PAPER DETAILS

TITLE: Ortaokul Ogrencilerinin Ustbilis Farkindaliklarinin ve Bilimin Dogasina Yonelik Goruslerinin
Cinsiyet ve Akademik Basarilarina Goére Incelenmesi

AUTHORS: Nilglin Yenice,Baris Ozden,Emrah Higde

PAGES: 1-18

ORIGINAL PDF URL: https://dergipark.org.tr/tr/download/article-file/395745



— —
A A

- ~ Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi - ~
E E Ondokuz Mayis University Journal of Education Faculty E E
%% —/@; http:/ /omu.dergipark.gov.tr/ omuefd -°%=<£;

%, &

» g &
h s~ ¥ 2 o
2 Mavis oNN©

. o
2 Mayis oN©

OMU Egitim Fakiiltesi Dergisi /
Arastirma/Research OMU Journal of Education Faculty
2017, 36(2), 1-18

Ortaokul Ogrencilerinin Ustbilig Farkindaliklarinin ve Bilimin
Dogasina Yonelik Goriislerinin Cinsiyet ve Akademik Basarilarina
Gore Incelenmesi

Nilgiin YENICE!, Emrah HIGDE?, Baris Ozden3

Bu calismanin amact ortaokul éSrencilerinin tistbilis farkindaliklarinin ve bilimin dogasina yonelik
goriislerinin, cinsiyet ve akademik basart degiskenlerine gore belirlenmesidir. Calisma, nicel
arastirma desenlerinden kesitsel tarama modelindedir ve ¢alismada 6grencilerin tistbilis ve bilimin
dogasina yonelik goriislerini belirlemek icin iki dlcek kullamlmistir. Bu dlgekler Ustbilis Farkindalik
Olgegi (Junior Metacognitive Awareness Inventory) ve Bilimin Dogast Goriigler Olgegidir (Nature
Of Science Instrument). Arastirmanmn ¢alisma evrenini 2014-2015 egitim 6gretim yilinda Aydin
ili Merkez ilgedeki ortaokullarda dgrenim gormekte olan 5. 6. 7. ve 8. suuf dgrencileri
olusturmaktadir. Arastirmamn Orneklemini ise Aydn ili Merkez ilgede bulunan ortaokullardan
tabakali rnekleme yontemiyle secilen bes ortaokulun 5. 6. 7. ve 8. stmiflarinda Ggrenim gormekte
olan toplam 641 G3renci olusturmustur. Ogrencilerin iistbilis ve bilimin dogast goriislerinin
cinsiyet ve akademik basarilarima gore degisimi coklu varyans analizi (MANOVA) ile test
edilmistir. Ayrica, 6grencilerin akademik basarilarina gore farkhiligin hangi seviyeler arasinda
oldugunu tespit etmek icin Tukey HSD testi kullamlnstir. Arastirma sonucunda, dgrencilerin
iistbilis farkindaliklarinin ve bilimin dogasina yonelik goriislerinin akademik basarilarina gére
anlamly bir farkhilik gdsterirken; cinsiyet deiskenine gore anlamli bir farkhilik gdstermedigi
belirlenmistir. Ogrencilerin akademik basar: diizeylerine gore farklilagan bilimin dogasina yonelik
goriisleri ve tistbilis farkindaliklar dikkate alinarak 6grenme ortamlari yeniden diizenlenebilir ve
farkly bagar: diizeyine sahip 6grencilerin bireysel farkliliklarina gore etkinlikler tasarlanabilir.

Anahtar Sozciikler: Akademik basari, Bilimin dogasi, Cinsiyet, Ust bilissel farkindalik

GIRIS

Son yillarda bilimin dogasinin 6grenilmesi ve 6gretilmesi konusu fen egitimi alaninda énemli bir yere
sahiptir. Yapilan arastirmalarda bilimin dogasinin fen egitimindeki yeri ve 6nemi ortaya koymaktadir
(Abd-El-Khalick, 2001). Fen egitimi alaninda yayimlanan reform dokiimanlari incelendiginde
(AAAS,1993; NRC, 1996), dokiimanlarin gelismis bilimin dogas: ve bilimsel bilgi seviyesine sahip
olmanin fen okuryazarlig gelistirmede énemli bir rol oynadigini vurguladigi goriilmektedir (American
Association for the Advancement of Science [AAAS], 1993; Milli Egitim Bakanlig1 [MEB], 2004, 2013;

National Research Council [NRC], 1996). Giintimiiz fen bilimleri 6gretiminin en 6nemli amaglarindan
biri fen okuryazari bireyler yetistirmektir (Abd-El-Khalick ve Lederman, 2000; MEB, 2013; Murcia ve
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Schibeci, 1999; Tsai, 1999). Benzer sekilde Tirkiye'de uygulanmakta olan fen bilimleri 6gretim
programinin vizyonu da fen okuryazar bireyler yetistirmek olarak belirlenmistir (MEB, 2013).

Fen okuryazari bireyler bilimsel kanunlar, teoriler ve bilimsel stire¢ler hakkinda sahip olduklar1 bilimsel
bilgi ile bilimsel ve teknolojik kavramlar hakkinda gelismis kararlar verebilen kisilerdir. Baska bir
perspektiften bakildiginda da fen okuryazar: bireyler, diinyada gerceklesen bilimsel devrimlere ayak
uydurabilen ve ilgilenen kisiler olarak tanimlamaktadir (Bybee, 1997). Toplumdaki bireyleri fen
okuryazari olarak nitelendirmek icin bilimin dogas1 hakkinda yeterli anlayisa sahip olmak gerekir
(McComas, 1998). Fen okuryazarlig1 bilimin ne oldugu bilgisi, yani bilimin dogasin bilgisi olarak
tanimlanmistir (Lederman, 1998; McComas, Clough ve Almazro, 2002; Shamos, 1995).

2013 yilinda uygulamaya konulan fen bilimleri 6gretim programinda fen okuryazar1 birey “ Arastirma-
sorgulama, etkili kararlar verebilme, problem ¢ozebilme, kendine giivenme, isbirligine agik, etkili
iletisim kurabilme, stirdiiriilebilir kalkinma bilinciyle yasam boyu o6grenen bireyler olma, fen
bilimlerine iliskin bilgi, beceri, olumlu tutum, alg1 ve degere; fen bilimlerinin teknoloji-toplum-cevre ile
olan iliskisine yonelik anlayisa ve psikomotor becerilere sahip olma gibi becerilerin birlesimi” seklinde
tanimlanmistir (MEB, 2013). Ayrica fen bilimleri 6gretim programinda fen-teknoloji-toplum- gevre
ogrenme alami altinda 6grencilerin gelismis diizeyde bilimin dogas: anlayislarina sahip olmalar:
gerektigine vurgu yapilmustir. Dolayisiyla, fen okuryazari bireyin ozelliklerinin arasinda bilimin
dogasima yonelik gelismis diizeyde anlayisa sahip olma yer aldigindan; 8grencilerin bilimin dogasimna
yonelik anlayislarinin ve bu gorislerini etkileyen faktorlerin belirlenmesinin 6nemli oldugu
sOylenebilir.

Fen okuryazari birey yetistirmede bilimin dogasina yonelik gelismis diizeyde anlayisa sahip olmanin
onemine bu kadar ¢ok vurgu yapilmasina ragmen; bilimin dogasinin fen egitimi literatiirtinde cesitli
tanimlar1 bulunmakla birlikte arastirmacilar tarafindan net bir tanimi yapilamamuistir (Driver, Leach,
Millar ve Scott, 1996). Abd-El-Khalick, Bell ve Lederman (1998, s.418) bilimin dogasmni, “Bilimin
epistemolojisi, bir bilme yolu olarak bilim veya bilimsel bilginin gelisimi siirecince aktarilan degerler ve
inanglar olarak” tanmimlamislardir. Buna ek olarak bilimin dogasmi fen okuryazarliginin énemli bir
bileseni olarak kabul etmislerdir (Abd-El-Khalick ve Lederman, 2000; Bybee, 1997). Lederman (1992,
5.331) ise bilimin dogasin1 “Dogasinda var olan degerler ve varsayimlardir” seklinde tanimlamustir.
Bilimin dogasmin tamimlanmasinda farkli goriisler olmasma ragmen; bilim egitimini gelistirmek icin
yapilan ¢alismalarin merkezinde “bilimin dogasinin” 6zelliklerinin ne olmasi: konusunda arastirmacilar
goris birligine varmuslardir (Bell vd., 2000; Deboer, 2000; Lederman, 1992; Matthews, 1996). Asagida
bilimin dogasinin 6zellikleri belirtilmistir:

Son yillarda bilimin dogasiin dgrenilmesi ve 6gretilmesi konusu fen egitimi alaninda énemli bir yere
sahiptir. Yapilan arastirmalarda bilimin dogasinin fen egitimindeki yeri ve 6nemi ortaya koymaktadir
(Abd-El-Khalick, 2001). Fen egitimi alaninda yayimlanan reform dokiimanlar: incelendiginde
(AAAS,1993; NRC, 1996), dokiimanlarin gelismis bilimin dogas: ve bilimsel bilgi seviyesine sahip
olmanin fen okuryazarlig: gelistirmede 6nemli bir rol oynadigini vurguladig: goriilmektedir (American
Association for the Advancement of Science [AAAS], 1993; Milli Egitim Bakanlig1 [MEB], 2004, 2013;
National Research Council [NRC], 1996). Giintimiiz fen bilimleri 6gretiminin en 6nemli amaglarindan
biri fen okuryazari bireyler yetistirmektir (Abd-El-Khalick ve Lederman, 2000; MEB, 2013; Murcia ve
Schibeci, 1999; Tsai, 1999). Benzer sekilde Tiirkiye’de uygulanmakta olan fen bilimleri 6gretim
programinin vizyonu da fen okuryazari bireyler yetistirmek olarak belirlenmistir (MEB, 2013).

Fen okuryazari bireyler bilimsel kanunlar, teoriler ve bilimsel stiregler hakkinda sahip olduklari bilimsel
bilgi ile bilimsel ve teknolojik kavramlar hakkinda gelismis kararlar verebilen kisilerdir. Baska bir

Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 36(2), 1-18.



Ortaokul Ogrencilerinin Ustbilig Farkindaliklart | 3

perspektiften bakildiginda da fen okuryazari bireyler, diinyada gerceklesen bilimsel devrimlere ayak
uydurabilen ve ilgilenen kisiler olarak tanimlamaktadir (Bybee, 1997). Toplumdaki bireyleri fen
okuryazari olarak nitelendirmek icin bilimin dogas1 hakkinda yeterli anlayisa sahip olmak gerekir
(McComas, 1998). Fen okuryazarlig1 bilimin ne oldugu bilgisi, yani bilimin dogasimn bilgisi olarak
tanimlanmistir (Lederman, 1998; McComas, Clough ve Almazro, 2002; Shamos, 1995).

2013 yilinda uygulamaya konulan fen bilimleri 6gretim programinda fen okuryazar1 birey “ Arastirma-
sorgulama, etkili kararlar verebilme, problem ¢ozebilme, kendine giivenme, isbirligine acik, etkili
iletisim kurabilme, stirdiiriilebilir kalkinma bilinciyle yasam boyu 6grenen bireyler olma, fen
bilimlerine iliskin bilgi, beceri, olumlu tutum, alg1 ve degere; fen bilimlerinin teknoloji-toplum-gevre ile
olan iliskisine yonelik anlayisa ve psikomotor becerilere sahip olma gibi becerilerin birlesimi” seklinde
tanimlanmistir (MEB, 2013). Ayrica fen bilimleri 6gretim programinda fen-teknoloji-toplum- gevre
ogrenme alani altinda ogrencilerin gelismis diizeyde bilimin dogasi anlayislarina sahip olmalar1
gerektigine vurgu yapilmustir. Dolayisiyla, fen okuryazari bireyin ozelliklerinin arasinda bilimin
dogasima yonelik gelismis diizeyde anlayisa sahip olma yer aldigindan; 6grencilerin bilimin dogasina
yonelik anlayislarinin ve bu goriislerini etkileyen faktorlerin belirlenmesinin 6nemli oldugu
soylenebilir.

Fen okuryazari birey yetistirmede bilimin dogasina yonelik gelismis diizeyde anlayisa sahip olmanin
onemine bu kadar ¢ok vurgu yapilmasina ragmen; bilimin dogasinin fen egitimi literatiirtinde cesitli
tanimlar1 bulunmakla birlikte arastirmacilar tarafindan net bir tanimi yapilamamuistir (Driver, Leach,
Millar ve Scott, 1996). Abd-El-Khalick, Bell ve Lederman (1998, s.418) bilimin dogasini, “Bilimin
epistemolojisi, bir bilme yolu olarak bilim veya bilimsel bilginin gelisimi stirecince aktarilan degerler ve
inanglar olarak” tamimlamislardir. Buna ek olarak bilimin dogasim fen okuryazarliginin énemli bir
bileseni olarak kabul etmislerdir (Abd-El-Khalick ve Lederman, 2000; Bybee, 1997). Lederman (1992,
5.331) ise bilimin dogasin1 “Dogasinda var olan degerler ve varsayimlardir” seklinde tanimlamustir.
Bilimin dogasmin tanimlanmasinda farkli goriisler olmasina ragmen; bilim egitimini gelistirmek icin
yapilan ¢alismalarin merkezinde “bilimin dogasiin” 6zelliklerinin ne olmasi: konusunda arastirmacilar
goris birligine varmuslardir (Bell vd., 2000; Deboer, 2000; Lederman, 1992; Matthews, 1996). Asagida
bilimin dogasiin 6zellikleri belirtilmistir:

¢ Yeni kanitlarin elde edilmesiyle ya da var olan verilerin yeniden ve farkl: sekillerde yorumlanmas:
ile kanunlar dahil bilimsel bilgiler degisime agiktir (Abd-El-Khalick, Bell ve Lederman, 1998; Bell,
2009; Khishfe ve Abd-El-Khalick, 2002; Lederman, 2007; McComas, 2004; Scwartz, Lederman ve
Crawford, 2004).

o Bilimsel bilgi agirlikli olarak deneysel kanitlara baghdir, ancak sadece gozlemlerle de bilimsel
bilgiler ortaya ¢ikabilir (Abd-El-Khalick, Bell ve Lederman, 1998; Bell, 2009; Khishfe ve Abd-El-
Khalick, 2002; Lederman, 2007; McComas, 2004; Scwartz, Lederman ve Crawford, 2004).

o Bilimsel bilgi, gbzlemlerle birlikte gézlem ve ¢ikarimin birlikte kullanilmasi ile de tiretilebilir (Abd-
El-Khalick, Bell ve Lederman, 1998; Bell, 2009; Khishfe ve Abd-El-Khalick, 2002; Lederman, 2007;
Scwartz, Lederman ve Crawford, 2004).

e Bilimsel teoriler dogal olgularin ¢ikarimsal aciklamalar: iken bilimsel kanun, dogada gozlenen
iliskilerin, genellemeler ve matematiksel baglantilarla ifade edilmesidir. Yeni kanitlar 1s1ginda hem
bilimsel teori hem de bilimsel kanun degisebilir (Abd-El-Khalick, Bell ve Lederman, 1998; Bell, 2009;
Lederman, 2007; McComas, 2004; Scwartz, Lederman ve Crawford, 2004).

e Bilimsel bilgi teori ytikludiir. Bilim insanlarimin aldig egitimle, inanclariyla, 6n bilgileriyle ve
kiilttirel degerleri ile yakindan ilgilidir (Bell, 2009; Lederman, 2007; McComas, 2004; Scwartz,
Lederman ve Crawford, 2004).

e Bilimsel bilgi hayal giicti ve yaraticilik igerir. Bilim insanlar1 resmin eksik kalan bir parcasini
tamamlarken ya da olgulara yeni yorumlar getirirken hayal giicti ve yaraticiliklarini sikca
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kullanirlar (Abd-El-Khalick, Bell ve Lederman, 1998; Bell, 2009; Khishfe ve Abd-El-Khalick, 2002;
Lederman, 2007; McComas, 2004; Scwartz, Lederman ve Crawford, 2004).

e Bilimsel bilgi sosyal ve kiiltiirel degerlerden etkilenir. Bilimin, dogal diinyay: anlamak igin
kullanilan ¢ok gticlii araclara sahip bir kiiltiir oldugu gtz oéntinde bulunduruldugunda kiilttirel
degerlerin de sosyal baglam kadar bilimsel bilgiye tesir ettigi soylenebilir (Bell, 2009; Lederman,
2007; McComas, 2004; Scwartz, Lederman ve Crawford, 2004).

Fen egitiminde bilimin dogasmi anlamak mutlak bir ihtiya¢ olarak goriilmesine ve 0Ogretim
programlarinin  vizyonunu olusturmasma karsin 6grencilerin bilimin dogas1 goriislerinin
gelistirilmesine yonelik yapilan tiim girisimlere ragmen yapilan son galismalar, 6grencilerin yeterli
bilimin dogas1 goriisii gelistirmede hala zorluklar yasadigimi (Randy, Bridget & Jennifer, 2016) ve bu
zorluklarin onlarin karakteristik o6zellikleriyle iliskili oldugunu (Akerson ve Donnelly, 2008)
gostermektedir. Bu karakteristik ozellikler arasinda yalnizca cinsiyet, yas gibi degiskenler degil; aym
zamanda bilimsel epistemoloji, tistbilissel farkindalik ve bilimin dogas1 hakkindaki 6nceki kavramlar
da yer almaktadir (Abd-El-Khalick ve Akerson, 2004; Abd-el-Khalick, Bell ve Lederman, 199§;
Lederman, 1992; Southerland, Johnston ve Sowell, 2006). Nitekim bilimin dogasiun bilimsel
epistemoloji ile olan iliskisinin yaninda yapilan son ¢alismalarda tistbilis ve bilimin dogas1 arasindaki
iliskiye de vurgu yapilmaktadir (Abd-El-Khalick ve Akerson, 2004).

Bilimin dogasina yonelik goriisleri etkiledigi vurgulanan tistbilis kavramu ilk olarak Flavell tarafindan
ortaya atilmustir. Flavell, tistbilisi bilissel olaya dair bilgi ve bilis; kisinin kendi bilissel siireclerine
yonelik bilgisi ve bu bilginin bilissel stirecleri kontrol etmek i¢in kullanilmas1 olarak tanimlamistir
(Flavell, 1979, 5.906). Ustbilis hakkindaki calismalarin ilerlemesiyle bu tanima biligsel siirecler iizerine
aktif kontrol eklenmistir. Ustbilisin bu tanima ek olarak bazi tanumlar1 bulunmaktadir. Ustbilis, insanin
algilama, hatirlama ve diisiinmesinde yer alan zihinsel faaliyetlerin farkinda olmasi ve bu zihinsel
faaliyetleri kontrol etmesi olarak ifade edilmektedir (Desoete & C)zsoy, 2009; Hacker & Dunlosky, 2003;
Huitt, 1997; Schraw & Moshman, 1995). Ustbilis; iistbilissel bilgi ve tistbilissel kontrol olmak tizere iki
yapiy! icerisinde bulundurmaktadir (Ozsoy, 2008; Schraw, 2001). Ustbiligsel bilgi; bir durumda bireyin
kendi zihinsel kaynaklarinda sahip oldugu bilgi ve inanglara, ne yapabileceginin farkinda olmasi olarak
tanimlanmistir (Coutinho, 2007; Ozsoy, 2008). Bu bilgi uygun gorev davranisina otomatik olarak sebep
olmaz. Ornegin bir 6grenci 8grenmeyi izlemenin bireyler igin gerekli bir etkinlik oldugunu bilebilir,
ancak cesitli nedenlerden dolay izlemeyi gerceklestirmez. Ogrenme gorevi sikici veya zor olabilir veya
ogrenci gorev icin gerekli olan becerilerden yoksun olabilir (Cakiroglu, 2007). Ustbilissel kontrol ise,
ustbilis stireglerinde basi ceken zihinsel islemlerden olusur ve tistbilissel bilgiyi bilissel amaglara
ulagabilmek igin stratejik bicimde kullanabilme yetenegi olarak agiklanabilir (Ozsoy ve Giinindi, 2011).
Genel olarak iistbilissel farkindalik, birinin kendi diistinmesinin farkinda olmas:i olarak
tanimlanmaktadir (Doganay ve Kara, 1995). Sapanct’ ya (2012) gore bilginin {iretim siirecinde bireyin
kendi yeteneklerinin, diisiincelerinin farkinda olmasi, bu farkindaligi 6grenme siirecinde kullanmasz;
bilgiyi 6grenme stirecinde olumlu bir bilimsel bilgiye yonelik goriis olusturmasini saglayacaktir.
Dolayisiyla, bilimin dogasina yonelik goriis ve iist biligsel farkindalik gibi iki 6znel kavramin birbirini
etkiledigi soylenebilir.

Sperling vd. (2002) galismalarinda akademik basar1 ve tiistbilis arasindaki iliskiyi arastirmislardir.
Calisma sonucunda akademik basar1 notu 3, 4 ve 5 olan 6grencilerin akademik basari puanlar ile
tistbilis puanlar1 arasinda anlamli bir paralel iliski oldugu bulunmustur. Ancak akademik basar1 notu
6, 7 ve 8 olan ogrenciler icin anlamli bir fark bulunamamistir. Ayrica Sperling vd. (2002) yaptiklar
literatiir taramasi sonucunda iistbilis ve basar1 arasindaki iligki icin kesin bir sonuca varamamuslardair.
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Baska bir calismada, 6grencilerin SBS (Seviye Belirleme Sinavi)'de elde ettikleri puanlarla tstbilis
becerilerin incelendigi calismada, bu beceriler arasinda anlamli diizeyde bir iliski oldugu ifade
edilmistir (Bagceci, Dos ve Sarica, 2011). Turan ve Demirel (2010), akademik basar1 diizeyi ytiksek olan
ogrencilerin diisiik akademik basariya sahip 6grencilere gore tistbilis ile iliskisi olan 6z-diizenleyici
becerilerini karsilastirdiklar: calismada, basarili 6grencilerin lehine farklilik oldugunu ifade etmislerdir.
Emrahoglu ve Oztiirk (2010) tistbilis becerisi ile akademik basar1 puanlar: arasinda yiiksek diizeyde
pozitif ve anlaml bir iliskinin oldugunu ve akademik basar1 diizeyindeki artisla tistbilis diizeyinin de
anlamli olarak arttigimi ifade etmislerdir. Cakir ve Yaman (2015) ise calismalarinda ortaokul
Ogrencilerinin tist biligsel farkindalik diizeyleri ile fen bilimleri dersindeki akademik basarilar1 arasinda
orta diizeyde pozitif yonde anlamh bir iliskinin oldugunu tespit etmislerdir. Hennessey'nin (1999)
ogrencilerin tistbilis ve okuldaki akademik basarilari ile ilgili yaptig1 calismasinda 6grencilerin igbirlikli
gruplar halinde calisarak bilimsel kavramalarini yansitan etkinliklerde bulunduklarini belirlemistir. Bu
etkinlikte 6grencilerden beklenen {istbilis becerileri asagida verilmistir:

*  Konu hakkinda sahip olduklar: inanglarin ifade etme,

*  Kendi inanglarini desteklemek icin akil y{irtitme,

e Goriigleri arasinda tutarlilik arama,

*  Genelleme yaparken ¢ok sayida yaptigi etkinliklere dair goriislerinden ¢ikarimlar yapabilme,

*  Gortslerini fiziksel olarak yapilandirirken soyut kavramlar, 6nermeler veya teoriler one kesfetme,

*  4.-6. smif diizeyinde makul, anlasilir ve verimli arasindaki fark: ayirt edebilme veya 1.-3. siuf
diizeyinde bir fikri dogrulugunu anlama ile dogru olduguna inanma arasindaki farki ayirt
edebilme,

¢  Kavramlar hakkinda acik¢a konusabilme ve kendini ifade edebilme,

*  Acikca diistince ve 6grenmelerine atifta bulunabilmelidir.

Cocuklarin tstbilisleri hakkindaki arastirmalar genellikle iki cerceveden olusmaktadir (Sperling,
Howard, Miller ve Murphy, 2002). Bunlardan birincisi Flavell (1979) tarafindan gelistirilen {istbilis,
tistbilissel bilgi ve tistbiligsel deneyimlerden olusur. Ustbilissel bilgi gorev, kisi ve strateji
bilesenlerinden olusur. Ustbiligsel deneyim ise anlama hissini ve uygun stratejinin uygulanmasin igerir.
Diger cerceve ise Brown (1978) tarafindan gelistirilen bilisin bilgisi ve bilisin dtizenlenmesinden olusur.
Bilis bilgisi bireyin kendi bilgisi hakkindaki bilgisi anlamina gelirken, bilisin diizenlenmesi ise bireyin
kendi distincelerini ve 6grenmesini kontrol edilmesine yardim eden tistbiligsel etkinlikler anlamina
gelmektedir. Bu calismada Brown iistbilis gercevesi teorik cerceve olarak secilmistir. Ciinkii bu
calismada kullanilan “Ustbilis Farkindalik Olgegi”, bu teorik cerceveyi temel alarak gelistirilmistir
(Sperling vd., 2002). Ust bilis ile ilgili alan yazin incelendiginde, bilimin dogas: ve iistbilis arasindaki
iliskiyi inceleyen smirli sayida galismanin oldugu goriilmektedir. Peters ve Kitsantas (2010)
calismalarinda st bilis ile bilimin dogas1 gortisleri arasindaki iliskiyi inceleyerek, 6grencilerin tistbilis
farkindaliklariin gelismesiyle bilimin dogas1 goriislerinin de gelisecegini tespit etmislerdir. Bununla
birlikte, Abd-El-Khalick ve Akerson (2004) calismalarinda ise gelismis bilimin dogas1 goriisi
gelistirmenin yiiksek seviyede tistbilis farkindalik seviyesiyle ilgili oldugu sonucuna varmislardir. S6zii
edilen calismalar dikkate alindiginda, tist bilis ile bilimin dogasina yonelik goriisler arasinda bir
iliskinin oldugu soylenebilir.

Bu iliskinin yaninda ortaokul 6grencilerinin iistbilis ve ustbilis farkindaliklarini inceleyen ¢alismalar
bulunmaktadir (Baggeci, Dos ve Sarica, 2011; Evran ve Yurdabakan, 2013; Memis ve Arican, 2013).
Genellikle stbilis ile ilgili yapilan calismalarda {iniversite dgrencilerinin bir ders veya akademik
basarilar1 arasindaki iligkiyi inceleyen bir calismalar yapilig1 goriilmektedir. Ancak ortaokul diizeyinde
st bilisin fen bilimleri dersindeki akademik basarisina ve cinsiyete gore degisimini inceleyen ¢ok fazla
calismaya rastlanmamustir. Bu sebeple ortaokul 6grencilerin tistbilis farkindaliklarmin incelenmesi
ihtiyaci ortaya ¢ikmistir. Ayrica daha 6nce tanimlandig gibi tistbilis farkindalik bireyin sahip oldugu
bircok degiskenden etkilenmektedir. Bu nedenle bilimin dogasi ile iligkili olan tistbilis farkindaliginin
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birlikte incelendigi bu ¢alismada cinsiyet ve akademik basaris: degiskenleri alan yazinda yaygin olarak
tistbilis ve bilimin dogasi ile birlikte calisiimasindan dolay1 bu calismada incelenmistir.

Eger 6grenciler bilissel bilgilerini ve bilissel diizenleme becerilerini gelistirmislerse, onlar tistbilislerini
kullaniyor demektir ve akademik olarak tistiinler demektir. Bu nedenle 6grencilerin tistbilissel bilgi ve
becerilerinin akademik basarilari ile iliskisinin arastirilmasi ¢cok 6nemlidir (Young & Fry, 2008).

Alan yazinda akademik basar: ile {istbilis diizenleme becerilerinin anlamli iliski gosterdigi bazi
calismalar bulunmaktadir (Deseote & Roeyers, 2002). Bu calismalardan Sperling vd (2004)
¢alismalarinda {istbilisin bilgi ve diizenleme basamaklarinin akademik basar1 arasinda pozitif bir iliski
oldugunu bulmustur. Ustbilissel farkindalik ve becerileri giiglii olan 6grencilerin akademik agidan daha
basarili oldugu ve derslerde daha iyi performans gosterdigi bulunmustur (Coutinho, 2008; Kruger ve
Dunning, 1999). Ustbilis 6grencilerin daha stratejik diistinmelerini, planl calismalarini, bu galismalarini
izlemlerini ve degerlendirmelerine yardimci olur. Ogrenmelerinin sorumlulugunu alan bu 6grencilerin
akademik olarak daha basarili olmalar1 ve karsilastiklar1 problemlerin {istesinden gelmeleri
beklenmektedir.

Ortaokul 6grencilerinin tistbilis farkindaliklariin ve bilimin dogasina yo6nelik goriislerinin cinsiyet ve
akademik basarilarini inceleyen az sayida calisma bulunmasi ve {istbilis ve bilimin dogasina yonelik
goriisler arasindaki anlamli bir iliskinin alan yazinda ifade edilmesinden dolay1 bu calismada ortaokul
ogrencilerinin tstbilis farkindaliklarinin ve bilimin dogasina yonelik gortislerinin akademik basar1
puanlari ile cinsiyetlerine gore nasil degistigi bu ¢alismada incelenmistir. Bu ¢alisma sonucunda elde
edilecek sonuglar bilimin dogasi ogretiminde veya ustbilis farkindaligimi gelistirmede cinsiyet ve
basariya gore farkl: stratejilerin gelistiriimesinde ve 6grenme ortamlarinin tasarlanmasinin gerektigine
dikkat cekmistir.

Fen bilimleri 6gretim programi vizyonu olan “Tum oOgrencileri fen okuryazari bireyler olarak
yetistirmek” hedefine varmada fen okuryazari bireylerin ozelliklerini de etkileyen faktorlerin
belirlenmesi biiytik 6nem tasimaktadir. Yapilan calismalar st bilis ile bilimin dogasina yonelik
goriislerin birbiri ile iliskili oldugunu gostermektedir. Bu ytizden tist bilis ve bilimin dogasina yonelik
goriisleri etkileyen faktorlerin bir arada incelemesi acisindan bu c¢alisma 6nemlidir. Dolayisiyla bu
¢alismanin amaci, “Ortaokul 5. 6. 7. ve 8. 6grencilerinin tistbilis farkindaliklarinin ve bilimin dogasina
yonelik goriislerinin, cinsiyet ve akademik basar1 degiskenlerine gore farklilik gosterip gostermedigini
incelemek olarak” belirlenmistir.

YONTEM
Arastirmanin Modeli

Nicel arastirma desenlerinden kesitsel tarama kullanilarak ortaokul 6grencilerinin {iistbilis ve bilimin
dogas1 goriisleri, cinsiyet ve akademik basarilarina gore incelenmistir. Arastirmaci tarafindan
incelenecek ozellikler 6rneklem {iizerinden tek seferde 6l¢iilmiis ve daha sonra verilerin istatistiksel
analizleri yapilmistir (Fraenkel & Wallen, 2006). Egitim arastirmalarinda tarama modeli,
arastirmacilarin bireylerin, gruplarin veya fiziksel cevrenin (okullar gibi) karakteristiklerini (beceriler,
tercihler, tutumlar vb.) 6zetledigi modeldir (Fraenkel, Wallen & Hyun, 2012).

Arastirmanmin Orneklemi

Arastirmanin evrenini Turkiye’deki ilkogretim okullarinda 2014-2015 egitim-6gretim yilinda 6grenim
gormekte olan 5. 6. 7. ve 8. smif ortaokul 6grencileri olusturmaktadir. Arastirmanin calisma evrenini
Aydin ili Merkez ilcedeki ortaokullarda 2014-2015 egitim 6gretim yilinda 6grenim gormekte olan 5. 6.

Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 36(2), 1-18.
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7. ve 8. sinif 6grencileri olusturmaktadir. Arastirmanin 6rneklemini ise Aydin ili merkez ilcede bulunan
ortaokullardan seckisiz 6rnekleme yontemlerinden tabakali 6rnekleme yontemiyle segilen 5 ortaokulun
5.6.7.ve 8. siniflarinda 8grenim gormekte olan toplam 641 6grenci olusturmustur. Arastirmada tabakal1
ornekleme yontemi, evrendeki alt gruplarin evrendeki agirliklari oraninda orneklemde temsil
edilmesini saglamak amaciyla kullanilmistir. Nitekim tabakali 6rnekleme yontemi, arastirmalarda belli
alt gruplarin 6zelliklerini gostermek, betimlemek ve bunlar arasinda karsilastirmalara olanak tanimak
amaciyla tercih edilmektedir. Bu yontemde alt evrenlerden birim ¢ekme islemi basit yansiz érnekleme
ile gerceklestirilir. (Buytikoztiirk, 2008).

Veri Toplama Araclar
Ustbilis Farkindalik Olgegi (Junior Metacognitive Awareness Inventory)

Bu 6lgek ortaokul 6grencilerinin tistbilislerini 6lgmek igin Sperling, Howard, Miller ve Murphy (2002)
tarafindan gelistirilmistir. Olgegin 12 maddeden ve ii¢ cevap secenegi olan asla, bazen ve her zaman
secenekleri bulunan ilk formu 3. 4. ve 5. sinif 5grencilerine uygulanmustir. Tkinci 6lgek aym 12 maddenin
yaninda 6 tamamlayict madde ve 5°1i likert 6lgek olarak 6. 7. ve 8. sinif 6grencilerine uygulanmustir. Bu
olgek Tiirkgeye Yilmaz-Tiiziin ve Topgu (2007) tarafindan adapte edilmistir. Olgegin faktorlerini
belirlemek icin agimlayici faktor analizi yapilmistir. Faktor analiz sonuglar1 ortaokul 6grencilerinin
orneklem varyansmin % 22 ve % 16'siu agiklayan, iki faktorlii yapidan olusan bir 6lgek oldugunu
gostermistir. Bu iki faktor Sperling vd. (2002) modelindeki yapiya uymaktadir. Faktor 1 bilisin
diizenlenmesini temsil ederken faktor 2 bilis bilgisi olarak adlandirilmistir. Bu calisma icin yapilan
giivenirlik analizi sonucunda Cronbach Alpha giivenirlik katsayis: bilis bilgisi ve bilisin diizenlenmesi
boyutlari igin sirastyla 0.77 ve 0.78 olarak bulunmustur.

Bilimin Dogas1 Goriisler Olgegi (Nature of Science Instrument)

Hacieminoglu, Yilmaz-Tuziin ve Ertepmar (2012) tarafindan gelistirilen bu o¢lcek ortaokul
ogrencilerinin bilimin dogasina yonelik goriisleri hakkinda detayl bilgi saglamaktadir. Olgek 13
maddeden ve dort faktorli yapidan olusmaktadir. Bu faktorler gozlem ve ¢ikarim arasindaki fark,
bilimin degisebilir dogasi, bilimin olusumundaki hayal giicii ve yaraticihigin rolii ve deneysel dogasidir.
Bu calismada 6lgegin tamamu i¢in Cronbach Alpha giivenirlik katsayisi 0.70 olarak hesaplanmistir.
Olgegin alt boyutlar igin sirastyla 0.50, 0.60, 0.70 ve 0.40 olarak hesaplanmstir. Olgegin alt boyut
giivenirlik puanlar: diisiik olmasina ragmen ortaokul 6grencilerinin bilimin dogas1 goriislerini dlgen
Turkee 6lgek bulunmadigi i¢in bu 6lgek tercih edilmistir.

Faktor analizi yapilarak bilimin dogasi hakkindaki goriisler olgeginin faktorlerin sayisinin ve
ozelliklerinin dgrencilerin cevaplarimi nasil agikladig belirlenmistir. Egik dondiirme ve birden ytiiksek
0z degeri ile ‘en ¢ok olabilirlik” ile yapilan analiz sonuglar1 % 52.43 varyansi agiklayan dort faktorden
olustugunu gostermistir. Agimlayici faktor analiz sonuclari 6lgegin agikladig: toplam varyansin % 52.43
oldugu goriilmustiir. Faktor analiz sonuglar1 her bir boyut i¢in sirasiyla % 10, % 15.1, % 18.0 ve % 9.4
olarak bulunmustur. Bu dort faktorli yapr Hacieminoglu vd. (2012) tarafindan yapilan faktor analiz
sonugclari ile tutarlilik gostermektedir. Faktor 1, faktor 2, faktor 3 ve faktor 4 sirasiyla gozlem ¢ikarim
arast fark, bilimin degisebilir olmasi, hayal giicii yaraticihik ve bilimin deneysel dogasi olarak
adlandirilmaktadir.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Veriler ortaokul 6grencilerinden 2014-2015 egitim 6gretim yilinin bahar déneminde toplanmugtir. Her
okul ve sinifta verilerin toplama stirecinin tutarli olmasi igin hepsinde ayni prosediir uygulanmistir.
Olgekler uygulanmadan 6nce o6grencilere tanitilmis ve o6grencilerin goniillii olarak katilimlar:
saglanmistir. Her okulda ve smifta olgekler arastirmacilar tarafindan uygulanmis ve katilimcilarin
sorulart aragtirmacilar tarafindan cevaplanmistir. Ogrencilerin tistbilis ve bilimin dogasi goriisleri
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hakkinda bilgi toplamak icin iki 6l¢ek kullanilmistir. Ek olarak 6grencilerin cinsiyetleri ve akademik
basar1 notu olarak bahar doéneminin fen bilimleri dersi notlar1 hakkindaki bilgi 6lcek yardimiyla
toplanmustir.

Bu stiregte 6grencilerin bilimin dogas1 ve istbilislerinin cinsiyet ve akademik basarilarina gore
degisimini belirlemek icin iki yonlti ¢oklu varyans analizi (MANOVA) kullanilmistir. Ayrica,
ogrencilerin akademik basarilarina gore farkliligin hangi seviyeler arasinda oldugunu bulmak igin
Tukey HSD testi kullanilmistir. Analizler SPSS 18 paket istatistik programu ile yapilmistir.

BULGULAR

Bu calismanin amaci ortaokul 6grencilerinin bilimin dogas:i ve istbilislerinin cinsiyet ve akademik
basarilarina gore farklilik gosterip gostermediginin belirlenmesidir. Box M testi (Tabachnick ve Fidel,
2001) sonuglar1 kullanilarak verilerin varyans-kovaryans matrislerinin homojenligi varsayimini
saglaylp saglamadigi incelenmistir. Analiz sonuglari bagimli degiskenler arasinda varyans-
kovaryanslarin faktorlerin her seviyesi i¢in aym: oldugunu ve anlamli bir farklihik olmadigim
gostermektedir [F(27, 10624.364)= 0.483].

Tablo 1 incelendiginde tistbilis clcegi sonuglar: kiz 6grencilerin tistbilis ortalama puanlarmin (X = 4.00)
erkek ogrencilerin tistbilis ortalama puanlarindan (X = 3.90) yiiksek oldugu bulunmustur. Bilimin
dogas: Olceginde kiz Ogrencilerin ortalama puanlarmin (X = 2.32) erkek o6grencilerin ortalama
puanlarindan (X = 2.29) yine yiiksek oldugu goriilmiistiir.

Fen bilimleri dersindeki akademik basarilarina gore ogrenciler karsilastirildiginda tistbilis 6lgek
sonuglar1 ogrencilerin {iistbilis farkindaliklarinin akademik basarilar ile arttigimi gostermektedir.
C)grencilerin akademik basar1 notlar1 1, 2, 3, 4 ve 5 olarak artarken tistbilis puanlarinin da 3.5, 3.6, 3.8,
4.0 ve 4.1 olarak yiikseldigi tespit edilmistir. Ogrencilerin fen bilimleri dersinden aldiklar1 notlarda “1=
Basarisiz” notu temsil ederken “5= Bagarili” notu temsil etmektedir. Ustbilis 6lcegindeki ifadelere yani
tistbilis farkindaliklarinin “1= Tamamen Katilmiyorum” temsil ederken “5= Tamamen Katiliyorum”
temsil etmektedir.

Tablo 1. Ogrencilerin Akademik Bagar1 Seviyelerine Mliskin Tanimlayic Istatistik Sonuclar:

Ustbilis Farkindalig

= Cinsiyet Kiz Erkek Toplam
5 N M SD N M SD N M SD
= 1 6 3.7 .66 11 3.4 .50 17 3.5 57
=~ 2 21 3.8 47 21 34 .63 42 3.6 .60
& 3 58 39 64 71 37 49 129 3.8 57
b 4 82 4.0 48 95 4.0 57 177 4.0 .53
'é 5 149 4.2 .52 127 41 57 276 41 .55
Toplam 316 4.0 .55 325 3.9 .60 641 4.0 .58
Bilimin Dogas1
. Cinsiyet Kiz Erkek Toplam
§ﬂ N M SD N M SD N M SD
= 1 6 2.08 34 11 1.87 33 17 1.94 34
4 2 21 213 31 21 2.19 45 42 2.16 .38
g 3 58 2.18 29 71 217 33 129 217 31
= 4 82 2.19 33 95 2.25 .35 177 2.22 34
é 5 149 2.48 33 127 243 32 276 245 .33

Toplam 316 232 .36 325 2.29 .36 641 2.30 .36

Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 36(2), 1-18.
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Bilimin dogas1 goriisler dlgegi ortalama puanlarina gore 6grencilerin akademik basarilar: ile bilimin
dogas goriislerinin birlikte dogru orantili arttig1 bulunmustur. Ogrencilerin akademik bagar1 notlar1 1,
2,3, 4 ve 5 olarak artarken bilimin dogas1 goriis puanlarmin ise 1.94, 2.16, 2.17, 2.22 ve 2.45 olarak arttig1
bulunmustur. Ogrencilerin iistbilis ve bilimin dogas1 goriisler 6lgeklerinden aldiklar1 ortalama puanlari
arasindaki bu farklarin istatiksel olarak anlamli olup olmadigini bulmak icin iki yénli ¢oklu varyans
analizi olan MANOVA yapilmistir. Ogrencilerin cinsiyet ve akademik basarilarina gore tistbilis ve
bilimin dogas1 goriislerinin ¢oklu varyans analizi (MANOVA) analiz sonuclar1 asagida Tablo 2'de
verilmistir.

Tablo 2. Coklu Varyans Analiz Sonuglar1 MANOVA)

Etki A F Hipotez df Hata df P  Kismi Eta Kare
Kesisim 030 10128.6442 2.000 630.000 .000% 970
Cinsiyet 986 4.5122 2.000 630.000 .011 014
Akademik basar1 794 19.2492 8.000 1260.000 .000* 109
Cinsiyet*Akademik basar1 .980 1.6252 8.000 1260.000 .113 .010

*p <001

Tablo 2’de tistbilis ve bilimin dogas1 olan bagimli degiskenlerinin akademik basarilarina gore istatiksel
olarak farklilik gosterdigi bulunmustur F (8, 1260) = 19.249, p = .000; Wilks” Lambda = .794; kismi eta
kare = .109. P degeri .01'den kiigiik gruplarda fark oldugu sonucuna varilabilir. Cinsiyet degiskeni igin
elde edilen Wilks” Lambda degeri .986, anlamlilik degeri ise .011 olarak bulunmustur. Anlamlilik degeri
.01 degerinden yiiksek oldugu i¢in kiz ve erkek 6grencilerin tistbilis farkindaliklar: ve bilimin dogas:
goriisleri arasinda istatiksel olarak anlamli bir farkin olmadig1 bulunmustur. Benzer sekilde cinsiyet ve
akademik basar1 degiskenlerinin ortak etkisi icin Wilks” Lambda degeri .980, anlamlilik degeri ise .113
olarak bulunmustur. Anlamlilik degeri .01’den yiiksek oldugu icin cinsiyet ve akademik basar:
degiskenlerinin 6grencilerin tstbilis farkindaliklar1 ve bilimin dogasi goriisleri lizerinde bir etkisi
olmadig1 bulunmustur.

Akademik basarisi degiskeninin tiim bagiml degiskenlerde mi yoksa sadece bazi degiskenlerde mi
etkisi olup olmadigmi belirlemek icin varyans analiz tablosu incelenir (Tablo 3). Ayri analizler
incelenirken 1. tip hata sansini azaltmak icin daha diisiik p degerinin kullanilmas: onerilmektedir
(Ornegin, anlamli fark yok iken anlaml farkin bulunmasi). Ayrica bunu gergeklestirmenin en iyi yolu
olarak Bonferroni diizeltmesi yapilir. Bu ytizden Bonferroni diizeltmesine gore yeni p anlamlilik degeri
.002 olarak belirlenmistir (Tabachnick ve Fidell, 2007). Tablo 2 incelendiginde akademik basarilar:
seviyelerine gore bagimli degiskenler tizerinde istatistiksel olarak anlamli fark gosterdigi bulunmustur,
F (8, 1260) = 19.249, p = .000; Wilks" Lambda = .794; kismi eta kare = .109. Bagimli degiskenler icin
sonuglar ayr1 ayr1 distniildiigiinde istatistiksel olarak anlamlilik seviyesine ulasmak i¢in Bonferroni
diizeltmesi sonucu elde edilen yeni p anlamlilik degeri olan .002 kullanilir. Ustbilis hakkindaki puanlar
icin F (4, 631) =15.694, p = .000, kismi eta kare = .090, bilimin dogas1 gortisleri hakkindaki puanlar igin
F (4, 631) = 27.377, p =.000, kismi eta kare = .148 degerleri istatiksel olarak anlamli farkin oldugunu
gostermektedir.

Akademik basar1 seviyelerine gore farkliligin hangi seviyeler arasinda oldugunu bulmak icin Tukey
HSD testi kullanilmistir. Tukey HSD testi sonuglarima gore 1 -2, 1 - 3, 2 - 3 ve 3 - 4 not gruplari harig
diger tiim not gruplarinin istbilis farkindaliklar1 arasinda istatiksel olarak anlamli fark bulunmustur.
Bilimin dogas1 gortislerininise 1 -4,1-5,2-5,3 - 5 ve 4 - 5 akademik basar1 gruplar: hari¢ diger tiim
gruplar arasinda istatistiksel olarak anlamli fark oldugu goriilmdiistiir. Tukey HSD testinde ortalamalar
fark: .05 seviyesinde anlamlidur.
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Tablo 3. Varyans Analiz Tablosu

. Bagimlh Tip III Kareler Kareler Kismi

Varyans Kaynag: Degiskenler Toplami df Ortalamas1 F P Kare

Ustbilis 2.658 1 2.658 8.905 .003 014
Cinsiyet

Bilimin Dogas1 .040 1 .040 363 547 .001
Akademik Ustbilis 18.735 4 4.684 15.694 .000 .090
Bagaris1 Bilimin Dogas1 12.054 4 3.013 27.377 .000 148
Cinsiyet* Ustbilis 2.465 4 .616 2.065 .084 013
Akademik
Basaris1 Bilimin Dogas1 532 4 133 1.209 306 .008

Ustbilis 188.312 631 298
Hata

Bilimin Dogas1 69.456 631 110

Ustbilis 10297.574 641
Toplam

Bilimin Dogas1 3475.426 641
Diizeltilmis Ustbilis 213.294 640
Toplamlar Bilimin Dogas1 82.731 640

TARTISMA VE SONUC

Yapilan calisma sonucunda kiz 6grencilerin iistbilis ortalama puanlarinin, erkek dgrencilerin tstbilis
ortalama puanlarindan daha yiiksek oldugu bulunmustur. Benzer sekilde, kiz 6grencilerin bilimin
dogas: dlcegi ortalama puanlarinin da, erkek 6grencilerin ortalama puanlarindan daha yiiksek oldugu
tespit edilmistir. Ayrica Ogrencilerin bilimin dogasma yonelik gortislerinin ve {istbilissel
farkindaliklarinin, grencilerin cinsiyet ve akademik basarilarma gore yapilan analiz sonucu sadece
akademik basarilarina gore farklilastigi belirlenmistir. Bu baglamda, ¢grencilerin sahip olduklar
ustbilis farkindaliginin 6grencilerin akademik basarisini etkiledigi soylenebilir. Blank (2000) yaptig:
calisma sonucunda Ogrencilerin stbilis farkindaliklarinin uzun stireli bellekteki cevresel fen
bilgilerinin 6ztimsenmesini arttirmaya yardimci oldugunu ifade etmistir. Nitekim Topgu ve Yilmaz-
Ttiztin (2009) tarafindan ortaokul 6grencileri ile yapilan ¢alismada 6grencilerin akademik basarilari ile
ustbilis farkindaliklar1 arasinda anlaml bir iliskinin oldugu tespit edilmistir. Baggeci, Dds ve Sarica
(2011) ogrencilerin SBS (Seviye Belirleme Smavi)'de elde ettikleri puanlarla tstbilis becerilerini
inceledikleri calismalarinda, sozii edilen beceriler arasinda anlamli diizeyde bir iliski oldugu
belirlemislerdir. Benzer sekilde Turan ve Demirel (2010) akademik basari diizeyi yiiksek olan
ogrencilerin, dustik akademik basariya sahip ogrencilere gore iistbilis ile iliskisi olan 6z-diizenleyici
becerilerini karsilastirdiklar: calismada, basaril 6grencilerin lehine anlamli bir farklilik oldugunu tespit
etmislerdir. Emrahoglu ve Oztiirk (2010) calismalarinda istbilis becerisi ile akademik basar1 puanlari
arasinda yiiksek diizeyde pozitif ve anlamli bir iliskinin oldugunu ve akademik basar1 diizeyindeki
artisla iistbilis diizeyinin de anlamli olarak arttig1 sonucuna ulasmislardir. Cakir ve Yaman (2015) ise
calismalarinda ortaokul 6grencilerinin st bilissel farkindalik diizeyleri ile fen bilimleri dersindeki
akademik basarilar1 arasinda orta diizeyde pozitif yonde anlamli bir iliskinin oldugunu tespit
etmislerdir. Dolayisiyla sozii edilen calismalarin mevcut arastirma bulgusunu destekler nitelikte
oldugu soylenebilir. Buna karsin Schraw, Crippen ve Hartley (2006) ¢alismalarinda motivasyon, 6z
yeterlik ve epistemolojik inanglarin akademik bagarisin gelistirmek icin gerekli, fakat yeterli olmadigimn
one stirmustiir. Kingir ve Aydemir (2012) lise 6grencileriyle yaptiklar: calismada 6grencilerin kimya
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basarilari ile tistbilis bilesenleri arasinda bir iliski olmadigini bulmustur. Benzer sekilde Sperling vd.
(2002) yaptiklar1 calismada 3. ve 8. smif araligindaki tim smif diizeylerinin katildig1 arastirmada
akademik basari ile tistbilis arasinda diistik seviyede bir iligki tespit etmislerdir. Sozii edilen ¢alisma
bulgularmin mevcut arastirma bulgusunu desteklememesinin nedenleri arasinda c¢alismalarin
orneklemlerinin kolay ulasilabilir olmasi, simirli bir 6rneklem ile calisiimas: ve akademik basarisinin
Olglilmesinde farkli alternatif 6l¢me yontemlerin kullanilmasi verilebilir (Kingir ve Aydemir, 2012).

Bu calismada 6grencilerin istbilis farkindalik ve bilimin dogasina yonelik gortis ortalama puanlar
sadece akademik basarilar1 acisindan degil; ayrica cinsiyet degiskeni agisindan da incelenmistir. Yapilan
analizler sonucunda erkek ve kiz 6grencilerin cinsiyet degiskenine gore wstbilis farkindaliklar1 ve
bilimin dogasma yotnelik gortis ortalama puanlarinin istatistiksel olarak anlamli bir farklilik
gostermedigi belirlenmistir. Ancak kiz 6grencilerin tistbilis farkindalik ve bilimin dogasina yonelik
goriis ortalama puanlarinin erkek ogrencilere gore daha yiiksek oldugu tespit edilmistir. Cinsiyet
degiskenine gore anlaml bir farkliligin tespit edilememesinin nedenleri arasinda, kiz 6grencilerin erkek
ogrenciler kadar sinifta gerceklesen stireclere dahil olmas1 ve dahil edilmesi verilebilir. Nitekim Rae
(1999) calismasinda fen smiflarmin kiz dgrencilerin {istbilislerini gelistirmek icin daha uygun smuf
atmosferi oldugunu belirtmistir. {lgili alan yazinda Memis ve Arican (2013) 5. smif dgrencilerinin
ustbilissel bilgi ve beceri seviyelerini inceledikleri calismalarinda cinsiyet degiskeninin 6nemli bir etkiye
sahip olmadigi ortaya konulmustur. Benzer sekilde Yankayis, Giuiven ve Turkoguz (2014)
calismalarinda ortaokul 6grencilerinin bilimsel bilgiye yonelik goriisleri ile cinsiyetleri arasinda anlamli
bir farklihigin olmadigim tespit etmisglerdir. Ogrencilerin bilimin dogasina yonelik goriislerinin cinsiyet
degiskenine gore degisim gostermemesinin nedenleri arasinda kiz 8grencilerin erkek 6grenciler kadar
son zamanlarda bilim siirecine dahil olma istegi ve dahil edilmesi verilebilir. Buna karsin Ozden (2012)
yaptig1 calismada ortaokul 6grencilerinin bilimsel bilgiye yonelik goriislerinin cinsiyet degiskenine gore
anlaml bir farklilik gosterdigini belirlemistir. Benzer sekilde bilimsel bilgiye yonelik gortisleri gesitli alt
bagliklar altinda ele alan ve cinsiyetin bilimsel bilgiye yonelik gortislerde etken bir faktor oldugu
sonucuna ulasan calismalar literatiirde mevcuttur (Kilig, Sungur, Cakiroglu ve Tekkaya 2005;
Celikdemir, 2006; Uzun, 2011; Ozmusul, 2012).

Literatiire bakildiginda tistbilis ve bilimin dogasina iliskin ¢alismalarin 6énemli bir yere sahip oldugu
goriilmektedir (Kingir ve Aydemir, 2012; Sperling vd., 2002; Topcu ve Yilmaz-Ttiztin, 2009; Blank, 2000;
Peters ve Kitsantas, 2010). Thomas (2012) calismasinda {istbilisin fen okuryazarligi, bilimin dogasini,
bilimsel kavramlari ve bilimsel sorgulamay1 anlamada énemli bir role sahip oldugunu ileri stirmiistiir.
(Cetinkaya ve Erktin, (2002) ise galismasinda tistbilis farkindalig: yiiksek olan bireylerin bilimsel
kavramlar1 ve bilimi anlama diizeylerinin de yiiksek oldugunu tespit etmistir. Ciuinkii kendi
ogrenmelerini kontrol eden, 6grenmelerini kolaylastiran stratejileri kullanan giiclii ve zayif yonlerini
bilen ogrenciler, kendi ogrenmelerini de kontrol ederler. Dolayisiyla 6grencilerin iistbilis
farkindaliklarinin gelistirilmesinin 6grencilerinin bilimin dogasina yonelik goriislerinin de gelismesine
katki saylayacagi soylenebilir. Elde edilen bulgular 1s1ginda asagidaki oneriler verilebilir:

»  Ogrencilerin akademik bagar1 notlarina gore iistbilis farkindaliklari ve bilimin dogasi goriislerinin
farklilasma durumu go6z oniine alindiginda, bu durum 6gretmenler tarafindan dikkate almarak
dgrencilerin fen bilimleri dersinde edindikleri kazanimlar arttirilabilir.

* Bu calismada kullamilan olgekler ve analizleri geregi nicel bir calismadir. Yapilacak olan
calismalarda bu calismanin tamamlayicisi olarak nitel arastirma modeline odaklanan bir ¢alisma
yapilabilir. Bu sayede fen basarisinin ve cinsiyet degiskenine gore ortaokul dgrencilerinin bilimin
dogas1 gortislerinin ve tistbilis farkindaliginin daha derinlemesine incelenmesi saglanabilir.

* Bu calisma Ege bolgesinde yer alan bir ilin merkez ilgesinde 6grenim gormekte olan ortaokul
ogrencileri ile sinirlidir. Bu nedenle okuldncesi, lise, tiniversite gibi farkli 6rneklem gruplar: ve smf
diizeylerinde dgrencilerin bilimin dogas: gortisleri ve tistbilis farkindaliklar 6rneklem diizeylerine
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uygun Olcekler aracilifiyla olciilerek cinsiyet ve akademik basar1 degiskenlerine goére nasil
farklilastigini gosteren calismalarin yapilmasi onerilebilir.
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Examination of Middle School Students” Metacognition and Views of Nature of
Science according to Gender and Science Achievement

Nilgiin YENICE#, Emrah HIGDES, Baris OZDEN®

Extended Abstract: Many researchers have difficulties in making lessons which show present science
as a disciple rather than an aggregation of facts and have only superficial understanding of how science
practices as a discipline (Abd-El-Khalick & Akerson, 2004; Akerson, Abd-El-Khalick & Lederman, 2000;
Bianchini & Colburn, 2000; Chin & Brown, 2000). If teachers give inadequate versions of how science
practices as a discipline to students, students will understand science as a aggregation of facts that are
scientific, but not much else (American Association for the Advancement of Science, 1993; Chin &
Brown; Crawford, 2005; Crawford, Kelly, & Brown, 2000; Gijlers & de Jong, 2005; Hogan, 1999a;
National Research Council, 1996; Schwartz, Lederman, & Crawford, 2004; Schwartz & Lederman, 2002).
If students have a right and intimate understanding of what scientific knowledge and science are, they
may be more able to decide science process in their investigation leading to content that is more
scientifically true (Akerson & Abd-El-Khalick, 2003; Crawford, 2005; Duschl, 1990). When necessary
importance is given to nature of science teaching, there is only a few educational agents have been
developed to instruct it effectively (Abd- El-Khalick, Bell, & Lederman, 1998; Abd-El-Khalick, 2005;
Abd-El-Khalick & Akerson; Khishfe & Abd-El- Khalick, 2002) and, to our knowledge, no approach has
been made to integrate in self-regulatory phases in these agents. Self-regulation refers to the degree to
which students are meta-cognitively, motivationally, and behaviourally active participants in their own
learning process (Zimmerman, 1989). Academic outcomes has significant role in using of self-regulatory
process (Kitsantas, 2002; Zimmerman, 1998) and motivational beliefs such as self-efficacy and intrinsic
interest in a task (Zimmerman, 2000). The purpose of this study is to explore the students” metacognition
and views of nature of science considering their gender and science achievement.

Two instruments were used to explore students” metacognition (Jr MAI) and views of nature of science
(NOSI). 641 students at 5th, 6th, 7th and 8th grade level students in elementary schools from Aydin in
Turkey participated in this study. The role of gender and science score level on metacognition and
students’ views of nature of science scores form scales is tested by using (MANOVA) in this study.

The results of this study show that elementary school students’ science score levels have a statistically
significant difference considering their metacognition scores and nature of science scores. Based on the
findings in this study it can be suggested that students” metacognition scores and views of nature of
science scores can differentiate according to their science score levels so teachers can pay attention to
this situation when they improve the nature of science knowledge and metacognition of students.
Schraw, Crippen, and Hartley (2006) provided that motivation, self-efficacy and epistemological beliefs
are necessary but not enough to improve science achievement so differentiation in metacognition and
views of nature of science according to science achievement score levels can take in consideration for
science teaching. Metacognition mostly affects science achievement. Therefore, in this study there is a
significant difference among science score levels considering metacognition and views of nature of
science. Blank (2000) supported that metacognition skills help to improve the assimilation of students’
environmental science knowledge in long term memory. Therefore, these students can differentiate
their science score levels. Hennessey (2003) supported that children with in different ages can have
awareness and regulation of their own thinking processes. In the present study, students have different
science score levels and so they have metacognition and views of nature of science score levels.

In addition, in the light of the findings in present study, there is no statistically significant difference
between males and females considering metacognition and views of nature of science in spite of the
difference in mean scores of metacognition and views of nature of science between males and females.
For this reason, this difference in mean scores of metacognition and views of nature of science is not
accepted as a significant difference between males and females statistically. In Turkey, generally,
teachers use demonstrations, explanations and writing about science by memorization to deliver the
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science instruction among students (Berberoglu & Hei, 2003). So, science courses are more appropriate
for female students’ needs. Rae (1999) supported that female students find a more appropriate
classroom atmosphere to increase their metacognition. The present study revealed that girls’ mean
scores are more than males’ score according to results of metacognition and nature of science score
scales. In addition, Zimmerman and Martinez-Pons (1990) also found that girls mostly used self-
regulation skills more than boys, such as monitoring and keeping records, planning and goal setting
than boys.

In this study, students’” metacognition and views of nature of science was researched considering not
only science achievement score levels but also their gender types. Students with different science score
levels can be considered by teachers to need to increase those students’ learning in science. Improving
students” metacognition (Annevirta & Vauras, 2006) and teaching the nature of science to students
(Akerson & Volrich, 2006; Cobern & Loving, 2002; Kang, Scharmann & Noh, 2005; Lederman, 1992;
Moss, Abrams & Robb, 2001) has long been a goal of science educators.

Most of the current studies show that studying specific domain of metacognition and nature of science
are very important. The result of this study can be contributively for these specific domain teachers to
organize their learning environment and activities. In addition, science teacher educators may
contribute pre-service science teachers to understand such information about nature of science and
metacognition during teacher education programs.

Key Words: Academic achievement, Nature of science, Metacognition, Gender.
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