginin 

kullanılmasına ilişkin analitik düşünme, karar verme, yaratıcılık, girişimcilik, iletişim ve takım 

çalışması) ve mühendislik ve tasarım becerileri açısından, doğuştan getirdikleri bir takım üst 

düzey duyuşsal, bilişsel ve psikomotor özellikler sayesinde üstün başarılar gösterebilme 

potansiyeline sahiptirler (Soares, 2016). Nitekim Heller (1993) bilimde yetenekli olmayı 

bilimsel düşünme potansiyeli ve doğa bilimlerindeki üstün beceriler için özel bir yetenek olarak 

tanımlamaktadır. Ayrıca yüksek bilişsel becerilerin yanı sıra merak ve metabilişsel olgunluk 

fen bilimlerinde üstün yetenekli olmayı karakterize eden özelliklerdir (Taber, 2007). Yager 

(1989) fen bilimlerinde üstün yeteneği gösteren özellikleri şu şekilde sıralamaktadır; 

 Nesnelere ve çevreye karşı büyük bir ilgi

 Bilimsel olayları araştırmaya yönelik yüksek ilgi

 Gözlem yapma ve soru sorma eğilimi

 Gözlemlenen olgular ve bilimsel kavramlar arasında ilişki kurabilme

 Yaratıcı ve güncel açıklamalar sunmada üstün yetenek

 Nesneleri toplama, ayırma ve sınıflandırmaya yönelik büyük ilgi.

Özel yetenekli öğrencilerin fen bilimlerinde üst düzey başarılar gösterebilmeleri sahip 

oldukları bu karakterize özellikleri kullanabilmeleri ile yakından ilgilidir. Öyle ki örneğin 

derinlemesine gözlem yapabilme yeteneğine sahip bir öğrenci, gözlemleri sonucu elde ettiği 

verileri doğruluğundan emin olmasa bile çeşitli şekillerde sunabilme yeteneğine de sahip 

olmalıdır. Aksi takdirde bu verilerden kimsenin haberi dahi olmayacaktır. Öğrencilerin 
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öğrenme ortamlarında karşılaştıkları bir problem durumu ile ilgili derinlemesine düşünmeleri, 

düşüncelerini arkadaşlarıyla paylaşmaları ve onların eleştirilerine kulak vermeleri, problem 

durumunun çözümü için deneyim kazanmaları zihinsel risk alma davranışı olarak 

tanımlanmakta ve fen başarısı için önemli bir bilişsel değişken olarak karşımıza çıkmaktadır 

(Weiner, 1994; Çakır ve Yaman, 2016; Yaman ve Köksal, 2014).  

Fen bilimleri başarısı için bilişsel bir takım özelliklere sahip olmak ne kadar önemli 

görülse de, duyuşsal faktörlerin rolü de bu başarı için yadsınamayacak oran da etkilidir. Bilimde 

olağanüstü başarı gösterebilme psikolojik, sosyal ve bağlamsal faktörlerden etkilenen karmaşık 

bir sürecin sonucudur (Araújo, Cruz ve Almeida, 2016). Birçok araştırma bilişsel ve duyuşsal 

becerilerin, kişilik özelliklerinin ve eğitim fırsatlarının fen bilimleri başarısında birlikte etkili 

olduğunu belirtmektedir (Heller, 1993; Andersen ve Cross, 2014;  Cho ve Lin, 2010). Bu 

bağlamda fen başarısını açıklamada özel yetenekli bireylerin sahip olduğu bilişsel ve duyuşsal 

faktörler birlikte ele alınmalıdır. Bu noktoda literatüre göre motivasyon zihinsel risk alma ile 

ilişkili görülen ve fen başarısını etkileyen önemli bir duyuşsal değişken olarak karşımıza 

çıkmaktadır (Beghetto, 2009). 

Özel yetenekli bireyler her ne kadar üstün başarılar gösterebilme potansiyeline sahip 

olsalar da araştırmalar bu bireylerin eğitimde düşük performans gösterebildiklerini de açığa 

çıkarmıştır (Dowdall ve Colangelo, 1982; Barbier, Donche, Verschueren, 2019). Motivasyon 

eksikliği, bilişsel yetenekli öğrenciler arasında başarısızlığın giderilmesi için olası bir açıklama 

olarak görülmektedir (Whitmore, 1986; Rea, 2000; Çakır, 2014; White, Graham, Blaas, 2018). 

Nitekim araştırmalar özel yetenekli öğrencilerin motivasyonlarının akranlarına nazaran daha 

yüksek olduğunu gösterse de (McCoach ve Siegle, 2003) bunun olmadığı durumlar da 

mevcuttur (Andersen ve Cross, 2014).  

Motivasyon ve zihinsel risk almanın yanısıra özel yetenekli bireylerde fen başarısını 

etkileyen önemli bir unsur öğrenme ortamlarıdır. Özel yetenekli bireyler doğuştan üstün bir 

zekaya sahip olmakla beraber bu zekanın büyüyüp gelişebilmesi için farklı fikirlerin, 

yaratıcılığın ve üst düzey akıl yürütmenin desteklendiği öğrenme ortamları gereklidir. Nitekim 

Tannenbaum (1983) özel yetenekli bireylerde yüksek başarı için; doğuştan gelen üstün zeka 

(IQ),  olağanüstü özel yetenekler (müzik, bilim, matematik), duyuşsal faktörler (motivasyon, 

sebat, merak), çevresel etkiler ve şans olmak üzere beş faktörün birlikte etkili olduğunu 

savunmaktadır. Özel yetenekli öğrencilere, risk almanın desteklendiği, fikirlerin değerli 

görüldüğü ve özgürlük, yaratıcılık ve özerkliğin ilke olarak kabul edildiği bir öğrenme ortamı 

yaratmak oldukça önemlidir (Watters ve Diezmann, 2003).  
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Özel yetenekli öğrenciler üst düzey düşünme becerilerine sahip bireylerdir (Davaşlıgil, 

2004). Buna göre bu öğrencilerin eğitiminde bahsi geçen becerilerin desteklenmesi önem arz 

etmektedir. Nitekim öğrenme ortamlarında özel yetenekli bireyleri yeterince zorlayacak 

aktivitelerin bulunmaması başarısızlık nedenleri arasında gösterilmektedir (Barbier, Donche, 

Verschueren, 2019). Bu öğrencilerin öğrenme ortamları problem çözme, analiz – sentez – 

değerlendirme yapabilme, konular arasında sebep sonuç ilişkisi kurarak mantıksal 

sonuçlandırmalar kurabilme gibi aktiviteleri yönetebilecekleri şekilde düzenlenmelidir. Bu 

süreçler göz önünde bulundurularak BİLSEM’lerde öğretim, öğrencilere belirli bilgi ve 

becerilerin kazandırılmasının yanı sıra bir etkinlikte liderlik yapabilecekleri, yaratıcılıklarını 

geliştirebilecekleri, işbirliği içerisinde çalışarak bir işin nasıl yapıldığını, sonuçta ne elde 

edildiğini anlayarak değerlendirebilecekleri ortamlarda yürütülmektedir (Akarsu, 2004). Yani 

BİLSEM’lerinde özel yetenekli öğrencilerle yürütülen fen bilimleri etkinlikleri doğrudan 

anlatımdan ziyade uygulama ağırlıklıdır (Çaylak, 2009). Özel yeteneklilik bakımından 

tanılanabilmiş öğrenciler bilim ve sanat merkezlerinde aktif öğrenme stratejilerine dayalı 

öğretim faaliyetlerine katılabilmektedir. Ancak özel yetenekli olup tanı konulmamış öğrenciler 

fen dersine yönelik eğitim öğretim faaliyetlerine örgün okullarda geleneksel öğrenme 

ortamlarında devam etmektedir. Özel yetenekli öğrencilerin fen bilimleri dersinde 

karşılaştıkları sorunlar üzerine araştırma yapan Çelikdelen (2010) bu öğrencilerin kendi 

okullarında kavram öğrenmede, laboratuarla ilgili çalışmalar yapmada, her türlü ölçme – 

değerlendirme etkinliklerinde, araştırma yapmaya yönelik temel becerileri kazanmada problem 

yaşadıklarını belirtmektedir.  

Bu tez çalışmasının verileri, özel yetenek tanısı almış Bilim ve Sanat Merkezleri’nde 

öğrenim görmekte olan 8. sınıf öğrencileri üzerinden toplanmıştır. 8. sınıf öğrencilerinin, 

yapılandırmacı bir anlayışla öğretim etkinliklerinin uygulandığı BİLSEM’lere devam 

konusunda istikrarlı olmadıkları ve hatta liselere giriş sınavı için hazırlık sürecinde zaman 

kaybettikleri gerekçesi ile neredeyse hiç gitmedikleri bilinen bir durumdur. Bu bağlamda diğer 

gruplara nazaran 8. sınıf öğrencilerinin öğrenme ortam algılarının kendi okullarında sınıf içi 

aktivitilerle sınırlı kaldığı ve önceki paragraflarda bahsi geçen çalışmalar ışığında 

yapılandırmacılıktan uzaklaştığı söylenebilir. Ayrıca özel yetenekli ortaokul öğrencilerinin yaş 

düzeyi arttıkça, fen öğrenmeye yönelik motivasyon ve zihinsel risk alma düzeylerinde anlamlı 

bir azalma olduğu araştırmacılar tarafından tespit edilmiştir (Akdağ v.d., 2016; Topçu ve 

Taşcılar, 2016).  
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Tüm bunlar ışığında zihinsel risk alma, motivasyon ve öğrenme ortamı algısı 

değişkenlerinin özel yetenekli öğrencilerin fen başarısını etkilediği ve bu değişkenlerin ayrıca 

birbiri ile ilişki içerisinde olduğu görülmüştür. Ortaokul sekizinci sınıf özel yetenekli 

öğrencilerde bahsi geçen bu değişkenlerin seviyesinde anlamlı azalma olması onların fen 

başarılarını da şüşphesiz ki etkileyecektir. Bu bağlamda özel yetenekli sekizinci sınıf 

öğrencilerinin fen başarıları, fen öğrenmeye yönelik motivasyonları, fen öğrenme ortam algıları 

ve zihinsel risk almaları arasındaki açıklayıcı ilişkilerin belirlenmesi bir problem durumu olarak 

görülmüştür. Literatür incelemesi sonucunda bu ilişki durumlarına yönelik path (yol) diyagramı 

Şekil 1’de verildiği gibi belirlenip analize tabi tutulmuştur. 

Şekil 1: Fen Öğrenme Ortam Algısı, Fen Öğrenmeye Yönelik Motivasyon, Zihinsel Risk 

Alma ve Fen Başarı Arasındaki İlişki Modeli 

2.2. İlgili Araştırmalar 

Bu bölümde problem durumuna ait değişkenler olan Fen Öğrenmeye Yönelik Zihinsel 

Risk Alma, Fen Öğrenmeye Yönelik Motivasyon ve Fen Öğrenme Ortamı Algısı ile ilgili 

literatürde yer alan araştırmalara yer verilmiştir.  

2.2.1. Fen Öğrenmede Zihinsel Risk Almaya Yönelik Yapılan Araştırmalar 

Bu tez çalışmasının önemli değişkenlerinden biri Fen Öğrenmeye Yönelik Zihinsel Risk 

Alma davranışıdır. Literatür tarandığında Fen Bilimlerinde Zihinsel Risk Alma Davranışı ile 

ilgili çalışmaların oldukça sınırlı sayıda bulunduğu ve bu alandaki çalışmaların genel olarak, 

öğrencilerin zihinsel risk alma düzeyleri, öğrenci grupları arasında risk alma açısından 

gözlemlenen farklılıklar, risk alma ile ilişkili olan değişkenler, öğrencilerin risk alma 

düzeylerini arttırmaya yönelik uygulamalar ile risk alma seviyelerini belirlemek üzere ölçek 

geliştirme çalışmaları üzerine yoğunlaştığı görülmüştür. Bu bağlamda Fen Öğrenmede Zihinsel 

FÖOA 
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Risk Almaya yönelik yapılan araştırmalar, yerli ve yabancı literatür kapsamında aşağıda 

sunulduğu gibidir. 

Öğrencilerin zihinsel risk alma düzeyleri ve öğrenci gruplarının zihinsel risk alma 

düzeyleri açısından karşılaştırıldığı araştırmalar kapsamında Köksal ve Köseoğlu (2019) fen 

bilgisi öğretmen adaylarının teknoloji öğrenirken zihinsel risk alma etkinliklerini araştırmışlar 

ve adayların bu bağlamda oldukça farklı örnekler sergilediklerini ve de zihinsel risk alma 

koşullarının teknoloji öğrenmede zihinsel risk alınmasında önemli bir faktör olduğunu 

belirtmişlerdir. Öğrencilerin bilişsel gelişim dönemlerini ve bu dönemlerin zihinsel risk alma 

becerilerine etkisini belirlemek üzere Daşcı ve Yaman (2014) tarafından bir çalışma yapılmıştır. 

Tarama ve klinik yöntemin kullanıldığı araştırma her sınıf seviyesinden 100 öğrenci ile 

yürütülmüştür. Veri toplama aracı olarak Beghetto (2009) tarafından geliştirilen Zihinsel Risk 

Alma ve Yordayıcıları ölçeği uygulanmış ve ayrıca çalışmada bilişsel gelişim dönemlerini 

belirlemek için farklı etkilnikler kullanılmıştır. Araştırma boyunca öğrencilerin etkinliklere 

verdikleri cevaplara göre bilişsel gelişim dönemleri belirlenmiştir. Sonuç olarak öğrencilerin 

büyük bir kısmının somut işlemler döneminden soyut işlemler dönemine geçiş aşamasında 

oldukları ve sınıf seviyesi yükseldikçe somut dönemden soyut döneme geçildiği belirlenmiştir. 

Ayrıca araştırma sonucunda zihinsel risk almanın eğitim kademesi yükseldikçe azaldığı ve 

öğrencilerin bilişsel gelişimlerinin zihinsel risk alma üzerinde herhangi bir etkisinin olmadığı 

gözlenmiştir. Öğrencilerin zihinsel risk alma becerilerinin eğitim kademesi arttıkça azaldığı 

görülürken, öğrencinin bilişsel gelişim döneminin bu beceri üzerinde etkisinin olmadığı 

saptanmıştır. Bu araştırmanın bulguları Akdağ v.d. (2017) tarafından üstün yetenekli öğrenciler 

ile yapılan bir araştırma bulguları ile de benzerlik göstermektedir. Araştırmada cinsiyet ve sınıf 

düzeyi açısından karşılaştırılan özel yetenekli öğrenciler arasında bu değişkenler açısından 

farklılıklar gözlenmiştir. Buna göre sınıf seviyesi arttıkça üstün yetenekli öğrencilerin zihinsel 

risk alma seviyeleri azalırken, bu öğrenciler arasında cinsiyet değişkeni açısından önemli bir 

farklılık gözlenmemiştir. Karşılaştırma araştırmaları kapsamında özel yetenekli öğrencilerin 

zihinsel risk alma davranışı yönünden herhangi bir tanı almamış akranlarıyla karşılaştırıldığı 

başka bir araştırmanın sonucuna göre ise öğrenci grupları arasında zihinsel risk alma davranışı 

açısından anlamlı bir farklılık bulunamamıştır (Akdağ ve Köksal, 2017). Araştırma bulguları 

bilişsel gelişim ile zihinsel risk alma seviyesi arasında bir farklılık bulunmaması açısından 

Daşçı ve Yaman (2014)’ın araştırmasıyla benzerlik göstermektedir. Bu araştırmalar ışığında 

zihinsel risk alma davranışı yönünden öğrenci grupları arasında bilişsel açıdan herhangi bir 

farklılık bulunmamasının fen öğrenme ortamlarına yönelik pozitif algıyla (Rakıcı, 2004) ilişkili 
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olabileceği düşünülmüş ve bu bağlamda bu araştırmada bahsi geçen değişkenler arası ilişkiler 

problem durumu olarak belirlenmiştir. Bu problem durumuna da ışık tutabilmesi açısından fen 

öğrenmede zihinsel risk alma davranışı ile ilişkili olan değişkenlerin belirlendiği araştırmalar 

bundan sonraki paragraflarda incelenmiştir.  

Beghetto (2009) tarafından yapılan bir araştırma fen öğrenmede zihinsel risk alma ile 

ilgili yapılan pek çok araştırmaya (ilişkisel, tarama, betimleyici ya da ölçek geliştirme) kaynak 

olabilecek niteliktedir. Beghetto (2009) ilköğretim öğrencilerinin bilimde zihinsel risk alma 

davranışları ile ilgili faktör yapılarını belirlemiş ve cinsiyet, etnik köken, sınıf düzeyi, fen 

becerileri ile ilişkilerini incelemiştir. Araştırmaya 7 ilköğretim okulundan 585 öğrenci 

katılmıştır. Araştırma sonuçlarına göre; öğrencilerin risk alma seviyeleri yüksektir, sınıf 

seviyesi arttıkça risk alma düşmektedir, bilime yönelik beceri ile öğrencilerin fene yönelik 

ilgileri, fende yaratıcı öz yeterlikleri ve öğrencilerin öğretmen desteğine yönelik algıları risk 

alma ile pozitif yönde ilişkilidir. Beghetto (2009)’nun bu araştırma kapsamında zihinsel risk 

alma ve yordayıcılarını (fene yönelik ilgi, yaratıcı öz-yeterlik, öğretmen desteğine yönelik algı) 

belirlemek üzere geliştirdiği likert tipte ölçeğin Türkçeye uyarlama çalışmasını Daşçı ve Yaman 

(2014) yapmıştır. Buna göre 864 kişilik bir örneklem grubunun 449’u ile açımlayıcı, 415’i ile 

doğrulayıcı faktör analizi yapılmıştır. Yapılan analizler sonucunda ölçeğin Türkiyede 

uygulanabilir geçerli ve güvenilir bir ölçek olduğu tespit edilmiştir. Bu araştırmada da 

uyarlanan bu ölçek öğrencilerin zihinsel risk alma düzeylerini belirlemek üzere kullanılacaktır. 

Fen eğitiminde öğrencilerin zihinsel risk alma düzeylerini belirlemek üzere anket geliştirme 

çalışmaları kapsamında başka bir çalışma ise Deveci (2018) tarafından yapılmıştır. Ortaokul 

fen laboratuarlarında gerçekleştirilen deneysel süreçlerde öğrencilerin akademik risk alma 

eğilimlerini belirlemeye yönelik bir ölçme aracı gelirştirmeyi amaçlayan çalışmada, ölçme 

aracının yapı geçerliği doğrulayıcı ve açımlayıcı faktör analizleriyle sağlanmıştır. Geçerlik ve 

güvenirlik analizleri sonucunda 12 maddelik üç faktörden oluşan ‘’Fen Laboratuarı Akademik 

Risk Alma Ölçeği’’ oluşturulmuştur.  

Fen öğrenmede zihinsel risk alma davranışı ile ilişkili değişkenler kapsamında başka bir 

araştırma Çakır ve Yaman (2015) tarafından ortaokul öğrencilerinin fen bilimleri dersinde 

zihinsel risk almaya yönelik algıları ve üstbilişsel farkındalıkları ile fen başarıları arasındaki 

ilişkiyi incelemek üzere yapılmıştır. İlişkisel betimle modeli kapsamında yürütülen çalışmaya 

208 öğrenci katılmıştır. Araştırma sonucunda öğrencilerin ortalamanın üstünde bir zihinsel risk 

alma ve bilişsel farkındalık düzeyine sahip oldukları, zihinsel risk alma becerileri ve üst bilişsel 

farkındalık düzeyleri ile fen başarıları arasında pozitif yönde anlamlı bir ilişkinin olduğu 
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belirtilmiştir. Zihinsel risk alma ve fen başarısı ilişkisi yönünden bu araştırmaya benzer bir 

şekilde Özbay (2016), ortaokul öğrencilerinin fen bilimlerine yönelik akademik başarılarının 

bilimsel epistemolojik inançları ve zihinsel risk alma davranışları ile arasındaki açıklayıcı 

ilişkileri path (yol) analizi tekniğini kullanarak incelemeyi amaçlamıştır. Yöntem olarak 

ilişkisel tarama modelinin kullanıldığı araştırmaya 2014 - 2015 yılında Malatya ili merkezinde 

öğrenim gören 2119 ortaokul öğrencisi katılmıştır. Araştırma verileri “Kişisel bilgi formu”, 

“Bilimsel Epistemolojik İnançlar Ölçeği”, “Zihinsel Risk Alma Ölçeği” ve “Fen Bilimleri 

Başarı Testi” kullanılarak elde edilmiştir. Yapılan analizler sonucunda bilimsel epistemolojik 

inançların alt boyutlarından olan kesinlik, gelişim ve doğrulama boyutlarının akademik başarıyı 

pozitif yönde anlamlı bir şekilde yordadığı, bilimsel epistemolojik inançların kaynak boyutunun 

akademik başarıyı negatif yönde anlamlı bir şekilde yordadığı araştırmacı tarafından 

belirtilmiştir. Ayrıca Çakır ve Yaman (2015)’ın bulgularıyla benzer bir şekilde araştırmanın bir 

diğer değişkeni olan zihinsel risk alma becerilerinin akademik başarıyı pozitif yönde ve güçlü 

bir şekilde yordadığı tespit edilmiştir. Bu tez çalışmasında da bahsi geçen araştırmalara benzer 

bir şekilde fen öğrenmeye yönelik zihinsel risk alma davranışının özel yetenekli bireylerde fen 

başarısını ne derecede yordadağı açıklanmaya çalışılacaktır.  

Zihisel risk alma davranışı ile ilişkili görülen başka bir değişken fen kaygısıdır. Bu iki 

değişken arasındaki ilişki Akça (2017) tarafından araştırılmıştır. İlişkisel tarama modelinin 

kullanıldığı araştırmaya 600 ortaokul öğrencisi katılmıştır. Araştırma verileri Zihinsel Risk 

Alma ve Yordayıcılarına İlişkin Algı Ölçeği ve Fen Kaygı Ölçeği kullanılarak toplanmıştır. 

Araştırma sonucunda öğrencilerin fene yönelik risk alma düzeylerinin yüksek, fen kaygı 

düzeylerinin ise düşük olduğu tespit edilmiştir. Ayrıca kaygı düzeyi yüksek olan öğrencilerin 

fen dersinde zihinsel risk alma eğilimlerinin düşük olacağı araştırmacı tarafından tespit 

edilmiştir. 

Zihinsel risk alma ile ilişkili değişkenlerin incelendiği araştırmalar kapsamında 

görüldüğü üzere fen öğrenmeye yönelik zihinsel risk alma davranışı fen başarısıyla pozitif 

yönde ilişki içerisinde bulunan bir değişkendir. Bu doğrultuda zihinsel risk alma davranışının 

bireylere kazandırılması önem arz eden bir durumdur. Bu durumdan dolayı fen öğrenmede 

zihinsel risk alma becerilerini arttırmaya yönelik yapılan çalışmalara bundan sonraki 

paragraflarda değinilecektir.  

Çakır (2017) tersyüz sınıf uygulamalarının öğrenci başarısına, hatırlama düzeyine, 

zihinsel risk alma becerisine ve bilgisayarca düşünme becerilerine etkisini araştırmak amacıyla 

bir tez çalışması yürütmüştür. Yarı deneysel desenin kullanıldığı araştırmanın çalışma grubunu 
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53 kişilik 7. sınıf öğrencileri oluşturmaktadır. Çalışmada deney grubu (26 kişi) öğrencileriyle 

tersyüz sınıf uygulamalarıyla ders işlenirken kontrol grubu öğrencileriyle (27 kişi) okullarda 

kullanılan mevcut programın öngördüğü şekilde ders işlenmiştir. Araştırma sonuçlarına göre; 

tersyüz sınıf uygulamalarının öğrenci başarılarına olumlu katkı sağladığı ancak zihinsel risk 

alma davranışı yönünden ve bilgisayarca düşünme becerileri açısından deney ve kontrol grubu 

öğrencileri arasında anlamlı bir farklılaşmanın olmadığı görülmüştür.  

Fen öğrenmede zihinsel risk alma davranışlarının kazandırılmasına yönelik başka bir 

araştırma Akkaya (2016) tarafından yapılmıştır. Rol model içerikli animasyonların üstün 

yetenekli 4. sınıf öğrencilerinin fen bilimleri dersinde zihinsel risk alma davranışları ve 

öğrenmelerine etkisinin araştırıldığı tez çalışmasında ön test son test deney ve kontrol gruplu 

araştırma deseni kullanılmıştır. Çalışmanın uygulama süreci 8 hafta sürmüş ve çalışma 

sonucunda rol model içerikli animasyonların üstün yetenekli 4. sınıf öğrencilerinin zihinsel risk 

alma davranışlarını sergilemelerine ve fen öğrenmelerine olumlu katkı sağladığı görülmüştür.  

Özel yetenekli öğrenciler doğuştan sahip oldukları üst düzey düşünme becerileri 

sayesinde fen eğitiminde yüksek başarı potansiyeline sahip olan bireylerdir. Zihinsel risk alma 

davranışı ise fene yönelik başarının önemli bir yordayıcısı olma potansiyeline sahiptir 

(Beghetto, 2009). Ancak literatür incelendiğinde özel yetenekli öğrencilerin fen eğitiminde bu 

değişkene yönelik araştırmaların oldukça sınırlı sayıda olduğu görülmektedir. Bu bağlamda fen 

öğrenmede zihinsel risk alma davranışını yordayan değişkenleri ve bu değişkenler ile fen 

öğrenmede zihinsel risk alma davranışının başarı ile ilişkisini açıklayacak olan bu tez 

çalışmasının literatüre önemli katkılar sağlayacağı düşününülmektedir. 

2.2.2. Fen Öğrenmede Motivasyon İle İlgili Yapılan Araştırmalar 

Bu bölümde fen öğrenmede motivasyon ile ilgili yapılan araştırmalar yerli ve yabancı 

literatür kapsamında incelenmiş ve araştırmaların genel olarak; farklı öğrenci gruplarının fen 

öğrenmeye yönelik motivasyon düzeyleri, fen öğrenmeye yönelik motivasyonu arttırıcı 

uygulamalar ve fen öğrenmeye yönelik motivasyonun ilişkili olduğu değişkenler üzerine 

yoğunlaştığı görülmüştür.  

Öğrencilerin fen öğrenmeye yönelik motivasyon düzeylerinin incelendiği araştırmalar 

kapsamında Tuan, Chin ve Shieh (2005) öğrencilerin fen öğrenmeye yönelik motivasyonlarını 

ölçmek üzere altı boyuttan oluşan (öz-yeterlik, aktif öğrenme stratejileri, fen öğrenme değeri, 

performans hedefi, başarı hedefi ve öğrenme ortamı uyarımı) Students’ Motivation Toward 

Science Learning (SMTSL) anketini geliştirmişlerdir. Tabakalı tesadüfi örnekleme yöntemi ile 
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sınıf seviyesine, cinsiyete ve başarıya göre değişiklik gösteren toplam 1407 Tayvanlı öğrenci 

seçilerek anket uygulanmıştır. Anketin tamamı için Cronbach alfa 0,89; her bir ölçek için, alfa 

0.70 ile 0.89 arasındadır. Araştırmanın bulguları, SMTSL anketinin geçerliliğini ve 

güvenilirliğini doğrulamıştır. Yılmaz ve Çavaş (2007) Tuan, Chin & Shieh (2005) tarafından 

geliştirilen bu ölçeği Türkçeye uyarlayarak geçerlik ve güvenirlik çalışmasını yapmışlardır. Altı 

faktörlü bir yapı altında 35 maddeden oluşan ölçeğin uyarlama çalışması için maddeler 

Türkçeye çevrilmiş ve çevirinin Türkçeye uygunluğu, anlam bütünlüğü ve dil geçerliğini 

sağlamak için fen eğitimi, ölçme ve değerlendirme, yabancı dil alanlarında uzman olan dokuz 

öğretim üyesinin görüşleri alınmıştır. Türkçeye uyarlanan form altı farklı ilköğretim okulunun 

6., 7. ve 8. sınıflarında okuyan toplam 659 öğrenciye uygulanmıştır. Yapılan analizler 

sonucunda Türkçeye uyarlanması yapılan bu ölçeğin öğrencilerin fen öğrenmeye yönelik 

motivasyonlarını belirlemede geçerli ve güvenilir bir ölçek olduğu belirtilmiştir. Bu tez 

çalışmasında da özel yetenekli öğrencilerin fen öğrenmeye yönelik motivasyonları Yılmaz ve 

Çavaş tarafından uyarlaması yapılan ölçek ile belirlenmiştir. Fen öğrenmeye yönelik 

motivasyon düzeylerinin belirlendiği başka bir çalışma Yenice, Sağlam ve Telli (2012)  

tarafından yapılmıştır. Çalışmada ilköğretim ikinci kademe öğrencilerinin fen öğrenmeye 

yönelik motivasyon düzeyleri çeşitli değişkenlere göre incelenmiş ve öğrencileri fen 

öğrenmeye motive eden faktörler belirlenmiştir. 663 ilköğretim öğrencisi ile yürütülen 

araştırma sonucunda, öğrencilerin fen öğrenmeye yönelik motivasyon düzeylerinin yüksek 

olduğu tespit edilmiştir. Ayrıca araştırmada fen öğrenmeye yönelik motivasyonun cinsiyete 

göre değişmediği ancak sınıf düzeyi, haftalık fen ve teknoloji dersi çalışma süresi ve evdeki 

kitap sayısı değişkenlerine göre anlamlı farklılıklar gösterdiği belirtilmiştir. Çalışmaya göre 

öğrencilerin fen bilimlerine yönelik motivasyon düzeyleri ile fen başarıları (öğrencilerin yazılı 

notları baz alınarak değerlendirilmiştir) arasında orta düzeyde, pozitif yönde anlamlı bir 

ilişkinin olduğu saptanmıştır. Bu araştırma değişkenlerine benzer bir şekilde Karakaya, Avgın 

ve Yılmaz (2018)  cinsiyet, sınıf düzeyi ve fen bilimleri ders notu değişkenlerinin ortaokul 

öğrencilerinen motivasyonlarına etkisini belirlemek üzere bir araştırma yapmışlardır. Araştırma 

sonucunda elde edilen bulgular ortaokul öğrencilerinin fen öğrenmeye yönelik motivasyonları 

cinsiyet, sınıf düzeyi ve fen bilimleri akademik başarı notuna göre istatistiki olarak anlamlı bir 

şekilde farklılaşmaktadır. Ortaokul öğrencilerinin fen öğrenmeye yönelik motivasyonlarının 

çeşitli değişkenlere göre araştırıldığı başka bir araştırma ise Yıldırım ve Karataş (2018) 

tarafından yürütülmüştür. 1629 öğrencinin katıldığı araştırma sonucuna göre; öğretmen 

cinsiyeti, öğretmen hizmet süresi, evinde çalışma odası bulunması ve evinde bilgisayar 

bulunması değişkenlerine göre ortaokul öğrencilerinin motivasyon düzeyleri arasında anlamlı 
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fark bulunmamaktadır. İnternet kullanma durumu, fen dersi başarı puanı, bilimsel bir etkinlikte 

görev alma, öğretim materyali türü, teknolojik uygulamaların kullanılma sıklığı, fen dersi 

öğretmenini sevme düzeyi, fenle-bilimle ilgili kitap okuma ve yayın izleme değişkenleri 

açısından ise motivasyon üzerinde anlamlı fark bulunmaktadır. Ayrıca ortaokul öğrencilerinin 

yaş düzeyi arttıkça, fen öğrenmeye yönelik motivasyon düzeylerinde anlamlı bir azalma olduğu 

araştırmacılar tarafından tespit edilmiştir. Uzun ve Keleş (2012) tarafından yapılan bir 

araştırmada öğrencilerin fen öğrenmeye yönelik motivasyonlarının yanı sıra araştırma 

yapmaya, performansa, iletişime, iş birlikli çalışmaya ve katılıma yönelik motivasyon düzeyleri 

incelenmiş ve öğrencilerin bahsi geçen aktif öğrenme ortamlarına ilişkin motivasyonları ile fen 

öğrenmeye yönelik motivasyonlarının yüksek olduğu tespit edilmiştir. Öte yandan Balçın ve 

Çavuş (2020) ARCS motivasyon modeline yönelik algının çeşitli değişkenler açısından 

farklılaşmasını incelemişlerdir. Araştırma sonucuna göre öğrenciler fen bilimleri dersinde yer 

alan öğretim faaliyetlerinin yapılmasında ARCS motivasyon modelinin oldukça etkili olduğunu 

düşündükleri belirlenmiştir. Ayrıca araştırmaya göre öğrencilerin fen bilimleri dersine yönelik 

motivasyona dayalı öğretim uygulamalrı ile ilgili algılarının cinsiyet ve akıllı tahta kullanma 

sıklığına göre anlamlı bir farklılık göstermediği ancak diğer değişkenler açısında farklılaştığı 

tespit edilmiştir. 

Yapılan bu araştırmalardan görüldüğü üzere öğrencilerin fen öğrenmeye yönelik 

motivasyonları çeşitli değişkenlerden (evde okunan kitap sayısı, sınıf düzeyi (yaş), anne baba 

eğitim düzeyi v.b.) etkilenmekle birlikte aktif öğrenme ortamları fen öğrenmeye yönelik 

motivasyona ilişkin algıyı anlamlı bir şekilde farklılaştırmaktadır. Ayrıca motivasyon başarı 

için oldukça önemli görülmektedir. Nitekim Barlia (1999) öğrencilerin fende kavramsal 

değişim için öğrenmelerini destekleyici motivasyon faktörlerinin önemini araştırmış ve çalışma 

sonucunda öğretmenlerin öğrencilerde kavramsal değişim için öğretimi gerçekleştirirken, 

motivasyon faktörlerini göz önünde bulundurmaları gerekliliğini vugulamışlardır. Şimdiye 

kadar bahsi geçen mevcut çalışmalar ışığında, öğrencilerin fen öğrenmeye yönelik 

motivasyonları onların fen öğrenmelerini etkileyecek önemli bir değişkendir denilebilir. Bu 

bağlamda fen öğrenmede öğrenci motivasyonunu arttıracak uygulamaların neler olduğuna 

yönelik literatürü sunmak önemli görülmüş ve bundan sonraki paragraflarda bu çalışmalara yer 

verilmiştir.  

Öğrencilerin fen öğrenmeye yönelik motivasyon düzeylerini arttırmaya yönelik 

araştırmalar kapsamında Naaman (2011) öğrencilerde Fen öğrenmeye yönelik motivasyonu 

arttırmada en önemli bileşke olarak öğretim yaklaşımını görmüş ve Fen Bilimlerine Karşı Lise 
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Öğrencilerini Nasıl Motive Edebiliriz? başlıklı çalışmasında bazı öğrencilerin bilimsel 

disiplinlerde neden önemli bir kariyer gösteremedikleri ve bilime karşı bu öğrencilerin 

ilgilerinin nasıl geliştirilebileceği sorularına cevap aramıştır. Bu amaçla geliştirdikleri anketi 

orta ve üst sınıf sosyoekonomik çevreden 15 – 16 yaş arası lise öğrencilerine uygulamışlardır. 

Anket bulgularına göre 10. sınıf öğrencileri ortaokulda üç yıl boyunca fen eğitimi görmelerine 

rağmen müfredatta bulunan temel kavramlara aşina değillerdir ve öğrenciler bir konuya karşı 

aşina olduklarında konuya öğrenciler tarafından gösterilen ilgi artmaktadır. Fen bilimlerine 

karşı ilgisi olan öğrenciler ise, fen bilimlerinde bilmedikleri yeni konularla karşılaştırklarında 

konuya karşı daha fazla ilgi gösterecekleri, meraklarının uyandırılabileceği ve konuyla ilgili 

daha fazla bilgi elde etme isteğinin gelişeceği araştırmacı tarafından belirtilmiştir. Araştırma 

boyunca öğrencilerle yapılan görüşmeler, sınıf aktivitelerine yönelik gözlemler ve anket 

uygulamaları sonuçlarına göre araştırmacı, fen bilimlerine yönelimli olmayan öğrencilerin 

(bilimsel disiplinlerin herhangi birinde majör olmayı seçmemiş olanların) bilime karşı tutum ve 

ilgilerini geliştireceği inancıyla, fen öğretiminde tarihsel bir yaklaşım kullanılabileceğini 

önermektedir. Fen öğrenmede öğrenci motivasyonunu arttırma yollarından biri olarak Türk, 

Kalkan, Semercioğlu ve Bolat (2017) TÜBİTAK 4004 Doğa Eğitimi ve Bilim Okulları 

Destekleme Programı kapsamında olan bir fen eğitimi projesini gerçekleştirmiştir. 40 ortaokul 

8. Sınıf öğrencisinin katıldığı proje kapsamında öğrenciler 9 gün boyunca bilim kampına

alınmıştır. Tek grup ön test – son test deneysel araştırma deseninin kullanıldığı araştırma 

sonucunda doğa eğitimi projesinin, öğrencilerin fen öğrenmeye yönelik motivasyonlarını 

artırmada ve fen bilimlerine yönelik olumlu tutum geliştirmelerinde olumlu etkiye sahip olduğu 

ortaya konulmuştur. Yine Sani, Rochintaniawati ve Winarno (2018) beyin temelli öğrenme 

yaklaşımının öğrencilerin fen öğrenmeye yönelik motivasyonlarına etkisini araştırmak üzere 

deneysel yöntemin kullanıldığı bir çalışma yapmışlardır. Araştırma sonucunda deney grubunda 

motivasyonun kontrol grubundan istatistiksel olarak farklı olduğunu tespit etmişler ve beyin 

temelli öğrenmenin öğrencilerin motivasyonunu artırmak için alternatif bir uygulama 

olabileceğini önermişlerdir. Öte yandan Wragg, Raby, Menard ve Plante (2019) üniversite 

öğrencilerine yönelik derslerde çeşitlendirilmiş öğretim stratejileri kullanmanın öğrenci 

motivasyonuna etkisini araştırmışlar ve sonuç olarak derslerde strateji çeşitlendirmenin öğrenci 

motivasyonunu arttırdığını gözlemlemişlerdir. 

Tüm bunlardan hareketle genel olarak aktif öğrenme stratejilerinin kullanıldığı öğretim 

yöntemlerinin öğrencilerin fen öğrenmeye yönelik motivasyon düzeylerini arttırdığı 

söylenebilir. Ancak bu stratejilerin öğrenci motivasyonunu arttırmada yüksek düzeyde başarı 
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sağlayabilmesi için uygulanma aşamasında veya öncesinde süreci etkileyebilecek, fen 

öğrenmeye yönelik motivasyonla ilişkili olan diğer değişkenlerin bilinmesi önemli 

görülmüştür. Bu bağlamda ülkemiz ve yurt dışında fen öğrenmeye yönelik motivasyonun 

ilişkili olduğu değişkenlere yönelik yapılan araştırmalar sonraki paragraflarda sunulmuştur. 

Fen öğrenmede motivasyon ile ilişkili olan değişenlere yönelik yapılan çalışmalar 

kapsamında, Çeliker, Tokcan ve Korkubilmez (2015) ortaokul öğrencilerinin fen öğrenmeye 

yönelik motivasyon ve bilimsel yaratıcılık düzeylerini farklı değişkenlere göre incelemek ve 

öğrencilerin fen öğrenmeye yönelik motivasyonları ile bilimsel yaratıcıkları arasındaki ilişkiyi 

ortaya koymak üzere bir araştırma yapmışlardır. Araştırma sonucunda öğrencilerin motivasyon 

düzeyleri ile bilimsel yaratıcılık düzeyleri arasında pozitif yönde anlamlı bir ilişki tespit 

edilmiştir. Kız öğrencilerin fen öğrenmeye yönelik motivasyonları ve bilimsel yaratıcılıkları 

erkek öğrencilere göre daha yüksektir ve sınıf seviyesi arttıkça motivasyon ve yaratıcılığın 

düştüğü, ayrıca ailenin eğitim seviyesi arttıkça motivasyonun arttığı araştırmada belirlenmiştir. 

Çalışmanın bir diğer sonucu ise öğrenci motivasyonunun ders işlenilen mekâna göre 

değişmediğidir. Yine Taş (2016) tarafından yapılan bir çalışma, ortaokul öğrencilerinin fen 

bilimlerinde bilişsel, davranışsal, duyuşsal ve aktif katılımları ile öğrenme çevresi algısı ve 

motivasyon faktörleri arasındaki ilişkiyi belirlemek amaçlanmıştır. Araştırmaya 6. ve 7. sınıfta 

okuyan toplam 315 öğrenci katılmıştır. Araştırmada bilişsel, davranışsal, duygusal ve etken 

katılımın bağımlı değişkenleri üzerinde dört adet hiyerarşik çoklu regresyon analizi yapılmıştır. 

Sonuçlar, öğrenme ortamı algısı değişkenlerinin çoğunun katılım bileşenlerini pozitif 

yordadığını, motivasyon faktörlerinin de katılım bileşenleri üzerinde bazı farklı yordayıcı 

etkileri olduğunu göstermiştir. Yordayıcı değişkenler, sırasıyla, bilişsel, davranışsal, duygusal 

ve aktif katılım bileşenlerinde varyansın 26, 28, 33 ve 30'unu açıklamıştır. Weis ve Fortus 

(2017) başarı hedef teorisini kullanarak, fen öğretmenlerinin öğretimi, öğrencilerin fen 

öğrenimi ve okul kültürü konusundaki motivasyonlarıyla ilişkisini araştırmışlardır. 

HEDEFLER çerçevesine dayanarak ve 95 öğretmenin verilerini kullanarak, fen bilgisi 

öğretmenlerinin ustalık hedeflerini vurgulayan uygulamaların kullanımını değerlendiren bir öz-

değerlendirme araştırması geliştirmişlerdir. Daha sonra bu araştırmayı ve hiyerarşik liner 

modelleme analizlerini 35 fen öğretmeninin hedef boyutlarının her birindeki ustalık hedeflerini, 

öğrencilerinin sınıflardaki gerilemeleri ile fen öğrenmeye yönelik devam eden motivasyonlarını 

ve okullarındaki ustalık hedeflerini incelemek üzere kullanmışlardır. Araştırma sonucunda 

öğrencilerin fen öğrenmeye yönelik motivasyonlarındaki azalmanın, fen öğretmenleri ve okul 

tarafından ustalık hedeflerine yönelik azalan bir vurgudan kaynaklanabileceği belirtilmiştir. 
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Motivasyonu etkileyen değişkenlere yönelik başka bir araştırma ise Sihn,  Lee ve Ha (2017) 

tarafından yapılmıştır. Çalışmada fen öğrenmeye yönelik motivasyonda kariyerle ilgili 

motivasyonun önemi araştırılmıştır. Akademik yıl ve cinsiyetin motivasyon üzerine etkisi de 

araştırmanın başka bir problem durumudur. Araştırma sonucunda kariyer motivasyonunun fen 

öğrenmede sınıf motivasyonu, öğrenme ihtiyacı, özerklik ve öz yeterlik gibi çeşitli motivasyon 

faktörleri üzerine doğrudan etkileri olduğu gözlenmiştir. Ayrıca kariyere yönelik motivasyon 

öğrencilerin hangi STEM etkinliğini seçeceğinin de belirleyicisidir. Cinsiyet ve sınıf düzeyi 

açısından ise sınıf düzeyi arttıkça fen öğrenmeye yönelik motivasyonun düştüğü ve kız 

öğrencilerin erkek öğrencilere nazaran daha düşük bir kariyer motivasyonuna sahip olduğu 

araştırmanın bulgularındandır.  

Schulze ve Lemmer (2017) öğrencilerin aile deneyimleri, fen öğrenmeye yönelik 

motivasyon ve başarıları arasındaki ilişkiyi araştırmak üzere bir çalışma yapmışlardır. 

Araştırma sonucunda aile deneyimlerinin üç motivasyonel faktörle (öz yeterlik, aktif öğrenme 

ve başarı hedefleri) önemli ölçüde ilişkili olduğu gözlenmiş ve çalışma sonucunda öğrencilerin 

fen öğrenmeye yönelik motivasyon ve başarılarını yükseltmek üzere okulların aile 

deneyimlerini arttırması gerektiği önerilmiştir. Kışoğlu (2018) tarafından fen lisesi 

öğrencilerinin biyoloji öğrenmeye yönelik motivasyonlarını ve biyoloji derslerine karşı 

tutumlarını incelemek üzere bir araştırma yapılmıştır. Araştırma sonucunda motivasyon ve 

tutum ölçeklerinin alt boyutları arasında en yüksek ilişki içsel motivasyon ve ilgi alt boyutları 

ile içsel motivasyon ve zevk alt boyutları arasında bulunmuştur. Kahyaoğlu ve Saraçoğlu 

(2018) fen öğrenmeye yönelik motivasyonun ortaokul öğrencilerinin bilimsel sorgulama 

becerileri algılarının önemli bir yordayıcısı olduğunu belirtmişlerdir. 

Şimdiye kadar fen öğrenmeye yönelik motivasyonla ilgili olarak farklı (ortaokul, lise, 

üniversite) çalışma gruplarına yönelik yapılan araştırmalardan bahsedilmiştir. Bu tez 

çalışmasının örneklemini ise ortaokul sekizinci sınıfta bulunan özel yetenekli bireyler 

oluşturmaktadır. Buradan hareketle özel yeteneklilerin fen öğrenmede motivasyonlarına 

yönelik yapılan araştırmalar ayrı bir paragraf olarak sunulacaktır.  

Özel yetenekli öğrencilerin fen öğrenmeye yönelik motivasyonlarına yönelik yapılan 

araştırmalar kapsamında Kanlı ve Emir (2009) farklı bilişsel özelliklere sahip üstün zekâlı 

öğrencilerin akademik beklentilerini karşılayacak bir Fen ve Teknoloji programı geliştirerek, 

programın uygulanması, etkililiğinin sınanması ve öğrencilerin motivasyon düzeylerine etkisini 

araştırmışlardır. 48 öğrenci ile yürütülen araştırmanın deney grubunda bulunan öğrencilere 

probleme dayalı öğrenmeyi temel alan farklılaştırılmış bir program uygulanırken, kontrol 



48 

grubunda ki öğrenciler mevcut öğrenmenlerine herhangi bir müdahale bulunulmaksızın 

öğrenme süreçlerine devam etmişlerdir. Araştırma sonucuna göre üstün zekalı öğrencilere 

yönelik hazırlanan programın öğrencilerin motivasyon düzeylerini olumlu etkilediği 

belirlenmiştir. Özel yetenekli öğrencilerle ilgili olarak başka bir motivasyon çalışması Köksal 

(2013) tarafından yapılmıştır. Köksal (2013) fen bilimleri dersinde akademik olarak ileri 

düzeyde bulunan öğrenciler ile özel yetenekli öğrencilerin fen bilimlerine yönelik 

motivasyonlarını karşılaştırmıştır. Araştırma sonucunda fen öğrenmeye yönelik motivasyon 

açısından gruplar arasında bir farklılaşma bulunmadığı ancak sınav puanları açısından grupların 

anlamlı bir şekilde farklılaştığını gözlemlemiştir. Daha sonra Köksal (2014) özel yetenekli 

öğrencilerin fen öğrenmeye yönelik motivasyonları ile IQ, mantıksal düşünme ve eleştirel 

düşünme değişkenleri arasındaki ilişkiyi incelemeyi amaçlamıştır. Çalışmanın bulguları bahsi 

geçen değişkenler ile öğrencilerin fen öğrenmeye yönelik motivasyonları arasında bir ilişki 

olmadığını göstermiştir. Buna göre özel yetenekli öğrenciler açısından motivasyon ile bilişsel 

öğrenme arasında önemli bir boşluk bulunmaktadır. Öte yandan  fene yönelik motivasyon ile 

fen başarısının pozitif yönde anlamlı bir ilişki içerisinde bulunduğu birçok araştırmada 

gözlenmiştir (Alkan ve Bayri, 2017). Buradan hareketle özel yetenekli bir öğrenci sahip olduğu 

üst düzey düşünme becerileri sayesinde her ne kadar fen dersinde başarılı olma potansiyeline 

sahip olsada, fene yönelik motivasyon düşüklüğü bu başarıyı olumsuz bir yönde etkileyecektir 

denilebilir.  

Yapılan tüm araştırmalar göz önüne alındığında genel olarak öğrencilerin fen 

öğrenmeye yönelik motivasyonları yüksek olmakla beraber öğrencilerin fen motivasyonu, sınıf 

düzeyi, öğretmen, fen dersi öğrenme ortamı, teknolojiyi kullanabilme gibi pek çok değişken 

açısından anlamlı bir şekilde farklılaşabilmektedir. Ayrıca öğrencilerin fene yönelik 

motivasyonlarının, aktif öğrenme süreçlerinin işe koşulduğu ve öğrencilerin duyuşsal 

faktörlerinin göz önünde bulundurulduğu etkinliklerle arttırılabileceği yapılan araştırmaların 

ortak bir sonucu olarak söylenebilir. Öte yandan fen öğrenmede motivasyonun ilişki içerisinde 

bulunduğu araştırmalar ele alındığında çalışmaların ilgi ve tutum değişkenleri üzerine 

odaklandığı görülmekle birlikte özellikle özel yetenekli bireylerin fen öğrenme motivasyonu 

ile ilişki içerisinde bulunan değişkenlere yönelik çalışmaların oldukça sınırlı sayıda bulunduğu 

görülmüştür. Bu bağlamda bu tez çalışmasının fen öğrenmede başarı için önemli bir değişken 

olan motivasyonla ilişkili değişkenleri, özel yetenekli bireyler kapsamında ele alması 

yönünden, literatüre önemli katkılar sunacağı düşünülmektedir. 
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2.2.3. Fen Öğrenme Ortam Algısına Yönelik Yapılan Araştırmalar 

Literatür incelendiğinde yapılandırmacı fen öğrenme ortamına yönelik yapılan yerli ve 

yabancı araştırmaların genel olarak; öğrencilerin fen öğrenme ortam anlayışlarını belirlemek 

üzere ölçek geliştirme ve uyarlama çalışmaları, öğrenci ve öğretmenlerin öğrenme ortamlarına 

yönelik farklı görüş ve algılarının neler olduğu ve bu görüş ve algılarla ilgili olarak belirli 

değişkenler açısından karşılaştırılması ile öğrencilerin yapılandırmacı fen öğrenme ortamı 

algıları ile ilişkili olabilecek değişkenlerin belirlenmesi ve de öğrencilerin fen öğrenme ortam 

algılarını yapılandırmacı yönde etkileyip geliştirebilecek çeşitli etkinliklerin neler olabileceği 

üzerine yoğunlaştığı görülmüştür. 

Öğrencilerin fen öğrenme ortam algılarını belirlemek üzere ölçek geliştirme ve 

uyarlama çalışmaları kapsamında araştırmacılar birçok anket geliştirmişlerdir. Bunlardan 

literatürde en fazla yer alanları; Öğrenme Ortamı Envanteri (LEI), Bireyselleştirilmiş Sınıf 

Ortamı Çevre Anketi (ICEQ), Sınıf Ortamı Ölçeği (CES), Üniversite ve Üniversite Sınıf Çevre 

Ortamı Envanteri (CUCEI), Benim Sınıfım Envanteri (MCI), Bilim Laboratuvarı Çevre 

Envanteri ( SLEI), Öğretmen Etkileşimi Anketi (QTI), Yapılandırmacı Öğrenme Ortamı Anketi 

(CLES) ve Bu Sınıfta Neler Oluyor? (WIHIC)’dir (Arısoy, 2007). Bu alanda bundan sonra 

geliştirilen anketler ise bahsi geçen anketlerin çeşitli açılardan yeniden ele alınarak 

düzenlenmesi ile oluşturulmuştur. Bu araştırmada da öğrencilerin öğrenme ortamı algılarını 

ölçmek üzere Taylor ve Fraser (1991) tarafından geliştirilip Johnson ve McClure (2004) 

tarafından düzenlenen Yapılandırmacı Öğrenme Ortamı Anketi (CLES) kullanılmıştır. 

Öğrencilerin genel başarılarının ötesinde okul iklimiyle ilgili olarak bilgiler verebilen bu 

anketler bir çok farklı ülkede, farklı sınıf seviyeleri için uyarlama çalışmaları yapılarak 

kullanılmıştır. Örneğin Khine, Fraser, Afari, Oo ve Kyaw (2018) bir Güneydoğu Asya ülkesi 

olan Mynmar’da ‘Bu Sınıfta Neler Oluyor?’ ölçeğini Mynmar versiyonuna adapte ederek  

üniversite öğrencilerine uygulamış ve öğrencilerin öğrenme ortamı algılarını araştırmışlardır. 

Uygulama sonucunda teste yönelik yapılan açımlayıcı ve doğrulayıcı faktör analizleri ölçeğin 

güvenirliğini ve faktör geçerliğini desteklemiştir. Ölçeğin yapıları anlamlı bir şekilde ilişkili 

bulunmuştur ancak korelasyonda herhangi bir cinsiyet farklılığı saptanmamıştır. Bu bağlamda 

ölçeğin okullarda ve üniversitelerde diğer örneklere uygun olup olmayacağının araştırılması 

araştırmacılar tarafından önerilmiştir.  

Geliştirilen bu anketler öğrencilerin fen bilimleri öğrenme ortamı algısı ile ilgili çeşitli 

veriler sunmakla birlikte yerli ve yabancı çalışmalar incelendiğinde öğrencilerin genel olarak 

fen bilimleri öğrenme ortamlarını yapılandırmacı ortamlar olarak algıladıkları görülmüştür. 
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Örneğin Eroğlu, Armağan ve Bektaş (2015)  ortaokul fen bilimleri dersindeki sınıf ortamının 

yapılandırmacı sınıf özelliğine ne derece sahip olduğunu araştırmışlardır. Tarama deseninin 

kullanıldığı araştırmaya her sınıf seviyesinden 621 öğrenci katılmıştır. Araştırma sonucuna göre 

araştırmaya katılan öğrenciler, öğrenme ortamlarını yapılandırmacı özellikler açısından “orta” 

düzeyde bulmuşlardır. Bu araştırmanın sonucuyla paralellik gösteren başka bir çalışma Kim, 

Fisher ve Fraser (1999) tarafından yapılmıştır. Araştırmada Kore'de, yapılandırmacı görüş 

temel alınarak oluşturulmuş fen müfredatının, fen dersinde sınıf öğrenme ortamını ne ölçüde 

etkilediği araştırılmıştır. Çalışmanın bir diğer amacı ise CLES’e yönelik geçerlik ve güvenirlik 

çalışmaları yapılarak anketin kore versiyonunu hazırlamak, öğrencilerin gerçek ve tercih edilen 

öğrenme ortamlarına ilişkin algıları ile öğrencilerin yapılandırmacı öğrenme ortamına ilişkin 

algıları ve bilime karşı tutumları arasında bir ilişki olup olmadığını belirlemektir. Sonuç olarak 

CLES’in kore dili versiyonu geçerli ve güvenilir bulunmuş ve yeni müfredatla öğrenim gören 

Koreli öğrenciler öğrenme ortamlarını yapılandırmacı bulmakla beraber öğrenciler sahip 

olduklarından daha yapılandırmacı bir öğrenme ortamını da seçme eğilimi göstermişlerdir. 

Ayrıca araştırmanın bir diğer sonucu da öğrencilerin sınıf ortamı ile tutumları arasında da 

istatistiki açıdan anlamlı ilişkiler bulunduğudur. Kim v.d. (1999)’nin çalışmasına benzer bir 

çalışma ise ülkemizde Özkal, Tekkaya ve Çakıroğlu (2009) tarafından yapılmıştır. Çalışmada, 

sekizinci sınıf öğrencilerinin mevcut ve tercih ettikleri yapılandırıcı fen öğrenme ortamı 

hakkındaki algıları yine CLES kullanılarak toplam 1152 8. sınıf öğrencisi üzerinden 

incelenmiştir. “Mevcut” ve “tercih edilen” öğrenme ortamını değerlendirmek üzere iki 

bölümden oluşan ölçeğin mevcut öğrenme ortamı bölümü, sınıflarda şu an ki fen bilgisi 

öğrenme ortamının yapılandırıcı öğrenme yaklaşımını ne kadar yansıttığını ölçerken, tercih 

edilen öğrenme ortamı bölümü ise öğrencilerin tercih ettikleri öğrenme ortamını 

belirlemektedir. Sonuç olarak öğrencilerin tercih edilen yapılandırıcı öğrenme ortamı algıları 

mevcut öğrenme ortamı algılarına göre daha yüksek değerlerdedir. Çalışmalar göstermektedir 

ki öğrenciler fen bilimleri dersi öğrenme ortamlarını, yapılandırmacı etkinliklerin tasarlanıp 

uygulandığı, sorumluluğun paylaşıldığı, öğretim faaliyetlerinin öğrencilerin son derece aktif 

olacakları bir şekilde gerçekleştiği, bilimin değişebilen yapısını ve günlük hayatla ilişkisini 

öğrenmede fırsatlar sunan yapılandırmacı ortamlar olarak görmekte ve bu ortamları tercih 

etmektedirler. Öte yandan öğrencilerin fen öğrenme ortamlarına yönelik algı ve görüşleri her 

ne kadar yapılandırmacılığı temsil etse de cinsiyet, sınıf düzeyi, kültürel farklılıklar, sosyal statü 

gibi değişkenler açısından öğrenme otamlarına yönelik görüşleri farklılıklar gösterebilmektedir. 

Bu bağlamda fen öğrenme ortam algısı yönünden bireyler arası farklılaşmaların araştırıldığı 

çalışmaları incelemekte yarar görülmüştür.  
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Bireylerin fen öğrenme ortamına yönelik algı ve görüşlerinin belirlenip karşılaştırıldığı 

çalışmalar farklı değişkenler üzerine yoğunlaşabildiği gibi genel olarak cinsiyet, sınıf düzeyi, 

kültürel farklılıklar, sosyal statü gibi değişkenlerin bu çalışmalarda baz alındığı görülmüştür. 

Fen öğrenme ortamı algılarının cinsiyet faktörü açısından karşılaştırıldığı birçok araştırma 

(Mok, 2002; Huang, 2003; Wahyudi ve David, 2004) kız öğrencilerin erkek öğrencilere göre 

fen öğrenme ortamlarını daha yapılandırmacı algıladıklarını göstermektedir. Bu çalışmaların 

başka bir sonucu ise öğrencilerin sorunları araştırma, zorluk ya da bir problemle 

karşılaştıklarında çözüm bulma ve araştırma yapma konularında yüksek beklentileri olmasına 

rağmen bunların hiçbirini yapmamalarıdır. Bu sonuç ise bu araştırmanın problem durumu 

olarak ele alınan yapılandırmacı öğrenme ortamı ile zihinsel risk alma becerileri ilişkisine de 

ışık tutar niteliktedir. Öğrencilerin cinsiyetle beraber daha spesifik değişkenlere göre 

karşılaştırıldığı başka araştırmalara da bakmak gerekirse örneğin, den Burok, Fisher, Rickards 

ve Bull (2006) Kaliforniyalı öğrencilerin öğrenme çevresi algılarını etkileyen faktörleri 

incelemek üzere bir çalışma yapmışlardır. Çalışmada ‘Bu Sınıfta Neler Oluyor?’ anketi 

geliştirilerek kullanılmıştır. Çalışmaya 665 ortaokul öğrencisi katılmıştır. Öğrenci yaşı, sosyo 

ekonomik düzeyi, etnik kökeni, öğrenci ve öğretmen cinsiyeti gibi öğrenci algılarını 

etkileyeceği düşünülen çeşitli değişkenler araştırmaya dahil edilmiştir. Ayrıca sınıf etnik 

kompozisyonu, sınıf boyutu ve okul sosyo ekonomik durumu gibi sınıf ve okul değişkenlerine 

ait veriler de toplanmıştır. Bu değişkenlerin ayrı ve ortak etkilerini araştırmak için hiyerarşik 

bir varyans analizi yapılmıştır. Bu çalışmadan elde edilen bulgular, anketin bazı boyutlarının, 

diğer ölçeklere göre sınıf düzeyinde daha fazla varyans içerdiği öğrenme ortamındaki öğrenci 

algılarının kişisel veya özgül özelliklerini ölçmeye daha eğilimli olduğu yönündedir. Ayrıca, 

farklı değişkenlerin farklı ölçek puanlarını etkilediği bulunmuştur. Araştırma sonucuna göre 

öğrenme ortamındaki ilgi unsuru ne olursa olsun, öğrencilerin algılarını sürekli olarak etkileyen 

bir değişken, öğrenci cinsiyetidir. Öyle ki konuşan kızların öğrenme ortamını erkeklere nazaran 

daha olumlu algıladığı araştırma sonucunda belirtilmiştir. Bu çalışma sonuçlarına benzer 

bulguların yer aldığı başka bir araştırma ise Erdoğan ve Polat (2017) tarafından öğrencilerin 

algılarına göre okullarda öğrenme ortamlarının ne kadar yapılandırmacı olduğunu belirlemek 

üzere yapılmıştır. Boylamsal bir analiz çalışması olarak ‘’Panel Tarama’’ türünde yürütülen 

araştırmada örneklem grubunu her sınıf seviyesinden 2526 ortaokul öğrencisi oluşturmaktadır. 

Araştırmada veriler Yapılandırmacı Öğrenme Ortamı Anketi (CLES) kullanılarak toplanmıştır. 

Sonuç olarak öğrencilerin algıları cinsiyet ve sınıf düzeyine göre farklılaşmakta, kız öğrenciler 

erkek öğrencilere göre ve ayrıca 5. ve 6. sınıf öğrencileri diğer sınıf düzeylerine göre ortamlarını 

daha yapılandırmacı algılamaktadır. Öğrencilerin cinsiyet ve bazı diğer değişkenler açısından 
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karşılaştırıldığı başka bir araştırma ise Atila, Yaşar, Yıldırım ve Sözbilir (2015) tarafından 

yapılmıştır. Yapılandırmacı Öğrenme Ortamı Ölçeği kullanılarak ortaokul öğrencilerinin fen 

bilimleri dersini yapılandırmacı öğrenme açısından nasıl algıladıklarının araştırıldığı çalışma 

sonucuna göre; düşünceleri ifade etmeyi öğrenme ve öğrenmeyi öğrenme alt boyutlarına ait 

ortalamalar dünyayı öğrenme, bilimi öğrenme, iletişim kurmayı öğrenme alt boyutlara ait 

ortalamalara göre daha düşük bulunmuştur. Ayrıca araştırmada farklı sınıf seviyeleri 

karşılaştırılmış ve öğrenciler dersleri yapılandırmacı öğrenme anlayışı açısından benzer şekilde 

algılardıkları görülmüştür. Araştırmanın başka bir sonucu ise daha önce bahsi geçen 

araştırmalara benzer bir şekilde kız öğrencilerin erkek öğrencilere göre dersleri daha 

yapılandırmacı olarak algıladıklarıdır.  

Öğrencilerin yapılandırmacı öğrenme ortamı algılarına yönelik yapılan araştırmaların 

başka bir alanı ise bireylerin yapılandırmacı öğrenme ortamı algıları ile hangi değişkenlerin ne 

düzeyde ilişkili olabileceğidir. Üretken ve istikrarlı bir sınıf atmosferinin öğretim etkinliğinin 

merkezinde ve bu atmosferin kalitesinin öğretmen-öğrenci iletişiminin niteliğine bağlı olduğu 

bilinen bir durumdur  (Levy, Wubbels, & Brekelmans, 1992). Şüphesiz ki öğretmen etkisi 

öğrencilerin fen öğrenme ortamı algılarını etkileyen önemli bir değişkendir. Fen öğrenme ortam 

algısına öğretmen etkisinin araştırıldığı çalışmalar kapsamında öğretmenlerin öğrenme 

ortamını öğrencilere nazaran daha yapılandırmacı buldukları belirtilmiştir (Rickards ve Fisher, 

1998). Öğretmen davranışlarının sınıfta motive edici veya motivasyon bozucu bir faktör olarak 

algılanması, öğrenme ortamında ve öğrencilerin öğrenmesinde kritik bir role sahiptir. 

Araştırmalar, öğrencilerin öğretmenleri ile olan kişisel ilişkilerine ilişkin algılarının, onların 

bilişsel sonuçlarını açıklamada önemli bir faktör olduğunu göstermektedir (Wubbels, 

Brekelmans &, Hooymayers 1991, Goh ve Fraser, 1998, Henderson, Fisher ve Fraser, 2000, 

den Brok, 2001, Brekelmans, Webber, & Den Brok 2002, Scott, Den Brok ve Fisher 2004; 

Rakıcı, 2004).  

Öğrenme ortamı algısını etkileyen bir diğer unsur olarak laboratuarlar fen eğitiminde 

önemli bir yere sahip öğrenme ortamlarıdır. Laboratuar ortamı, öğrencilerin bilimsel olayları 

araştırmak için küçük gruplar halinde işbirliği içinde çalışabildikleri benzersiz bir öğrenme 

ortamı modelidir. Wong ve Fraser (1996) Öğrencilerin kimya laboratuarı sınıf ortamına ilişkin 

algıları ile kimyaya karşı tutumları arasındaki ilişkileri araştırmışlardır. 1592 son sınıf kimya 

öğrencisi ile yürütülen araştırma sonuçlarına göre, kimya laboratuarı sınıf ortamının doğası ile 

öğrencilerin bilime karşı tutumu arasında anlamlı bir ilişki olduğu görülmüştür. Bu araştırma 

laboratuar ortamlarının öğrencilerin bilime karşı tutumlarını olumlu yönde etkilediğini 
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göstermesi bakımından önemlidir. Ancak öğrencilere sadece laboratuar ortamını sağlamak 

öğretimin etkinliğin arttırmaz bu ortamlarda öğretim faaliyetlerinin yürütüleceğinin de 

bilinmesi önemlidir. Tam da bu noktada  Etkina, Brookes ve Planinsic (2020)’in çalışması bu 

sürece ışık tutan önemli bir çalışmadır. Etkina v.d. (2020) öğrencilerin fiziği, fizikçilerin 

çalışma şekline benzer şekilde öğrenmelerini sağlayan etkileşimli bir öğretim yöntemi olan 

Araştırmacı Bilim Öğrenme Ortamı (ISLE) yöntemini açıklamışlardır. Bu yöntem; (a) 

öğrencilerin örneğe dayalı kavramlar geliştirdikleri mantıksal etkinlik akışı, (b) akıl yürütme 

becerilerini geliştirmelerine yardımcı olan çoklu temsillerin kullanımı ve (c) başlangıç 

noktasından bağımsız olarak tüm öğrencilerin sürece katılmalarını sağlayan ortak çalışma 

olmak üzere üç temel özelliği barındırmaktadır. Yöntemin temeli öğrencilerin, fizik pratiğini 

yansıtan araştırma süreçlerine dahil edilmesine dayanmaktadır.  

Öğrencilerin öğrenme çevresine yönelik algıları başarılarını etkileyen önemli bir unsur 

olarak görülmektedir. Öğrenme ortamı algısı ile fen başarısı ilişkisini başka diğer değişkenlerle 

birlikte inceleyen bir çalışma Pamuk, Sungur ve Öztekin (2016) tarafından yapılmıştır. 

Araştırmada öğrencilerin fen bilgisi öğretmenlerinin özelliklerinin yanı sıra yapılandırmacı 

öğrenme ortamı algıları, epistemolojik inançları ve öz düzenlemeleri ile öğrencilerin fen 

başarısı arasındaki ilişki incelenmiştir. Veriler, 137 fen öğretmeni ve 3281 yedinci sınıf 

öğrencisi tarafından öz bildirim anketleri uygulanarak toplanmıştır. Öğrencilerin öğrenme 

ortamı algıları, epistemolojik inançları, başarı hedefleri ve öz düzenlemeler, öğrenci 

düzeyindeki verileri oluştururken öğretmenlerin öz-yeterliği, başarı hedefleri ve epistemolojik 

inançlar öğretmen düzeyindeki verileri oluşturmuştur. Genel olarak araştırma bulguları daha 

önce bahsi geçen çalışmalara benzer bir şekilde öğrencilerin yapılandırmacı öğrenme ortamı 

algılarının, fen başarısındaki önemli belirleyiciler olduğunu göstermiştir. Öğrenme ortamına 

yönelik algının fen başarısını etkileyen bir değişken olması, öğrencilerin fen dersine ilişkin 

başarılarını yapılandırmacı öğrenme ortamlarında ne tür öğretim faaliyetlerinin olumlu bir 

şekilde değiştireceği sorusunu akla getirmektedir. Çelik, Gecikli ve Dönel Akgül (2019) bu 

konuya ışık tutacak şekilde eğitsel oyunlar kullanılarak yapılan öğretimin öğrencilerin 

akademik başarılarının yanında, fen bilimleri dersine yönelik tutumlarına ve bilgilerinin 

kalıcılığına etkisini incelemek üzere bir araştırma yapmıştır. Araştırmada yöntem olarak ön test 

ve son test kontrol gruplu deneysel model kullanılmıştır. Araştırma sonucunda eğitsel oyun ile 

yapılan öğretimin öğrencilerin akademik başarılarını ve Fen Bilimleri dersine olan tutumlarını 

olumlu yönde değiştirdiği gözlenmiştir. Öte yandan eğitsel oyunlar fen başarısının yanında fene 

yönelik motivasyonu da etkileyen bir aktif öğrenme yöntemidir. Nitekim Yenice, Tunç ve 
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Yavaşoğlu (2019) 5. sınıf öğrencilerinin fen öğrenmeye yönelik motivasyonları üzerindeki 

etkisini incelemek üzere yaptıkları bir araştırmada, fen eğitiminde eğitsel oyun uygulamasının 

fen öğrenmeye yönelik motivasyonu olumlu etkilediğini belirtmişlerdir. 

Öğrencilerin derse yönelik bireysel hedefleri başarılarını etkileyen önemli bir unsurdur 

ve bu değişken öğrenme ortamı algıları ile ilişkilidir. Yerdelen Damar ve Aydın (2015) lise 

öğrencilerinin fen öğrenme yaklaşımlarının öğrenme ortamı algıları ve başarı hedefleri ile olan 

ilişkisini araştırmışlardır. Çalışma sonucunda elde edilen bulgular öğrenme ortamı algılarının 

ve öğrenme yaklaşma hedeflerinin öğrencilerin derin öğrenme yaklaşımlarını olumlu olarak 

etkilediğini göstermiştir. Ayrıca araştırma sonucunda öğrencilerin öğrenme yaklaşma hedef 

yönelimlerinin fen öğrenme yaklaşımları ve öğrenme ortamı algıları arasındaki ilişkiyi 

etkilediği bulunmuştur.  

Literatüre göre öğrenme ortam algısıyla ilişkili görülen bir diğer değişken derse yönelik 

sahip olunan tutumdur. Şenler, Karışan, Bilican (2017) bir öğrenme ortamı olarak fen 

laboratuarına yönelik algı ile fen ve teknoloji laboratuar dersi tutumu arasındaki ilişki 

durumunu incelemişlerdir. 224 öğretmen adayı ile yürütülen araştırma sonucunda öğrenci 

ilişkileri, ders – laboratuar ilişkisi, laboratuar kuralları ve laboratuar malzemeleri ile 

laboratuarın önemi, laboratuar dersi ve araç gereç kullanımı ve laboratuar dökümanları arasında 

pozitif yönlü ilişkiler bulunmuştur. Bu çalışmaya benzer bir şekilde Arısoy (2007) 8. sınıf 

öğrencilerinin fen derslerindeki yapılandırıcı öğrenme ortamı algıları ve bu algılarıyla güdüsel 

inançları ile fen derslerine yönelik tutumları arasındaki ilişkiyi incelemiştir. 956 öğrenci ile 

yapılan araştırma sonuçlarına göre yapılandırıcı öğrenme ortamı ile öğrencilerin fen dersine 

yönelik tutumları ve güdüsel inanç değişkenleri arasında pozitif bir ilişkinin olduğu 

belirlenmiştir. Derse yönelik tutum ve ortam algısı ilişkili görülen değişkenler olmasının 

yanısıra bu araştırmada da belirlendiği üzere o derse yönelik motivasyon da ortam algısı ile 

ilişkili bulunan önemli bir değişken olarak görülmektedir. Nitekim bahsedilen araştırma 

sonuçlarına paralel bulgular Kıngır, Taş, Gök ve Vural (2013)  tarafından, yapılandırmacı 

öğrenme ortamı algı değişkenleri (kişisel alaka düzeyi, belirsizlik, paylaşılan kontrol, eleştirel 

ses, öğrenci görüşmesi), motivasyonel inançlar (öz-yeterlilik, içsel ilgi, hedef yönelimi), öz 

düzenleme ve fen başarısı arasındaki ilişkilerin belirlenmesi amacı ile yapılan bir araştırma 

sonucuyla paralellik göstermektedir. Araştırma sonucuna göre yapılandırmacı öğrenme 

ortamının en az bir boyutu, öğrencilerin içsel ilgileri, hedef yönelimi, öz yeterlik, öz düzenleme 

ve fen başarısı ile ilişkilendirilmiştir. Ayrıca öz değer, öz düzenleme üzerindeki etkisiyle fen 

başarısına önemli ölçüde bağlı bulunmuştur. Araştırmanın bahsi geçen bu sonucu, bu tez 



55 

çalışmasının problem durumlarından olan fen öğrenmeye yönelik motivasyon ile fen öğrenme 

ortam algısı ve başarı ilişkisine de ışık tutar niteliktedir. Bu araştırmalara göre genel bir ifade 

ile öğrenciler öğretim faaliyetlerini sürdürdükleri ortamları ne kadar yapılandırmacı algılarlarsa 

o derece derse yönelik motivasyonları ve tutumları artacaktır denilebilir. Bir derse yönelik

öğrencilerin sahip oldukları tutum ve motivasyon ise onların derse katılımlarını etkileyecek 

önemli duyuşsal değişkenlerdir. Bu bağlamda Kurt ve Bayar (2019) ortaokul öğrencilerinin 

yapılandırmacı öğrenme ortamı algıları ile derse katılım düzeyi ilişkisini araştırmışlar ve bu iki 

değişken arasında ilişki tespit etmişlerdir. 

Şimdiye kadar yapılandırmacı fen öğrenme ortamı algısı ile ilgili olarak farklı (ortaokul, 

lise, üniversite) çalışma gruplarına yönelik yapılan araştırmalardan bahsedilmiştir. Bu tez 

çalışmasının örneklemini ise ortaokul sekizinci sınıfta bulunan özel yetenekli bireyler 

oluşturmaktadır. Buradan hareketle özel yeteneklilerin fen öğrenme ortam algılarına yönelik 

yapılan araştırmalar bundan sonraki paragraflarda sunulacaktır.  

Özel yetenekli öğrencilerin yapılandırmacı öğrenme ortamını yönelik algıları ile ilgili 

olarak yapılan araştırmalar kapsamında Lang, Wong ve Fraser (2005) Singapur’daki özel 

yetenekli ve özel yetenekli olmayan ortaokul öğrencilerinin kimya laboratuarı öğrenme 

ortamlarını, öğretmen – öğrenci etkileşimlerini ve kimyaya karşı tutumlarını araştırmışlardır. 

Araştırma sonucunda öğrenciler arasında özel yetenekli olma olmama ve cinsiyet yönünden, 

öğretmen öğrenci etkileşiminde ve de gerçekte olan ve tercih edilen kimya laboratuarı sınıf 

ortamlarında farklılaşma tespit edilmiştir. Ayrıca öğrencilerin kimyaya karşı tutumları ile hem 

laboratuvar sınıf ortamı hem de kimya öğretmenlerinin kişilerarası davranışları arasında, 

istatistiksel olarak anlamlı derecede oldukça büyük bazı ilişkiler bulunmuştur. 

Rita ve Martin Dunlop (2011) 146 özel yetenekli ve 115 özel yetenek tanısı almamış 

lise öğrencilerinin biyoloji dersine yönelik öğrenme ortamı algıları ile bilişsel başarıları 

arasındaki ilişkiyi incelemiştir. Gerçek ve tercih edilen öğrenme ortamı algılarını tespit etmek 

üzere araştırmada öğrencilere ‘Bu Sınıfta Neler Oluyor?’ anketi uygulanmıştır. Araştırma 

sonucu veriler, tüm öğrencilerin şu anda deneyimledikleri ortamdan daha yapılandırmacı bir 

ortamı tercih ettiklerini ve üstün yetenekli öğrencilerin mevcut öğrenme ortamlarını üstün 

yetenek tanısı konulmamış öğrencilere göre daha olumlu algıladıklarını göstermiştir. Ayrıca 

standartlaştırılmış bir biyoloji testindeki başarı ile mevcut öğrenme çevresi algısı arasında 

yüksek düzeyde anlamlı bir ilişki bulunmuştur. Öğretmen Desteği, Araştırma ve Eşitlik, öğrenci 

başarısının istatistiksel olarak anlamlı bağımsız belirleyicileri iken, Öğrenci Ortaklığı'nın başarı 

ile negatif bir ilişkisi olduğu araştırmacılar tarafından belirtilmiştir. 
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Pramathevan ve Fraser (2019) özel yetenekliler eğitimi için Van Tassel – Baska ve 

Stambaugh’un yönergelerine uygun olarak yayınlanmış dört anket arasından altı öğrenme 

ortamı ölçeğini seçerek, hedef kitle için uygunluğu artırmak amacıyla düzenlemişlerdir. 9. ve 

10. sınıfta okuyan 722 özel yetenekli öğrenciyle yapılan anket uygulamasından elde edilen

veriler, anketin faktör geçerliğin, iç tutarlığını, sınıflar arasındaki farklılaşma güvenirliğini 

sağlamasına yönelik analiz edilmiştir. İlk kez uygulanan yeni bir tek öğrenci tek dizüstü 

bilgisayar programı değerlendirilmiş ve bu programın uygulandığı sınıf ortamları geleneksel 

ortamlarla karşılaştırılmıştır. Ve sonuç olarak bahsi geçen programın uygulandığı ortamların 

araştırma, görev yönelimi, işbirliği, bilgisayar kullanımı açısından daha yüksek algılandığı 

tespit edilmiştir. 

Umar ve Reis (2017) farklılaştırılmış bir öğrenme ortamı ile karma öğretim yönteminin 

özel yetenekli öğrencilerin kimya dersi başarılarını nasıl etkileyeceğini incelemek üzere bir 

araştırma yapmışlardır. Deneysel araştırma deseninin kullanıldığı araştırma sonucunda karma 

öğrenme yöntemi ile farklılaştırılmış öğretim ortamının özel yetenkli yetenekli öğrencilerin 

kimya başarılarını arttırdığı gözlenmiştir.  

Araştırmaların genel sonucu öğrenciler mevcut fen öğrenme ortamlarını yapılandırmacı 

olarak algılamakla birlikte öğrenme ortamlarının mevcut olana nazaran daha da yapılandırmacı 

olmasını tercih etmektedirler. Öğrenci grupları arasında yapılandırmacı öğrenme ortamı algısı 

ile ilgili olarak cinsiyet yönünden kızlar lehine bir farklılaşma olmakla beraber sınıf seviyesi 

açısından önemli bir farklılaşma bulunmamaktadır. Yapılandırmacı fen öğrenme ortamlarına 

yönelik anlayışlar fene yönelik ilgi, tutum, motivasyon gibi duyuşsal değişkenlerin yanısıra 

derse aktif katılım, öğrenme süreçlerinin kontrolü gibi bilişsel değişkenlerle de pozitif yönlü 

ilişki içerisindedir. Ayrıca öğretmen, öğrencilerin öğrenme ortamlarına yönelik yapılandırmacı 

bir anlayış geliştirmelerinde en önemli unsurdur ve aktif öğrenme etkinliklerinin öğretim 

faaliyetlerinde sürece koşulması öğrencilerin yapılandırmacılığa yönelik anlayışlarını olumlu 

yönde geliştirmekle beraber, fen başarılarını da arttırmaktadır. Nitekim fen başarısı ile 

yapılandırmacı fen öğrenme ortamı arasındaki ilişkiye değinen yerli yabancı birçok araştırma 

mevcuttur. Ancak literatür incelemesi sonucunda özel yetenekli bireylere yönelik olarak bu 

ilişkiye ışık tutacak araştırma sayısının oldukça sınırlı olduğu görülmüştür. Bu bağlamda 

mevcut tez çalışması literatüre önemli katkılar sunacaktır. 

https://www.researchgate.net/scientific-contributions/2159730463_G_Sundari_Pramathevan?_sg%5B0%5D=UES6sB3Nd3BesbtcNK8EP3P3i1-bKKmH_akWxleqU7nqZPA011IkJu9NXY_bfYbruuv4PI0.G5-yqxcL17HEYpaUh2iYTMGzRK_w5zFnvhB9_VKm_4NN5jOZioanqiY2H6n1xL_ce7N6iQ0iOAdm3UiPkdd7gQ&_sg%5B1%5D=_iLoY0NsCW7rqsJq4Hs62cDHIb3AyH27DWEC1H1ZowfuwDABMjmdyvHpnsRcoLY6Wr85MZk.97umti6hcNM667prHVAzrECJDYAFYi8q0ZRDpfHAHynabqfiZ6aznygAZoZwMrtekONdDQDo8i82Pw9l1ymwFw


BÖLÜM III 

YÖNTEM 

Bu bölümde sırasıyla, araştırma modeline, evren ve örnekleme, revize edilen ölçme 

araçlarına, uygulama sürecine ve elde edilen verilerin analizine ilişkin açıklamalar yer alacaktır. 

3.1. Araştırmanın Modeli 

Bu araştırmada değişkenler arası ilişkileri belirlemek ve muhtemel sonuçları tahmin 

etmek üzere kullanılan ilişkisel araştırma yöntemi model olarak alınmıştır. Araştırmanın veri 

setinde bulunan varyasyon kaynağı bölünerek daha iyi anlaşılmasının sağlanabilmesi amacıyla 

çalışmada, yordayıcı ilişkisel araştırma yöntemlerinden çoklu regresyon analizinin özel bir 

tekniği olan Path (Yol) Analizi kullanılmıştır (Daşdağ, Çelik, Satıcı, Akkuş ve Çelik, 2006). Bu 

teknikte her bağımlı değişken her bir bağımsız değişken üzerinde analiz edilebilmekte, yani 

birden fazla regresyon analizi yapılabilmektedir. Nitekim bu araştırmada özel yetenekli 

ortaokul sekizinci sınıf öğrencilerinin fen bilimleri dersinde zihinsel risk alma davranışlarının, 

fen bilimlerini öğrenme ortamı algıları ve fen bilimlerini öğrenmeye yönelik motivasyonları ile 

ilişkisini ve bu ilişkilerin genel olarak öğrencilerin fen bilimleri dersi başarılarını nasıl 

etkilediğini araştırmak amaçlanmıştır.  

Path (Yol) analizi tekniğinde birbirleriyle neden-sonuç ilişkisi içinde olduğu varsayılan 

değişkenler arasındaki etkileşimler, Path (Yol) diyagramları ile gösterilmektedir. Bu Path (Yol) 

diyagramlarının doğru bir şekilde çizilmesi analizin en önemli aşamasıdır. Öyle ki hatalı çizilen 

diyagramlar analizi doğrudan etkileyecek ve yanlış sonuçların oluşmasına neden olacaktır 

(Çelik ve Yılmaz, 2013). Literatür incelemesi sonucu bu araştırmanın hipotezini ilgilendiren 

değişkenler için sebep – sonuç ilişkileri belirlenmiş ve buna göre Şekil 2’de gösterilen path 

diyagramı oluşturulmuştur.  

Şekil 2: Hipotez olarak sunulan modele ilişkin path diyagramı 

FÖOA 

FÖYM 

ZRA BAŞARI 
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Yol (path) diyagramlarında değişkenler arası nedensel ilişkiler çizilen tek yönlü oklar 

ile gösterilmektedir. Buna göre Şekil 2 incelendiğinde FÖOA (Fen Öğrenme Ortam Algısı) 

değişkeni ile FÖYM (Fen Öğrenmeye Yönelik Motivasyon) değişkeninin, doğrudan ve dolaylı 

bir şekilde ZRA (Zihinsel Risk Alma) değişkeninin yordayıcısı ve tüm bu değişkenlerin birlikte 

fen bilimlerine yönelik başarının yordayıcısı olduğu görülmektedir. Ayrıca kendi arasında 

ilişkili olan FÖYM ile FÖOA çift yönlü oklar tarafından ifade edilmektedir. Modelden de 

anlaşılacağı üzere yol (path) analizi tekniğinde değişkenler arası açıklayıcı ve yordayıcı ilişkiler 

karmaşık bir yapı oluşturmaktadır. Bu nedenle yol (path) diyagramlarında değişkenler bağımlı 

ve bağımsız değişkenler olarak ayrılmak yerine genel olarak yordanan değişkenler içsel, 

yordayıcı değişkenler ise dışsal değişkenler olarak sınıflandırılmaktadır (Bayram, 2013). Şekil 

2’ de sunulduğu üzere fen bilimlerini öğrenme ortamı algısı (FÖOA) ile fen öğrenmeye yönelik 

motivasyon (FÖYM) hipotezin dışsal değişkenlerini, bu değişkenlerin yordadığı düşünülen ve 

aracı değişken konumunda bulunan fen bilimleri dersinde zihinsel risk alma davranışı (ZRA) 

ile bu değişkenlerin her üçünün de yordadığı düşünülen fen bilimleri dersi başarısı ise modelin 

içsel değişkenleri de olan bağımlı değişkenlerini oluşturmaktadır.   

3.2. Evren ve Örneklem 

Literatüre göre özel yetenekli ortaokul öğrencilerinin yaş düzeyi arttıkça, fen öğrenmeye 

yönelik motivasyon ve zihinsel risk alma düzeylerinde anlamlı bir azalma olmaktadır (Akdağ 

v.d., 2016; Topçu ve Taşcılar, 2016). Özellikle de bu düşüşün sekizinci sınıfta oldukça bariz

bir şekilde kendisini göstermesi söz konusudur. Bu sınıf düzeyi ile fen başarısını etkileyen 

motivasyon ve zihinsel risk alma düzeylerinin çalışılması bu grubu anlamaya katkı 

sağlayacaktır. Bu bağlamda mevcut çalışmanın hedef evrenini Türkiye’de bulunan tüm özel 

yetenekli 8. sınıf öğrencileri oluşturacaktır. Araştırma için her coğrafi bölgeden iki il (büyük ve 

küçük olmak üzere) ele alınmıştır. Araştırmanın ulaşılabilir evreni bu illerde bulunan tüm özel 

yetenekli öğrencilerdir. Araştırmanın örneklemini ise bu illerde bulunan Bilim ve Sanat 

Merkezlerinde öğrenim gören özel yetenekli öğrenciler oluşturmaktadır. 

Araştırma yapılacak iller belirlenirken amaçlı örnekleme yaklaşımı baz alınarak evreni 

en iyi yansıtabilecek şekilde ulaşılabilirlik ve illerde Bilim ve Sanat Merkezlerinin bulunma 

durumu göz önüne alınmıştır. Buna göre araştırma için her bölgeden bir büyük bir de küçük 

şehir olmak üzere (Malatya, Elazığ, Gaziantep, Adıyaman, Adana, Osmaniye, İzmir, Afyon, 

Bursa, Bilecik, Samsun, Tokat, Sivas ve Ankara) toplam 14 il belirlenmiş ve gerekli izinler 

Milli Eğitim Bakanlığından (Ek-1) alınmıştır.  
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Araştırma örnekleminin, bölge ve şehirlere göre dağılımını gösteren bilgiler Tablo 3’de 

sunulmuştur. 

Tablo 3: Araştırma Örnekleminin Bölge ve Şehirlere Göre Dağılımı 

Kategoriler Şehir Kişi Sayısı % 

Marmara Bursa 11 14.6 

Balıkesir 4 5.32 

Ege İzmir 35 46.55 

Afyon - - 

Akdeniz Adana 10 13.3 

Antalya 13 17.29 

Güneydoğu Anadolu Gaziantep - - 

Adıyaman - - 

Doğu Anadolu Malatya 20 26.6 

Elazığ - - 

İç Anadolu Sivas 4 5.32 

Ankara 36 47.88 

Karadeniz Samsun - - 

Tokat - - 

Cinsiyet Kız 46 34.5 

Erkek                             87 65.4 

Toplam 133 100 

Tablo 3 incelendiğinde Güneydoğu Anadolu ve Karadeniz bölgelerinden araştırmaya 

veri sağlanamadığı, diğer bölgelerde ise bölge bazında katılım olmakla beraber il olarak 

katılımın olmadığı görülmektedir. Afyon, Adıyaman, Elazığ ve Tokat illeri Bilim ve Sanat 

Merkezlerinde 8. sınıfa kayıtlı olduğu halde devam eden öğrenci bulunmadığı kurum 

yöneticileri tarafından söylenmiştir. Gaziantep ve Samsun Bilim ve Sanat Merkezleri’nde ise 

öğrencilerin anket uygulamasına gönüllü katılımlarıyla ilgili diğer nedenler geçerlidir. Tüm 

veriler incelendiğinde ise tüm bölgelere dağılımın çoğunlukla sağlandığı gözlenmektedir.  

3.3. Araştırmada Kullanılan Veri Toplama Araçları 

Çalışmada öğrencilerin demografik özellikleri (cinsiyet, yaş, sınıf düzeyleri, öğrenim 

gördükleri BİLSEM) bireysel bilgi formu ile, zihinsel risk alma becerileri Beghetto (2009) 

tarafından geliştirilen ve Türkçeye uyarlaması Yaman ve Köksal (2014) tarafından yapılmış 6 

maddelik “Fen Öğrenmede Zihinsel Risk Alma Ölçeği” ile, fen öğrenmeye yönelik motivasyon 

düzeyleri Pintrich, Smith, Garcia ve McKeachie (1991) tarafından geliştirilmiş “Fen 

Öğrenmeye Yönelik Motivasyon Stratejileri Ölçeği (FÖYMSÖ)” ile, fen öğrenme ortamı 

algıları Taylor ve Fraser (1991) tarafından geliştirilmiş ‘‘Yapılandırmacı Öğrenme Ortamı 

Anketi (YÖOA)’’ ile belirlenmiştir. Ayrıca özel yetenekli öğrencilerin fen bilimlerine ilişkin 
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akademik başarı düzeylerini belirlemek amacıyla Aşut (2013) tarafından geliştirilen “Fen 

Bilimlerine Yönelik Başarı Testi (FBYBT)” kullanılmıştır.  

Araştırmada kullanılacak testlerin geçerlilik ve güvenirliklerini test etmek amacıyla asıl 

uygulama öncesinde pilot uygulama yapılmıştır. Pilot uygulamalar, asıl çalışmadan önce 

uygulama sürecinde ortaya çıkabilecek problemlerin tespiti ve ölçme araçlarının araştırma 

amacına uygunluğunun test edebilme fırsatı sağlaması açısından önem taşıyan hazırlık 

çalışmalardır (van Teijlingen ve Hundley, 2002).  

Araştırmada kullanılan Başarı Testi, Yapılandırmacı Öğrenme Ortamı Anketi, 

Öğrenme İçin Motivasyon Stratejileri Anketi ve Zihinsel Risk Alma Anketi için geçerlik ve 

güvenirlik analizleri Malatya, Sivas, Bilecik ve İzmir illeri Bilim ve Sanat merkezlerinden 

toplanan veriler kullanılarak yapılmıştır. Test ve anketlerin uygulanma süreci iki aşamalı 

olarak gerçekleştirilmiştir. FBYBT ile Fen Öğrenmede Zihinsel Risk Alma Ölçeği birlikte 

45 dakikalık, FÖYMSÖ ile YÖOA ise birlikte 25 dakikalık bir sürede uygulanmıştır. 

Geçerlik ve güvenirlik analizlerinin yapıldığı gruba ilişkin tanılayıcı değerler Tablo 4’de 

sunulduğu gibidir.  

Tablo 4: Geçerlik ve Güvenirlik Analizlerinin Yapıldığı Pilot Çalışma Grubuna İlişkin 

Tanımlayıcı Değerler 

Kategoriler Kişi Sayısı Yüzde 

Cinsiyet 

Kız 21 33.3 

Erkek 42 66.6 

Şehir Malatya 20 31.74 

Sivas 4 6.34 

Balıkesir 4 6.34 

İzmir 35 55.5 

Tablo 4 incelendiğinde geçerlik ve güvenirlik analizlerine 2018 – 2019 öğretim 

yıllarında Malatya, Sivas, Balıkesir ve İzmir illeri Bilim ve Sanat Merkezleri’nde öğrenim 

gören toplam 63 sekizinci sınıf öğrencisinin katıldığı görülmektedir. Ayrıca Tablo 4’e göre 

araştırmaya katılan erkek öğrenci sayısı kız öğrenci sayısından fazla olmakla birlikte, en fazla 

İzmir ilinden öğrenci katılım sağlamıştır.  

Araştırmada pilot çalışmadan elde edilen veriler, asıl uygulamadan elde edilen veriler 

ile birleştirilecektir. Bu bağlamda çalışmada içsel pilot uygulamaya gidilmiştir. İçsel pilot 

uygulama örneklem hacmini genişleterek analiz edilecek verilerin nicelik ve niteliğini 

arttırması açısından araştırmacıya kolaylık sunabilmektedir (Van Teijlingen ve Hundley, 2002).    
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Araştırmada kullanılan ölçekler ve uygulamalar sonrası ölçeklere ilişkin geçerlik ve güvenirlik 

analizleri alt başlıklar halinde aşağıda ele alındığı gibidir. 

3.3.1. Fen Öğrenmede Zihinsel Risk Alma Ölçeği 

Araştırmada Beghetto (2009) tarafından geliştirilen ve Türkçeye uyarlaması Yaman ve 

Köksal (2014) tarafından yapılmış olan ‘Fen Öğrenmede Zihinsel Risk Alma Ölçeği’ 

kullanılmıştır. Ölçek tek faktörlü bir yapı altında toplanan 6 maddeden oluşmaktadır. Tamamen 

yanlış (1), çoğunlukla yanlış (2), kararsızım/biraz doğru- biraz yanlış (3), çoğunlukla doğru (4) 

ve tamamen doğru (5) şeklinde ifade edilen beşli likert tipte ölçek genişliğine sahip olarak 

hazırlanan ölçekte olumsuz cümle köküne sahip madde bulunmamaktadır.  

Ölçeğin aralık genişliğini belirlemek üzere, “dizi genişliği/yapılacak grup sayısı” 

(Tekin, 1996) formülü kullanılmıştır. Araştırma bulgularının değerlendirilmesinde esas olarak 

ortalama aralıkları; “1.00-1.80; Tamamen yanlış”, “1.81-2.60; Çoğunlukla yanlış”, “2.61-3.40; 

Kararsızım/Biraz doğru-Biraz yanlış”, “3.41-4.20; Çoğunlukla doğru” ve “4.21-5.00; Tamamen 

doğru” şeklinde ele alınmıştır. 1.00 ile 5.00 arasında değer alan puanlamanın yapıldığı ölçeğe 

göre, puanlar 5.00’e yaklaştıkça öğrencilerin maddeye katılım oranları yükselmekte, 1,00’e 

yaklaştıkça düşmektedir.  

Fen öğrenmede zihinsel risk alma davranışı ölçeğinin geçerlilik ve güvenirlik 

değerlerinin tespit edilmesi için Malatya, Sivas, Balıkesir ve İzmir illeri Bilim ve Sanat 

Merkezleri’nde öğrenim gören 63 öğenci ile pilot çalışma yapılmıştır. Pilot uygulama 

sonuçlarına göre 6 maddeden oluşan fen öğrenmede zihinsel risk alma davranışları ölçeğine 

ilişkin güvenirlik istatistiği olan Cronbach alfa katsayısı .475 bulunmuştur. Crobach alfa değeri 

.5’in altına düştüğünde güvenilmez aralıkta kabul edilmektedir. Analize tabi tutulan birey 

sayısının az olması bu durumun yaşanmasına neden olmuştur (Can, 2014). Örneklem sayısı 

arttırılarak yapılan güvenirlik analizleri ile bu değer .68 olarak tespit edilmiş ve ölçeğin 

güvenirliği sağlanmıştır. 

Ölçeğin geçerliğini tespit etmek amacı ile doğrulayıcı faktör analizi yapılmıştır. Yapılan 

analiz sonucunda ölçeğin ilk maddesinin uyum indeksi değeri .12 olarak tespit edilmiştir. Bu 

değer kabul edilebilir sınır olan .4’ün altında olduğundan 1. madde çıkarılarak maddeler 

yeniden analize tabi tutulmuştur. Doğrulayıcı faktör analizi için önerilen model Şekil 3’de 

gösterilmektedir. 
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Şekil 3. Zihinsel Risk Alma Ölçeği Doğrulayıcı Faktör Analizi İçin Önerilen Model 

Tek faktörlü bir yapı altında toplanan 5 maddelik test için yapılan analiz sonuçlarına 

göre ölçeğe ait uyum indeksi değerleri Tablo 5’de verildiği gibi bulunmuştur. 

Mükemmel Kabul Edilebilir Tek Boyutlu Model 

x2/df 0 ≤ x2/df  ≤ 2 2 ≤ x2/df  ≤ 3 1.764 

CFI .97 ≤ CFI ≤ 1 .95 ≤ CFI ≤ .97 .88 

GFI .95 ≤ GFI ≤ 1 .90 ≤ GFI ≤ .95 .95 

Tablo 5’ de yapısal eşitlik modeli araştırmalarında kullanılan uyum indekslerine ilişkin 

mükemmel ve kabul edilebilir uyum ölçütleri (İlhan ve Çetin, 2014) ile tek boyutlu model 

üzerinden ZRA testine ilişkin uyum indeks değerleri görülmektedir.  Buna göre x2/df = 1.764 

değerinin mükemmel uyum aralığında ve GFI (Uyum İyiliği İndeksi) = .95 kabul edilebilir 

düzeyde bulunmuştur. Ancak CFI (Karşılaştırmalı Uyum İndeksi) = .88 değerlerinin kabul 

edilebilir aralıkların dışında olduğu görülmektedir. Diğer taraftan Büyüköztürk v.d. (2016) 

tarafından yapılan bir araştırmada verilen ölçüt değerlerine göre ise CFI = .88 (>.80) değeri 

Tablo 5: Doğrulayıcı Faktör Analizi Sonuçlarına Göre ZRA Ölçeği Uyum İndeksi 

Değerleri 
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kabul edilebilir düzeydedir. Doğan (2015) GFI ve CFI uyum ölçüt değerlerinin örneklem 

büyüklüğünden etkilendiğini ifade etmektedir. Bu çalışmada doğrulayıcı faktör analizi için 63 

öğrenciden elde edilen veriler kullanılmıştır. Örneklemin özel bir grup olması analize tabi 

tutulacak veri sayısını sınırlandıran bir özelliktir. Ancak yine de analiz sonuçları incelendiğinde 

Fen Öğrenmede Zihinsel Risk Alma ölçeğinin önerilen tek faktörlü yapıya uyum sağladığı 

görülmektedir. Araştırmada kullanılan Fen Öğrenmede Zihinsel Risk Alma ölçeği Ek-2’de 

sunulmaktadır. 

3.3.2. Yapılandırmacı Öğrenme Ortamı Anketi (YÖOA) 

Öğrencilerin eleştirel bir yapılandırmacı öğrenme ortamının beş temel boyutunun ortaya 

çıkma sıklığına ilişkin algılarını ölçmek üzere Yapılandırmacı Öğrenme Ortamı Anketi 

(YÖOA), Taylor ve Fraser (1991) tarafından geliştirilmiştir. Test, Hiçbir zaman (1), Nadiren(2), 

Neredeyse (3), Sıklıkla (4) ve Her zaman (5) şeklinde ele alınan beşli likert tipte 20 maddeden 

oluşmaktadır. Testin orjinali otuz maddedir ancak Johnson ve McClure (2004) tarafından revize 

edilerek 20 maddeye kısaltılmıştır. Bu araştırmada kullanılan versiyonda Kişisel İlgi, 

Değişebilirlik, Paylaşılan Kontrol, Kritik Ses, Öğrenci Müzakerisi olmak üzere beş boyuta 

odaklanılmıştır. Boyutlara ilişkin açıklamalar ve ilgili maddeler Tablo 6’da sunulduğu gibidir 

(Arısoy, 2007). 
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Tablo 6: Yapılandırmacı Öğrenme Ortamı Anketi Boyutları, Boyutlarla ilişkili Maddeler 

Kişisel ilgi düzeyi (öğretmenin fen 

konularını okul dışı ortamlarla 

ilişkilendirme düzeyi)  

1.Fen Bilgisi dersimizde okul içindeki ve dışındaki dünya hakkında

bilgi ediniyorum. 

7. Fen Bilgisi dersimizde öğrendiğim yeni bilgilerin okul içinde ve

dışında edindiğim deneyimler ile ilişkili olduğunun farkındayım. 

11. Fen Bilgisi dersimizde bilimin okul içindeki ve dışındaki hayatın

bir parçası olduğunu öğreniyorum. 

16. Fen Bilgisi dersimizde okul içindeki ve dışındaki dünya

hakkında ilginç şeyler öğreniyorum. 

Öğrenci müzakeresi (öğrencilerin yeni 

bilgilerini diğer öğrencilerle tartışıp karara 

varabilecekleri bir ortam) 

5. Fen Bilgisi dersimizde problemleri nasıl çözeceğimi diğer

öğrenciler ile tartışıyorum. 

10. Fen Bilgisi dersimizde diğer öğrenciler benim fikrimi

açıklamamı istiyorlar. 

14. Fen Bilgisi dersimizde fikirlerimi diğer öğrencilere açıklıyorum.

17. Fen Bilgisi dersimizde diğer öğrencilerin fikirlerini

açıklamalarını istiyorum. 

Paylaşılan Kontrol (Öğrencilerin, 

öğrenme hedeflerinin ifade edilmesi, 

öğrenme etkinliklerinin tasarlanması ve 

yönetimi ve değerlendirme kriterlerinin 

belirlenmesi ve uygulanması da dahil 

olmak üzere, öğrenme ortamının öğretmen 

kontrolü ile paylaşmaya davet edilme 

derecesi) 

4. Fen Bilgisi dersimizde ne öğreneceğimin planlamasında

öğretmene yardımcı oluyorum. 

6. Fen Bilgisi dersimizde ne kadar iyi öğrendiğimin

değerlendirilmesinde/ölçülmesinde öğretmene yardımcı oluyorum. 

12. Fen Bilgisi dersimizde hangi etkinliklerin benim için daha yararlı

olacağına karar vermede öğretmene yardımcı oluyorum. 

20. Fen Bilgisi dersimizde herhangi bir etkinlik/aktivite için ne kadar

zamana ihtiyacım olduğunu öğretmene bildiriyorum. 

Kritik Ses (Öğrencilerin 

öğrenmelerindeki engeller hakkındaki 

endişelerini ifade etmenin öğretmenin 

pedagojik planlarını ve yöntemlerini 

sorgulamanın meşru ve yararlı olduğunu 

düşündüğü bir sosyal iklimin ortaya çıktığı 

alan) 

3. Fen Bilgisi dersimizde neyin, nasıl öğretildiğini rahatlıkla

sorguluyorum. 

8. Fen Bilgisi dersimizde neyin, nasıl öğretildiğini rahatlıkla

sorgulamama izin verildiğinde daha iyi öğreniyorum 

15. Fen Bilgisi dersimizde karmaşık olan etkinlikler için açıklayıcı

bilgi isteyebiliyorum. 

18. Fen Bilgisi dersimizde öğrenmeme engel olabilecek durumlar

için düşüncelerimi dile getirebiliyorum. 

Değişebilirlik ( öğrencilere teori tabanlı 

sorgulamadan doğan bilimsel bilgiyi 

deneyimleyebilecekleri, bilime insani 

değerlerin karıştığını anlayabilecekleri, 

bilimin değişebildiğini ve temel 

olmadığını ve kültürel ve sosyal olarak 

belirlendiğini anlayabilecekleri bir 

öğrenme ortamının sunulup sunulmadığı) 

2. Fen Bilgisi dersimizde bilimin problemlere her zaman bir çözüm

getiremediğini öğreniyorum. 

9. Fen Bilgisi dersimizde bilimsel açıklamaların zaman içinde

değiştiğini öğreniyorum. 

13. Fen Bilgisi dersimizde bilimin, insanların kültürel değerlerinden

ve fikirlerinden etkilendiğini öğreniyorum. 

19. Fen Bilgisi dersimizde bilimin, soruların ortaya konması ve

çözüm yollarının oluşturulmasında bir yol olduğunu öğreniyorum. 

YÖOA’den elde edilen puanların geçerlilik ve güvenirlik değerlerinin tespit edilmesi 

amacıyla Malatya, Sivas, Balıkesir ve İzmir illeri Bilim ve Sanat Merkezleri’nde öğrenim gören 

63 öğenci ile pilot çalışma yapılmıştır. Pilot uygulama sonuçlarına göre YÖOA’ne ilişkin 

güvenirlik istatistiği olan Cronbach alfa katsayısı .907 olarak bulunmuştur. 

Ölçeğin geçerliğini tespit etmek amacı ile doğrulayıcı faktör analizi yapılmıştır. Yapılan 

analiz sonucunda ölçeğin 2. maddesinin uyum indeksi değeri .01 olarak tespit edilmiştir. Bu 
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değer kabul edilebilir sınır olan .4’ün altında olduğundan 2. madde çıkarılarak maddeler 

yeniden analize tabi tutulmuştur. Doğrulayıcı faktör analizi için önerilen model Şekil 4’de 

gösterilmektedir. 

Şekil 4: Yapılandırmacı Öğrenme Ortamı Anketi Doğrulayıcı Faktör Analizi İçin Önerilen 

Model 

Anket için yapılan doğrulayıcı faktör analizi için bulunan uyum indeksi değerleri Tablo 

7’de sunulduğu gibidir. 
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Tablo 7: YÖOA Doğrulayıcı Faktör Analizi Uyum İstatistikleri 

Mükemmel Kabul Edilebilir Tek Boyutlu Model 

x2/df 0 ≤ x2/df  ≤ 2 2 ≤ x2/df  ≤ 3 1.15 

RMSEA  0 ≤ RMSEA ≤ .05          .05 ≤ RMSEA ≤ .08 .05 

CFI .97 ≤ CFI ≤ 1 .95 ≤ CFI ≤ .97 .96 

GFI .95 ≤ GFI ≤ 1 .90 ≤ GFI≤ .95 .78 

Tablo 7’ de yapısal eşitlik modeli araştırmalarında kullanılan uyum indekslerine ilişkin 

mükemmel ve kabul edilebilir uyum ölçütleri (İlhan ve Çetin, 2014) ile tek boyutlu model 

üzerinden YÖOA testine ilişkin uyum indeks değerleri görülmektedir.  Buna göre x2/df = 1.15, 

CFI (Karşılaştırmalı Uyum İndeksi) = .96 ve RMSEA = .05 değerleri kabul edilebilir uyum 

aralığındadır. GFI (Uyum İyiliği İndeksi) = .78 değeri ise Tablo 7’de kabul edilen değerler 

arasında yer almamaktadır. Ancak Büyüköztürk v.d. (2004) tarafından geliştirilen bir ölçek 

geliştirme çalışmasında doğrulayıcı faktör analizine ilişkin istatistikler için sunulan kriter 

değerler baz alındığında GFI = .78 (>0.85) değerinin de kabul edilebilir düzeyde olduğu 

görülmüştür. Buna göre uygulanan doğrulayıcı faktör analizinin uyum istatistikleri dikkate 

alındığında ölçeğin daha önce belirlenen beş faktörlü yapıya uyum gösterdiği görülmektedir. 

Fen Öğrenme Ortam Anketi EK-III’de sunulmaktadır.   

3.3.3. Fen Öğrenmeye Yönelik Motivasyon Stratejileri Ölçeği (FÖYMSÖ) 

Araştırmada özel yetenekli öğrencilerin fen öğrenmeye yönelik motivasyonlarını 

ölçmek üzere Pintrich, Smith, Garcia ve McKeachie (1991) tarafından geliştirilen ve Türkçe’ye 

uyarlaması Sungur (2004) tarafından yapılan Fen Öğrenmeye Yönelik Motivasyon Stratejileri 

Ölçeği (FÖYMSÖ) kullanılmıştır. Orjinal ölçek 31 maddeden oluşan Motivasyon bölümü ile 

51 maddeden oluşan Öğrenme Stratejileri bölümünden oluşmaktadır. Bu çalışmada, 

öğrencilerin motivasyonel inançlarını ölçmek için motivasyon bölümündeki dört alt boyuttan 

(içsel hedef yönelimi, görev değeri, öğrenme inançlarının kontrolü ve öğrenme ve performans 

için öz yeterlik) sorular kullanılmıştır. 

FÖYMSÖ’den elde edilen puanların geçerlilik ve güvenirlik değerlerinin tespit edilmesi 

amacıyla Malatya, Sivas, Balıkesir ve İzmir illeri Bilim ve Sanat Merkezleri’nde öğrenim gören 
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63 öğenci ile pilot çalışma yapılmıştır. Pilot uygulama sonuçlarına göre FÖYMSÖ’ne ilişkin 

güvenirlik istatistiği olan Cronbach alfa katsayısı .833 olarak bulunmuştur. 

Ölçeğin geçerliğini tespit etmek amacı ile doğrulayıcı faktör analizi yapılmıştır. Ancak 

yapılan analiz örneklem sayısı yetersizliğinden dolayı faktör yüklerine ilişkin bir model 

önerememiştir. Bu ölçek için araştırma probleminin diğer değişkenleriyle daha ilişkili olduğu 

düşünülen içsel hedef yönelimi boyutu ele alınarak ve örneklem genişletilerek veriler tekrar 

analize tabi tutulmuştur. Yapılan faktör analizi sonucunda önerilen model Şekil 5’de 

verilmektedir.  

Şekil 5: Fen Öğrenmeye Yönelik Motivasyon Stratejileri Ölçeği Tek Boyut İçin Önerilen 

Doğrulayıcı Faktör Analizi Modeli 

FÖYMSÖ için yapılan faktör analizi uyum indeksi değerleri ise Tablo 8’de sunulduğu 

gibidir. 

İçsel 

motivasyon 

mot13 

mot12 

mot30 

mot29 

mot22 

.10 

.07

.07

.09

.24

.75 

.70 

.52 

.65 

.46 
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Tablo 8: FÖYMSÖ (tek boyut) Doğrulayıcı Faktör Analizi Uyum İstatistikleri 

Mükemmel        Kabul Edilebilir    Tek Boyutlu Model 

x2/df 0 ≤ x2/df  ≤ 2 2 ≤ x2/df  ≤ 3 .6 

RMSEA  0 ≤ RMSEA ≤ .05         .05 ≤ RMSEA ≤ .08 .01 

CFI .97 ≤ CFI ≤ 1 .95 ≤ CFI ≤ .97 .99 

GFI .95 ≤ NFI ≤ 1 .90 ≤ NFI ≤ .95 .99 

Tablo 8’ de yapısal eşitlik modeli araştırmalarında kullanılan uyum indekslerine ilişkin 

mükemmel ve kabul edilebilir uyum ölçütleri (İlhan ve Çetin, 2014) ile tek boyutlu model 

üzerinden FÖYMSÖ’ne ilişkin uyum indeks değerleri görülmektedir. Buna göre x2/df = .6, CFI 

(Karşılaştırmalı Uyum İndeksi) = .99, RMSEA = .01, GFI (Uyum İyiliği İndeksi) = .99 değerleri 

kesim indeksleri ile karşılaştırıldığında mükemmel uyum aralığında değerler aldıkları 

görülmektedir. Buna göre uygulanan doğrulayıcı faktör analizinin uyum istatistikleri dikkate 

alındığında ölçeğin daha önce belirlenen tek faktörlü yapıya mükemmel uyum gösterdiği 

görülmektedir. Fen Öğrenmeye Yönelik Motivasyon Stratejileri Ölçeği EK-IV’de 

sununulmaktadır. 

3.3.4. Fen Bilimlerine Yönelik Başarı Testi 

Araştırmanın bir diğer veri toplama aracı olan Fen Bilimlerine Yönelik Başarı Testi, 6, 

7 ve 8. sınıf Fen Bilimleri Dersi kazanımları dikkate alınarak Aşut (2013) tarafından 

geliştirilmiş 45 maddelik bir testtir. Bu test Malatya, Bursa, Bilecik ve Sivas illeri Bilim ve 

Sanat Merkezlerinde öğrenim gören toplam 63 öğrenciye uygulanmış ve elde edilen veriler 

TAP programı kullanılarak analize tabi tutulmuştur. Buna göre analiz sonuçlarına ilişkin 

değerler Tablo 9’da sunulduğu gibidir.   
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Tablo 9: Başarı Testi Uygulamasına Yönelik TAP Programı Betimsel İstatistik ve Madde 

Analizi Sonuçları 

İstatistikler Değerler 

Soru Sayısı 45 

Katılımcı Sayısı 63 

Test Ortalama Puanı 29.25 

Test Standart Sapması 6.39 

Test Varyansı 40.87 

Minumum Puan 12 

Maksimum Puan 39 

Testin Ortalama Güçlüğü 0.64 

Testin Ortalama Ayırtediciliği 0.33 

KR-20 (Alfa) Güvenirliği 0.81 

Testin güvenirlik düzeyi KR-20 iç tutarlılık katsayısına göre belirlenmiştir. Tablo 9 

incelendiğinde bu katsayının .81 olduğu görülmektedir. Ulaşılan bu güvenirlik değeri Aşut 

tarafından elde edilen (.92) değere yakındır. Teste ilişkin ortalama madde güçlük indeksi (.64) 

ve ortalama ayırtedicilik indeksi (.33) değerleri incelendiğinde ise testin geçerliğinin uygun 

değerlerde (orta güçlükte) olduğu söylenebilir. Nitekim güçlük indeksleri 0.00-0.39 değer 

aralığında güç, 0.40-0.69 değer aralığında orta güçlükte ve 0.70-1.00 değer aralığında ise kolay 

olarak sınıflandırılmaktadır. Ayrıca ayırt edicilik indeksleri 0.00-0.29 aralığında ayırt ediciliği 

düşük, 0.30-0.39 aralığında ayırt ediciliği kabul edilebilir ve 0.40-1.00 aralığında ayırt ediciliği 

iyi değerleri arasında sınıflandırılmaktadır (Pehlivan-Tunç ve Kutlu, 2014). Genel olarak Tablo 

9’de yer alan değerler birlikte incelendiğinde Fen Bilimlerini Öğrenmeye Yönelik Başarı 

Testinin, 8. sınıf özel yetenekli bireylerin fen bilimlerine yönelik başarı düzeylerini belirlemede 

ayırt edici, orta güçlükte ve güvenilir bir özelliğe sahip olduğu söylenebilir.  

Örnek Soru Maddesi: 
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3.4 Verilerin Analizi 

Bu araştırmada öğrencilerin fen öğrenmeye yönelik motivasyonları, zihinsel risk alma 

düzeyleri, yapılandırmacı öğrenme ortamı algıları ve fen başarıları değişkenleri arasındaki 

ilişkileri belirlemek amacı ile yol (path) analizi kullanılmıştır. Yol analizi tekniği genel olarak 

dışsal değişkenlerin içsel değişken veya değişkenler üzerindeki doğrudan, dolaylı ve toplam 

etkilerin yol diyagramı ile görselleştirilerek karmaşık durumların daha anlaşılır olmasını 

sağlayan bir tekniktir. Burada dışsal olarak bahsedilen değişken Path (yol) diyagramında diğer 

değişkenler tarafından açıklanamayan değişkendir. İçsel olarak ifade edilen değişken ise 

oluşturulan diyagramda dışsal değişken ya da diğer içsel değişkenler tarafından yordanan 

değişkendir (Şimşek, 2007). 

Yol analizi tüm ayrıntılarıyla bir değişkenler sistemi içinde yer alan muhtemel nedensel 

bağlantıları belirleyebilen eşitlikler sistemini tahmin edebilmektedir. Yol analizi tekniği ile 

araştırmacılar değişkenler arasında teoriye göre oluşturulan ilişkiler sistemini, nedensel olanlar 

ya da olmayanlar şeklinde ayrıştırarak değişkenler arası ilişkilerin kuvvetini de açık ve net bir 

biçimde ortaya çıkarabilir (Lleras, 2005). Ayrıca bu teknik değişkenler arası gözlemlenen 

ilişkilerin arkasında yer alan sebep sonuç ilişkilerinin de teoriyle desteklenerek incelenmesine 

olanak sağlar  (Olobatuyi, 1992). 

Yol analizi her ne kadar araştırmacılara yol diyagramındaki değişkenlerin birbiri üzerine 

nasıl bir etkisi olduğunu gösterse de, bu yöntem sonucu açıklamada araştırmacıları kapsamlı ve 

mantığa dayalı teorik modeller geliştirmeye zorlamaktadır. Bu sayede araştırmacılar 

değişkenler arası ilişkilere yönelik hipotezlerin doğrulanıp doğrulanmadığını ve verilerce 

desteklenip desteklenmediğini sınayabilmektedir (Lleras, 2005). Yol analizi tekniğinin başka 

bir önemi ise -1 ile +1 arasında değişebilen yol katsayılarına nazaran bu sınırların dışına 

çıkabilmesidir. Suhr (2008)’ e göre yol katsayısının değeri; .1’den küçük ise zayıf, .1 ile .5 

arasında ise orta, .5’den büyük ise güçlü bir etkinin varlığını göstermektedir. 

Tüm istatistik yöntemlerinde olduğu gibi Path analizinin de önemli varsayımları 

bulunmaktadır. Bu varsayımlar; 1) Modeldeki değişkenler arası ilişkiler, doğrusaldır, 

eklenebilirdir ve sebep sonuç ilişkisine dayanmaktadır. 2) Modelde yer alan hatalar kendi içinde 

ve diğer değişkenlerle ilişki içerisinde bulunmamalıdır. 3) Sebep akışı tek yönlü olmalıdır. 4) 

Veriler kantitatif değişkenlerden elde edilmiştir. 5) Ölçümler hatasız bir şekilde yapılmıştır 

(Şahinler ve Görgülü, 2000). 

Bu araştırmanın problem durumunu oluşturan değişkenler arası nedensel ilişkileri ortaya 

koymak üzere yapılacak olan Path (yol) analizine geçilmeden önce her bir değişkene ait ölçme 
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araçlarına ilişkin geçerlik ve güvenirlik analizleri yapılmış ve bu değerler bir önceki bölümde 

sunulmuştur. Asıl uygulama sonucu elde edilen verilerden yararlanılarak ortalama puanların 

basıklık ve çarpıklık katsayıları incelenmiş ve her dört test için de puanların normal dağıldığı 

gözlenmiş ve çıkarımsal istatistik analizleri için parametrik testlere başvurulmuştur.  

Hipotez model test edilmeden önce yol analizinin önemli bir varsayımını sağlamak 

üzere değişkenler arasındaki ilişkilerin yönü ve derecesi (çoklu doğrusal bağlantı, teklilik ve 

doğrusallık) (Pearson Momentler Çarpımı Korelasyon Katsayısı) belirlenmiştir. Analizde çok 

değişkenli normallik varsayımının sağlanıp sağlanmadığı Mardia (1970)’nın çok değişkenli 

basıklık katsayısı ile hesaplanmış ve verilerin yol analizi yapmaya uygun olduğuna karar 

verilmiştir.  

Yol analizi süresince AMOS 21 paket programından yardım alınarak değişkenlerin 

birbirine bağımlı değişim miktarının açıklanabilmesi için yol katsayıları hesaplanmıştır. 

Hesaplanan yol katsayıları ile değişkenlerin birbiri üzerinde ki doğrudan, dolaylı ve toplam 

etkileri belirlenmiştir.  

Araştırmacı tarafından literatür kapsamında sunulan model ile elde edilen verilerin 

uyumu model uyum indeksleri hesaplanarak incelenmiştir. Beklenen ve gözlemlenen veri 

matrisleri arasındaki farklar incelenmiş ve matrisler arasındaki uyuşma durumları ortaya 

konulmuştur. Sonuç olarak başlangıçta sunulan model modifiye edilerek FÖOA, FÖYM, ZRA 

ve Fen Başarısı değişkenleri arasındaki nedensel ilişkiler yeni bir model ile sunulmuştur. 



BÖLÜM IV 

BULGULAR VE YORUM 

Bu bölümde, özel yetenekli 8. sınıf öğrencilerinin Fen Öğrenmeye Yönelik Zihinsel 

Risk Alma (ZRA), Fen Öğrenmeye Yönelik Motivasyon (FÖYM), Fen Öğrenme Ortam Algısı 

(FÖOA) ve Fen Başarı düzeylerinin belirlendiği betimsel ve bu değişkenler arasındaki 

doğrudan, dolaylı ve toplam ilişkilerin incelenmesine yönelik çıkarımsal analiz bulguları yer 

almaktadır. 

4.1. Betimsel Analiz Bulguları  

Özel yetenekli 8. sınıf öğrencilerinin ZRA, FÖOA, FÖYM ve Fen Başarılarına ilişkin 

betimsel değerler Tablo 10’da sunulmuştur. 

Tablo 10: Betimsel Analiz Sonuçları 

Değer Test 

   Fen Başarısı ZRA FÖOA FÖYM 

Kişi Sayısı 132 132 132 132 

Ortalama 30,06 3,74 3,66 4,28 

Standart Sapma 5,8 ,74 ,65 
,51 

Minumum 13 1,2 1,00 1,00 

Maksimum 39 5,00 4,80 6,4 

Çarpıklık -,78 -,965 -,710 ,11 

Çarpıklığın 

Standart Hatası 
-3,67

-4,52 -3,33 ,55 

Basıklık ,167 1,2 1,4 2,4 

Basıklığın Standart 

Hatası 
,392 2,8 3,2 5,8 

Tablo 10’a göre betimsel analizler ve Path (yol) analizi için 132 öğrenciden sağlanan 

veriler kullanılmıştır. Örneklem sayısı istatistiksel analiz yöntemlerinin geçerli ve güvenilir bir 

şekilde uygulanabilmesi ve sayıltıların sağlanabilmesi açısından önemli görülmektedir. Wolf, 

Harrington, Clark ve Miller (2013)’e göre bu çalışmanın analizleri için 132 kişiden oluşan 

örneklem boyutu yeterli bulunmaktadır. 

Tablo 10 incelendiğinde özel yetenekli sekizinci sınıf öğrencileri ortalamanın üstünde 

bir fen başarısına, zihinsel risk alma düzeyine, fen öğrenme ortam algısına ve de fen öğrenmeye 

yönelik içsel motivasyona sahip oldukları görülmektedir.  

Tablo 10’a göre katılımcıların her bir testten aldıkları puanlara ilişkin hesaplanan 

çarpıklık değerleri .-965 ile.119 arasında, basıklık değerleri ise 2.4 ile .167 arasında 

değişmektedir. Bu değerler göz önünde bulundurulduğunda dağılımın normal olduğu 

varsayılmaktadır (Tabachnick ve Fidel, 2013). 
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4.2. Çıkarımsal Analiz Bulguları 

Bu araştırmanın değişkenlerinden Fen Öğrenmeye Yönelik Zihinsel Risk Alma, Fen 

Öğrenmeye Yönelik Motivasyon, Fen öğrenme Ortam Algısı ve Fen Başarısı arasındaki 

doğrudan, dolaylı ve toplam ilişkileri belirlemek üzere path analizine başvurulmuştur. Bu analiz 

bugularına yer verilmeden önce bahsi geçen değişkenler arasındaki tek yönlü ilişkilere 

bakılması gerekmektedir. Buna göre değişkenler arasında bulunan ilişkiye yönelik korelasyon 

matrisi Tablo 11’de sunulmaktadır.  

Tablo 11: Korelasyon Matrisi 

Değişken FÖOA FÖYM ZRA Fen Başarı 

FÖOA     - 

FÖYM    .33*      - 

ZRA    .57*    .29*      - 

Fen Başarı    .01    .02   -.04* - 

*p<.05

Korelasyon matris değerlerine göre FÖOA – FÖYM, ZRA – FÖOA, ZRA – FÖYM, 

Fen Başarı – FÖYM ve ZRA – Fen Başarı değişkenleri arasında tekli ve doğrusal bağlantılar 

olduğu tespit edilmiştir. Bu ilişkilerden ZRA ve Fen Başarı değişkenleri arasındaki ilişkinin 

negatif yönlü olduğu görülmektedir. Öte yandan FÖOA ile Fen Başarı değişkenleri arasında 

bulunan korelasyon matris değeri (.01) ile FÖYM ile Fen Başarı değişkenleri arasındaki 

korelasyon matris değerlerine göre bu değişkenler arasında ilişkisizlik durumu gözlenmiştir. 

Diğer taraftan path analizi gibi çok değişkenli istatistiklerde normallik ve doğrusallık 

sayıltılarının sağlanması gerekmektedir. Bu araştırma verilerinin çok değişkenli normallik ve 

doğrusallık varsayımları Saçılma Diyagramı Matrisi yardımıyla belirlenmiştir. Değişkenlere 

ilişkin Saçılma Diyagramı Matrisi Şekil 6’da sunulmaktadır. 
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Şekil 6: Değişkenlere Yönelik Saçılma Diyagramı Matrisi 

Şekil 6 incelendiğinde matriste yer alan değişken çiftlerinin oluşturduğu diyagramların 

şeklinin elipse yakın olduğu görülmektedir. Buna göre dağılımın çok değişkenli normallik ve 

doğrusallık varsayımlarını sağladığı söylenebilir (Çokluk, Şekercioğlu, Büyüköztürk, 2018). 

Değişkenlere ilişkin betimsel analizler ve korelasyon matris değerleri (FÖOA – Fen 

Başarı ilişki durumu haricinde) ile çok değişkenli normallik ve doğrusallık varsayımlarının 

sağlanmış olması verilerin path analizi için uygun olduğunu göstermektedir. 

Path analizinin ilk aşaması olarak değişkenler arası doğrudan ve dolaylı ilişkilerin, 

açıklayıcı değişkenden açıklanan değişkene doğru çizilen tek yönlü oklar ile ortaya konduğu 

path diyagramı oluşturulmuştur. Literatür temelinde kurulan bu model Şekil 7’de 

gösterilmektedir.  

Şekil 7: Hipotez olarak sunulan model 

FÖYM 

ZRA 

FÖOA 

FEN BAŞARI 

e1 e2 
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Şekil 7 incelendiğinde FÖYM değişkeni ile FÖOA değişkenlerinin ZRA değişkeninin 

doğrudan açıklayıcısı olduğu, ZRA değişkeninin ise Fen Başarısının doğrudan açıklayıcısı 

olduğu görülmektedir. Ayrıca FÖYM ile FÖOA değişkenlerinin doğrudan ve ZRA değişkeni 

üzerinden dolaylı olarak Fen Başarı değişkenin açıklayıcısı olduğu hipotez modelde 

sunulmaktadır. Buna göre FÖYM ve FÖOA değişkenlerinin modelin dış değişkenleri, ZRA ve 

Fen Başarısının ise modelin iç değişkenleri olduğu söylenebilir. Ayrıca Şekil 7’de sunulan bu 

modelde dikdörtgen içinde gösterilen değişkenler modelin gözlenen değişkenleridir. Her bir 

gözlenen değişkenin varsayılan varyansına ilişkin standardize edilmiş hata terimleri (e1 ve e2) 

ise dışsal gözlenmeyen değişken şeklinde tek yönlü ok ile gösterilmiştir. Şekil 7’de sunulan 

hipotez modelin test edilmesi amacı ile Path (yol) analizi gerçekleştirilmiş ve sonuçlar Şekil 

8’de sunulmuştur. 

Şekil 8: Hipotez Model Yol Katsayı Değerleri (*p< .05) 

Suhr (2008) değişkenler arası yol katsayı değerlerinin 0.1’den küçük olduğunda 

değişkenler arasında zayıf, 0.1 ile 0.5 arasında orta, 0.5’den büyük olduğunda ise güçlü bir 

etkinin varlığından bahsetmektedir. Buna göre Şekil 7 incelendiğinde FÖOA değişkeni ile ZRA 

değişkeni arasında güçlü (β = .53), FÖYM ile ZRA (β = .17) değişkeni ve de ZRA ile Fen 

Başarı Değişkeni (β = .15) arasında ise orta düzeyde bir etkinin varlığı söz konusudur. Ayrıca 

FÖOA ile FÖYM değişkenleri (β = .23) arasında orta düzeyde bir ilişki bulunmaktadır. Ancak 

Şekil 8’e göre FÖOA ile Fen Başarı değişkenleri ( β = -.01) ve FÖYM ile Fen Başarı 

değişkenleri (β = -.02) arasındaki yol katsayı değerleri incelendiğinde bu değişkenler arasında 

doğrudan zayıf bir ilişki vardır. Buna göre araştırma hipotezlerinden Hipotez 3 ve Hipotez 4 

FÖOA 

FÖYM 

ZRA Fen Başarı 

.35 .02 

-.02 

-.01 

.17* 

.53* .23* 

.15* 
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reddedilmiştir. Öte yandan modelin uyum indeks değerlerine bakıldığında da (χ2/sd = 0/0, p < 

.05, RMSEA = .27) değerlerin kabul edilebilir aralıklarda olmadığı yani elde edilen verilerin 

hipotez modeli doğrulamadığı görülmüştür. Tüm bu durumlar göz önünde bulunduruldurularak 

FÖOA ile Fen Başarı değişkenleri ve FÖYM ile Fen Başarı değişkenleri arasında bulunan yol 

katsayıları kaldırılarak model modifiye edilmiştir. Modifeye edilen yeni path diyagramını 

gösteren model Şekil 9’da sunulduğu gibidir. 

Şekil 9: Modifiye edilen path (yol) diyagramı 

Modifiye edilen yeni Path modeli incelendiğinde hipotez modelden farklı olarak FÖOA 

ile Fen Başarı değişkeni ve de FÖYM ile Fen Başarı değişkeni arasında doğrudan ilişkiyi 

gösteren yol katsayı çizgileri kaldırılmıştır. Buna göre FÖOA ve FÖYM değişkenlerinin Fen 

Başarı değişkenini doğrudan açıklamamakla birlikte bu değişkenlerin Fen Başarı değişkenini 

ZRA değişkeni üzerinden dolaylı olarak açıkladığı görülmektedir. Ayrıca modele göre ZRA 

değişkeninin Fen Başarı değişkenini doğrudan yordadığı yani bu iki değişken arasında 

açıklayıcı bir ilişkinin olduğu görülmektedir. FÖOA ile FÖYM değişkenleri arasında da 

korelasyonel ilişki durumu devam etmektedir. Modifiye edilen model ile elde edilen veriler 

arasındaki uyumun varlığı hakkında yorum yapılabilmesi için uyum indeks değerlerine 

bakılması gerekmektedir (Bentler ve Yuan, 1999; Pedhazur, 1997). 

Model uyumunu test etmek için araştırılan ilk uyum indeksi, gözlenen (observed) 

kovaryans matrisi ile kestirilen kovaryans matrisi arasında bulunan farkın anlamlılığını test 

eden χ2 indeksidir (Bagozzi ve Heatherton, 1994). Bu değerin anlamlı bulunmaması gözlenen 

FÖOA 
e1 

ZRA 

FÖYM 

Fen Başarı 

e2 
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kovaryans matrisi ile kestirilen kovaryans matrisi arasında anlamlı bir farkın oluşmadığı yani 

modelin uyumlu olduğunu gösterir (Kline, 2011; Tabachnick ve Fidell, 2015). Örneklem 

büyüklüğü arttıkça χ2 değeri çoğunlukla anlamlı çıkmaktadır (Bagozzi ve Yi, 1988). Bu 

nedenden dolayı model uyumu değerlendirilirken χ2 değerini serbestlik derecesine bölerek elde 

edilen değere bakılması daha uygun görülmektedir (Hoe, 2008). χ2 değerinden başka model 

uyumuna bakmak üzere; tahmin hatalarının ortalamasının karekökü (Root Mean Square Error 

of Approximation, RMSEA), iyilik uyum indeksi (Goodness of Fit Index, GFI), düzeltilmiş 

iyilik uyum indeksi (Adjustment Goodness of Fit Index, AGFI), standartlaştırılmış hata kareleri 

ortalamasının karekökü (Standardized Root Mean Square Residual, SRMR) karşılaştırmalı 

uyum indeksi (Comparative Fit Index, CFI), göreli uyum indeksi (Relative Fit Index, RFI), 

fazlalık uyum indeksi (Incremental Fit Index, IFI), normlaştırılmış uyum indeksi (Normed Fit 

Index, NFI), LISREL’de normlaştırılmamış uyum indeksi ve AMOS’ta Tucker Lewis Index 

şeklinde yer alan NNFI-TLI, sıkı normlaştırılmış uyum indeksi (Parsimony Normed Fit Index, 

PNFI), sıkı iyilik uyum indeksi (Parsimony Goodness of Fit Index, PGFI), Akaike bilgi kriteri 

(Akaike Information Criteration, AIC), tutarlı Akaike bilgi kriteri (Consistent Akaike 

Information Criteration, CAIC) ve beklenen çarpraz geçerlilik indeksi (Expected Cross 

Validation Index, ECVI) gibi uyum indeks değerleri kullanılmaktadır (İlhan ve Çetin, 2014). 

Bu araştırmada modifiye modelin ve veri setinin kovaryans matrislerinin uyumunu 

değerlendirmek üzere GFI, RMSEA, AGFI, ve de CFI uyum iyilik indeks değerlerine bakılması 

uygun ve yeterli görülmüştür. Bu değerlere ilişkin mükemmel ve kabul edilebilir uyum ölçütleri 

ile modifiye edilen momdele ilişkin uyum indeksleri Tablo 12’de sunulmuştur (Kline, 2011; 

Schermelleh-Engel ve Moosbrugger, 2003; Baumgartner ve Homburg, 1996; Meyers, Gamst 

ve Guarino, 2016; Byrne, 2010).  

Tablo 12: Uyum İndekslerine İlişkin Mükemmel ve Kabul Edilebilir Uyum Ölçütleri ile 

Modifiye Model Uyum İndeks Değerleri 

Uyum İndeksleri Mükemmel Uyum 

Ölçütleri 

Kabul Edilebilir 

Uyum Ölçütleri 

Modifiye Model 

Uyum İndeks 

değerleri 

χ2/df 0 ≤ χ2/sd ≤ 2 2 ≤ χ2/sd ≤ 3 .04 

AGFI .90 ≤ AGFI ≤ 1.00 .85 ≤ AGFI ≤ .90 .99 

GFI .95 ≤ GFI ≤ 1.00 .90 ≤ GFI ≤ 95 .99 

CFI .95 ≤ CFI ≤ 1.00 .90 ≤ CFI ≤ .95 .99 

RMSEA .00 ≤ RMSEA ≤ .05 .05 ≤ RMSEA ≤ .08 .01 
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Tablo 12’de yer alan modifiye modele ait χ2/df oranına (.04) bakıldığında bu değerin 

mükemmel uyum ölçütleri arasında yer aldığı görülmektedir. Buna göre gözlenen kovaryans 

matrisi ile kestirilen kovaryans matrisi arasında anlamlı bir fark oluşmamış yani model uyumlu 

bulunmuştur.  

Tablo 12’de yer alan bir diğer uyum indeks değeri GFI (Goodness of Fit Index) Uyum 

İyiliği İndeksi olarak çevrilmekte ve geliştirilen modelin örneklemin kovaryans matrisini ne 

derece ölçtüğünü göstermektedir (Çokluk, Şekercioğlu ve Büyüköztürk, 2010). GFI değerinin 

.95’i aşması test edilen modelin mükemmel uyum gösterdiği anlamına gelmektedir. Modifiye 

edilen model için GFI değeri (.99) incelendiğinde mükemmel uyum aralığında yer aldığı 

görülmektedir. GFI testinin yüksek örnek hacmindeki eksikliğini gidermek üzere geliştirilmiş 

olan AGFI (Adjusted Goodness of Fit Index) Düzeltilmiş İyilik Uyum İndeksi anlamına 

gelmektedir. Tablo 12 değerlerine göre modifiye modelin AGFI değeri de (.99) mükemmel 

uyum aralığında yer almaktadır. 

Yine Tablo 12’ de Karşılaştırmalı Uyum İndeksi anlamına gelen CFI (Comparative Fit 

Index) değeri yer almaktadır. Bu değer modelin değişkenleri arasındaki ilişkide bir farklılaşma 

olmadığını varsayarak oluşturulan Null modelinden farkını vermektedir (Çokluk, Şekercioğlu 

ve Büyüköztürk, 2012). Modifiye modele ait CFI uyum indeks değerine (.99) göre model 

mükemmel uyum göstermektedir.  

Tablo 12’deki RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation) indeksi yaklaşık 

ortalamaların karekökü anlamına gelen ana kütledeki yaklaşık uyumun bir ölçüsüdür. GFI ve 

AGFI indeklerinin aksine test edilen uyum için hatanın minumum düzeyde olması 

gerektiğinden bu indeksin %90 güven aralığında 0’a yakın olması gerekmektedir (Schumacker 

ve Lomax, 2010). Bu çalışmanın RMSEA değerinin ‘.01’ olduğu yani modelle mükemmel 

uyum kurulduğu görülmektedir. 

Tüm bu açıklamalar birlikte ele alındığında modifiye edilen modelin verilerle 

mükemmel uyum gösterdiği görülmektedir. Ancak mükemmel uyum kurulmuş olsa bile 

modelde incelenen bu değişkenler arası yordayıcı ilişkilerin derece ve yönünün doğrudan, 

dolaylı ve toplam etkilerinin açıklanması gerekmektedir. Değişkenler arasında bulunan bu 

ilişkilere yol katsayıları ve açıklanan varyans oranları temelinde değinilecektir. Değişkenler 

arası ilişkileri gösteren yol katsayı değerleri Şekil 10’da verilmektedir.  
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Şekil 10: Modifiye edilen modele ilişkin standardize yol katsayıları (*p< .05) 

Şekil 10’daki modelde sunulan yol katsayı değerleri incelendiğinde değişkenler arası 

açıklayıcı ilişkilerin anlamlı düzeyde olduğu (p < .05) yani değişkenler arasında neden sonuç 

ilişkisinin kurulduğu görülmektedir. Şekle göre değişkenler arasındaki yol katsayı değerleri ile 

bu değerin karesi olan açıklanan varyans oranları; FÖOA ve FÖYM arasında .23 (𝑅2=.05)

FÖOA’dan ZRA’ya β = .53 (𝑅2= .28), FÖYM’den ZRA’ya β = .17 (𝑅2=.02), ZRA’dan Fen

Başarı Değişkenine β = .14 (𝑅2= .01) olduğu görülmektedir.

FÖOA değişkeni ile FÖYM değişkeni arasında yol katsayı değerinin .23 (p < .05 ve t = 

2,5) olduğu görülmektedir. Burada FÖOA ile FÖYM değişkenleri arasında ortak değişkenlik 

durumu söz konusudur. Buna göre bu iki değişken arasında doğrusal bir ilişki durumu vardır. 

Fen öğrenme ortam algısı yüksek olan öğrencilerin fen öğrenmeye yönelik içsel 

motivasyonlarının da yüksek olacağı yorumu yapılabilir. 

FÖOA değişkeninden ZRA değişkenine yol katsayı değeri .53 (p < .05 ve t = 7.35)’dir. 

FÖOA değişkeninin standart sapmasında meydana gelecek bir birimlik değişim ZRA 

değişkeninin standart sapmasında doğrudan (net) bir şekilde .53 birimlik bir değişim 

oluşturmaktadır. Ayrıca ZRA değişkeninin varyansındaki değişimin %28’lik bir kısmı FÖOA 

değişkeni tarafından açıklanmaktadır (𝑅2= .28). Suhr (2008)’a göre FÖOA değişkeni ile ZRA

değişkeni arasında yüksek düzeyde açıklayıcı bir ilişki durumu söz konusudur. Hipotez 1 kabul 

edilmiştir. Buna göre fen öğrenme ortam algısı yapılandırmacılık temelinde olumlu olan 

öğrencilerin fen bilimleri derslerinde yüksek düzeyde zihinsel riskler alabileceği 

öngörülmektedir.  

FÖOA 

ZRA 

.35 
.02 

.53* 

Fen Başarı .23* 
.14* 

𝑅2=.28 

FÖYM .17* 

𝑅2=.01 

𝑅2=.02 
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FÖYM ‘den ZRA değişkenine .17 (p < .05 ve t = 2.3)’lik bir yol katsayı değerinin varlığı 

gözlenmektedir. Buna göre FÖYM değişkeninin standart sapmasında meydana gelecek bir 

birimlik değişim, ZRA değişkeninin standart sapmasında .17 birimlik bir değişim 

oluşturmaktadır. Yani ZRA değişkeninin varyansındaki değişimin %2’lik bir kısmı FÖYM 

değişkeni tarafından açıklanmaktadır (𝑅2= .02). Hipotez 2 kabul edilmiştir. Suhr (2008)’a göre

bu iki değiken arasında orta düzeyde açıklayıcı bir ilişki durumu mevcuttur. Buradan hareketle 

fen öğrenmeye yönelik içsel motivasyonu yüksek olan bir öğrenci fen bilimleri dersinde orta 

düzeyde zihinsel risk alabilmektedir denilebilir.  

ZRA’dan Fen Başarı değişkenine yol katsayı değerinin .14  (p < .05 ve t = 1.6) olduğu 

görülmektedir. Buna göre FÖYM değişkeni için standart sapmada meydana gelebilecek bir 

birimlik değişim Fen Başarı değişkeninde .14 birimlik bir değişim meydana getirmektedir. 

Başka bir ifadeyle Fen Başarı değişkeninin varyansındaki değişimin %1’lik bir kısmı ZRA 

değişkeni tarafından açıklanmaktadır (𝑅2= .01). Suhr (2008) bu değeri orta düzeyde açıklayıcı

bir ilişki olarak tanımlamaktadır. Hipotez 5 kabul edilmiştir. Bu durumlar göz önünde 

bulundurulduğunda fen bilimleri derslerinde zihinsel risk almanın Fen Bilimleri dersi için 

öğrenci başarısını orta düzeyde etkileyeceği söylenebilir.  

Yol analizinin diğer regresyon analizlerine nazaran en önemli avantajlarından biri, bir 

değişkenin diğeri üzerindeki doğrudan ve dolaylı etkilerinin ölçülebilmesine olanak vermesidir.  

Bu sayede, açıklayıcı değişkenden açıklanan değişkene doğrudan (net) ve dolaylı etkilerin 

büyüklüğü karşılaştırılabilir ve toplam etki bulunabilir (Asher, 1983). Bu durum ilişkilerin ne 

kadarının doğrudan, ne kadarının dolaylı ve üçüncül değişkenlerden etkilendiğini tespit 

edebilmek adına daha kullanışlı bir yol sağlamaktadır (Olobatuyi, 1992). Burada bahsi geçen 

doğrudan etki değerleri bundan önceki paragraflarda da açıklandığı üzere yol diyagramlarında 

yer alan, değişkenler arasında ki yol katsayı değerleridir. Dolaylı etki ise, dışsal ya da içsel 

açıklayıcı değişkenin başka bir değişken üzerinden açıklanan değişkeni etkileme düzeyidir. 

Dolaylı etki değerleri, açıklayıcı değişken ile aracı değişken ve aracı değişken ile açıklanan 

değişken arasındaki yol katsayı değerlerinin çarpımı ile bulunmaktadır. Açıklayıcı değişkenin 

açıklanan değişken üzerindeki toplam etkisi ise doğrudan ve dolaylı etkiler toplanarak 

hesaplanmaktadır (Çokluk v.d., 2012).  Modelde yer alan değişkenler arasında ki doğrudan 

(net), dolaylı ve toplam etkileri karşılaştırmak üzere Tablo 13 oluşturulmuştur. 
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Tablo 13 incelendiğinde FÖOA değişkeninin Fen Başarı değişkeni üzerinde ZRA 

değişkeni üzerinden dolaylı olarak .07 birimlik bir etkisinin olduğu görülmektedir. Buna göre 

FÖOA değişkeninin standart sapmasında meydana gelecek bir birimlik değişim ZRA değişkeni 

üzerinden Fen Başarı değişkeninin standart sapmasında dolaylı olarak .07 birimlik bir değişim 

meydana getirmektedir. Aynı şekilde FÖYM değişkeni de ZRA değişkeni üzerinden Fen Başarı 

değişkenini dolaylı olarak .02 birimlik bir etki ile yordamaktadır. Bu durumda Hipotez 6 ve 

Hipotez 7 kabul edilmektedir. 

Değişkenler arasındaki toplam etki değerlerine göre dışsal değişkenlerden FÖOA 

değişkeninin ZRA değişkeni üzerinde toplam .53, Fen Başarı değişkeni üzerinde ise toplam .07 

birimlik bir değişim; FÖYM değişkeninin ZRA değişkeni üzerinde toplam .17 Fen Başarı 

değişkeni üzerinde toplam .02; son olarak ZRA değişeninin Fen Başarı değişkeni üzerinde 

toplam .14 birimlik bir değişim yaratacağı söylenebilir.   

Tüm araştırma bulguları dikkate alındığında değişkenler arasındaki doğrudan ve dolaylı 

açıklayıcı ilişkiler belirlenerek Tablo 13’de yer alan değerlere göre Şekil 11’de sunulan nihai 

model oluşturulmuştur.  

Tablo 13: Değişkenlere Yönelik Doğrudan, Dolaylı ve Toplam Etki Değerleri 

Açıklayıcı Değişken 

FÖOA FÖYM ZRA 

doğrudan dolaylı toplam doğrudan dolaylı toplam doğrudan dolaylı toplam 

A
çı

k
la

n
a

n
 

D
eğ

iş
k

en
 

ZRA .53 .53 .17 - .17 - - - 

Fen 

Başarı 

- .07 .07 .02 .02 .14 - .14

*p< .05
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Şekil 11: Tüm Bulgular Işığında Varılan Nihai Model 

Şekil 11’de değişkenler arasındaki dolaylı ilişkiler kesikli ok işareti ile gösterilmiştir. 

Şekil 11’e göre tüm analiz bulguları dikkate alındığında sonuç olarak literatür ışığında kurulan 

hipotez model tamamen doğrulanmamakla birlikte veriler tarafından büyük oranda 

desteklendiği görülmektedir. Yapılan path analizleri sonucunda genel olarak fen öğrenme ortam 

algısının fen bilimlerinde zihinsel risk almayı ve başarıyı, fen öğrenmeye yönelik motivasyonun 

fen bilimlerinde zihinsel risk alma ve fen başarısını ve fen bilimlerinde zihinsel risk almanın 

fen başarısını anlamlı bir şekilde yordadığı tespit edilmiştir.  

FÖOA 

FÖYM 

ZRA Fen Başarı 

.23* 

.53* 

.17* 

.07* 

.02* 

.14* 



BÖLÜM V 

SONUÇ, TARTIŞMA VE ÖNERİLER 

5.1. Sonuç ve Tartışma 

Bu çalışmada özel yetenekli sekizinci sınıf öğrencilerinin fen öğrenmeye yönelik 

motivasyonları, fen öğrenme ortam algıları, fen öğrenmeye yönelik zihinsel risk alma 

davranışları ve fen başarı düzeyleri ile bu değişkenler arasındaki açıklayıcı ilişkiler 

incelenmiştir. Araştırmanın betimsel analiz bulguları kapsamında özel yetenekli sekizinci sınıf 

öğrencilerinin ortalamanın üstünde bir fen başarısına, zihinsel risk alma düzeyine, 

yapılandırmacı bir fen öğrenme ortam algısına ve de fen öğrenmeye yönelik içsel motivasyona 

sahip oldukları görülmektedir. Ayrıca yapılan yol (path) analizleri ile; özel yetenekli sekizinci 

sınıf öğrencilerinin fen öğrenme ortam algılarının, fen bilimlerinde zihinsel risk alma ve fen 

bilimleri başarılarını; fen öğrenmeye yönelik motivasyonlarının fen bilimlerinde zihinsel risk 

alma ve fen başarılarını; fen bilimlerinde zihinsel risk almalarının ise fen bilimleri başarılarını 

anlamlı bir şekilde yordayıp açıkladığı gözlenmiştir. Bundan sonraki paragraflarda bahsi geçen 

bulgular literatür ile desteklenerek açıklanacaktır. 

Yapılan araştırmaya göre özel yetenekli sekizinci sınıf öğrencilerinin fen öğrenmeye 

yönelik içsel motivasyon düzeyleri yüksektir. İçsel motivasyon yaratıcı ve kalıcı öğrenmenin 

en önemli kaynağı olarak görülmektedir (Ryan ve Stiller, 1991). Özel yetenekli öğrenciler bir 

işi başından sonuna götürebilecek yüksek güdülenmeye sahip bireylerdir. Renzulli (1976) özel 

yetenekli olmayı, ortalamanın üzerinde akademik yetenek, üst düzey yaratıcılık ve motivasyon 

davranışlarıyla açıklamaktadır. Öte yandan Davaslıgil (2004) ileri düzeyde zihinsel yetenek, 

çeşitli alanlarda özel yetenek ile duyarlılık ve yaratıcılığın yanı sıra yoğun motivasyona sahip 

olmayı özel yetenekli bireyleri akranlarından ayıran özellikler kapsamında ele almaktadır. 

Nitekim özel yetenekli öğrencilerin akranlarına nazaran öğrenmeye daha motive oldukları 

yapılan araştırmalarla da desteklenmektedir (Yang, Lee, Kim, Lim, 2014; Köksal, 2013; Davis 

and Rimm, 2004).  

Araştırmanın başka bir sonucu ise özel yetenekli öğrencilerin yapılandırmacı bir fen 

öğrenme ortam algısına sahip olduklarıdır. Buna göre özel yetenekli öğrencilerin fen bilimleri 

dersi öğrenme ortamlarını yapılandırmacı etkinliklerle dolu, sorumluluğun yalnızca öğretmene 

değil öğrencilere de yüklendiği, öğretim faaliyetleri gerçekleşirken tüm sınıfın bu faaliyetlere 

aktif olarak katıldığı ortamlar olarak görmektedirler. Rita ve Dunlop (2011) yaptıkları 

araştırmada öğrencilerin mevcut öğrenme ortamlarından daha yapılandırmacı bir ortamı tercih 
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etmekle beraber,  özel yetenekli öğrencilerin mevcut öğrenme ortamlarını özel yetenek tanısı 

konulmamış öğrencilere göre daha olumlu algıladıklarını belirtmektedir. Bu durum fen 

bilimleri dersinin yapısı ile ilgili olabilir. Fen bilimleri dersi bilimsel süreç becerileri, 

mühendislik tasarım becerileri ve yaşam becerilerinin aktif bir şekilde öğretim süreçlerine 

koşulmasını gerektiren bir yapıya sahiptir (MEB, 2018).  Özel yetenekli öğrenciler fen bilimleri 

alanında üst düzey birçok beceriyi sergileyebilme potansiyeline sahip bireylerdir (Soares, 

2016). Bu bağlamda özel yetenekli öğrenciler fen bilimleri derslerinde bir deneyi tasarlayıp 

sonuçlandırmaya kadar gereken süreçlerden, üst düzey bir problem durumunu çözmeye yönelik  

ürün tasarlamaya kadar birçok aktif öğrenme faaliyetlerini gerçekleştirebilir. Literatüre göre 

özel yetenek tanısı alsın ya da almasın genel olarak öğrencilerin fen dersi öğrenme ortamlarını 

yapılandırmacı olarak gördüklerine yönelik araştırmalar mevcuttur (Eroğlu, Armağan ve 

Bektaş, 2015; Kim, Fisher, Fraser (2000); Özkal v.d., 2009). Diğer taraftan özel yetenekliliğin 

tanımında yer alan yüksek motivasyon (Renzulli, 1986), öğrenme ortamına yönelik olumlu 

algıyı tetikleyen bir unsur olabilir. Araştırmalara göre özel yetenekli öğrencilerin fen öğrenme 

çevresi algısı ile motivasyonları arasında yüksek düzeyde ilişki bulunmaktadır (Akkanat ve 

Gökdere, 2018). Lüftenegger v.d., (2015) motivasyonu yüksek olan özel yetenekli öğrencilerin, 

öğrenme ortamlarını daha yapılandırmacı algıladıklarını tespit etmişlerdir. Öte yandan bu 

araştırmanın verileri Bilim ve Sanat Merkezleri’nde öğrenim gören özel yetenekli 

öğrencilerden toplanmıştır. Bilim ve Sanat Merkezleri’nde öğretim faaliyetleri, proje tabanlı 

öğrenme, problem çözme, yaparak yaşayarak öğrenme gibi yapılandırmacı etkinlikler ile 

yürütüldüğünden bu merkezlerde öğrencilere yapılandırmacı öğretime yönelik imkanlar 

sunulmaktadır (MEB, 2018).  

Araştırmadan elde edilen bir diğer bulgu özel yetenekli 8. sınıf öğrencilerinin fen 

bilimleri dersine yönelik zihinsel risk alma düzeylerinin ortalamanın üstünde olduğudur. Buna 

göre özel yetenekli öğrencilerin fen bilimleri derslerinde doğru olduğundan emin olmasalar bile 

fikirlerini paylaşmaya, yanlış yapma ihtimalleri olsa bile yeni bilgiler öğrenmeyi denemeye ve 

başka öğrencilerin kendileri hakkında olumsuz düşüncelere sahip olma ihtimalleri olsa bile 

düşüncelerini anlatmaya istekli oldukları söylenebilir. Fen bilimleri dersi her yönüyle zihinsel 

risk alma becerilerini gösterebilmeyi gerekli kılan bir derstir. Öyle ki sonucu önceden belli 

olmayan açık uçlu bir deneye ilişkin bilmedikleri birtakım bilgileri bulup ortaya çıkarmaları, 

ya da bilimsel bir probleme ilişkin düşüncelerini herhangi bir eleştiri kaygısı taşımaksızın 

tartışabilmeleri, gözledikleri olgular ile bilimsel kavramlar arasında anlamlandıramadıkları bir 

ilişki kurulması durumunda sorularını çekinmeden sorabilmeleri ve savunabilmeleri hep 
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bilimsel risk almayı gerektiren davranışlardır. Soares (2016) özel yetenekli öğrencilerin fen 

bilimlerine yönelik bilimsel problemleri çözerken tek bir sonuca odaklanmayıp, probleme 

yönelik olguyu sorgulama gibi zihinsel risk almaya yönelik davranışlarda bulunduklarını 

belirtmiştir. Yurt içinde yapılan araştırmalar da özel yetenekli öğrencilerin fen bilimlerinde 

ortalamanın üstünde bir zihinsel risk alma seviyesine sahip olduklarını göstermektedir (Akdağ 

v.d., 2016; Akdağ ve Köksal, 2016). Bilim ve Sanat Merkezleri’nde öğretimde zenginleştirme,

zorlayıcılık ve bağımsız çalışma unsurunun vurgulanması da bu durumun önemli bir 

açıklayıcısı olabilir (MEB, 2016). 

Araştırmanın başka bir değişkeni olan fen başarısı yönünden özel yetenekli 8. sınıf 

öğrencileri ortalamanın hayli üstünde bir sonuç elde etmişlerdir. Bu sonuç özel yetenekli 

öğrencilerin fen bilimlerine özgü bilişsel bir takım becerileri (bilimsel kavramlar ile 

gözlemlenen olgular arasında ilişki kurabilme, bilimsel model ve teorileri hızlı bir şekilde 

kavrabilme, bağlantıları belli olmayan bilimsel verilere ilişkin desen kurabilme v.b.) 

sergileyebiliyor olmaları ile ilgili olabilir (Gilbert ve Newberyy, 2007). Gould, Weeks ve Evans 

(2003) özel yetenekli öğrencilerin akranlarına nazaran fen bilimleri derslerinde farklı gerçekleri 

bilerek bilimsel kavramları derinlemesine anlayabildiklerini belirtmektedir. Öte yandan 

araştırmanın bahsi geçen bu sonucu Ertekin (2017) tarafından üstün yetenekli ortaokul 

öğrencilerinin uzamsal akıl yürütme becerilerinin astronomi konularına yönelik kavramsal 

anlayışları ve akademik başarıları arasındaki ilişkinin incelenmesi üzerine yapılan bir tez 

çalışmasında yer alan 8. sınıf özel yetenekli öğrencilerin ortalama fen başarı sonuçları ile 

paralellik göstermektedir. Buna göre genel bir ifade ile özel yetenekli 8. sınıf öğrencilerinin fen 

bilimleri dersinde başarılı oldukları söylenebilir. 

Araştırmanın çıkarımsal analiz bulgularına göre özel yetenekli sekizinci sınıf 

öğrencilerinin fen öğrenme ortam algıları fen bilimlerinde zihinsel risk alma davranışlarının 

doğrudan, fen bilimlerinde başarının ise zihinsel risk alma davranışı üzerinden dolaylı olarak 

açıklayıcısıdır. Özel yetenekli öğrencilerin fen öğrenme ortam algısı yönünden yapılandırmacı 

bir anlayışa sahip olmaları, fen bilimlerinde zihinsel risk alma davranışlarını pozitif yönde 

anlamlı bir şekilde yordamaktadır da denilebilir. Byrnes (1998)’e göre sınıfta öğrenme 

belirsizlikler ve riskler içerdiğinden aktif katılımdaki en önemli faktörlerden biri öğrenme 

sırasında zihinsel risk almaktır. Nitekim yapılandırmacı öğrenme ortamlarının temeli öğrenme 

sürecinde hataların yapılabileceği ancak bu hataların küçümsenmemesi ve bu hatalardan 

kaçınılmaması gerektiği esasına dayanmaktadır (Jonassen, Peck, Wilson, 1999). Ayrıca yine 

yapılandırmacı öğrenme ortamları bilginin hazır olarak alınmasından ziyade öğrenci tarafından 
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üretilmesini, yani özellikle fen eğitiminde bilimsel süreç becerilerini de kullanarak nihai sonuca 

öğrencinin ulaşmasını hedefleyen ortamlardır. Öğrencinin bilgiyi üretebilmesi ise yine 

sonucundan emin olmasa bile bilgiye ulaşabilmek için çaba sarf etmesi esasına dayanır. Fen 

bilimlerinde zihinsel risk alma ve yapılandırmacı fen öğrenme ortamı arasındaki ilişkiyi 

doğrudan açıklayan bir çalışmaya literatürde rastlanmamıştır. Yapılandırmacı öğrenme 

yaklaşımı, probleme dayalı öğretim, aktif öğrenme prensiplerine dayalı öğretim ve işbirliğine 

dayalı öğretim stratejileri ile yakın ilişki içerisindedir (Wilson, 1996). Dolaylı olarak bu 

durumdan hareketle Weingrad (1998)’ın öğrencilerin akıl yürütmelerinin desteklendiği 

öğrenme ortamlarında zihinsel riskler aldıklarını belirtmiş olması zihinsel risk alma ile 

yapılandırıcı öğrenme ortamı ilişkisine ışık tutmaktadır. Bu çalışmaya paralel olarak Köksal ve 

Köseoğlu (2019) da, öğretmen adayları ile yürüttükleri bir araştırmada öğrenirken risk alma 

konusunda koşulların önemini vurgulamışlardır. Ayrıca Çakır (2017) tarafından yapılan bir 

yüksek lisans tez çalışmasında aktif öğrenme tekniklerinin uygulandığı tersyüz sınıf 

uygulamalarının, yapılandırmacı öğretim faaliyetleri içeren deney grubu öğrencilerinin zihinsel 

risk alma becerilerinde kontrol grubu öğrencilerine nazaran daha fazla bir artış sağladığı 

belirtilmiştir. Tüm bunlardan hareketle özel yetenekli öğrencilerin fen öğrenme aktivitelerinin 

yapılandırmacı ortamlarda sürdürülmesi, onların zihinsel risk alma davranışlarını da olumlu 

yönde etkileyecektir denilebilir.  

Bu çalışmanın analiz sonuçları özel yetenekli sekizinci sınıf öğrencilerinin 

yapılandırmacı fen öğrenme ortam algıları ile fen başarıları arasında doğrudan açıklayıcı bir 

ilişki durumunun bulunmadığını göstermiştir. Yapılan birçok araştırma özel yetenek tanısı alan 

ya da almayan öğrenciler için yapılandırmacı öğretim uygulamalarının fen başarısını olumlu 

yönde etkilediğini göstermektedir (Gautam ve Manisha, 2020; Ural ve Bümen, 2016; Rita ve 

Dunlop, 2011). Ancak Cairns ve Areepattamannil (2019) bu durumun aksine yapılandırmacılık 

temelli bir yaklaşım olan sorgulamaya dayalı öğretim ile fen başarısı arasında negatif yönlü bir 

ilişki tespit etmiştir. Yine Cairns (2019) tarafından PISA (2015) veri tabanı kullanılarak yapılan 

bir araştırmada, sürekli deney yapan öğrencilerin fen başarılarının arada sırada deney 

etkinliklerine katılan öğrencilerden daha düşük olduğu tespit edilmiştir. Bu sonuçlara göre 

yapılandırmacı öğrenme ortamı algısı fen başarısını her zaman olumlu yönde 

yordamayabilmektedir. Fakat bu araştırmanın diğer bir bulgusu yapılandırmacı öğrenme ortamı 

algısının, zihinsel risk alma davranışı üzerinden başarıyı dolaylı olarak yordadığını 

göstermektedir. Yapılandırmacı bir öğretim süreci içeren sorgulama temelli öğrenme 

yaklaşımında öğrencilerin, sorular sorma ve bu sorularına cevap verebilmeleri açısından ne 
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kadar özgür bırakıldıkları yani ne kadar zihinsel risk alabildikleri, öğretimin kalitesini arttıran 

kritik bir unsur olarak ele alınmaktadır (Sadeh & Zion, 2009; Windschitl, 2002). Örneğin 

yönlendirilmiş bir sorgulama etkinliğinde öğretmen problemi öğrenciye verir ancak problemin 

çözümü için izlenecek her türlü yol öğrenciye aittir (Windschitl, 2002). Trautmann, MaKinster 

ve Avery (2004) bu sorgulama yaklaşımının öğrencilerin başarısızlık duygusu ile bir sonuca 

ulaşamama korkusunu azalttığını belirtmektedir. Bu da sorgulama temelli öğretim 

yaklaşımında zihinsel risk almanın başarıyı arttırmadaki rolünü vurgulamaktadır.  Tüm bu 

durumlar yapılandırmacı öğrenme ortamı algısının fen başarısını zihinsel risk alma davranışı 

üzerinden yorduyor olmasını açıklayabilir. Buna göre fen bilimleri öğrenme ortamlarında, özel 

yetenekli sekizinci sınıf öğrencilerine yönelik tasarlanacak olan yapılnadırmacı etkinlikler 

öğrencilerin zihinsel risk alma süreçleri işe koşularak hazırlandığında, bu etkinliklerin onları 

başarıya ulaştırmaları daha olasıdır denilebilir.  

Araştırmanın önemli bulgularından biri olarak, özel yetenekli sekizinci sınıf 

öğrencilerinin fen bilimlerine yönelik zihinsel risk alma davranışları ile fen başarılarının bir 

diğer açıklayıcısı, fen bilimlerine yönelik içsel motivasyonlarıdır. Fen bilimlerine yönelik içsel 

motivasyon, fen bilimlerinde zihinsel risk alma davranışını doğrudan ve bu davranış üzerinden 

fen başarılarını dolaylı olarak anlamlı bir şekilde yordamaktadır. Bu sonuca göre, sahip olduğu 

içsel enerjiyi görev odaklı bir şekilde kullanabilen, amaç yönelimli bir aktiviteyi içinden geldiği 

üzere başlatıp sürdürebilen özel yetenekli öğrencilerin, öğrenme süreçleri boyunca 

karşılaşabilecekleri güçlüklere karşı daha dirençli olmaları, başarısızlık ihtimalleri olsa bile 

etkinliklere katılmada istekli olmaları ve potansiyellerini kolaylıkla ortaya çıkarabilmeleri 

beklenen bir durumdur. Özel yetenekli öğrencilerin fen öğrenmede yüksek motivasyona sahip 

oldukları ve fen derslerindeki başarısızlıklarının en önemli nedenleri arasında düşük 

motivasyonun gösterildiği Sak (2010) tarafından, fen bilimlerine yönelik yüksek motivasyona 

sahip olan özel yeteneklilerin açık uçlu durumlarda, sonucunu bilmedikleri bir deneyi dikkat 

dağınıklığı yaşamadan çok uzun süre yürütebildikleri ise Karnes ve Riley (2005) tarafından 

belirtilmektedir. Nitekim fen bilimlerine yönelik ilgi düzeyi yüksek olan öğrencilerin 

öğrenmede zihinsel riskler almaya daha istekli oldukları ve öğrenme süresince karşılaşacakları 

başarısızlık, gerileme ve hayal kırıklıklarına karşı ‘durma gücü’’ne sahip oldukları Hunter ve 

Csikszentmihalyi (2003) tarafından belirtilmiştir. Araştırmada ele alınan motivasyon 

boyutlarından içsel hedef yönelimi ile fene yönelik zihinsel risk alma ilişkisini doğrudan ortaya 

çıkaran bir çalışmaya literatürde rastlanmamıştır. Ancak Beghetto (2009) ilköğretim 

öğrencilerinin bilimde zihinsel risk alma davranışları ile ilgili önemli faktör yapılarını 
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belirlediği çalışmasında motivasyonun alt boyutlarından biri olan (Rogers v.d.,1999)  yaratıcı 

öz yeterlik ile fene yönelik zihinsel risk alma arasında pozitif yönde anlamlı bir ilişki tespit 

etmiştir.  Diğer taraftan Öner Sünkür, İlhan, Kınay ve Kılınç (2013) motivasyon faktörü olan  

pozitif ve negatif mükemmeliyetçilik özellikleri ile 8. sınıf öğrencilerinin zihinsel risk alma 

düzeyleri arasındaki ilişkiyi incelemek üzere bir araştırma yapmışlar ve pozitif 

mükemmeliyetçilik özellikleri ile zihinsel risk alma arasında pozitif yönde ve istatistiksel olarak 

anlamlı bir ilişkinin varlığını tespit etmişlerdir. Pozitif mükemmeliyetçilik olumlu etkilere yol 

açarak öğrencinin öğrenmeye yönelik çabası üzerinde tetikleyici bir role sahip olması yönünden 

içsel motivasyon unsuru olarak görülebilir (Kottman ve Ashby, 2000; Stoeber ve Otto, 2006). 

Bu yönüyle mevcut çalışma içsel motivasyon ve zihinsel risk alma ilişkisini açıklar niteliktedir. 

Araştırmada fen öğrenmeye yönelik motivasyon ile fen başarısı arasında doğrudan bir 

ilişki bulunamamıştır. Birçok araştırmaya göre fen bilimleri başarısı ile motivasyon arasında 

pozitif yönde güçlü ilişkiler bulunsa da (Pintrich ve De Groot, 1990; Areepattamannil, Freeman 

ve Klinger, 2011; Kıngır v.d., 2013), bu güçlü pozitif ilişkinin gözlenmediği durumlar da 

mevcuttur.  PISA 2015 Ulusal Raporu (2016)’na göre ülkemiz öğrencilerinin PISA (2015) 

sınavında OECD ortalamasının altında bir fen başarısı göstermelerine rağmen fen öğrenmeye 

yönelik motivasyon ve ilgileri oldukça yüksektir. Edwards (2019) özel yetenekli kız ve erkek 

öğrencilerin fen bilimlerine yönelik içsel motivasyonları ile fen başarıları arasındaki ilişkiyi 

araştırmıştır. Çalışma sonucunda özel yetenekli kız öğrencilerin fen öğrenmeye yönelik içsel 

motivasyonları fen başarıları ile yüksek oranda ilişki gösterirken, erkek öğrencilerin fen 

başarıları ile fen öğrenmeye yönelik içsel motivasyonları arasındaki ilişki durumunun oldukça 

düşük olduğu gözlenmiştir. Öte yandan araştırmalar ortaokul öğrencilerinin sınıf seviyesi 

arttıkça fen öğrenmeye yönelik motivasyonlarının azaldığını göstermektedir (Yenice v.d., 

2012).  Bu tez çalışmasının örneklem grubunu oluşturan sekizinci sınıf özel yetenekli 

öğrencileridir ve örneklem grubunda erkek öğrenci sayısı kız öğrenci sayısından yaklaşık iki 

kat daha fazladır. Bu tez çalışmasının örneklem grubunun özel bir grup ve sayıca az olması 

motivasyon ile fen başarısı ilişkisizliğini açıklayabilir. Öte yandan araştırmaya göre içsel 

motivasyonun fen başarısını doğrudan değil ama zihinsel risk alma davranışı üzerinden 

yorduyor olması zihinsel risk almanın başarı açısından önemli bir motivasyon belirteci 

olduğunu göstermektedir. Tüm bunlar göz önünde bulundurulduğunda özel yetenekli sekizinci 

sınıf öğrencilerinin fen bilimlerini öğrenmeye yönelik motivasyonlarının geliştirilmesinde 

zihinsel risk alma davranışlarının göz ardı edilmemesi gerekliliği savunulabilir. 
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Araştırmada ele alınan bir diğer önemli açıklayıcı ilişki fen bilimlerine yönelik zihinsel 

risk alma ile fen bilimleri başarısı ilişkisidir. Araştırma bulgularına göre fen bilimlerine yönelik 

zihinsel risk alma fen başarısını pozitif yönde yordamaktadır. Buna göre özel yetenekli 

öğrenciler fen bilimleri derslerinde; bir konu ile ilgili olarak hiçbir fikir sahibi olmasalar bile 

konuya ilişkin sorulara cevap vermeye istekli olduklarında, sonucunu bilmedikleri yeni 

deneyler tasarlayıp bu deneyleri sonuna kadar yürüttüklerinde, arkadaşları tarafından 

eleştirilme korkusu yaşamadan konuya ilişkin yeni ve orjinal tasarımlar oluşturduklarında ve 

ayrıca arkadaşlarının argüman ve tasarımlarına yönelik fikirlerini kolayca ifade 

edebildiklerinde fen bilimleri dersine yönelik başarıları da artacaktır denilebilir. Bu bulgu yerli 

ve yabancı literatürü desteklemektedir. Özbay (2016) ortaokul öğrencilerinin fen bilimlerine 

yönelik akademik başarılarının, bilimsel epistemolojik inançları ve zihinsel risk alma 

davranışları arasındaki ilişkiyi incelemek üzere yaptığı doktora tezi çalışmasına göre, 

öğrencilerin zihinsel risk alma düzeylerinin akademik başarılarını pozitif yönde ve güçlü bir 

şekilde yordadığını belirtmiştir. Bu çalışma sonucunu destekleyen bir diğer araştırma Çakır ve 

Yaman (2015) tarafından yapılmıştır. Ortaokul öğrencilerinin fen bilimleri dersinde zihinsel 

risk alma becerileri ve üst bilişsel farkındalıkları ile akademik başarıları arasındaki ilişkiyi 

belirlemek üzere yapılan araştırma sonucuna göre zihinsel risk alma becerisi ile akademik 

başarı arasında orta düzeyde pozitif yönlü bir ilişki tespit edilmiştir. Ayrıca Deveci ve Aydın 

(2018) tarafından yapılan bir araştırmada da akademik başarıları yüksek olan ortaokul 

öğrencilerinin, başarıları düşük olan öğrencilere göre akademik risk alma davranışlarını 

gösterme eğilimlerinin daha fazla olduğu belirtilmektedir. Öte yandan Tay v.d. (2009) özel 

yetenekli öğrencilerin problem çözme becerileri ile akademik risk almaları arasındaki ilişkiyi 

araştırmışlar ve akademik risk alma ile fen başarısı için önemli bir özellik olarak görülen 

problem çözme becerisi (Durgun ve Önder, 2019)  arasında pozitif yönde yüksek bir ilişki tespit 

etmişlerdir. 

Fen bilimleri doğası gereği gözlem yapma, hipotez kurma, değişken belirleyip deneyler 

tasarlama gibi bilimsel süreç becerilerini içinde fazlasıyla barındıran bir alandır. Şüphesiz ki bu 

alan doğayı, insanı ve evreni anlama çabası ile önemli buluşların elde edildiği, insan hayatını 

kolaylaştıracak teknolojik yenilikleri sağlayarak ülke ekonomisinin de gelişmesinde oldukça 

önemli potansiyele sahip bir alan olarak görülmektedir. Özel yetenekli bireyler doğuştan sahip 

oldukları üst düzey düşünme becerileri sayesinde ülke gelişimi için kritik öneme sahip, fen 

bilimleri alanında oldukça önemli yeniliklere ve buluşlara imza atma potansiyeli bulunan 

bireylerdir. Bu bağlamda bu öğrencilerin fen başarılarını etkileyecek değişkenlerin ve bu 

değişkenler arası ilişkilerin belirlenmesi önem arz eden bir problem olarak görülmüş ve bu 
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çalışma kapsamında özel yetenekli sekizinci sınıf öğrencilerinin fen öğrenmeye yönelik 

motivasyonları, fen öğrenme ortam algıları, fen öğrenmeye yönelik zihinsel risk almaları ve fen 

başarıları arasındaki ilişki yol analizi tekniği ile araştırılmıştır. Bu çalışma önceki koralasyon 

odaklı çalışmalar ve az sayıda değişkenle özel yetenekliler dışındaki gruplarla yapılan 

çalışmalardan, yol analizi kullanması ve dört değişkenin yordayıcılığını bir model bazında ele 

almasıyla farklılaşmaktadır. Çalışma sonucunda fen bilimlerine yönelik motivasyon ile fen 

bilimlerinde zihinsel risk alma ve yapılandırmacı fen öğrenme ortam algısı ile fen bilimlerinde 

zihinsel risk alma ve fen başarısı arasında pozitif yönde açıklayıcı ilişkiler tespit edilmiştir. 

Buna göre özel yetenekli sekizinci sınıf öğrencilerinin fen bilimlerine yönelik içsel 

motivasyonları ve yapılandırmacı fen öğrenme ortam algıları fen bilimlerine yönelik zihinsel 

risk alma seviyelerini ve nihai olarak fen başarılarını etkileme potansiyeline sahiptir. Genel bir 

ifade ile bu tez çalışmasının sonucu olarak özel yetenekli sekizinci sınıf öğrencilerinin fen 

öğrenmeye yönelik faaliyetleri, kendilerini rahatça ifade edebildikleri, her türlü aktif öğrenme 

tekniklerinin işe koşulduğu ve içsel motivasyonlarını arttırıcı uygulamaların süreçte yer aldığı 

ortamlarda sürdürülmelidir. Bu sayede özel yetenekli sekizinci sınıf öğrencilerinin fen 

öğrenmeye yönelik zihinsel risk alma becerileri desteklenecek ve buna bağlı olarak fen 

başarıları artacaktır. Literatür kapsamında özel yetenekli öğrencilerin fen bilimlerine yönelik 

ortam algısı, motivasyon, zihinsel risk alma beceresi ve fen başarıları arasındaki açıklayıcı 

ilişkilerin aynı anda incelendiği bir çalışmaya rastlanmamıştır. Ayrıca daha sonra yürütülecek 

meta-analiz çalışmaları ve gözlem tabanlı araştırmalara da bir veri sağlayacaktır. Motivasyon 

ve tutum düşüşü, başarı düşüşü için kritik olan sekizinci sınıflarla yapılmış olması bu araştırma 

bulgularının, bahedilen problemleri çalışan araştırmacılara da katkıda bulunacağı 

düşünülmektedir. Öte yandan araştırma, Bilim ve Sanat Merkezlerinde yürütülen fen bilimleri 

etkinliklerinin tasarlanmasından uygulanma ve değerlendirme sürecine kadar göz önünde 

bulundurulması gereken duyuşsal ve bilişsel bileşenler için de öneriler sunmaktadır. Bu 

bağlamda mevcut tez çalışması literatüre katkıda bulunacaktır. 

5.2. Öneriler  

Bu bölümde araştırma sonuçları, sınırlıkları, araştırma boyunca karşılaşılan güçlükler 

göz önüne alınarak çeşitli önerilerde bulunulacaktır. Buna göre;  

Fen öğrenmeye yönelik zihinsel risk alma becerisi fen başarısını etkileyen önemli bir 

değişkendir ve literatürde bu değişkenle ilişkili olabilecek duyuşsal ve bilişsel başka 

değişkenlere yönelik çalışma sayısı oldukça sınırlıdır. Fen öğrenmede zihinsel risk almayı 
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etkileyen ya da zihinsel risk almanın etkilediği değişkenlere yönelik ilişkilerin tespit 

edilebileceği yeni modellerin kurulması literatüre önemli katkılar sağlayacaktır. 

Mevcut tez çalışmasının örneklem grubunu özel yetenekli sezinci sınıf öğrencileri 

oluşturmaktadır. Araştırma değişkenleri arası ilişkiler özel yetenekli diğer yaş grupları ve özel 

yetenek tanısı almamış öğrenci grupları ile de gerçekleştirilebilir.  

Araştırma bulguları nicel verileri dayanmaktadır. Nitel ya da karma desenler 

kullanılarak araştırmada ele alınan değişkenler arası ilişkiler daha derinlemesine araştırılabilir.  

Bu tez çalışmasında motivasyon unsurlarından içsel motivasyon ele alınmıştır. Fen 

öğrenmeye yönelik motivasyon içerisinde içsel denetim gibi birçok farklı kavramı 

barındırmaktadır. Buna göre başka motivasyon unsurları da ele alınarak çalışmalar 

yürütülebilir.  

Araştırmada ilişkisel desen baz alınarak fen öğrenme ortam algısı, fen öğrenmeye 

yönelik motivasyon, zihinsel risk alma ve fen başarısı değişkenleri arası ilişkilere yönelik 

hipotetik bir model oluşturulmuştur. Bahsi geçen değişkenlerin zihinsel risk alma ve fen 

başarısına etkisine yönelik deneysel çalışmalar yürütülebilir.  

Araştırma sonucunda Fen bilimlerine yönelik içsel motivasyon ve fen öğrenme ortam 

algısı değişkenleri ile fen başarı değişkeni arasında doğrudan bir ilişki bulunamamıştır. Bu 

değişkenler arası ilişkiler daha geniş bir örneklem grubu ile tekrar araştırılabilir.  
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