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ÖZET 

ÖĞRETMEN-ÖĞRENCİ İLİŞKİSİNİN ORTAOKUL ÖĞRENCİLERİNİN FEN 

BİLİMLERİ ÖZ-YETERLİĞİ VE FEN BİLİMLERİ KAYGISI ÜZERİNDEKİ 

ROLÜNÜN İNCELENMESİ 

Abdulbari BATUR, Yüksek Lisans Tezi 

Danışman: Prof. Dr. Namudar İzzet KURBANOĞLU 

Sakarya Üniversitesi, 2024. 

Bu çalışmada; öğretmen-öğrenci ilişkisinin ortaokul öğrencilerinin fen bilimleri öz-yeterliği 

ve fen bilimleri kaygısı üzerindeki rolü ve bu rolün öğrencilerin cinsiyetlerine göre 

farklılaşıp farklılaşmadığı araştırılmıştır.  

Çalışmanın evreni, İstanbul ilinde öğrenim gören ortaokul öğrencilerden, örneklemi ise 

İstanbul ili, Küçükçekmece ilçesinde bulunan üç farklı devlet ortaokulunda öğrenim gören 

641(431erkek, %67 ve 210 kız, %33) öğrenciden oluşmaktadır.   

Çalışma, 2023-2024 eğitim-öğretim yılının birinci döneminde gerçekleştirilmiş ve 

öğrencilere veri toplama araçları olarak, “Öğretmen-öğrenci ilişkisi”, “Fen Bilimleri Öz-

yeterliği” ve “Fen Bilimleri Kaygı” ölçekleri uygulanmıştır. Çalışmanın verileri, nicel 

araştırma kapsamında ilişkisel tarama modeli kullanılarak toplanmış ve SPSS paket 

programları ile analiz edilmiştir.  

Araştırma verilerinin betimsel analiz sonucuna göre öğretmen ve öğrenci arasındaki ilişki ve 

fen bilimleri öz-yeterliği puan ortalamaları, toplam puan ortalamalarından daha yüksek, fen 

bilimleri kaygı puan ortalaması ise toplam puan ortalamasından daha düşük olduğu 

görülmüştür. Ayrıca yapılan regresyon analiz sonucu, öğretmen ve öğrenci ilişkisinin, 

ortaokul öğrencilerinin fen bilimlerine yönelik öz-yeterliklerinin ve kaygılarının anlamlı 

yordayıcısı olduğunu göstermiştir. Araştırma verilerinin t-testi analiz sonucu, öğrencilerin 

cinsiyetleri ile öğretmen-öğrenci ilişkisi ve fen bilimleri öz-yeterliği arasında anlamlı fark 

oluşturduğu, bu farkın kız öğrencilerin lehine olduğu görülmüştür. Ancak, öğrencilerin fen 

bilimlerine yönelik kaygılarının cinsiyete göre anlamlı bir fark oluşturmadığı görülmüştür. 

Anahtar Kelimeler: Fen bilimleri kaygı, Fen bilimleri öz-yeterlik, Ortaokul öğrencileri, 

Öğretmen-öğrenci ilişkisi. 
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ABSTRACT 

EXPLORING THE ROLE OF THE TEACHER-STUDENT RELATIONSHIP ON 

SECONDARY SCHOOL STUDENTS' SCIENCE SELF-EFFICACY AND 

SCIENCE ANXIETY 

Abdulbari BATUR, Master Thesis 

Supervisor: Prof. Dr. Namudar İzzet KURBANOĞLU 

Sakarya University, 2024. 

In this study; the role of the teacher-student relationship on the science self-efficacy and 

science anxiety of secondary school students and whether this role differs according to the 

gender of the students were investigated. 

The population of the study consists of secondary school students studying in Istanbul, and 

the sample consists of 641 (431 boys, 67% and 210 girls, 33%) students studying in three 

different public secondary schools in the Küçükçekmece district of Istanbul. 

The study was carried out in the first semester of the 2023-2024 academic year, and 

"Teacher-student relationship", "Science Self-efficacy" and "Science Anxiety" scales were 

applied to the students as data collection tools. The data of the study were collected using 

the relational research design within the scope of quantitative research and analyzed with 

SPSS package programs. 

According to the descriptive analysis results of the research data, teacher-student 

relationship and science self-efficacy mean scores were higher than the total score mean, 

while the science anxiety means score was lower than the total score mean. Additionally, the 

regression analysis result showed that the teacher-student relationship was a significant 

predictor of secondary school students' science self-efficacy and science anxiety. The t-test 

analysis result of the research data showed that there was a significant difference between 

the gender of the students and the teacher-student relationship and science self-efficacy, and 

this difference was in favor of female students. However, it was observed that students' 

science anxiety did not make a significant difference according to gender. 

Keywords: Science anxiety, Science self-efficacy, Secondary school students, Teacher-

student relationship. 
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BÖLÜM I 

 

GİRİŞ 

 

Öğretme-Öğrenme sürecinde öğrencilerin başarılarının derse yönelik olumlu yönde 

gerçekleşen davranış değişikliklerine bağlı olduğu ve bu davranış değişikliklerinin 

sonucunda da öğrenmenin bilişsel, duyuşsal ve psikomotor alan becerileri şeklinde 

gerçekleştiği bilinmektedir (Demirbaş ve Yağbasan, 2008; Schibeci, 1983). Genel olarak 

araştırmaların sonuçları, öğrencilerin akademik başarıları üzerinde hem bilişsel hem de 

duyuşsal birçok faktörün etkili olduğunu göstermiştir (Fonteyne, Duyck ve De Fruyt, 2017; 

Higbee ve Thomas, 1999; Weber, Spinath ve Shi, 2011; Semeraro, Giofrè, Coppola, 

Lucangeli ve Cassibba, 2020). Son zamanlarda yapılan araştırmalar, öğretmen-öğrenci 

ilişkisi, sosyal çevre, sınıf ve aile ortamı gibi faktörlerin de akademik başarı üzerinde 

etkisinin olduğunu göstermiştir (Baten ve Desoete, 2018; Caputi, Lecce ve Pagnin, 2017; 

Chang ve Beilock, 2016; Ramirez, Shaw ve Maloney, 2018; Zee ve de Bree, 2016). Bu 

nedenle çalışmada, öğretmen-öğrenci ilişkisinin ortaokul öğrencilerinin fen bilimleri öz-

yeterlik ve kaygısı üzerindeki rolüne ve bu rolün cinsiyete göre nasıl değiştiğinin 

belirlenmesine odaklanılmıştır. 

 

1.1. Problem durumu 

 

Bilişsel faktörler, genel bilişsel yetenek, akıl yürütme, planlama, soyut problemleri çözme, 

soyut düşünme, karmaşık fikirleri ve materyalleri anlama yeteneğini içerir (Gottfredson, 

1997) ve yapısı nicel bir özellik taşır (Kaufman, 2009). Bilişsel faktörlerin akademik 

başarının ön görülmesinde etkili olduğu bilinmektedir. Ancak, yetenek ölçümleri ile 

akademik performans arasındaki ilişkinin daha ileri eğitim seviyelerinde daha düşük olduğu 

gözlenmiştir (Boekaerts, 1995). Ayrıca, bazı öğrenciler yüksek bilişsel yeteneklere sahip 

olmasına rağmen başarısız olurlar ve bu öğrenciler daha fazla motivasyon veya etkili çalışma 

stratejileri kullanarak, bilişsel veya problem çözme yeteneğindeki eksikliğini telafi ederler 

(Komarraju, Ramsey ve Rinella, 2013). Bu nedenle duyuşsal faktörlerin değerlendirilmesi 

de önemlidir. Allen, Robbins ve Sawyer (2009) duyuşsal faktörleri, “öncelikle psikolojik 
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teorilerden türetilen davranışsal, tutumsal ve kişilik yapılarını temsil eden geleneksel 

olmayan tahminciler” olarak tanımlamışlar ve çeşitli faktörlerden oluştuğunu bulmuşlardır. 

Bu faktörler, öz-yeterlik, tutum, kaygı, algı, ilgi, değer yargısı, benlik, kişilik ve motivasyon 

olarak sıralanabilir (De Raad ve Schouwenburg, 1996; Fonteyne ve diğerleri, 2017; 

Lipnevich ve Roberts, 2012).  

Öz-yeterlik ya da kişinin bir görevi ya da hedefi başarıyla tamamlama kapasitesine olan 

inancının (Bandura, 1997), öğrencilerin fen alanındaki başarısında rol oynayan kilit bir 

faktör olduğu belirlenmiştir. Bu bağlamda öz-yeterlik, fen başarısının önemli bir belirleyicisi 

olarak görülmüştür (Britner, 2008). Fen öz-yeterliği daha yüksek olan öğrencilerin fen 

dersine katılmaları ve fen alanında kariyer yapmaya devam etme arzusunu 

güçlendirmektedir (Watt, 2006). Fen konuları genellikle zor olarak algılandığından (Patall, 

Hooper, Vasquez, Pituch ve Steingut, 2018; Udo, Ramsey ve Mallow, 2004) olumlu fen öz-

yeterliği, öğrencilerin bilimin doğasında var olan zorlukları aşmalarına ve akademik olarak 

başarılı olmalarına yardımcı olduğu kabul edilir. Önemli sayıda araştırma öz-yeterliği 

destekleyen faktörleri belirlemiş olsa da fen öz-yeterliğini engelleyebilecek faktörleri 

belirlemeye yönelik artan bir ilgi vardır (Britner ve Pajares, 2006). Fen bilimleri kaygısı bu 

faktörlerden birisidir (Britner ve Pajares, 2006; Chen ve Usher, 2013). 

Fen bilimleri kaygısı, öğrencilerin fen dersi veya fenle ilgili etkinlikleri yapma sırasında 

yaşadıkları yüksek korku ve olumsuz duyguyu yansıtır (Mallow, Kastrup, Bryant, Hislop, 

Shefner ve Udo, 2010). Sosyal bilişsel teori, öğrencilerin yapmaları gereken görevleri 

sırasında yaşadıkları kaygının, öz-yeterlik gelişimini olumsuz yönde etkilemesinin 

muhtemel olduğunu savunmaktadır (Bandura, 1997). Sosyal bilişsel teori, öğrencilerin 

kaygılarının yoğunluğunu nasıl algıladıklarını, öğrencilerin algılanan yeterliliği ile 

etkileşime gireceğini, yani kaygıdaki artışın, öz yeterliliğin öğrencilerin başarı gibi 

akademik sonuçları üzerindeki olumlu etkilerini azaltacağını savunmaktadır. Genel olarak 

araştırmacılar yaptıkları çalışmalarda kaygıyı, hem genel olarak (Usher ve Pajares, 2008) 

hem de fen bilimlerinde (Chen ve Usher, 2013) öz-yeterliğin olumsuz bir yordayıcısı olarak 

incelemişlerdir. Son yıllarda öğrenciler arasında fen bilimleri motivasyonu ve başarısının 

düştüğü, buna bağlı olarak fen bilimlerindeki kaygının arttığı (OECD, 2017) göz önüne 

alındığında, aynı anda kaygıyı azaltıp, öz-yeterliği artıracak faktörlerin belirlenmesine 

ihtiyaç vardır. Öz-yeterlik bir taraftan öğrencilerin kaygılarından etkilenirken, diğer taraftan 

başka faktörlerden de etkilenebilmektedir. Bu faktörlerden biri de öğretmen-öğrenci 

ilişkisidir. 
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Öğrencilerin okulda oluşturduğu ve sürdürdüğü en önemli sosyal ilişki biçimlerinden ikisi, 

akranları ve öğretmenleriyle olan ilişkileridir. Öğrencilerin kendi akranlarıyla olan ilişkisi, 

çocukluktan ergenliğe kadar akademik sonuçlarla daha tutarlı bir şekilde ilişkili 

görünmektedir (Murdock 1999; Ryan, Stiller ve Lynch, 1994). Bu alanda yapılan 

araştırmalar, öğrencilerin okul uyumlarındaki sosyal ilişkilerinin akademik sonuçlarla iç içe 

geçtiğini açıkça göstermektedir (Furrer ve Skinner, 2003; Niehaus, Rudasil ve Rakes, 2012; 

Sakiz, Pape ve Hoy, 2012). Öğrencilerin öğretmenleriyle olan ilişkisi ise yüz yüze ve 

uzaktan eğitim sistemlerinde gerçekleşen iki yönlü kişilerarası bir bağdır (Hughes, 2012; 

McCormick, O’Connor, Cappella ve McClowry, 2013; Pianta, 1999; Zhou, Du, Hau, Luo, 

Feng ve Liu, 2020). Bağlanma teorisi, öğretmen-öğrenci arasında oluşan bu bağı, kişilerarası 

duygusal bir bağ olarak tanımlar ve destekler (Ainsworth, 1989; Bowlby, 1980). Bu bağ, 

çocukların bilinmeyen dünyayı keşfetmeleri için güvenli bir temel oluşturur (Bergin ve 

Bergin, 2009). Eğer bir öğrenci başarısız olduğu için cezalandırılacağını veya 

reddedileceğini hissederse, bu öğrenci öğrenmeye motive olmakta zorlanacaktır. Bu 

nedenle, üst düzey bir öğrenmenin gerçekleşmesi için sınıf iklimi olumlu ve destekleyici 

olmalıdır ve öğretmenin davranışı, sınıfın iklimini diğer tüm bireylerden daha fazla 

etkilemektedir. Öğretmenler, öğrencilerin akranları ve öğretmenleriyle ilişkilerine 

odaklanarak olumlu sınıf iklimini en kolay şekilde oluşturabilirler (Oludipe ve Oludipe, 

2018). Dolayısıyla olumlu bir öğretmen-öğrenci ilişkisi, öğrencilerin akademik katılımları 

için iyi bir temel oluşturmasının yanı sıra (Hamre ve Pianta, 2001; Zee ve Roorda, 2018), 

aynı zamanda olumlu duygusal değişimlere de yol açabilir (Ma, Du, Hau ve Liu, 2018; Zhou, 

Liu ve Liu, 2021). Ayrıca, olumlu öğretmen-öğrenci ilişkisi, yeni veya karmaşık içeriği 

öğrenmede güçlük çeken öğrencilerin öğretmene kolayca yaklaşmalarını sağlayabilir, bu da 

öğretmenin öğretimi destekleyecek pekiştireçleri uyarlama olasılığını artırır (Hughes ve 

Kwok, 2007).  

Yukarıdaki çalışmalarda belirtildiği gibi bilişsel ve duyuşsal faktörlerin fen bilimleri başarısı 

üzerindeki rolü literatürde geniş çapta araştırılmıştır (Burns, Martin, Kennett, Pearson ve 

Munro-Smith, 2021; Oludipe ve Oludipe, 2018; Fonteyne ve diğerleri, 2017; Lu ve diğerleri, 

2011; Pajares, Britner ve Valiante, 2000; Seligman Walkman, Walker ve Rossenhan, 2001; 

Simpson ve Oliver, 1990; Turner ve Lindsay, 2003). Ayrıca birçok araştırma, sınıf ortamının 

önemli bir bileşeni olan öğretmen-öğrenci ilişkisinin, öğrencilerin öğrenmeleri ve duygusal 

değişimleri ile olumlu yönde ilişkili olduğunu göstermiştir (Sanchez Fowler, Banks, Anhalt, 

Der ve Kalis, 2008). Bu araştırmalarda, öğretmenleriyle yakın ilişkileri olan öğrencilerin 

okulda, yüksek akademik ilgi, bağlılık, başarı, öz-yeterlik, motivasyon ve düşük kaygı 
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yaşama olasılıklarının, öğretmenleriyle daha uzak ilişkileri olan öğrencilere kıyasla daha 

yüksek olduğu bulunmuştur (Battle, Russell ve Looney, 2010; Fast, Lewis, Bryant, Bocian, 

Cardullo, Rettig ve Hammond, 2010; Furrer ve Skinner, 2003; Hamre ve Pianta, 2005; 

Marchand ve Skinner, 2007; Martin ve Rimm-Kaufman, 2015; Niehaus ve diğerleri, 2012; 

Pianta, 1999; Pianta ve Hamre, 2009; Roorda, Koomen, Spilt ve Oort, 2011; Rudasill, Reio, 

Stipanovic ve Taylor, 2010; Sakiz ve diğerleri, 2012; Tosto, Asbury, Mazzocco, Petrill ve 

Kovas, 2016; Wentzel, 2002; Zhou ve diğerleri, 2020; Zhou ve diğerleri, 2021). Özellikle, 

öğretmen-öğrenci ilişkisinin matematik başarısında önemli rol oynadığını öne süren 

araştırmalar da giderek artmaktadır (Engle, 2010; Fast ve diğerleri, 2010; Sakiz ve diğerleri, 

2012; Semeraro ve diğerleri, 2020; Upadyaya ve Eccles, 2014; Zee ve de Bree, 2016; Zhou 

ve diğerleri, 2021; Zhou ve diğerleri, 2020). Benzer çalışmalar anaokulu (Bergin, 2016) ve 

ilkokul öğrencileri (Hamre ve Pianta, 2005) için geniş çapta araştırılırken, ortaokul 

öğrencileri için daha fazla araştırma yapılmasına ihtiyaç vardır (Ahmed, Minnaert, van der 

Werf ve Kuyper, 2010). Bildiğimiz kadarıyla literatürde, öğretmen-öğrenci ilişkisinin 

matematik öz-yeterliği ve kaygısı üzerindeki rolünü araştıran çalışmalar (Semeraro ve 

diğerleri, 2020; Xu ve Qi, 2019; Zhou ve diğerleri, 2020; Zhou ve diğerleri, 2021) 

yapılmasına rağmen, ortaokul öğrencilerinde öğretmen-öğrenci ilişkisinin fen bilimleri öz-

yeterliği ve kaygısı üzerindeki rolünü araştıran bir çalışma bulunmamaktadır. Fen bilimleri 

öz-yeterliği, öğrencilerin fen bilimleri kaygısı ile değişen derecelerde ilişkili gibi görünse de 

mevcut araştırmada olduğu gibi öğretmen-öğrenci ilişkisinin fen bilimleri öz-yeterliği ve fen 

bilimleri kaygısı üzerindeki rolünün incelenmesine de ihtiyaç vardır. Ortaokul öğrencileri 

arasında, öğretmen-öğrenci ilişkisinin bilişsel olmayan faktörler (öz-yeterlik ve kaygı) 

üzerindeki rolü hakkında az sayıda çalışma yapılmıştır (Burns ve diğerleri, 2021). Bu 

nedenle çalışmada, ortaokul öğrencilerinde öğretmen-öğrenci ilişkisinin fen bilimleri öz-

yeterliği ve fen bilimleri kaygısı üzerindeki rolünü araştırdık. Dolayısıyla bu çalışmanın 

problem cümlesini, öğretmen-öğrenci ilişkisinin ortaokul öğrencilerinin fen bilimleri öz-

yeterliği ve fen bilimleri kaygısı üzerindeki rolü nedir? ve ortaokul öğrencilerinde öğretmen-

öğrenci ilişkisinin fen bilimleri öz-yeterliği ve fen bilimleri kaygısı üzerindeki rolü cinsiyete 

göre değişmekte midir? soruları oluşturmaktadır.  

 

1.2. Çalışmanın amacı  

 

Bu çalışmanın amacı; eğitim-öğretim süreci içerisinde öğretmen-öğrenci ilişkisinin ortaokul 
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öğrencilerinin fen bilimleri öz-yeterliği ve fen bilimleri kaygısı üzerindeki rolünü 

belirlemektir. Ayrıca, öğretmen-öğrenci ilişkisinin ortaokul öğrencilerinin fen bilimleri öz-

yeterliği ve fen bilimleri kaygısı üzerindeki rolünün cinsiyete göre farklılaşıp 

farklılaşmadığını incelemektir. Bu amaç kapsamında aşağıdaki alt problemlere cevap 

aranmıştır. 

• Ortaokul öğrencilerinin öğretmen-öğrenci ilişkisi, fen bilimleri öz-yeterliği ve fen 

bilimleri kaygı puanları hangi düzeydedir? 

• Öğretmen-öğrenci ilişkisinin ortaokul öğrencilerinin, fen bilimleri öz-yeterliği ve fen 

bilimleri kaygısı üzerindeki etkisi nedir? 

• Ortaokul öğrencilerinin öğretmen-öğrenci ilişkisinin, fen bilimleri öz-yeterliği ve fen 

bilimleri kaygısı üzerindeki rolü, cinsiyete göre değişmekte midir? 

 

1.3. Çalışmanın önemi 

 

Bu araştırmada; eğitim-öğretim süreci içerisinde öğretmen-öğrenci ilişkisinin ortaokul 

öğrencilerinin fen bilimleri öz-yeterliği ve fen bilimleri kaygısı üzerindeki rolünün ve bu 

rolün öğrencilerin cinsiyetlerine göre farklılaşıp farklılaşmadığı incelenmiştir. Öğrenci 

başarısı üzerinde öğretmen-öğrenci ilişkisinin etkileri yapılan çalışmalarda vurgulanmıştır. 

Öğrencilerin öğretmenleriyle güçlü bir bağ kurmalarının, öğrenmeye olan katılımlarını 

artırdığı ve duygusal gelişimlerini olumlu yönde etkilediği bilinmektedir. Bu nedenle, 

öğretmen-öğrenci ilişkisinin fen bilimleri öz-yeterliği ve fen bilimleri kaygısı üzerindeki 

rolünün araştırılması, öğrencilerin başarılarını ve motivasyonlarını artırması açısından 

önemlidir. Araştırmamızın sonucunda, öğretmen ve öğrenci arasında olumlu ilişki arttığında, 

öğrencilerin fen bilimleri öz-yeterliği artarken, fen bilimleri kaygılarının azaldığı 

görülmüştür. Ayrıca, öğretmen ve öğrenci arasındaki ilişkinin, ortaokul öğrencilerinin fen 

bilimlerine yönelik öz-yeterliklerinin ve fen bilimlerine yönelik kaygılarının anlamlı bir 

yordayıcısı olduğu görülmüştür. Bu çalışmanın sonuçları alan yazında belirtilen öğretmen 

ve öğrenci arasındaki pozitif ilişkinin öğrencilerin fen bilimleri öz-yeterliğinin gelişimine ve 

fen bilimlerine yönelik kaygılarının azalmasına katkıda bulunduğunun belirlenmesi 

açısından önemlidir.  

Öğrencilerin, öğretmen ve öğrenci arasındaki ilişkisi ve fen bilimleri öz-yeterliğinin 

cinsiyete göre anlamlı farklılık oluşturduğu, bu farkın kız öğrencilerin lehine olduğu 
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görülmüştür. Ancak öğrencilerin fen bilimleri kaygıları, cinsiyete göre anlamlı bir farklılık 

göstermemiştir. Alan yazındaki çalışmalarda öğretmen-öğrenci ilişkisinin, öğrencilerin öz-

yeterliğini ve öğrenme stratejilerini kullanmalarını teşvik ettiğini ve derslerle ilgili 

yeterliklerini geliştirdiğini göstermiştir. Alan yazın incelendiğinde, öğretmen-öğrenci 

ilişkisinin öğrencilerin cinsiyetleri üzerindeki rolünü gösteren az sayıda çalışma olmasına 

rağmen, öğretmen ve öğrenci ilişkisinin fen bilimleri öz-yeterliği ve fen bilimleri kaygısı 

üzerindeki rolünü cinsiyete göre araştıran bir çalışma bulunmamaktadır.  Bu nedenle 

çalışmamız, öğretmen-öğrenci ilişkinin, fen bilimleri öz-yeterliği ve fen bilimleri kaygısı 

üzerindeki rolünün cinsiyete göre farklılaştığını ortaya çıkarması açısından önemlidir. 

 

1.4. Varsayımlar 

 

• Araştırmaya katılan ortaokul öğrencileri ölçek sorularına samimi ve içten cevap 

vermişlerdir. 

• Uygulamanın bütün aşamalarında araştırmacı, etik kurallara uygun hareket etmiştir. 

 

1.5. Sınırlılıklar 

 

Bu araştırma; öğretmen-öğrenci ilişkisinin ortaokul öğrencilerinin fen bilimleri öz-yeterliği 

ve fen bilimleri kaygısı üzerindeki rolünü belirlemeye yönelik birçok güçlü nokta içermesine 

rağmen, bazı sınırlılıklar da içermektedir: 

• Araştırma, belirli bir coğrafi bölgeden seçilen öğrenci üzerine odaklanmaktadır. Bu 

kapsamda çalışma Küçükçekmece ilçesinde bulunan üç farklı devlet ortaokulunda öğrenim 

gören öğrencilerden toplanan veriler ile sınırlıdır.   

• Elde edilen veriler, 2023-2024 eğitim-öğretim yılının birinci dönemi ile sınırlıdır. 

• Araştırmada veri toplamak amacıyla ölçekler kullanılmıştır. Bu kapsamda elde edilen 

verilerin toplanması için araştırmacı tarafından oluşturulan Öğretmen-Öğrenci İlişkisi, Fen 

Bilimleri Öz-yeterlik ve Fen Bilimleri Kaygı ölçekleri kullanılmıştır. Elde edilen veriler, 

ölçeklerden toplanan verilerle sınırlıdır. 
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1.6. Tanımlar 

 

Öğretmen-öğrenci ilişkisi: Öğretmen-öğrenci ilişkisi, yüz-yüze ve uzaktan eğitim 

sistemlerinde gerçekleşen iki yönlü, kişilerarası bir bağlantıdır (Pianta, 1999).  

Öz-yeterlik: İnsanların tasarlanan performans türlerine ulaşmak için gerekli hareketleri 

organize etme ve başarma kapasitelerini algılama biçimleri olarak tanımlanır (Bandura, 

1986). 

 Fen bilimleri kaygısı: Fen bilimleri kavramlarından, bilim insanlarından ve fen bilimleri 

etkinliklerinden korkma olarak tanımlamıştır (Mallow, 1986).  
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BÖLÜM II 

 

ARAŞTIRMANIN KURAMSAL ÇERÇEVESİ VE İLGİLİ ARAŞTIRMALAR 

 

2.1. Öğretmen-öğrenci ilişkisi ve öz-yeterlik 

 

Öğretmen-öğrenci ilişkisi, yüz-yüze ve uzaktan eğitim sistemlerinde gerçekleşen iki yönlü, 

kişilerarası bir bağlantıdır (McCormick ve diğerleri, 2013; Pianta, 1999). Yüz-yüze ve 

uzaktan eğitim sistemlerinde öğrenci öğrenmelerinin artırılması için öğretmen-öğrenci 

ilişkisinin geliştirilmesi gerekmektedir. Özellikle yüz-yüze eğitimde olumlu sınıf ortamının 

oluşturulması, öğretmen-öğrenci ilişkisinin geliştirilmesine katkı sağlamasının yanı sıra, 

öğrencilerin motivasyonunu ve öğrenme isteklerini geliştirerek akademik performanslarının 

artmasını sağlayabilir (Ma ve diğerleri, 2018; Wubbels ve Brekelmans, 2005). Motivasyon 

kuramları, motivasyon inançlarının sadece öğrenme sonuçlarıyla değil, aynı zamanda 

öğrencilerin öğrenmeyle ilgili algılarıyla da ilişkili olabileceğini öne sürmektedir (Shores ve 

Shannon, 2010; Singh, Granville ve Dika, 2002). Bu bağlamda, öğrencilerin motivasyon 

inançları da öğretmenleriyle olan ilişkilerini ve dolayısıyla öğrenme sonuçlarını hayati 

derecede etkileyebilir (Kikas ve Mägi, 2017; Pajares ve Miller, 1997; Roorda ve diğerleri, 

2011). Olumlu öğretmen-öğrenci ilişkisi, öğrencilerin motivasyonunu artırarak öğrenme 

sonuçlarına katkı sağlar (Ma ve diğerleri, 2018). Bağlanma kuramına göre olumlu öğretmen-

öğrenci ilişkisi, öğrencilerin güven duygularını artırdığını göstermiştir (Baker, Grant, ve 

Morlock, 2008; Pianta, 1999; Roorda ve diğerleri, 2011). Yüksek duygusal güven, öğrenci 

öğrenmesi için esas kabul edilmektedir (Baker ve diğerleri, 2008). Diğer bir deyişle olumlu 

öğretmen-öğrenci ilişkisi, öğrencilerin sınıfta aktif katılım göstermeye motive olması için 

destekleyici bir ortam oluşturarak öğrencilerin öğrenmesini artırmaktadır (McCormick ve 

diğerleri, 2013). 

Yapılan çalışmalarda, sınıf ortamının en önemli bileşeni olan öğretmen-öğrenci ilişkisinin, 

öğrencilerin öğrenme sonuçlarını olumlu yönde etkilediği belirtilmiştir (Ang, 2005; Barile, 

Donohue, Anthony, Baker, Weaver ve Henrich, 2012; Hamre ve Pianta, 2001; Roorda ve 

diğerleri, 2011; Valiente, Lemery-Chalfant, Swanson ve Re, 2008; Wentzel, 2002). Ayrıca, 

olumlu bir öğretmen-öğrenci ilişkisi, öğrencilerin kendilerine yönelik algılarını ve öz-

yeterliklerini birlikte etkiler. İnsanların tasarlanan performans türlerine ulaşmak için gerekli 
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hareketleri organize etme ve başarma kapasitelerini algılama biçimleri olarak tanımlanan öz-

yeterlik, Bandura tarafından geliştirilen sosyal bilişsel teorinin temel kavramıdır (Bandura, 

1986, 1997). Sosyal bilişsel teori (Bandura, 1997), bireylerin becerilerini etkili bir şekilde 

kullanmadan önce ilgili alanda öz güven sahibi olmaları gerektiğini savunur (Schunk ve 

Pajares, 2002). Ayrıca sosyal bilişsel teori, öğrencilerin davranışlarını etkileyen iç ve dış 

faktörlerin olduğunu ileri sürmektedir (Honicke ve Broadbent, 2016). İç faktörlerden biri, 

kişinin bir görevi nasıl başaracağını veya bir sorunu nasıl çözeceğini algılayabildiği öz-

yeterliktir (Bandura, 1997), bu da öğrencilerin başarısını etkileyen güçlü bir faktördür (Zhou 

vd., 2021). Sosyal bilişsel teoriye göre öz-yeterlik, insanların düşünme, hissetme ve 

kendilerini motive etme şekillerini, yaptıkları seçimleri ve yol alma şekillerini 

etkilemektedir. İnsanların kendilerini yeterli ve öz güvenli hissettikleri konulara yoğunlaşma 

eğilimindeyken, bunları hissetmedikleri durumlardan kaçınma eğilimindedirler (Pajares ve 

Schunck, 2001a). Bu bağlamda öz-yeterlik, bir görevi yerine getirmeye yardımcı olmanın 

yanı sıra, aynı zamanda bilişsel, sosyal, duygusal ve davranışsal becerilerin etkili bir şekilde 

uygulanmasına da yardımcı olabilir. Dolayısıyla öz-yeterlik, bireyin kendi becerilerine ve 

bunlarla neler yapabileceğine olan inancıyla ilgilidir (Bandura, 1997). Öz-yeterlik, diğer 

alanlarda olduğu gibi öğrencilerin fen bilimleri alanındaki başarılarında da çok önemli bir 

rol oynamaktadır (Watt, 2006). Daha yüksek fen bilimleri öz-yeterliğine sahip öğrencilerin 

fen bilimleri derslerine katılma ve bilim alanında kariyerlerine devam etme olasılıkları daha 

yüksektir (Burns ve diğerleri, 2021). Bu bağlamda fen bilimleri öz-yeterliği, öğrencilerin 

bilimin doğasında olan zorluklarla başa çıkmalarına ve akademik olarak başarılı olmalarına 

yardımcı olmak açısından önemlidir (Patall ve diğerleri, 2018). Bu nedenle akademik başarı 

ve öğrenmenin açıklanması için motive edici ve düzenleyici davranış süreçleriyle ilgili 

kuramlar önerilmiştir (Honicke ve Broadbent, 2016). Sosyal bilişsel kurama (Bandura, 

1977) göre motive edici ve düzenleyici davranış, sosyal-çevresel ve içsel benlikle ilgili 

faktörlerin bir birleşimi aracılığıyla gerçekleşir (Bandura, 2002). Benlikle ilgili faktörlerden 

öz-yeterlik en önemli ve en çok araştırılan kavramdır. Bu kavram insanların, belli bir 

davranışı başarıyla gerçekleştirebileceğine inanma derecelerine işaret eder. Bireylerin belli 

bir göreve kalkışıp kalkışmayacağını, gösterecekleri çabayı ve engellerle karşılaştıklarında 

gösterecekleri sabrı belirleyen kilit bir unsurdur (Bandura, 1997). Düşük öz-yeterliğe sahip 

kişiler, zorlayıcı görevleri kolayca bırakırken yüksek öz-yeterliği olan kişiler daha fazla çaba 

gösterecektir (Schunk, 1989). Sosyal bilişsel kurama göre öğrencilerin öz-yeterlik algısı, 

duyuşsal uyarılmalarını, düşüncelerini, seçim davranışlarını ve görev performanslarını 

etkiler (Hackett ve Betz, 1989). Öz-yeterlik, öğrencilerin akademik başarısını güçlü biçimde 
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etkileyeceği için eğitimciler, öğrencilerin öz-yeterliğini artırmanın yollarını bulmaya 

çalışmaktadır (Sparks, 2014) ve olumlu bir öğretmen-öğrenci ilişkisinin geliştirilmesinin öz-

yeterliğin artırılmasında etkili olduğu gösterilmiştir (Jerome, Hamre ve Pianta, 2009).  

Öğretmen-öğrenci ilişkisine yönelik birçok çalışma, bağlanma kuramını temel almıştır 

(Baker ve diğerleri, 2008; Krstic, 2015; Pianta, 1999; Roorda ve diğerleri, 2011). Bağlanma, 

çocukların yakınlık kurmasına ve bunu sürdürmesine yardımcı olarak kendi ihtiyaçlarını 

karşılamak üzere yetişkinlerle iletişime geçmesini sağlar. Yetişkinler çocuklar için duygusal 

destek ve güvenli bir ortam sağladığında çocuklar, yetişkinlerin onları kuvvetli biçimde 

desteklediğini bildiklerinden daha öz güvenli olacaktır ve karmaşık problemleri 

çözebileceklerdir (Bowlby, 1980). Bağlanmanın sınıflarda iki rolü vardır. İlk olarak 

bağlanma, çocukların bilgiyi özgürce keşfetmesi için güven veren bir sınıf ortamı sağlar. 

İkincisi, çocukların birbiriyle iletişimi için bir temel görevi görür (Bergin ve Bergin, 2009). 

Her iki faktör de yüksek seviyede öz-yeterlik geliştirmenin temelini oluşturur. Örneğin 

mevcut araştırmalar, öğretmenleri daha samimi olduğunda ve öğrencilerin ihtiyaçları 

sınıflarda karşılandığında öğrencilerin duyuşsallığının arttığını göstermiştir (Cadima, Leal 

ve Burchinal, 2010). Dolayısıyla bu çalışmada öğretmen-öğrenci ilişkisinin öğrencilerin fen 

bilimleri öz-yeterliğiyle ilişkili olacağı varsayılmıştır.  

 

2.2. Öğretmen-öğrenci ilişkisi ve kaygı 

 

Öğretme ve öğrenme süreci, öğrenme ortamlarında gerçekleşir ve kontrol edilir. Öğrenme 

ortamı; sosyal çevre, okul ve sınıf gibi ortamlardan oluşurken, öğrenciler, öğretmenler ve 

ebeveynler gibi faktörlerden etkilenir. Sınıflarda olumlu öğrenme ortamının oluşturulması, 

duyuşsal değişkenlerin etkilenmesinde çok önemli bir rol oynar. Dolayısıyla, öğrencilerin 

uyum sağlamaya çalıştığı öğrenme ortamı tehdit edici değil, sağlıklı öğretmen-öğrenci 

etkileşiminin ve olumlu benlik görüşünün hâkim olduğu alan olmalıdır. Başka bir deyişle 

sınıf ortamı, öğrencilerin diğer öğrencileri nasıl takdir edeceklerini bildiği, öğretmenin ise 

öğrencileri takdir ettiği ve karşılıklı saygı gösterdiği atmosfer olmalıdır (Young, 1999).  

Dolayısıyla sınıflarda olumlu öğrenme ortamı, öğrencilerin öğretmenleriyle oluşturduğu 

kişilerarası etkileşim becerilerinin kalitesini ifade etmektedir. Yapılan araştırmalar, sınıf 

ortamında öğrencilerin heyecanını ve öğrenme yeteneğini ortaya çıkarmada veya 

engellemede öğretmenin önemli rol oynadığını ortaya koymuştur (Young, 1999). Bu 
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bağlamda öğretmen-öğrenci etkileşimi, duyguları ortaya çıkararak öğrenmenin 

gerçekleşmesine katkı sağlayacak faktörlerden biri olarak kabul edilebilir. Çünkü bilgi 

edinme veya beceri geliştirme süreci, öğrenmenin gerçekleştiği sosyal ve duygusal bağlamda 

gerçekleşmektedir. Bunu dikkate alarak öğretmenlerin tehdit edici olmayan bir öğrenme 

ortamı oluşturmaları gerekmektedir. Finch (2001) öğretmenlerin, öğrencilerin duygusal 

ihtiyaçlarına duyarlı, onlara duygusal tepkilerinde yalnız olmadıklarını ve bu duyguların 

normal olduğunu güvence altına alacak eğitimler sunan, bir öğrenme ortamı 

oluşturabileceklerini belirtmiştir.  Bunun nedeni, öğrencilerin yeni bir öğrenme ortamıyla 

karşılaştıklarında, yeni kişilerarası ilişkilerle baş etmeleri gerektiğidir. Ortam öğrencilerin 

ihtiyaçlarına göre değiştirilmezse, öğrencilerin hem birbirleriyle hem de öğretmenleriyle 

olan yeni ilişkilerini ve duygusal faktörlerini tehdit edebilir.  

 

2.3. Öğretmen-öğrenci ilişkisi, fen bilimleri öz-yeterliği ve fen bilimleri kaygısı 

arasındaki ilişki 

 

Birçok ülkede fen bilimleri alanında yüksek öğrenimdeki öğrenci sayısında düşüş olduğu ve 

özellikle lise çağlarında fen bilimleri alanını seçen öğrenci sayısında azalma olduğu 

belirlenmiştir (Maltese ve Tai, 2011; OECD, 2017). Yapılan çalışmalarda, fen bilimleri 

alanında öz-yeterliğin, motivasyon, derse katılım ve akademik başarı ile ilişkili olduğu 

ortaya konmuştur (Honicke ve Broadbent, 2016; Rittmayer ve Beier, 2008; Usher ve Pajares, 

2008). Öğrencilerin fen bilimleri öz-yeterliğinin ilkokul ve ortaokul öğrencileri arasında 

düşük olduğu, özellikle kız öğrenciler arasında, bu düşüşün daha fazla olduğu görülmüştür 

(Barth, McCallum, Todd, Guadagno, Roskos, Burkhalter ve Goldston, 2011; Rice, Barth, 

Guadagno, Smith ve McCallum, 2013; Rittmayer ve Beier, 2008). Öğrencilerin fen bilimleri 

öz-yeterliğinin düşük olmasının nedenleri arasında; fen öğrenme ortamının ve öğretmen-

öğrenci arasındaki ilişkinin kalitesi ile fen bilimleri kaygısı sıralanabilir. Öğretmen-öğrenci 

ilişkisinin kalitesi, öğrencinin öğrenmeye yönelik algısını (Krishnan ve Hoon, 2002) ve 

öğrencilerin yaşadığı kaygı derecesini etkiler. Ayrıca, olumsuz bir öğrenme ortamının neden 

olduğu kaygı, öğrencilerin öz-yeterliğini ve dolayısıyla performansını düşürebilir (Taye, 

2017). Yukarıdaki çalışmaların ışığında, öğretmenlerle karşılıklı saygıya dayanan sağlıklı 

ilişkiler oluşturmak, öğrencilerin fen bilimleri öz-yeterliğini artırmaya, fen bilimleri 

kaygısını azaltmaya yardımcı olabilir. Bu nedenlerle öğretmenlerden, stressiz bir ortam 
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geliştirerek öğrencilerin rahatlamasına, sağlıklı öğretmen-öğrenci etkileşimi oluşturarak 

öğrencilerin öz güven duymasına ve aidiyet duygusu geliştirmelerine katkı sağlamaları 

beklenir. 

Öz-yeterlik üzerine yapılan çalışmalar, hem öğrenme aktivitelerinin başarılması 

konusundaki algılanan beceriyi hem de bazı belli başlı akademik konulardaki başarının 

algılanmasını incelemiştir (Bong ve Skaalvik, 2003; Caprara, Vecchione, Alessandri, 

Gerbino ve Barbaranelli, 2011; Schunk, 1991). Fen bilimleri eğitimi alanında yapılan birçok 

araştırma, fen bilimleri öz-yeterliği konusuna yoğunlaşmıştır (Britner ve Pajares, 2006). Pek 

çok çalışma fen bilimleri öz-yeterliğinin, öğrencilerin performansı ile ilişkili pek çok faktörü 

etkilediğini ortaya çıkarmıştır. Genel olarak fen bilimleri öz-yeterliği yüksek olan 

öğrencilerin, fen aktiviteleri ile baş etmeye, ödevleri düzenli yapmaya, fen bilimleri 

deneylerine daha çok katılmaya ve derse daha ilgi duymaya yatkın oldukları belirlenmiştir. 

Fen bilimleri öz-yeterliği düşük olan öğrencilerin ise fen bilimleri dersine katılmama 

davranışı gösterdiği, fen bilimleri aktivitelerine katılımı reddettiği veya aktivitelere daha az 

çaba gösterdiği görülmüştür (Britner ve Pajares, 2006; Lau ve Roeser, 2002; Lee, Hayes, 

Seitz, DiStefano ve O’Connor, 2016). Ayrıca, hem fen bilimleri öz-yeterliğinin hem de fen 

bilimleri kaygısının öğrencilerin fen bilimleri başarısı ile önemli ölçüde ilişkili olduğunu 

gösteren çalışmalar da mevcuttur (Britner ve Pajares, 2006; Chen ve Usher, 2013; Jansen, 

Scherer ve Schroeders, 2015; Lau ve Roeser, 2002; Valentine, DuBois ve Cooper, 2004; 

Simpson ve Oliver, 1990). Daha yüksek fen bilimleri öz-yeterliğinin, fen bilimleri başarısı 

ile pozitif ilişkili olduğu (Britner ve Pajares, 2006), yüksek fen bilimleri kaygısının fen 

bilimleri başarısı ile negatif ilişkili olduğu bulunmuştur (Gibbons, Xu, Villafañe ve Raker, 

2018; Mallow, 2006). Ancak fen bilimleri öz-yeterliği ve fen bilimleri kaygısı birlikte 

incelendiğinde, fen bilimleri öz-yeterliğinin öğrencilerin fen bilimleri başarısında daha 

belirgin bir rol oynadığını göstermiştir. Britner (2008) yapmış olduğu çalışmada, fen 

bilimleri öz-yeterliğinin fen bilimleri başarısı üzerindeki etkisinin, fen bilimleri kaygısından 

çok daha büyük olduğunu bulmuştur. Yukarıdaki çalışmalarda görüldüğü gibi fen bilimleri 

öz-yeterliğinin ve fen bilimleri kaygısının öğrencilerin fen bilimleri başarısı üzerinde etkili 

olduğunu gösteren çalışmalar vardır. Alan yazın incelendiğinde öğretmen-öğrenci 

arasındaki ilişkinin öğrencilerin fen bilimleri öz-yeterliği ve fen bilimleri kaygısı üzerinde 

herhangi bir rolünün olup olmadığını araştıran çalışmalar bulunmamaktadır. Bu çalışmada, 

olumlu öğretmen ve öğrenci ilişkisinin öğrencilerin fen bilimleri öz-yeterliği ve fen bilimleri 

kaygısı üzerinde olumlu bir rol oynayacağı düşünülmektedir. Bu düşünceden yola çıkarak, 
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ortaokul öğrencilerinde öğretmen-öğrenci ilişkisinin fen bilimleri öz-yeterliği ve fen 

bilimleri kaygısı üzerinde nasıl bir role sahip olduğunu belirlemek, alan yazındaki eksikliği 

gidermesi açısından önem arz etmektedir.   
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BÖLÜM III 

 

YÖNTEM 

 

3.1. Araştırmanın yöntemi 

 

Bu araştırmada; öğretme-öğrenme sürecinde öğretmen-öğrenci ilişkisinin ortaokul 

öğrencilerinin fen bilimleri öz-yeterliği ve fen bilimleri kaygısı üzerindeki rolünün 

belirlenmesi ve bu rolün öğrencilerin cinsiyetlerine göre farklılaşıp farklılaşmadığının 

belirlenmesi için tarama modeli kullanılmıştır. Huck (2008) tarama modelinin, bireylerin bir 

konu hakkındaki görüşlerini, tutumlarını, davranışlarını ortaya çıkarmak için veri toplamak 

ve konu hakkında genel yapıyı ortaya koymak için kullanılabileceğini belirtmiştir. Herhangi 

bir araştırmada belirlenmesi istenen durum üzerinde bir müdahale yapılmadan, sadece 

durumun ortaya çıkarılmasına ilişkisel tarama modeli adı verilir (Karasar, 2015). İlişkisel 

tarama modelinde iki veya daha fazla değişken arasında birlikte değişimin varlığı ve derecesi 

belirlenmeye çalışılır (Kıncal, 2013). Bu araştırmada, bağımlı ve bağımsız değişkenler 

arasındaki ilişkinin derecesi belirlenmek istenmiştir. Bu amaçla ortaokul öğrencilerinden, 

öğretmen-öğrenci ilişkisi, fen bilimleri öz-yeterliği ve fen bilimleri kaygısı ölçeklerindeki 

soruları cevaplamaları istenmiştir. Ölçekleri doldurmadan önce tüm katılımcılar, çalışmanın 

amacı hakkında bilgilendirilmiştir. Ölçekler, 2023-2024 eğitim-öğretim yılının birinci 

döneminde ortaokul öğrencilerine uygulanmıştır.  

 

3.2. Evren ve örneklem 

 

Araştırmanın evreni, İstanbul ilinde öğrenim gören ortaokul öğrencileri ve örneklemi ise 

İstanbul ili, Küçükçekmece ilçesinde bulunan üç farklı devlet ortaokulunda öğrenim gören 

641 öğrencidir.  Örneklemi oluşturan öğrencilerin yaşları 12-16 arasında iken yaş ortalaması 

14’tür. Araştırmaya katılan öğrencilerin cinsiyetlerine göre dağılımları Şekil 1’ de 

verilmiştir. 
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Şekil 1 Öğrencilerin cinsiyetlerine göre dağılımları 

Şekil 1. Öğrencilerin cinsiyetlerine göre dağılımları 

 

3.3. Veri toplama araçları 

 

Çalışmanın amacına uygun olarak kullanılan veri toplama araçları ve özellikleri Tablo 1’ de 

verilmiştir. 

 

Tablo 1  

Veri Toplama Araçları 

Ölçekler 
Geliştiren ve 

Uyarlayan 

Madde 

Sayısı 

Likert 

Tipi 
Derecesi Cronbach-Alfa 

Öğretmen-

Öğrenci İlişkisi 

Ölçeği 

Zhou ve 

diğerleri, (2020) 

ve 

Kurbanoğlu, 

Demirtaş, Batur 

(2023) 

4 4 

1. Tamamen 

katılmıyorum, 

4.Tamamen 

Katılıyorum 

Orijinal 

Ölçek 
Çalışmada 

.93 .80 

Öz-yeterlik 

Ölçeği 

MSLQ; Pintrich 

ve diğerleri, 

(1991) ve 

Büyüköztürk ve 

diğerleri, (2004). 

8 7 

1.  Benim için 

kesinlikle yanlış, 

7. Benim için 

kesinlikle 

doğrudur 

 

.86 

 

.78 

210

431

0 100 200 300 400 500

KIZ

ERKEK
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Fen Bilimleri 

Kaygı Ölçeği 

Kağıtçı ve 

Kurbanoğlu 

(2013). 

18 5 

1. Hiçbir Zaman, 

5. Her zaman 

.89 .89 

 

3.4. Veri toplama süreçleri  

 

2023-2024 eğitim-öğretim yılının birinci döneminde üç farklı devlet okulunda öğrenim 

gören ortaokul öğrencilerine çalışmanın amacına uygun olarak veri toplama araçları 

uygulanmıştır. Örneklemi oluşturan öğrencilerden elde edilen veriler analiz yapılarak, 

öğretmen-öğrenci ilişkisinin ortaokul öğrencilerinin fen bilimleri öz-yeterliği ve fen 

bilimleri kaygısı üzerindeki rolü ve bu rolün cinsiyete göre farklılaşıp farklılaşmadığı 

belirlenmiştir. Ayrıca, veri toplama araçları uygulanmadan önce öğrencilerin katılımı için 

gerekli izinler alınmış ve gönüllü katılımı sağlanmıştır. Bu bağlamda öğrencilere çalışmanın 

amacı hakkında gerekli bilgi verilmiştir. Daha sonra veri toplama araçları isimsiz olarak üç 

farklı okulda öğrenim gören öğrencilere sınıf ortamında 15 ile 20 dakika arasında 

uygulanmıştır 

 

3.5. Verilerin analizi 

 

Veri toplama araçlarından elde edilen rakamsal değerlerin analizinde; betimsel, regresyon 

ve tek örneklemli t-testi analizleri kullanıldı. Alt problemlerden öğretmen-öğrenci ilişkisi, 

fen bilimleri öz-yeterliği ve fen bilimleri kaygı puanlarının hangi düzeyde olduğunun 

belirlenmesi, betimsel analizle yapıldı. Betimsel analizde, merkezi eğilim ölçülerinden 

aritmetik ortalama kullanıldı. Öğretmen-öğrenci ilişkisinin, öğrencilerin fen bilimleri öz-

yeterliği ve fen bilimleri kaygısı üzerindeki rolünün belirlenmesinde ise regresyon analizi 

kullanıldı. Regresyon analizi iki değişken arasındaki ilişkinin bir matematiksel eşitlik ile 

açıklanması sürecinde kullanılmaktadır (Büyüköztürk, Çokluk ve Köklü, 2018). Bu nedenle 

öğretmen-öğrenci ilişkisinin öğrencilerin fen bilimleri öz-yeterliği ve fen bilimleri kaygısını 

yordama düzeyini belirlemek amacıyla basit regresyon analizi kullanılmıştır. Ortaokul 

öğrencilerinin öğretmen-öğrenci ilişkisinin, fen bilimleri öz-yeterliği ve fen bilimleri kaygısı 
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üzerindeki etkisinin, cinsiyete göre anlamlı bir fark oluşturup oluşturmadığını belirlemek 

için tek örneklemli t- testi kullanılmıştır. 
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BÖLÜM IV 

 

BULGULAR 

 

Bu bölümde, araştırmanın alt problemlerine ilişkin toplanan verilerin analizi sonucunda, elde 

edilen bulgular verilmiş ve yorumlanmıştır.  

 

4.1. Birinci alt probleme ilişkin bulgular 

 

• Ortaokul öğrencilerinin öğretmen-öğrenci ilişkisi, fen bilimleri öz-yeterliği ve fen 

bilimleri kaygı puanlarını belirlemek için ölçeklerden elde edilen verilerin betimsel analizi 

yapılmıştır. Betimsel analiz sonuçları ve araştırmanın alt problemine yönelik açıklaması 

Tablo 2’ de verilmiştir. 

 

Tablo 2  

Bağımlı Değişkenlere İlişkin Betimleyici Analiz Sonuçları 

Bağımlı değişkenler N Min Maks 
𝑋̅ (aritmetik 

ort.) 

Öğretmen-öğrenci arasındaki ilişki 641 4 16 10.62 (2.66) 

Fen bilimleri öz-yeterliği 641 8 56 30.97 (3.88) 

Fen bilimleri kaygısı 641 18 90 30.91 (1.71) 

 

Tablo 2’ de her bir bağımlı değişkenin aritmetik ortalama puanları verilmiştir.  Buna göre 

öğretmen-öğrenci ilişki puanı 2.66, fen bilimleri öz-yeterliği puanı 3.88 iken fen bilimleri 

kaygı puanı ise 1.71’dir. Bu puan ortalamaları dikkate alındığında, öğretmen ve öğrenci 

arasındaki ilişki ve fen bilimleri öz-yeterliği yüksek, fen bilimleri kaygıları ise düşüktür.  
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4.2. İkinci alt probleme ilişkin bulgular 

 

• Öğretmen-öğrenci ilişkisinin, öğrencilerin fen bilimleri öz-yeterliği ve fen bilimleri 

kaygısı üzerindeki rolünü belirlemek için ölçeklerden elde edilen verilerin regresyon analizi 

yapılmıştır. Regresyon analiz sonuçları Tablo 3 ve Tablo 4’ de sırasıyla verilmiştir. 

 

Tablo 3  

Öğretmen-Öğrenci Arasındaki İlişkinin Öğrencilerin Fen Bilimleri Öz-Yeterliğini 

Yordamasına İlişkin Regresyon Analizi Sonuçları (Model, Anova ve Katsayı Tabloları) 

 

Model R R2 Düzeltilmiş R2 
Tahminin 

standart hatası 

Yordayıcı 

değişken 
.79 .63 .63 7.96 

Yordayıcı değişken: Öğretmen-öğrenci ilişkisi 

ANOVA 

Varyans Kaynağı 
Kareler 

top. 
sd 

Kareler 

ort. 
F p 

Yordayıcı 

değişken 

Regresyon 68479.09 1 68479.09 1081.61 .00** 

Artık 40456.41 639 63.31   

Toplam 108935.50 640    

Bağımlı değişken: Fen bilimleri öz-yeterliği, Yordayıcı değişken: Öğretmen-öğrenci 

ilişkisi 

Katsayılar  

Model 
Standartlaştırılmamış 

katsayılar 

Standartlaştırılmış 

katsayılar 
t p 
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 B Std. hata Beta   

Yordayıcı 

değişken 

(Sabit) 1.38 .95  1.44 .15 

Öğretmen-

öğrenci 

ilişkisi 

2.79 .09 .79 32.89 .00** 

Bağımlı değişken: Fen bilimleri öz-yeterliği 

 

Tablo 3’te yer alan regresyon analiz sonuçları öğretmen-öğrenci ilişkisinin, ortaokul 

öğrencilerinin fen bilimlerine yönelik öz-yeterliklerinin anlamlı bir yordayıcısı olduğunu 

göstermektedir (R=.79, R2=.63, F (1, 639) = 1081.61, p<.01).  Bulgular ortaokul 

öğrencilerinin fen bilimlerine yönelik öz-yeterliğine ilişkin varyansın %63’ünün, öğretmen-

öğrenci arasındaki ilişkiyle açıklanabileceğini göstermektedir. 

 

Tablo 4  

Öğretmen-Öğrenci Arasındaki İlişkinin Öğrencilerin Fen Bilimleri Kaygısını Yordamasına 

İlişkin Regresyon Analizi Sonuçları ( Model, Anova ve Katsayı Tabloları) 

 

Model R R2 Düzeltilmiş R2 
Tahminin 

Standart Hatası 

Yordayıcı 

değişken 
.09 .01 .007 10.98 

Yordayıcı değişken, Öğretmen-öğrenci ilişkisi 

ANOVA 

Varyans Kaynağı 
Kareler 

top. 
sd Kareler ort. F P 

Regresyon 655.14 1 655.14 5.43 .02** 
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Yordayıcı 

değişken 

Artık 77034,69 639 120.56   

Toplam 77689,83 640    

Bağımlı değişken: Fen bilimleri kaygısı, Yordayıcı değişken: Öğretmen-öğrenci ilişkisi 

Katsayılar 

Model 
Standartlaştırılmamış 

katsayılar 

Standartlaştırılmış 

katsayılar 
t p 

 B Std. Hata Beta   

Yodayıcı 

değişken 

(Sabit) 28.012 1.315  21.297 .00** 

Öğretmen-

öğrenci 

ilişkisi 

.272 .117 .092 2.331 .02* 

Bağımlı değişken: Fen bilimleri kaygısı 

 

Tablo 4’ te yer alan regresyon analiz sonuçları öğretmen-öğrenci ilişkisinin, ortaokul 

öğrencilerinin fen bilimlerine yönelik kaygısının anlamlı bir yordayıcısı olduğunu 

göstermektedir (R= .09, R2= .01, F (1, 639) = 5.43, p<.05).  Bulgular ortaokul öğrencilerinin 

fen bilimlerine yönelik kaygısına ilişkin varyansın %1’inin, öğretmen-öğrenci arasındaki 

ilişkiyle açıklanabileceğini göstermektedir. 

 

4.3. Üçüncü alt probleme ilişkin bulgular 

 

• Ortaokul öğrencilerinin öğretmen-öğrenci ilişkisinin, fen bilimleri öz-yeterliği ve fen 

bilimleri kaygısı üzerindeki rolünün, cinsiyete göre anlamlı bir fark oluşturup 

oluşturmadığını belirlemek için ölçeklerden elde edilen verilerin t-testi analizi yapılmıştır. t-

testi analiz sonuçları tablo 5’ de verilmiştir.  
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Tablo 5  

Ortaokul Öğrencilerinin Öğretmen-Öğrenci İlişkisi, Fen Bilimleri Öz-Yeterliği ve Fen 

Bilimleri Kaygı Puanlarının Cinsiyetlerine Göre T-Testi Sonuçları 

Değişkenler Cinsiyet N 𝑋̅ t sd p 

Öğretmen-öğrenci 

arasındaki ilişki 

Kız 210 11.29 3.17 639 .00** 

Erkek 431 10.30    

Fen bilimleri öz-

yeterliği 

Kız 210 32.49 2.06 639 .04* 

Erkek 431 30.23    

Fen bilimleri 

kaygısı 

Kız 210 32.03 1.81 639 .07 

Erkek 431 30.36    

 **p<.01; *p<.05 

 

Tablo 5 incelendiğinde, öğrencilerin cinsiyetlerine göre öğretmen-öğrenci arasındaki ilişki 

puan ortalamaları arasında anlamlı bir farkın olduğu ve bu farkın kız öğrencilerin lehine 

olduğu görülmektedir. Bu sonuçlar, kız öğrencilerin fen bilimleri öğretmeni ile daha iyi 

anlaştığını, kendileriyle daha çok ilgilendiğini ve fikirlerini daha çok dinlediğini 

göstermektedir. Ayrıca, öğrencilerin cinsiyetlerine göre fen bilimleri öz-yeterliği puan 

ortalamaları arasında anlamlı bir farkın olduğu ve bu farkın yine kız öğrencilerin lehine 

olduğu görülmektedir. Ancak, öğrencilerin cinsiyetlerine göre fen bilimleri kaygı puan 

ortalamaları arasında anlamlı bir farkın olmadığı görülmüştür.  
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BÖLÜM V 

 

SONUÇ, TARTIŞMA VE ÖNERİLER 

 

5.1. Sonuç ve tartışma 

 

Bu araştırmada; öğretme-öğrenme sürecinde öğretmen-öğrenci ilişkisinin ortaokul 

öğrencilerinin fen bilimleri öz-yeterliği ve fen bilimleri kaygısı üzerindeki rolü ve bu rolün 

cinsiyete göre farklılaşıp farklılaşmadığı araştırılmıştır. 

Araştırma verilerinin betimsel analiz sonucuna göre öğretmen ve öğrenci arasındaki ilişki ve 

fen bilimleri öz-yeterliği puan ortalamaları, toplam puan ortalamalarından daha yüksek 

olduğu, fen bilimleri kaygı puan ortalaması ise toplam puan ortalamasından daha düşük 

olduğu görülmüştür. Ayrıca yapılan regresyon analiz sonucu, öğretmen ve öğrenci 

ilişkisinin, ortaokul öğrencilerinin fen bilimlerine yönelik öz-yeterliklerinin ve fen bilimleri 

kaygılarının anlamlı yordayıcısı olduğunu göstermiştir. Bu sonuca göre öğretmen ve öğrenci 

arasındaki pozitif ilişkinin, ortaokul öğrencilerinin fen bilimlerine yönelik öz-yeterlik 

üzerinde rolü yüksek olurken, fen bilimleri kaygısı üzerindeki rolü düşük olmuştur.  

Alan yazında öğretmen-öğrenci ilişkisinin, ortaokul öğrencilerinin fen bilimlerine yönelik 

öz-yeterlik ve fen bilimleri kaygıları üzerindeki rolünü araştıran bir çalışma bulunmamasına 

karşın, öğretmen-öğrenci ilişkisinin farklı öğrenci grupları ve kavramlarla ilişkisini araştıran 

çalışmalar yapılmıştır. Bağlanma kuramına dayalı olarak yapılan çok sayıda araştırmada, 

olumlu öğretmen-öğrenci ilişkisinin, öğrencilerin güven duygularını artırdığını göstermiştir 

(Baker ve diğerleri, 2008; Krstic, 2015; Pianta, 1999; Roorda ve diğerleri, 2011). Sınıf 

ortamında oluşan duygusal güvenin, öğrencilerin öğrenmesini kolaylaştırdığını göstermiştir 

(Baker ve diğerleri, 2008). Diğer bir ifadeyle olumlu öğretmen-öğrenci ilişkisi, öğrencilerin 

sınıfta aktif katılımına motive olduğu bir ortam oluşturarak, öğrencilerin öğrenmesini 

artıracağı öngörülmüştür (McCormick ve diğerleri, 2013). Ayrıca, olumlu bir öğretmen-

öğrenci ilişkisinin geliştirilmesi, öğrencilerin öz-yeterliğini artırmada önemli bir role sahip 

olduğu vurgulanmıştır (Jerome ve diğerleri, 2009). Ma, Du, Hau ve Liu (2018) yaptığı 

çalışmada öğretmen-öğrenci ilişkisinin, öğrencilerin ingilizce öz-yeterliklerini ve öğrenme 

stratejilerini kullanmalarını teşvik ettiğini ve ingilizce yeterliliklerini geliştirdiğini 

göstermiştir. Zhou, Du, Hau, Luo, Feng ve Liu (2020) yaptıkları çalışmada öğretmen-
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öğrenci ilişkisinin, öğrencilerin matematiksel problem çözme becerilerini, matematik öz-

yeterlik ve matematik kaygısını etkilediğini bulmuştur. 

Alan yazında öğretmen-öğrenci arasındaki ilişkinin, öğrenci kaygısı üzerindeki rolünü 

araştıran az sayıda çalışma vardır. Bu çalışmalarda, olumlu öğretmen-öğrenci ilişkisi ile 

öğrenci kaygısı arasında negatif bir ilişkinin olduğu görülmüştür (Kurdi ve Archambault, 

2018: Murray ve Greenberg, 2001; Rey, Smith, Yoon, Somers ve Barnett, 2007). Başka bir 

çalışmada, öğretmen ve öğrenciler arasındaki memnuniyetsizlik ile öğrencilerin kaygıları 

arasında pozitif yönde ilişki olduğu belirlenmiştir (Jellesma, Zee ve Koomen, 2015). Yani 

öğretmen ve öğrenciler arasındaki olumsuz etkileşim, öğrencilerin kaygılarının artmasına 

neden olduğunu göstermektedir. Taye (2017) yaptığı çalışmada öğretmen ve öğrenci 

arasındaki ilişki ile kaygı arasında negatif yönde anlamlı bir ilişki olduğunu belirtmiştir. 

Zhang (2001) çalışmasında, öğretmen ve öğrenciler arasındaki pozitif ilişkinin, öğrencilerin 

kaygılarını azaltmada yararlı olabileceğini göstermiştir. Semeraro ve diğerleri (2020) ise 

çalışmasında, öğretmen-öğrenci ilişkisinin kalitesinin matematik kaygısı aracılığıyla 

matematik başarısı üzerinde dolaylı bir etkiye sahip olduğunu bildirmiştir. Yukarıdaki 

çalışmaların bulguları ve bu alanda yapılan diğer çalışmaların bulguları (Leki, 1999; Phillips, 

1999; Yismaw, 2005; Young, 1999), çalışmamızın bulgularını desteklemektedir. Ancak 

Muris ve Meesters (2002) tarafından yapılan bir çalışmada, öğretmen ve öğrenci arasındaki 

ilişki ile öğrencilerin kaygısı arasında anlamlı bir ilişkinin olmadığı belirlemiştir. 

Araştırma verilerinin t-testi analiz sonucu, öğrencilerin cinsiyetleri ile hem öğretmen-

öğrenci arasındaki ilişki puanı ve hem de fen bilimleri öz-yeterliği puanı arasında anlamlı 

bir farkın olduğu, bu farkın kız öğrencilerin lehine olduğu görülmüştür. Ancak, öğrencilerin 

fen bilimlerine yönelik kaygı puanları arasında cinsiyete göre anlamlı bir farkın olmadığı 

görülmüştür. Bu sonuca göre kız öğrencilerin fen bilimleri öğretmeni ile daha iyi anlaştığını, 

kendileriyle daha çok ilgilendiğini ve fikirlerini daha çok dinlediğini göstermektedir. 

Alan yazında öğretmen ve öğrenci arasındaki ilişkiyi, cinsiyete göre araştıran sınırlı sayıda 

çalışma mevcuttur. Bu çalışmalarda, bulgularımızı destekleyen/desteklemeyen sonuçlar 

bulunmuştur. Xu ve Qi (2019) yaptığı çalışmada, kız öğrencileri ile matematik öğretmenleri 

arasındaki ilişkinin, erkek öğrencilere göre daha iyi olduğunu ve ancak, bu ilişkinin anlamlı 

olmadığını, öğrencilerin öz-yeterliği ile cinsiyetleri arasında anlamlı bir farklılık olmadığını 

bulmuştur. Kurdi ve Archambault (2018) yaptığı çalışmada, öğretmenleriyle çatışma 

yaşadığını bildiren yüksek başarılı kız öğrencilerin, erkeklere kıyasla daha fazla kaygılı 

olduğunu göstermiştir. Araştırmamızın bulgusunda ise fen bilimleri öğretmeniyle iyi ilişkisi 
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olan kız öğrencilerin, fen bilimleri öz-yeterliklerinde anlamlı fark oluşturduğunu, fen 

bilimleri kaygılarında ise anlamlı fark oluşturmadığını ve ancak, kız öğrencilerin fen 

bilimleri kaygılarının erkek öğrencilere göre daha yüksek olduğu görülmüştür. Bu sonuca 

göre öğretmen ve öğrenci arasındaki pozitif ilişkinin, öğrencilerin fen bilimleri öz-

yeterlikleri üzerinde olumlu bir role sahip olduğunu, fen bilimleri kaygısında ise herhangi 

bir role sahip olmadığını göstermektedir. Bu yönüyle iki araştırmanın sonuçları birbirinden 

farklılık göstermiştir. Ayrıca, alan yazın araştırmalarında fen bilimleri kaygısında, cinsiyete 

göre farklı sonuçlar rapor edilmiştir. Bu araştırmaların sonuçlarına göre ortaokul 

(Ardasheva, Carbonneau, Roo ve Wang, 2018), lise (Britner, 2008) ve üniversitede (Mallow, 

1994; Mallow ve diğerleri, 2010; Udo ve diğerleri, 2004) okuyan kız öğrencilerin erkek 

öğrencilere göre daha yüksek fen bilimleri kaygısı yaşadıkları bulunmuştur. Bu sonuçlar 

çalışmamızda, kız öğrencilerin fen bilimleri kaygılarının yüksek olduğu sonucunu 

desteklemektedir. 

Sonuç olarak bu çalışma, öğretmen ve öğrenci arasındaki ilişki düzeyinin öğrencilerin fen 

bilimleri öz-yeterliği ve fen bilimleri kaygısı üzerindeki rolünü araştırmıştır.  Bulgularımız, 

öğretmen ve öğrenci arasındaki ilişki düzeyinin, fen bilimleri öz-yeterliği ve fen bilimleri 

kaygısı üzerinde etkili olduğunu göstermiştir. Bu nedenle öğretmen ve öğrenci arasındaki 

ilişkinin kalitesini artırmaya yönelik çalışmaların yapılması, öğrencilerin fen bilimlerine 

yönelik öz-yeterliğini artırmaya ve fen bilimlerine yönelik kaygısını önlemede olumlu rol 

oynayabileceği, bunun fen bilimleri eğitimi sürecinde eğitimcilere önemli bilgiler 

sunabileceği düşünülmektedir.  

 

5.2. Öneriler 

 

Bu bölüm, toplanan veriler ile elde edilen bulgular ışığında fen bilimleri alanıyla ilgili 

yapılabilecek araştırmalara yönelik öneriler içermektedir. 

 

5.2.1. Araştırma sonuçlarına ilişkin öneriler 

 

• Araştırmanın sonuçları irdelendiğinde öğretmen-öğrenci ilişkisinin fen bilimleri öz-

yeterliği üzerindeki rolü yüksektir. Fen bilimleri öz-yeterlik algısı yüksek bireyler için 
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öğretmen-öğrenci ilişkisinin olumlu yönde artırılmasını sağlayan uygulamaların 

araştırılması ve uygulanması önerilmektedir. 

• Öğretmen-öğrenci ilişkisi yüksek öğrencilerin fen bilimleri kaygısının azaldığı 

görülmüştür. Öğretmen ve öğrenciler arasında duygusal bağın güçlendirilmesi için 

çalışmalar önerilmektedir. 

• Öğretmen-öğrenci ilişkisi ile fen bilimleri öz-yeterlik puanları kız öğrenciler lehine 

farklılaşırken, fen bilimleri kaygı durumları arasında kız ya da erkek öğrencilere göre 

anlamlı bir fark oluşmamıştır. Farklı örneklemler üzerinde çalışmalar yapılarak 

çalışmamızın bulgusu test edilebilir. Ayrıca, cinsiyete göre farklılık oluşmasının sebepleri 

ve nasıl etkilendiğine dair çalışmaların yapılması önerilmektedir. 

 

5.2.2. Gelecek araştırmalara yönelik öneriler 

 

Bu çalışmanın ardından, gelecek araştırmacılara fen bilimleri eğitiminde öğretmen-öğrenci 

ilişkisinin daha derinlemesine incelenmesi ve bu ilişkinin öğrencilerin fen bilimleri öz-

yeterliği ve fen bilimleri kaygıları üzerindeki etkisinin daha geniş bir bağlamda araştırılması 

için bazı öneriler sunulmaktadır: 

• Gelecekte araştırmacılar, farklı coğrafi bölgelerde ve farklı örneklemler üzerinde 

çalışmayı sürdürmeli ve öğretmen-öğrenci ilişkisinin fen bilimleri öz-yeterliği ile fe bilimleri 

kaygısı üzerindeki etkilerinin genelleştirilebilirliğini artırmak adına daha fazla örneklemler 

üzerinde çalışmalar yapması önerilmektedir.  

• Araştırmacılar, farklı öğrenme ortamlarında (uzaktan eğitim, geleneksel sınıf ortamı) 

öğretmen-öğrenci ilişkisinin etkilerini inceleyerek, eğitimdeki değişen dinamikleri daha iyi 

anlamalıdır. Özellikle günümüzde uzaktan eğitim uygulamalarının yaygınlaşmasıyla, bu iki 

öğrenme ortamındaki etkileşimlerin karşılaştırılması önemlidir. 

• Gelecek çalışmalar, öğretmen-öğrenci ilişkisinin dijital teknolojinin kullanımıyla 

nasıl etkilendiğini incelemelidir. Uzaktan eğitim ve dijital öğrenme platformlarının 

yaygınlaşmasıyla, bu teknolojilerin öğretmen-öğrenci etkileşimlerine etkileri daha detaylı 

bir şekilde değerlendirilmelidir. 

Bu öneriler, fen bilimleri eğitiminde öğretmen-öğrenci ilişkisinin daha kapsamlı bir şekilde 

anlaşılmasına ve gelecekteki eğitim stratejilerinin daha etkili bir şekilde geliştirilmesine 

katkıda bulunacaktır.  
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EKLER 
 

Ek 1. Öğretmen-öğrenci ilişkisi ölçeği 
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Ek 2. Fen bilimleri öz-yeterlik ölçeği 

 

  

FEN BİLİMLERİ DERSİNİ ÖĞRENME İLE İLGİLİ ÖZ-YETERLİK İNANCI 

ÖLÇEĞİ 

Benim için Kesinlikle Yanlış 1   2   3  ( 4 )  5   6   7  Benim için Kesinlikle Doğru 

 

1 
Uygun bir şekilde çalışırsam, Fen bilimleri dersi konularını 

öğrenebilirim. 

(1)  (2)  (3)  (4)  

(5)  (6) (7) 

2 
Fen bilimleri dersini öğrenemiyorsam, bu benim kendi 

hatamdır. 

(1)  (2)  (3)  (4)  

(5)  (6) (7) 

3 Yeterince çalışırsam, Fen bilimleri dersini anlayabilirim. 
(1)  (2)  (3)  (4)  

(5)  (6) (7) 

4 
Fen bilimleri dersini anlamıyorsam, bu yeterince çalışmadığım 

içindir. 

(1)  (2)  (3)  (4)  

(5)  (6) (7) 

5 Fen bilimleri dersinden çok iyi bir not alacağıma inanıyorum. 
(1)  (2)  (3)  (4)  

(5)  (6) (7) 

6 
Fen bilimleri dersinde verilecek en zor konuları bile 

anlayacağımdan eminim. 

(1)  (2)  (3)  (4)  

(5)  (6) (7) 

7 
Fen bilimleri dersinde anlatılan konuları anlayabileceğim 

konusunda, kendime güveniyorum. 

(1)  (2)  (3)  (4)  

(5)  (6) (7) 

8 
Bu derste öğretmenin anlatacağı en zor konuyu bile, 

anlayacağıma inanıyorum 

(1)  (2)  (3)  (4)  

(5)  (6) (7) 
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Ek 3.  Fen bilimleri dersi kaygı ölçeği 

 

 

 

 

  

 

Aşağıda Fen bilimleri dersine yönelik kaygı düzeyiniz ile ilgili 

maddeler verilmiştir. Lütfen! Her ifadeye tek yanıt veriniz ve boş 

bırakmayınız. 

H
iç

 b
ir

 z
a
m

a
n

  

N
a
d

ir
en

 

S
ık

 s
ık

 

G
en

el
li

k
le

 

H
er

 z
a
m

a
n

 

1 Fen dersine girmeden önce gergin ve sıkıntılı olurum. 
     

2 Fen dersine girme düşüncesi bile beni kaygılandırır.      

3 Fen ile ilgili kelimeleri duymak beni kaygılandırır.      

4 Fen dersinde kendimi huzursuz hissederim.      

5 Fen dersindeki etkinlikleri gerçekleştirirken öğretmenimin beni 

izlemesinden kaygılanırım. 
     

6 Fen dersine grup arkadaşlarımla çalışırken kaygılanırım.      

7 Fen dersinde anlamadığım konular beni kaygılandırır.      

8 Fen dersinde cevabını bildiğim soruları bile yanıtlamaktan 

çekinirim. 
     

9 Fen dersinde etkinlikleri gerçekleştirirken tehlikeli durumlardan 

kaygı duyarım. 
     

10 Fen ve Teknoloji ders kitabını elime aldığımda kaygılanırım.      

11 Fen dersindeki etkinlikleri gerçekleştirirken başıma gelebilecek 

olaylardan kaygı duyarım. 
     

12 Öğretmeni tahtada bir fen problemini çözerken izlemek beni 

kaygılandırır. 
     

13 Fen ve Teknoloji ders kitabındaki grafikleri ve tabloları 

yorumlamak beni kaygılandırır. 
     

14 Fen dersi etkinliklerinde elde edeceğim sonuçları yazamama 

düşüncesi beni kaygılandırır. 
     

15 Fen dersinde öğretmen bana soru soracak diye kaygılanırım.      

16 Fen dersinde sorulan bir soruya yanlış cevap verme ihtimali 

beni kaygılandırır. 
     

17 Fen dersinde benden daha başarılı olan öğrencilerin varlığı beni 

kaygılandırır. 
     

18 Fen dersindeki etkinlikleri verilen zaman içerisinde 

yetiştirememekten kaygılanırım. 
     
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Ek 4. Uygulama İzin yazısı 
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Ek 5. Etik kurul belgesi 
 

 


