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Bu calismada bilissel giris davranislari ve duyussal giris 6zelliklerinin 6grenme dizeyine etkisi incelenmistir.
Calisma 2011-2012 ogretim yili giiz doneminde egitim fakiltesine devam eden 258 birinci sinif 6grencisi ile
gerceklestirilmistir. iliskisel tarama modelinde gerceklestirilen calismada veriler “Bilissel Giris Davranislar
Testi”, "Egitim Bilimine Giris Dersi Ilgi Olcegi”, “Egitim Bilimine Giris Dersi Tutum Olcegi”, “Akademik Ozyeterlik
Olcedi” ve "Basari Testi” ile toplanmustir. Arastirmada, Universite diizeyinde ve asamalilik iliskisi olmayan bir
derste, 6grenme dizeyi Uzerinde, bilissel giris davranislari degiskeninin anlamli ve orta dizeyde bir etkiye sahip
oldugu, duyussal giris 6zellikleri degiskeninin ise 6grenme diizeyi Uzerinde anlamli bir etkiye sahip olmadigi
sonucuna ulasitmistir. iki degisken birlikte, 6grenme diizeyi izerindeki degiskenligin %6 sini aciklamaktadirlar.
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Bloom (1998), gelistirdigi tam 6grenme modelin-
de, 6grenme diizeyini belirleyen faktorleri; 6grenci
nitelikleri, 6gretim hizmetinin niteligi ve 6grenme
triinleri olarak siralamaktadir. Model, 6grenci ni-
telikleri olumlu hale getirildiginde ve nitelikli 6g-
retim hizmeti sunuldugunda 6grenme diizeyinin
artacagl varsayimima dayanmaktadir. Ogrenci ni-
telikleri ve 6gretim hizmetinin niteligi degistirile-
bilen degiskenlerdir. Ogrenme diizeyini belirleyen
ogrenci niteliklerinden ilki biligsel giris davranisla-
11, ikincisi ise 6grencinin 6grenme birimi ile ilgili
duyugsal girig 6zellikleridir. Ogretimin, 6grencinin
ihtiyacina uygun olma, onun igin anlaml, etkili ve
yeterli olma derecesi ise 6gretim hizmetinin nite-
ligini belirlemektedir (Senemoglu, 2009). Blooma
(1998) gore, gerekli olan biligsel giris davraniglart
ile olumlu duyussal giris 6zellikleri ayn1 6grencide
bir araya getirilebilirse 6grenci kendisine uygun ol-
mayan bir 6gretim hizmeti egliginde de 6grenebilir.

Ogrenme sirasinda, olumsuz giris 6zellikleri o denli
onemli giigliikler yaratabilir ki 6grenci ihtiyaglarina
duyarli olan ¢ok yiiksek nitelikli bir 6gretim hizme-
ti bile bu giigliikleri ancak bir dereceye kadar or-
tadan kaldirabilir. Bu durumda, 6grenme diizeyini
belirleyen degiskenlerden 6grenci niteliklerinin 6n
plana ¢iktig1 gorillmektedir.

Biligsel giris davraniglari, belli bir 6grenme biri-
minin 6grenilebilmesi i¢in gerekli olan 6n 6gren-
melerdir (Bloom, 1998). On 8grenmelerin etkisini
aragtiran birgok arastirma (Alci, Erden ve Baykal,
2010; Dochy, De Ridjt ve Dyck, 2002; Hailikari,
Nevgi ve Kamulainen 2008; Hailikari, Nevgi ve
Lindblom-Ylidnne, 2007; Thompson ve Zamboan-
ga, 2004) yapilmustir. Bu galigmalar incelendiginde,
6n ogrenmelerin, 6grenme diizeyi lizerinde anah-
tar birer degisken olduklari goriiliir. Caligmalarin
%951 6n 6grenmelerin 6grenme {izerinde pozitif
ve kolaylastirici etkilerinin oldugunu rapor etmis-
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tir (Dochy, Segers ve Buehl, 1999). Diger taraftan,
biligsel giris davranislarinin, yani 6n 6grenmelerin,
ilk ve orta 6gretim diizeyinde 6grenme diizeyini
yiikselttigi kanitlanmakla birlikte, yiiksekogretim
diizeyinde ve agamalilik iliskisi diigiik olan dersler-
de bu degiskenin 6grenme diizeyine etkisi tartigil-
maktadir (Senemoglu, 1989). Bu nedenle bilissel
giris davraniglarinin  6grenme diizeyine etkisini
belirlemede, tiniversite diizeyinde ve agamamalik
iligkisi diisiik olan bir derste yapilacak arastirmala-
ra ihtiyag duyuldugu soylenebilir.

Tam 6grenme modelindeki diger bir 6grenci nite-
ligi de duyussal giris ozellikleridir. Ogrenme siire-
cinde, olumlu duyussal giris 6zelliklerine sahip 6g-
renciler daha dikkatli, daha israrli ve daha basarili
olma egilimindedirler (Anderson ve Bourke, 2013).
Duyusgsal giris 6zellikleri, 6grencinin bir derse ya da
o dersin 6grenme birimlerine kars: ilgisinin, tutu-
munun ve akademik 6zkavraminin bir bileskesidir
(Bloom, 1998). Thurstone tutumu, bireyin belirli
bir konu hakkindaki egilimlerinin, duygularinin,
onyargilarinin, yanliliklarinin, pesin hiikiimlerinin,
fikirlerinin, korkularinin, saglam ve samimi inang-
larmimn toplami olarak tanimlamistir (Robinson,
1975). Ogrencilerin okula ve derse kargi tutumla-
rinin onlarin okul ve derslerdeki bagarilarini etki-
ledigi yaygin diisiinceler arasinda yer almaktadir
(Abu-Hilal, 2000; Robinson, 1975). Tutumun ba-
sartya etkisini agiklamaya galigan birgok arastirma
yapilmistir. Ancak bu ¢alismalarda farkli bulgular
elde edilmistir (Abu-Hilal, 2000; Papanastasiou ve
Zembylas, 2004; Robinson, 1975). Egitimde Ulusla-
rarasi Bagariy1 Degerlendirme Dernegi (IEA) aras-
tirmalarindan elde edilmis sonuglara gore, basarida
gozlenen toplam degiskenligin %12 ile %20 arasin-
daki bir kismu derse yonelik tutumdaki farklarla
aciklanabilmektedir (Bloom, 1998). Diger taraftan
fen bilimlerinde tutumun basaridaki varyansin
%5’ten daha azini agikladigini rapor eden arastir-
malar da bulunmaktadir (Rennie ve Punch, 1991).
Papanastasiou ve Zembylas (2004), ii¢ farkl tilke-
den (Avustralya, Giiney Kibris ve Amerika Birlesik
Devletleri) elde edilen TIMMS puanlar: tizerinde
tutum ve bagari iligkisini belirlemeyi amagladiklar:
¢aligmalarinda; Avustralya igin fene y6nelik tutum-
la fen basarisi arasinda anlamli bir yol (etki katsa-
yis1) olmadigini belirtmislerdir. Farkli galiymalarda
tutumun bagaridaki varyansin %1’ini (Nasr ve Sol-
tani, 2011; Shih ve Gamon, 2001), %.16’s1n1 (Yiicel
ve Kog, 2011) agikladig belirtilmektedir. Robinson
(1975), tutum ile basar1 arasinda dogrusal bir ilig-
ki olmadigini, beklenildigi gibi, her zaman pozitif
iligkiler olmayabilecegi ihtimalini arastirmacila-
rin dikkatine sunmaktadir. Sonug olarak tutumun
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bagar1 iizerindeki etkisinin egitim basamaklar1 ve
derse gore degisebildigi ve bu ihtimalin daha ¢ok
aragtirma yapilmasini zorunlu kildig1 s6ylenebilir.

Duyugsal giris 6zelliklerini olusturan 6gelerden bir
digeri de akademik 6zkavramuidir. Akademik 6z-
kavram (academic self-concept), bireylerin akade-
mik bagar1 durumlari ile ilgili yeterlik algilarina isa-
ret eder (Wigfield ve Karpathian, 1991). Ozkavram
gibi yeterlik algisina isaret eden ve benzer bir yap1
gosteren bir diger kavram akademik 6zyeterlilik-
tir. Akademik ozyeterlilik (academic self-efficacy),
bireylerin, verilen akademik bir gérevi belirlenen
diizeyde basarili olarak yapip yapamayacaklari ko-
nusunda saglam ve samimi inanglaridir (Schunk,
1991). Akademik 6zkavram akademik bir alanda
yeterlik algisi, akademik ozyeterlik ise belirli bir
gorevi basarili olarak yapabilme konusunda goreve
iliskin yeterlik algisidir (Bong ve Skaalvik, 2003).
“Matematik dersinde iyi notlar alirim.” ifadesi 6z-
kavrama, “%30 indirimden sonra bir malin fiyati-
nin ne olacagini hesaplayabilirim.” ifadesi 6zyeterli-
ge isaret eder (Ferla, Valcke ve Cai, 2009). Pajarese
(1996) gore, her iki kavramda benzer bir yapiyi,
yeterlik algisini, 6l¢mektedirler. Bu nedenle bu iki
kavram birbirinin yerine kullanilabilirler. Ferla
ve arkadaglaria (2009) gore ise 6grencilerin aka-
demik 6zkavramlar: onlarin akademik ozyeterlik
inanglarini giiglii bir sekilde etkiler. Bu agiklamala-
ra gore akademik 6zkavram ve akademik 6zyeterlik
kavramlarinin birbirlerinin yerine kullanilabilecegi
soylenebilir. Pajares ve SchunK’a (2001) gore, bir¢ok
aragtirmaci bu iki kavrami es anlamli olarak kullan-
mustir. Bu ¢aligmada ise “akademik 6zkavram” ter-
cih edilmistir. Cinkii bu ¢alisma tam 6grenme ku-
ramini temel almaktadir. Tam 6grenme kuraminda
“akademik 6zkavram” ifadesi kullanilmaktadur.

Blooma (1998) gore akademik Gzkavram o6gren-
me diizeyindeki degiskenligin %25%¢ kadar kismi-
n1 agiklayabilme giictindedir. Ancak alanyazinda
akademik 6zkavram ile akademik bagari arasindaki
iliskiyi ele alan ¢aligmalarin sonuglarinin tutar-
11 olmadig bildirilmektedir (Huang, 2011; Muijs,
1997). Caligmalar incelendiginde; akademik 6zkav-
ramin 6grenme diizeyi tizerinde anlamli bir etkiye
sahip oldugu (Ahmed ve Bruinsma, 2006), 6gren-
me diizeyindeki degiskenligin %17’sini (Yildiz,
2010), hatta %44’nti (Saracaloglu ve Varol, 2007)
agiklayabildigi ifade edilmektedir. Diger taraftan
kendini yeterli algilamanin bagari tizerinde anlamli
bir etkiye sahip olmadig1 (Papanastasiou ve Zemb-
ylas, 2004), disiik bir iliski oldugu (Othman ve
Leng, 2011), anlamli bir iliski olmadig: (Yahaya ve
Ramli, 2009; Yahaya, Ramli, Boon, Ghaffar ve Za-
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kariya, 2009) gibi sonuglar da goriilmektedir.

Akademik 6zkavram ile akademik basar1 arasindaki
iligkiyi belirlemeye yonelik aragtirmalar dikkat ge-
rektiren aragtirmalar olmustur (Guay, Ratelle, Roy
ve Litalien, 2010). Huang’a (2011) gore, bu konuda
aragtirmacilar dort farkli goriise sahiptirler: Birin-
cisi beceri-gelisim modelini temele alan “Akademik
basar1 akademik 6zkavrami etkiler, akademik 6z-
kavrami akademik bagariy1 etkilemez” goriigiidiir.
Bu modeli test eden aragtirmalar, 6nceki akademik
bagarinin sonraki akademik 6zkavramu istatistiksel
olarak anlaml sekilde etkiledigini, 6nceki akade-
mik 6zkavramin sonraki akademik bagari tizerinde
anlamli bir etkisi olmadigini ortaya koymuglardir.
Ikinci goriis 6z artiy modeline dayanan “Akademik
6zkavrami bagarinin belirleyicisidir” gorusadiir.
Bu gortise gore, akademik bagariyr artirmanin
en 6nemli yolu akademik 6zkavrami artirmaktir.
Ugiincii goriis, karsilikl etki modeline dayanan
“Onceki akademik &zkavrami sonraki basariyi,
onceki bagar1 sonraki akademik 6zkavrami etki-
ler” goriistidiir. Bu etki karsiliklidir (Guay ve ark.,
2010). Yapilan ¢aligmalar bu karsilikli etkiyi destek-
lemistir (Marsh ve Yeung, 1998). Dordiincii goriis,
akademik 6zkavramui ile akademik basar1 arasinda
iliski olmadigini iddia eder. Bu goriisii destekleyen
¢aligmalar ¢ok azdir (Huang, 2011). Sonug olarak
alanyazindaki g¢alismalar (Green, Nelson, Martin
ve Marsh, 2006; Guay ve ark., 2010; Huang, 2011;
Marsh ve Yeung, 1998; Muijs, 1997) akademik 6z-
kavram ile bagar1 arasindaki iligkinin, bu iliskiyi ele
alan modellere gore degistigini vurgulamaktadir.

Tim bu agiklamalar dikkate alindiginda, biligsel
giris davraniglarinin 6grenme diizeyine etkisinin,
farkli egitim basamaklarina, farkli konu alanlari-
na ve bu konu alanlarinin agamalilik iliskisi gos-
terip gostermedigine gore degistigi goriilmektedir.
Duyussal giris 6zelliklerini olusturan tutumun ve
akademik o6zkavramin 6grenme diizeyine etkisi
ile ilgili ¢alisma sonuglarinin ise tutarl olmadi-
g1 anlagilmaktadir. Bu durumda bu degiskenlerin
6grenme diizeyine etkilerini inceleyen yeni arag-
tirmalara ihtiya¢ duyuldugu séylenebilir. Eldeki bu
aragtirmanin i¢ 6nemli gerekgesi vardir. Birincisi,
Bloom’'un (1998) 6nerisidir. Bloom, tam 6grenme
kuramindaki iddialarin genellenebilirlik dereceleri-
nin degisik durumlarda stnanmasini énermektedir.
Ikincisi, akademik dzkavrami ile akademik bagari
arasindaki iligkiyi ele alan alanyazindaki mevcut
galigmalarin yontem olarak yetersiz ve akademik
6zkavram teorisi ile tutarli olmadiginin (Green ve
ark., 2006) vurgulanmasidir. Bu nedenle Marsh,
Byrne ve Yeung (1999) akademik basari ile akade-

mik dzkavrami arasindaki iliskiyi inceleyecek ileri
calismalar icin yapisal esitlik modellemesini 6ner-
mislerdir. Onerilerinde nigin yapisal esitlik model-
lemesinin kullanilmasinin gerekliligini gerekgeleri
ile agiklamuglardir. Ugiinciisii ise, duyugsal giris
ozelliklerinin ilgi, tutum ve akademik 6zkavramin
bir bileskesi olmasina ragmen yapilan ¢aligmalarda
bir dersle ilgili duyussal 6zelliklerin belirlenmesin-
de sadece akademik ozgiiven 6lgegi (Senemoglu,
1990) ya da sadece tutum olgekleri (Bloom, 1998)
kullanilmig olmasidir. Bu galiymada ise duyugsal
giris ozelliklerini olugturan ilgi, tutum ve akademik
ozkavram degiskenlerinin ti¢ii de galigmaya déahil
edilmistir. Bu gerekgelerden hareketle bu ¢alisma-
nin amaci, biligsel giris davranislar: ve duyussal gi-
rig 6zelliklerinin 6grenme diizeyine etkilerini belir-
lemektir. Calismanin alt amaci soyle belirlenmistir:
Universite diizeyinde ve asamalilik iliskisi diisitk
olan bir derste biligsel giris davranislari ve duyugsal
giris ozellikleri birlikte 6grenme diizeyindeki degis-
kenligin ne kadarini agiklamaktadirlar?

Caligma egitim bilimine giris dersinde gergeklesti-
rilmistir. Egitim bilimine giris dersi egitim fakiilte-
lerinin tiim boliimlerinde birinci sinifta okutulan
bir derstir. Bu ders 6gretmen adaylarinin meslege
ilk adimlar1 olarak degerlendirilebilir. Egitim bili-
mine giris dersi tist stmiflardaki meslek bilgisi ders-
lerinin 6n kosuludur, 6gretmen yetistirmede temel
ve onemli bir derstir. Hem egitim bilimine giris
dersinin bu 6nemi hem de ¢aliymanin gerekgeleri
ve amaci dikkate alindiginda ¢aligmanin bu derste
gerceklestirilmesinin uygun olacag: distinilmis-
tiir. “Universite diizeyinde ve agamamalik iliskisi
diisiik olan bir derste biligsel giris davraniglarinin
6grenme diizeyine etkisini aragtiran caligmalara
duyulan ihtiyag” bu ¢aliymanin gerekgelerinden bi-
ridir. Egitim bilimine giris dersi agamalilik iligkisi
digiik bir derstir.

Yontem

Bu aragtirma iliskisel tarama modelinde bir ¢alig-
madir. Aragtirmada 6grenme diizeyi, biligsel giris
davraniglar1 ve duyugsal giris 6zellikleri arasinda-
ki agiklayict ve yordayicr iligkiler yol analizi (path
analysis) ile incelenmistir. Nedensel modelleme
olarak da bilinen yol analizi, gozlenen (6lgiilen)
degiskenler arasindaki iliski aglarini incelemeye
yonelik bir analizdir (Bayram, 2010).
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Calisma Grubu

Aragtirma Necmettin Erbakan Universitesi Ahmet
Kelesoglu Egitim Fakiiltesinin farkli béliimlerine
devam eden 258 birinci simif 6grencisi (Egitim Bi-
limine Giris dersini birinci siniflar aldig: igin) ile
gergeklestirilmistir. Yapisal esitlik modelleri igin
genellikle 100den az 6rneklem hacmi kiigiik, 100-
200 orneklem hacmi orta ve 200den fazla 6rnek-
lem hacmi ise biiyiik 6rneklem hacimleri olarak
tanimlanmaktadir. Kiigiik 6rneklem hacimlerinin
¢ok basit modeller, orta hacimli 6rneklemlerin ¢ok
karmagik olmayan modeller ve biiyiik hacimli 6r-
neklemlerin karmagik modeller i¢in uygun oldugu
belirtilmektedir (Kline, 1998). Calisma grubunun
%22,9’unu (59 kisi) erkek, %77,l’ini (199) kiz;
%14’tind (36 kisi) psikolojik danisma ve rehberlik,
%28,3’tinti (73 kisi) Almanca ve %57,8’ini (149 kisi)
din kiiltiirii ve ahlak bilgisi boliimiine devam eden
ogrenciler olusturmaktadir.

Veri Toplama Araglar1

Arastirmanin amacina ulagmast igin {ig tiir veriye
ihtiyag duyulmustur. Birincisi 6grencilerin biligsel
giris davraniglarina (6n 6grenmeler) iliskin veriler,
ikincisi duyusgsal giris 6zelliklerine iliskin veriler ve
ti¢linclisii 6grenme diizeyine iliskin verilerdir. Bilis-
sel giris davranislarina iliskin veriler “Biligsel Girig
Davranglar1 Testi” ile toplanmistir. Duyugsal giris
ozelliklerine iliskin veriler i¢in ise “Egitim Bilimine
Giris Dersi Ilgi Olgegi”, “Egitim Bilimine Giris Der-
si Tutum Olgegi” ve “Akademik Ozyeterlik Olgegi”
kullanilmigtir. Ogrenme diizeyini belirlemek igin
ise “Bagar1 Testi” uygulanmistir. Calismada kulla-
nilan tiim 6l¢gme araglarinin giivenirlik analizleri
ve ilgi 6l¢eginin gegerlik analizleri, caligma grubu
disinda 300 kisilik birinci sinif 6grencisinden elde
edilen verilerle gergeklestirilmistir.

Biligsel Giris Davranislar1 Testi: Ogrencilerin Egi-
tim Bilimine Giris dersinin ilk ¢ tinitesinde (Egi-
timle Ilgili Temel Kavramlar, Tiirk Egitim Sistemi-
nin Genel Yapisi, Bir Meslek Olarak Ogretmenlik)
biligsel giris davranislarini 6lgmek igin bir test gelis-
tirilmistir. Dersin igerigi ve tinite baglarinda verilen
o6grenme hedefleri incelendikten sonra 6grencilerin
bu {ig iinitede kazanmalar1 gereken 15 davranis (8
davranus bilgi, 7 davranig kavrama diizeyinde) be-
lirlenmistir. Bu davranislar1 kazanabilmeleri icin
onceden Ogrenilmis olmasi gereken Ogrenmeleri
yoklayan 20 adet goktan se¢meli soru hazirlanmis-
tir. Bu taslak form Egitim Bilimine Giris dersini
daha 6nceden yurttmis, egitim programlari ve 6g-
retim, egitim yonetimi, rehberlik ve psikolojik da-
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nmismanlik bilim dallarindan birer 6gretim eleman:
olmak iizere 3 6gretim elemaninin gorislerine su-
nulmustur. Daha sonra madde analizi yapmak ve
testin giivenirligini hesaplamak igin pilot uygulama
yapilmigtir. Uygulama sonunda 5 madde (giiglik
indeksi .20’nin altinda ve .80’in iizerinde olan 3
madde ile ayiricihk indeksi .30’un altinda olan 2
madde) testten ¢ikarilmustir. Son héliyle biligsel gi-
ris davranislari testi 15 sorudan olusmustur. Testin
giivenirligi i¢in KR-20 degeri hesaplanmis ve bu
deger .81 bulunmustur.

Egitim Bilimine Giris Dersi ilgi Olgegi: Ogrenci-
lerin egitim bilimine giris dersine ilgilerini 6lgmek
i¢in arastirmaci tarafindan gelistirilen 6lgek kulla-
nilmistir. “Egitim Bilimine Girig Dersi lgi Olcegi”
gelistirme siirecinde ilk olarak alanyazin taramasi
yapilarak 20 maddelik bir madde havuzu olustu-
rulmustur. Madde havuzu olusturmada Ozgelik'in
(1998) bireyin bir derse ya da konuya ilgili oldugu-
nu gosteren davranig tanimlar1 dikkate alinmistir.
Bu baglamda 6lgekte; isteklilik (egitim bilimleri ile
ilgili konferans, panel gibi etkinliklere ya da derse
katilma istegi), takip etme (dersi ya da ilgili yayin-
larr), goniillillitk (etkinliklere katilmada), merak
(dersin konularina), zaman ayirma (derse ¢aligmak
i¢in), keyif alma (dersi dinlemekten ve dersin konu-
larina galigmaktan), yorulmama (dersle ilgili etkin-
liklerde) vb. durumlar: 6lgmeye y6nelik maddelere
yer verilmistir. Olusturulan Egitim Bilimine Girig
dersine ilgi madde havuzundaki 20 madde uzman
goriisii almak tizere 6lgme ve degerlendirme bilim
dalindan 2, rehberlik ve psikolojik danigma bilim
dalindan 2 uzmanin goriigiine sunulmustur. Uz-
man gorisleri dogrultusunda 5 madde havuzdan
¢ikarilmistir. Bu sekilde deneme formu 15 madde-
den olugmustur. Maddelerin yanitlama bigimi “(1)
bana hig uygun degil, (2) bana pek uygun degil, (3)
bana biraz uygun, (4) bana olduk¢a uygun, (5) bana
tamamen uygun” seklinde bes dereceli bir yapida
diizenlenmistir.

Olgegin yap1 gecerligi icin agimlayict ve dogrula-
yicr faktor analizi, giivenirligi i¢in ise Cronbach
Alfa guvenirlik analizi yapilmistir. Agimlayict
faktor uygulamasindan once, verilerin faktér ana-
lizine uygunlugu Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) ve
Bartlett testi ile test edilmistir. Analiz sonucunda
KMO degerinin .80 oldugu belirlenmistir. Veriler
tizerinde faktor analizi yapilabilmesi i¢in minimum
KMO degerinin .60 olmas: onerilmektedir (Pul-
lant, 2001). Bartlett testi sonuglar1 incelendiginde
de ki-kare degerinin anlamli oldugu goriilmistiir.
(X?=407.072; df=10; p<.01).
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{lk analizde 15 madde igin 6zdegeri I'in iizerinde
olan ve toplam varyansin %67,02’sini agiklayan iki
bilesen oldugu goriilmiistiir. Bu analiz sonucunda
iki faktorde de birbirine ¢ok yakin yiik degeri alan
4 madde ve faktor yiikii .40’tan diisiik 6 madde
analizden ¢ikarilmugtir. Tkinci kez yapilan analizde
(5 madde) dondiirme yapilmadan bakilan temel
bilesenler analizi sonucuna gore, toplam varyansin
9%56,88’ini agiklayan tek faktorlii yap: ortaya gikmug-
tir. “Egitim Bilimine Giris Dersi Ilgi Olgegi’faktor
analizi sonuglar1 Tablo 1de verilmistir.

Tablo 1
Egitim Bilimine Giris Dersi Ilgi Olgegi Faktor Analizi Sonug-
lar:

Faktor Ortak  Faktor

Madde Varyanst Yiikii
Egitim bilimleri ile ilgili konferans

panel gibi etkinliklere isteyerek 459 678
katilirim

Egitim bilimine girig dersinin

konular1 bende merak uyandiriyor 639 799
Egitim bilimine giris dersine

caligmak i¢in zaman ayiririm 571 756
Egitim bilimine giris dersinde

yorulmuyorum 484 696
Egitim bilimine giris dersine 691 831

isteyerek gelirim

Agiklanan varyans:
Toplam : % 56.88

Agimlayicl faktor analizi sonucunda ortaya gikan tek
faktorlii yapinin gegerligini degerlendirmek amaciyla
dogrulayici faktor analizi yapilmustir. Elde edilen bul-
gular Tablo 2de ve Sekil 1'de sunulmustur. Tablo 2 in-
celendiginde modelin X2, X*/sd, CFI (comparative fit
index), GFI (goodness of fit index), NFI (normed fit
index), AGFI (adjusted goodness of fit index), SRMR
(standardized root mean square residual) ve RMSEA
(root mean square error of approximation) uyum de-
gerlerinin iyi uyum degerlerine sahip oldugu goriil-
mektedir. Iyi uyum; X*/sd i¢in 0< X*/sd <2, CFI i¢in
0,97<CFI<1,00, GFI i¢in 0,95<GFI<1,00, AGFI i¢in
0,90<AGFI<1,00, NFI i¢in 0,95<NFI<1,00, RMSEA
icin 0SRMSEA<0,05 arasindaki degerlerdir. SRMR
degeri i¢in 0,05’in altindaki degerler iyi uyumu gos-
termektedir (Bayram, 2010).

Tablo 2
Dogrulayici Faktor Analizi Sonunda Elde Edilen Uyum Degerleri
X2 4,670
sd 4
P 1323
X?/sd 1,167
SRMR ,011
CFIL ,998
GFI ,993
AGFI 972
NFI ,993
RMSEA 026

Sekil 1: Egitim Bilimine Giris Dersi lgi Olgegi dogrulayici fak-
tor analizi.

Egitim Bilimine Giris Dersi {lgi Olgeginin giive-
nirligini belirlemek amaciyla Cronbach Alfa giive-
nirlik analizi yapilmustir. Olgegin Cronbach Alfa i¢
tutarlik katsayisi .81 bulunmustur. Olgekten alina-
bilecek en yiiksek puan 25, en diisiik puan ise 5tir.
Puanin ytiksekligi bireyin derse ilgili oldugunu ifa-
de etmektedir.

Egitim Bilimine Giris Dersi Tutum Olgegi: Onen
ve Kogak (2011) tarafindan gelistirilen Egitim Bi-
limine Girig Dersi Tutum Olgeginde 11°i olumsuz,
18’1 olumlu olmak tizere toplam 29 madde vardur.
Olgek; sempati (8 madde), énem (10 madde) ve
antipati (11 madde) olmak tzere ti¢ faktorladiir.
Olgekte olumlu maddeler “tamamen katiliyorum”
segeneginden “tamamen katilmiyorum” segenegi-
ne dogru 5,4,3,2,1 seklinde puanlanirken olumsuz
ciimlelerde bunun tam tersi bir yol izlenmektedir.
Yiiksek 6l¢ek puanlart olumlu, disiik 6lgek puan-
lar1 ise olumsuz tutumu gdstermektedir. Onen ve
Kogak (2011) 413 egitim fakiiltesi 6grencisi ile ger-
geklestirdikleri ¢aliymada 6lgegin faktorlerinin ve
biitiiniiniin Cronbach Alfa giivenirlik katsayilarini
sirasiyla .94, .93, .77 ve .95 olarak hesaplamislardir.
Bu ¢aligma igin 6lgegin Cronbach Alfa giivenirlik
analizi yeniden yapilmis ve faktorlerin ve bitiinii-
niin ig tutarlik katsayisi sirasiyla; .93, .90, .94 ve .96
olarak hesaplanmustr.

Akademik Ozyeterlik Olgegi: Caliymada aka-
demik ozkavramini o6lgmek i¢in Jerusalem ve
Schwarzer (1981) tarafindan gelistirilen, Yilmaz,
Giirgay ve Ekici (2007) tarafindan Tiirkgeye uyar-
lanan Akademik Ozyeterlik Olgegi kullanilmigtur.
Uyarlama ¢aligmasi 672 egitim fakiiltesi 6grencisi
ile gergeklestirilmistir. Tiirk¢eye uyarlanan 6lgegin
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orijinal 6lgekteki gibi tek boyutlu oldugu ve toplam
7 maddeden olustugu ortaya ¢tkmugtir. Olgekte yer
alan maddeler “4’li Likert tipi 6l¢ek” (bana tama-
men uyuyor, bana uyuyor, bana gok az uyuyor, bana
hi¢ uymuyor) seklinde cevaplanmaktadir. Olgegin
puanlamasi olumlu maddeler i¢in “bana tamamen
uyuyor” segeneginden “bana hi¢ uymuyor” segene-
gine dogru 4,3,2,1 seklinde, olumsuz maddeler igin
bunun tam tersi seklindedir. Yilmaz ve arkadaslar1
(2007) 6lgegin Cronbach Alfa i¢ tutarlik katsayisi-
n1.79 olarak bulmuslardir. Bu ¢alisma igin 6lgegin
Cronbach Alfa giivenirlik analizi yeniden yapilmig
ve i¢ tutarlik katsayisi .71 olarak hesaplanmugtir.

Basar1 Testi: Ogrencilerin 6grenme diizeylerini
belirlemek i¢in aragtirmaci tarafindan bagar: testi
gelistirilmistir. Egitim bilimine giris dersinin ilk
¢ Unitesindeki 15 davranis i¢in 35 sorudan olu-
san bir deneme formu olusturulmustur. Deneme
formu egitim bilimine giri§ dersini daha onceden
yuriitmis egitim programlar1 ve Ggretim, egitim
yonetimi, rehberlik ve psikolojik danigmanlik bi-
lim dallarindan birer 6gretim elemani olmak iize-
re 3 ogretim elemaninin goriiglerine sunulmugtur.
Daha sonra madde analizi yapmak ve testin giive-
nirligini hesaplamak igin pilot uygulama yapilmus-
tir. Uygulama sonunda 12 madde (gtigliik indeksi
.20’nin altinda ve .80’in iizerinde olan 4 madde ile
ayiricilik indeksi .30’un altinda olan 8 madde) test-
ten gikarilmistir. Son haliyle bagari testi 23 sorudan
olugmustur. Testin giivenirligi i¢in KR-20 degeri
hesaplanmus ve bu deger .85 bulunmustur.

Siire¢

Aragtirma 2011-2012 6gretim yili giiz doneminde
gergeklestirilmis ve alti hafta stirmustiir. Birinci haf-
ta “Biligsel Girig Davramslar1 Testi” ve “Akademik
Ozyeterlik Olgegi” uygulanmustir. Tkinci, figiincii ve
dordiincii hafta (toplam 9 saat) Egitim Bilimine Girig
dersinin ilk ti¢ tinitesinde yer alan konular islenmis-
tir. Besinci hafta “Egitim Bilimine Giris Dersi Tutum
Olgegi” ve “Egitim Bilimine Giris Dersi Ilgi Olcegi’
altinci hafta ise “Bagar1 Testi” uygulanmugtir. Caligma-
da egitim bilimine giris dersinin ilk ti¢ Ginitesinin alin-
masinin nedeni, {i¢ tinitenin tam 6grenme modelinde
gegen “6grenme birimi’nin kriterlerini siire ve davra-
nis sayist Ozellikleri bakimindan kargilayabilmesidir.
Ogrenme birimi, él¢iiliip degerlendirilebilecek kadar
Ogrenme triintinii kapsamasi gerektigi gibi, 6grenme
eksik ve giigliiklerinin yigmlasmadan diizeltilmesine
de imkan verecek biiyiiklitkkte olmahdir. Ogrenme
tinitesi; dersin 1-10 saatlik siiresini kapsayan 15-30
davramigin 6gretilebildigi, dersin yar: bagimli ya da
bagimsiz birimidir (Senemoglu, 2009).

#1812

Verilerin Analizi

Bu ¢aligmada dogrulayict modelleme stratejisi kul-
lanilmustir. Dogrulayict modelleme  stratejisinde,
ok net olarak belirlenmis bir modelin veri tarafin-
dan dogrulanip dogrulanmadig: test edilebilmekte-
dir (Simsek, 2007). Bu ¢aligmanin amaci bir model
onermek degil, kuramsal bir temele dayanan iligki-
leri test etmektir. Bu amagla ¢alisma konusu degis-
kenlerin yer aldig1 bir model sunulmus, yol analizi
kullanilarak degiskenlerin 6grenme diizeyine etkisi
test edilmistir. Analizler AMOS 16.0 programinda
yapilmigtur.

Yol analizi modelleri yaygin olarak kullanilan ya-
pisal esitlik modellerindendir. Yapisal esitlik mo-
dellerinin 6zelligi; 6lgiim hatalarinin {istesinden
gelmesinin yani sira aragtirmacilarin ¢ok degiskenli
kompleks modeller gelistirmesi, tahmin etmesi ve
test etmesine de olanak saglamasidir. Yapisal esitlik
modellerinin aksine geleneksel regresyon analizin-
de agiklayici degiskenlerdeki olasi 6lgiim hatalar:
goz ardi edilmektedir. Bu nedenle de regresyon
analizi sonuglar1 yanls ve yaniltici sonuglar verebil-
mektedir (Bayram, 2010).

Calismada yapisal esitlik modellemesinin islem
adimlart uygulanmugtir. Ik olarak teorik bir teme-
le dayanan model formiile edilmistir (Sitiitemiz,
2005). Bu ¢aligmada olusturulan model tam 6gren-
me kuramina dayalidir. Biligsel giris davranislar: ve
duyugsal giris 6zelliklerinin (ilgi-tutum-akademik
6zkavrami) 6grenme diizeyini etkiledigini gosteren
bir model ¢izilmistir. Bu sekilde modelde bir tane
bagimli (endojen) degisken (6grenme diizeyi) ve
dort tane bagimsiz (egzojen) degisken (biligsel gi-
ris davransslary, ilgi, tutum, akademik 6zkavrami)
vardir. Daha sonra model uyumunun degerlendi-
rilmesi ve modelde yer alan degiskenler arasindaki
iligkilerin belirlenmesi icin model test edilmistir.

Bulgular

Biligsel Giris Davramislar1 ve Duyugsal Giris
Ozelliklerinin Ogrenme Diizeyindeki Degisken-
ligi Aciklama Giiciine {liskin Bulgular

Arastirma modeli ve yol katsayilar1 $ekil 2'de sunul-
mustur.

Sekil 2’ye gore, standardize edilmis regresyon kat-
sayllarina bakildiginda, ilgi ve tutum arasindaki
korelasyonun ,62; tutum ve 6zkavramu ile ilgi ve
Ozkavrami arasindaki korelasyonun ,22 oldugu
goriilmektedir. Ilgi ile 6grenme diizeyi arasindaki
standardize edilmis regresyon katsayisi -,01; tutum
ile 6grenme diizeyi arasindaki standardize edilmis
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BGD: Bilissel giris davraniglar:
Sekil 2: Aragtirma modeli ve yol katsayilar1.

regresyon katsayisi ,03; zkavramu ile 6grenme diize-
yi arasindaki standardize edilmis regresyon katsayisi
,03 ve biligsel giris davranislar: ile 6grenme diizeyi
arasindaki standardize edilmis regresyon katsayisi
,23 olarak elde edilmistir. Modelde R* degerine gore,
Ogrenme diizeyi tizerinde agiklanan toplam varyans
9%6dir. Regresyon katsayilarinin anlamliligina iligkin
t-testi sonuglar1 Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3 )
Regresyon Katsayilarinin Anlamhiligina Iliskin t-Testi So-
nuglart

Yol Standart
katsayis1 ~ Hata

Ogrenme diizeyi <

BGD ,232 ,083 3,823*
Ogrenme diizeyi «ilgi  -,009 022 -116%*
Ogrenme diizeyi < 029 013 369+
tutum

Qgrenme diizeyi < 031 058 493+
Ozkavrami

*p<.001; **p>.005

Regresyon katsayilarinin anlamliligina iliskin #-testi
sonuglar1 incelendiginde, 6grenme diizeyi tizerinde
sadece biligsel giris davraniglarinin anlamli ve orta
diizeyde bir etkiye sahip oldugu goriilmektedir.
Standartlastirilmig path katsayilar1 igin .30 civa-
rindaki degerler orta diizey etkiyi gostermektedir
(Kline, 1998). ilgi, tutum ve dzkavrami (duyugsal
giris Ozellikleri) anlaml bir etkiye sahip degildirler.

Modelin Uyum indekslerine iliskin Bulgular

Yapisal esitlik modellemesinde, model uyumunun
degerlendirilmesinde birden fazla test kriteri soz
konusudur. Bu kriterler, teorik olarak verilen mo-
delle, veriler arasindaki uyumun ortaya konmasi
agisindan oldukga 6nemlidir (Bayram, 2010). Tablo
4te model uyumunun degerlendirilmesinde ele ali-
nan uyum kriterleri, iyi uyum degerleri, kabul edi-
lebilir uyum degerleri ve model sonucu elde edilen
degerler verilmistir.

Tablo 4

Uyum Indeksleri ve Model icin Elde Edilen Uyum Indeksleri
Model PR, Modelin
Uyum fyi Uyum Kabul Edilebilir Uyum
Kriteri Uyum Degerleri

X2 0< X?<2sd 2sd< X?<3sd 1,650

P 005<p=<100 _ 0,0l<p <005 648

X*/sd  0<X?/sd<2 2< X2 /sd <3 ,550

GFI 0,95<GFI<1,00  0,90<GFI<0,95 ,997

CFI 0,97<CFI<1,00  0,95<CFI<0,97 1,000

RMSEA 0<RMSEA<0,05 0,05<RMSEA<0,08 ,000
Kaynak: Bayram, 2010, s. 78.

Tablo 4 incelendiginde modelin iyi uyum degerleri-
ne sahip oldugu goriilmektedir.

Tartisma

Bu ¢alismada biligsel giris davranislar1 ve duyus-
sal giris Ozelliklerinin 6grenme diizeyine etkisi yol
analizi ile incelenmistir. Bu amagla Bloom’un tam
6grenme kuramina dayanan bir model belirlen-
migstir. Belirlenen model test edildiginde, tiniversite
diizeyinde ve agsamalilik iligkisi olmayan bir derste,
6grenme diizeyi tizerinde, biligsel giris davranisla-
r1 degiskeninin anlaml ve orta diizeyde bir etkiye
sahip oldugu, duyussal giris 6zellikleri degiskeni-
nin ise 6grenme diizeyi tizerinde anlamli bir etkiye
sahip olmadig1 sonucuna ulagilmistir. Tki degisken
birlikte, 6grenme diizeyi tizerindeki degiskenligin
%6’s1n1 agiklamaktadirlar.

Alanyazinda, farkli 6gretim kademelerinde ve fark-
11 konu alanlarinda yapilan ¢aligmalar, biligsel giris
davraniglar1 degiskeninin 6grenme diizeyindeki
degiskenligi anlamli bir sekilde agikladigini belirt-
mektedir (Alci ve ark., 2010; Bloom, 1998; Thomp-
son ve Zamboanga, 2004; Yanpar, 1998; Yunt;
1978). Bu galigmada, giris nitelikleri karsilagtirildi-
ginda, 6grenme diizeyini agiklamada sadece biligsel
giris davranislar1 degiskeninin anlaml bir etkisi ol-
dugu gortilmektedir. Yunt (1978) ve Yanpar (1998)
tarafindan yapilan ¢aligmalar bu bulguyu destekle-
mektedir. Yunta (1978) gore, giris degiskenlerin-
den biligsel nitelikte olanlarin 6grenme diizeyine
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etkileri, duyugsal olanlardan daha gii¢lidiir. Yunt
(1978) yaptig1 caligmada, erigme giidiisiinii (duyus-
sal giris ozelligi) sabit tutmus, bu durumda, biligsel
giris davranislari yiiksek olan 6grencilerin 6grenme
diizeylerinin diger 6grencilerden yiiksek oldugu
sonucuna ulagmustir. Biligsel giris davraniglarinin
etkisi sabit tutuldugunda ise, erisme giidist yiik-
sek olan dgrencilerin 6grenme diizeylerinin diger
ogrencilerden yiiksek oldugunu gosteren bir kanit
saglanamamustir. Yunt (1978), bilissel giris davra-
niglarinin etkisi sabit tutuldugunda, erigme giidii-
stiniin, 6grenme diizeyi tizerinde 6nemli bir etkisi
olmadig1 sonucuna ulagsmistir. Yanpar (1998) ise
yaptig1 calismada, sosyal bilgiler dersinde 6grenme
diizeyinin en giiglii yordayicisinin biligsel giris dav-
ranislar1 degiskeni oldugu sonucuna ulagmigtir.

Blooma (1998) gore, bilissel giris davraniglar1 degis-
keni 6grenme diizeyindeki degiskenligin %50’sini
agiklayabilecek gligtedir. Yani biligsel giris davranislar:
Ogrenme diizeyi tizerinde yiiksek diizeyde etkilidir. Bu
¢alismada bu etkinin beklenilen diizeyde ¢tkmama-
st galismanin {niversite diizeyinde ve siki agamalilik
iligkisi olmayan bir derste gergeklestirilmis olmasiyla
agiklanabilir. Ciinkii biligsel giris davranislarimin etkisi
ogretim kademesine ve dersin siki agamalilik iligkisi
gosterip gostermedigine gore degisebilmektedir. Uni-
versite diizeyinde, daha 6nce alinan derslerdeki 6gren-
melere dayal derslerde, bilissel giris davramslarinin
6grenme diizeyinin en gii¢lii yordayicist oldugu bildi-
rilmektedir (Senemoglu, 1990). Bununla birlikte bilis-
sel giris davraniglarinin ilk ve orta 6gretim diizeyinde
ogrenme diizeyini yiikselttigi kanitlanmakla birlikte,
yiiksekogretim diizeyinde ve asamalilik iligkisi diigiik
olan derslerde bu degiskenin 6grenme diizeyine etkisi
tartistimaktadir (Senemoglu, 1989). Sonug olarak ilk
ve orta 6gretim diizeyinde ve siki agamalilik iligkisi
olan bir derste biligsel giris davraniglarmin 6grenme
diizeyini agiklama giiciiniin artabilecegi soylenebilir.

Egitim Bilimine Giris dersi siki agamalilik iligkisi
olmayan bir derstir. Ancak Bloom (1998) en yalin
bir 6grenme biriminin bile belli 6n 6grenmelere da-
yali oldugunu ifade etmektedir. Senemoglu (1989),
yiiksekogretim diizeyinde ve agamalilik iliskisinin
diisiik oldugu kabul edilen bir derste, biligsel gi-
ris davranislarindaki eksiklerin giderilmesinin ve
buna ek olarak dontt-diizeltme islemlerinin uygu-
lanmasinin 6grenme diizeyine ve erisiye etkisi in-
celedigi calismasinda, yiiksekogretim diizeyinde ve
asamalilik iligkisi diigiik olan bir derste bile, biligsel
giris davraniglarini tamamlamanin erisi de olumlu
etkiye sahip oldugu ortaya koymustur.

Bu ¢aligmada biligsel giris davranislari degiskeninin
ogrenme diizeyine etkisinin beklenilen diizeyde ¢ik-
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mamasinin bir diger nedeni de Bloom’un biligsel giris
davraniglarim belirlemeye iliskin diistinceleri ile agik-
lanabilir. Blooma (1998) gore, bir 6grenme biriminin
6grenilebilmesi igin gerekli olan biligsel giris davra-
nislarini belirlemek oldukga giictiir. Yani bir 6grenme
biriminin 6n kosulu oldugu diisiiniilen 6grenmeler, o
6grenme biriminin tam olarak 6n kosulu olmayabilir.
Bu nedenle aragtirmacilar bir 6grenme biriminin 6g-
renilebilmesi igin gerekli 6n 6grenmelerin tam olarak
nasil belirlenebilecegi tizerinde ¢aligmalidirlar.

flgi, tutum ve akademik 6zkavramin (duyussal giris
ozelliklerinin) 6grenme diizeyi tizerinde anlamh bir
etkisinin olmamasi bu ¢alismanin en ¢arpict bulgu-
sudur. Alanyazinda ¢alismanin bu bulgusunu destek-
leyen aragtirmalar mevcuttur. Ornegin Papanastasiou
ve Zembylas (2004), ti¢ farkli tilkeden (Avustralya, Gii-
ney Kibris ve Amerika Birlesik Devletleri) elde edilen
TIMMS puanlari tizerinde tutum ve basari iligkisini
belirlemeyi amagladiklar1 modelleme galigmalarinda;
Avustralya i¢in fene yonelik tutumla fen basarisi ara-
sinda anlamli bir etki olmadig1, Giiney Kibris ve Ame-
rika Birlesik Devletleri i¢in kendini yeterli algilamanin
fen basarisi {izerinde anlamli bir etkiye sahip olmadig
sonucuna ulagmglardir. Rennie ve Punch (1991) fen
bilimlerinde yapilan galismalarda, tutumun bagarida-
ki varyansin %5’ten daha azini agikladig1 sonucuna
ulagildigini rapor etmiglerdir. Shih ve Gamon (2001)
ile Nasr ve Soltaniye (2011) gore, tutum bagaridaki
varyansin %1’ini agiklamaktadir. Abu-Hilala (2000)
gore tutumun bagari tizerinde anlamh bir etkisi yok-
tur. Ma ve Xu (2004) ise, onceki bagarmnin sonraki
tutumu anlamh bir sekilde etkiledigini, buna karsilik
6nceki tutumun sonraki bagartyr anlamh bir sekilde
etkilemedigini belirtmislerdir. Duyugsal giris 6zellik-
lerinden olan akademik 6zkavramu ile bagar arasinda
da anlaml bir iliski olmadig (Othman ve Leng, 2011;
Yahaya ve Ramli, 2009; Yahaya ve ark., 2009) vurgulan-
maktadir. Alanyazinda tutumun ve akademik 6zkav-
ramin 6grenme diizeyini anlamh sekilde etkiledigi ve
aralarinda yiiksek diizeyde iliski oldugunu vurgulayan
galismalar da mevcuttur (Ahmed ve Bruinsma, 2006;
Bloom, 1998; Fakeye, 2010; Freedman, 1997; Graham,
Berninger ve Fan, 2007; Inal, Evin ve Saracaloglu, 2005;
Senemoglu, 1990; Weinburgh, 1995; Yildiz, 2010; Yiicel
ve Kog, 2011). Ornegin, on iki tilkenin katildig: Uluslar
aras1 Matematik Basarisini Degerlendirme aragtirma-
sinin sonuglarina gore, dersle ilgili duyussal 6zellikler,
basaridaki degiskenligin %18 kadarinmi agiklayabilme
glictindedir. Yine uluslararas: alanda yapilan galisma-
lar, matematik, fen bilimleri, edebiyat, okuma, yabanci
dil derslerinde dersle ilgili duyussal 6zelliklerin, basar:
degiskenliginin %20%ini agiklayabilme giiciinde ol-
dugunu vurgulamaktadir (Bloom, 1998). Saracaloglu
ve Varol (2007) beden egitimi 6gretmeni adaylarinin
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yabanc dile yonelik tutumlari ve akademik benlik
tasarimlari ile yabanci dil bagarilar1 arasindaki iligkiyi
inceledikleri ¢alismalarinda; yabanci dil basarisindaki
degiskenligin %82%inin yabanci dile yonelik tutum
ve akademik benlik tasarmmi degiskenleri ile agikla-
nabildigi, akademik benlik tasarmminin bagaridaki
degiskenligin %44’tinii tek bagina agiklayabildigi, bu
durumda, yabanci dil hazirhk sinifi bagar diizeyindeki
varyansi agiklayan en 6nemli faktoriin akademik ben-
lik tasarimi oldugu sonucuna ulasmislardir. Senemog-
lu (1990) asamal1 bir dizinin baginda yer alan dersler
i¢in dersle ilgili duyussal giris 6zelliklerinin, bunlar
arasinda da akademik benlik kavraminin bagarinin en
gliglii yordayicist oldugunu ifade etmektedir.

Blooma (1998) gore, duyussal giris Gzellikleri 6g-
renme diizeyindeki degiskenligin %25’ini agiklama
glictindedir. Bu ¢aliymada ise duyussal giris 6zellikle-
rinin 6grenme diizeyi iizerinde anlamli bir etkiye sa-
hip olmadig1 sonucuna ulagilmustir. Bu sonucun bazi
nedenleri olabilir. Bu nedenlerden birincisi, tutum ve
basari iligkisine yonelik Robinson'un (1975) diisiince-
leriyle agiklanabilir. Robinson (1975), “6grencilerin
okula ve derse kargi tutumlari ile okul ve ders baga-
rilart arasinda pozitif bir iliski oldugu” distincesinin
yaygun bir fikir oldugunu ama bunun her zaman boyle
olmayabilecegini belirtmektedir. Tutumun bagariy
etkiledigi disiincesini aragtiran deneysel ¢alismalar
yapildigin1 ve bu ¢aligmalarin sonuglarmin tutarl
olmadigini ifade etmektedir. Cogu zaman olumsuz
tutuma sahip bireyler, ok yiiksek basari elde edebil-
mektedirler. Robinsona (1975) gore, tutumu 6lgme-
nin zor olmasi, tutumla basar: arasindaki iligki hak-
kinda alanyazindaki tutarsizhiklarin nedeni olabilir.
Ikinci neden, duyussal 6zelliklerin basarry1 yordama
giicliniin derslere gore degismesi olabilir. Ornegin
dersle ilgili duyussal 6zellikler, fen bilimleri bagarisin-
daki degiskenligin %27’sini agiklayabilirken, edebiyat
dersindeki bagarinin %3’ten daha azini agiklayabil-
mektedir (Bloom, 1998).

Bu caligmada tniversite diizeyinde, siki agamalilik
iligkisi olmayan bir derste, 6grenme diizeyi tizerinde
biligsel giris davraniglarinin anlamh ve orta diizeyde
bir etkiye sahip oldugu, duyugsal giris 6zelliklerinin
ise anlamli bir etkiye sahip olmadig1 sonucuna ula-
silmustir. Tki degisken birlikte dgrenme diizeyindeki
varyansin %6sin1 agiklamaktadir. Elbette 6grenme
diizeyini etkileyen ok sayida degisken vardir. Orne-
gin, Shih ve Gamon (2001), tutum, motivasyon, 6g-
renme stilleri ve bazi demografik degiskenler ile ba-
sar1 arasindaki iliskiyi analiz ettikleri galismalarinda
motivasyonun bagary1 agiklayan en 6nemli degisken
oldugunu bulmuslardir. Sanderson (1976), White ve
Gettinger (1979) yaptiklar1 arastirmalarda basari ile

6grenmeye ayrilan zaman arasindaki iligkinin, genel
yetenek ile basar1 arasindaki ilikiden daha giiglii ol-
duguna iliskin bulgular elde etmiglerdir (akt., Sene-
moglu, 1990). Universite diizeyi igin, biligsel giris dav-
ranislar ve duyussal giris 6zellikleri diginda 6grenme
diizeyini etkileyen degisken sayist daha da artabilir.
Senemoglu (1990), yiiksekogretim diizeyindeki mate-
matik derslerinde, 6grenci giris nitelikleri ile 6gretme-
6grenme siireci Ozelliklerinin 6grenme diizeyindeki
varyanst agiklama giictinii inceledigi caligmasinda;
derse devam ile galismaya ayrilan zamanin, 6grenme
diizeyindeki varyansin %39 ile %59'unu agiklayabil-
digini belirtmistir. Yiiksel ve Sezgin (2008) tiniversite
6grencilerinin akademik bagarilarini etkileyen zihin-
sel olmayan faktorleri inceledikleri galismalarinda;
ogrencilerin algiladiklar1 akademik bagar diizeyi ile
aylik olarak ele gecen paranin ihtiyaci kargilama du-
rumu, ailede tiniversite 6grenimi goren birey sayisi,
istenilen programda okuma durumu, devam edilen
programdan, arkadaglk ve aile iliskilerinden, kulla-
nilan 6gretim yontemlerinden, 6gretim elemanlariyla
olan iligkilerden ve karsi cinsle olan arkadaslik iligki-
lerinden memnun olup olmama durumlar: arasinda
anlaml iligkilerin oldugunu belirtmislerdir.

Caligmada elde edilen bulgulara dayal olarak, bilis-
sel giris davranglart ve duyussal giris 6zelliklerinin
6grenme diizeyine etkisini inceleyecek ileriki arag-
tirmalarimn, farkli 6gretim kademelerinde, farkli konu
alanlarinda ve siki agamalilik iligkisi olan ve olmayan
derslerde yapilmasi 6nerilebilir. Clinkii s6z konusu
degiskenlerin 6grenme diizeyine etkisi 6gretim kade-
melerine, konu alanlarma ve derslerin siki agamalilik
iligkisi gosterip gostermemesine gore degisebilmek-
tedir. Yapilacak bir ¢alismada, ti¢ farkli kademede
(ilkdgretim, ortadgretim ve yiiksekogretim) asama-
lilik iligkisi olan olmayan dersler igin alt1 ayr1 model
belirlenerek bu model test edilebilir. Biligsel giris
davraniglarinin 6grenme diizeyine etkisini net olarak
ortaya koyabilmek i¢in, bir 6grenme biriminin 6n ko-
sul 6grenmelerinin tam olarak nasil belirlenebilecegi
6nemlidir. Bu nedenle Bloom'un (1998) énerdigi gibi
aragtirmacilar, belli bir konunun 6grenilebilmesi igin
gerekli 6n 6grenmelerin tam olarak nasil belirlenebi-
lecegini arastirabilirler. Ayrica yapilacak galismalarda
s0z konusu degiskenlerin etkisinin kalicilik puanlari
tizerinde de incelenmesi 6nerilebilir. Bu ¢aligma so-
nunda biligsel giris davranislar ve duyussal giris 6zel-
liklerinin 6grenme diizeyine etkisinin kalicihk puan-
lar1 tizerinde daha fazla olabilecegi diistintilmuistiir.
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Abstract

In this study, the effect of cognitive entry behaviors and affective entry characteristics on learning level was in-
vestigated. The study was conducted on 258 first year students attending the Faculty of Education in the autumn
semester of the 2011-2012 academic year. The study was conducted using the relational survey model and data
was collected using the “Cognitive Entry Behaviors Test,” “Scale of Interest for the Course on Introduction to
Education,” "Scale of Attitude for the Course on Introduction to Education,” "Academic Self-Efficacy Scale,” and
“Achievement Test.” It was concluded in the study that in a university-level course the variable of cognitive entry
behaviors had a significant and medium-level effect on learning level in a university level course not exhibiting
a strict sequential relationship, whereas the variable of affective entry characteristics did not have a significant
effect on learning level. The two variables together accounted for 6% of the variability on learning level.

Keywords
Academic Self-concept, Affective Entry Characteristics, Attitude, Cognitive Entry Behaviors, Interest, Mastery
Learning, Path Analysis.

Cognitive entry behaviors are a form of pre-
learning that is required in order to learn a specific
learning unit (Bloom 1998; Senemoglu, 2009).
Many studies investigating the effect of pre-learning
have been conducted (Alci, Erden, & Baykal, 2010;
Dochy, De Ridjt, & Dyck, 2002; Hailikari, Nevgi, &
Kamulainen, 2008; Hailikari, Nevgi, & Lindblom-
Ylidnne, 2007; Thompson & Zamboanga, 2004).
When these studies are examined, it is seen that
pre-learning is a key variable regarding the level of
learning. Pre-learning was reported to have had a
positive and facilitating effect on learning level in
95% of studies (Dochy, Segers, & Buehl, 1999). On
the other hand, although it was proven that cognitive
entry behaviors, in other words pre-learning, raise
learning level at primary and secondary education

level, the effect of this variable on learning level at
university level courses showing a low sequential
relationship is controversial (Senemoglu, 1989).
Therefore, to determine the effect of cognitive entry
behaviors, one needs further studies into university
level courses that specifically demonstrate low
sequential relationship.

Another student quality in the mastery learning
model involves affective entry characteristics.
During the learning process, students who have
positive affective entry characteristics tend to be
more attentive, more insistent and more successful
(Anderson & Bourke, 2013). Affective entry
behaviors are a combination of a student’s interest
in, attitude towards and academic self-concept
regarding a course or the learning units of that
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course (Bloom, 1998). Thurstone defined attitude
as the total of an individual’s tendencies, emotions,
prejudices, partialities, preconceptions, ideas, fears
and solid and healthy beliefs concerning a specific
topic (Robinson, 1975). It is widely accepted beliefs
that student’ attitudes towards school and courses
affect their success at school and in courses (Abu-
Hilal, 2000; Robinson, 1975). Various studies were
conducted to account for the effect of attitude
on achievement (Abu-Hilal, 2000; Bloom, 1998;
Fakeye, 2010; Freedman, 1997; Graham, Berninger,
& Fan, 2007; Inal, Evin & Saracaloglu, 2005; Ma &
Xu, 2004; Nasr & Soltani, 2011; Papanastasiou &
Zembylas, 2004; Rennie & Punch, 1991; Robinson,
1975; Shih & Gamon, 2001; Weinburgh, 1995;
Yiicel & Kog, 2011). However, different results were
obtained in these studies. Robinson (1975) stated
that there was not a linear relationship between
attitude and achievement and this drew the
attention of researchers to the possibility that there
might not always be a correlation between two. In
effect, it can be said that the impact of attitude on
achievement may vary depending on educational
stages and courses and that this is a possibility
subject to further research.

Another of the components constituting the
affective entry characteristics is that of academic
self-concept. self-concept
individuals’ efficacy perceptions regarding their
academic achievements (Wigfield & Karpathian,
1991). Another concept related to this that indicates
efficacy perception and exhibits a similar nature
is academic self-efficacy. Academic self-efficacy
concerns individuals' solid and sincere beliefs

Academic indicates

about whether they will be able to fulfill a given
academic task successfully at a predetermined level
or not (Schunk, 1991). Academic self-concept is the
efficacy perception in an academic field whereas
academic self-efficacy is efficacy perception about
the task in terms of fulfilling that specific task
successfully (Bong & Skaalvik, 2003). According
to Pajares (1996), both concepts measure a similar
structure, namely the efficacy perception, and can
therefore, be used interchangeably. According to
Ferla, Valcke, and Cai (2009), students’ academic
self-concepts strongly influence their beliefs
regarding their academic self-efficacy, and Pajares
and Schunk (2001), claim that many researchers
have used the two concepts interchangeably.

Bloom (1998), states that academic self-concept
can account for up to 25% of variability in
learning level. However, it has also been reported
that studies in the relevant field dealing with the

relationship between academic self-concept and
academic achievement are inconsistent (Huang,
2011; Muijs, 1997). The examination of several of
these studies (Ahmed & Bruinsma, 2006; Marsh,
Byrne, & Yeung, 1999; Othman & Leng, 2011;
Papanastasiou & Zembylas, 2004; Saracaloglu &
Varol, 2007; Yahaya & Ramli, 2009; Yahaya, Ramli,
Boon, Ghaftar, & Zakariya, 2009; Yildiz, 2010), has
resulted in different conclusions, the relationship
between academic self-concept and achievement
varies depending on the models that deal with this
relationship (Green, Nelson, Martin, & Marsh,
2006; Guay, Ratelle, Roy, & Litalien, 2010; Huang,
2011; Marsh & Yeung, 1998; Muijs, 1997).

Purpose

The purpose of this study is to determine the effect
of cognitive entry behaviors and affective entry
characteristics on the level of learning. The sub-
goals of the study have been identified as follows:
How much of the variability in learning level
do cognitive entry behaviors and affective entry
characteristics together account for in a university
level course with a low sequential relationship?

Method

This study was conducted in the relational survey
model. The explanatory and predictive relationships
between learning level, cognitive entry behaviors
and affective entry characteristics were investigated
through a path analysis in the study. Also known
as the causal model, path analysis is an analysis
that aims to investigate the relationship networks
among the observed variables (Bayram, 2010).

Study Group

The study was conducted on 258 first year students
attending different departments at Necmettin
Erbakan University Ahmet Kelesoglu Education
Faculty. A sample volume of more than 200
participants is defined as a large sample volume for
structural equation models (Kline, 1998). Of the
total number of participants, 22.9% of the study
group consisted of males (59 people), and 77.1%
females (199 people), whereas 14% (36 people) of
the study group consisted of students attending
the department of psychological counseling and
guidance, 28.3% (73 people) the department of
German, and 57.8% (149 people) the department of

religious culture and morality.
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Data Collection Tools

Cognitive Entry Characteristics Test: A test was
developed to measure students’ cognitive entry
behaviors in the first three units of the course
entitled “An introduction to education. The Test
consisted of 15 questions, and the KR-20 value of
the test was calculated to be .81.

Scale of Interest for the Course: A scale
developed by the researcher was used to measure
students’ interest in the course “an introduction to
education” In forming an items pool for the study,
behavioral definitions by Ozgelik (1998) indicating
individual” interest in a course or a subject were
taken into consideration. For construct validity
of the scale, exploratory and confirmatory factor
analyses were used and Cronbach’s Alpha reliability
analysis was conducted to test validity. Prior to the
application of the exploratory factor, data was tested
for its suitability of factor analysis using the Kaiser-
Meyer-Olkin (KMO) and Bartlett test. At the end
of the analysis, the KMO value was determined to
be .80, where the minimum recommended KMO
value for conducting a factor analysis on data is .60
(Pullant, 2001). When the results of the Bartlett
test were examined, it was seen that the chi-square
value was significant. (X?=407.072; df=10; p<.01).
The results of the exploratory factor analysis also
revealed, a single-factor construct accounting for
56.88 % of the total variance. The scale consisted
of 5 items. A confirmatory factor analysis was
conducted in order to evaluate the validity of the
single-factor construct that emerged as a result
of the exploratory factor analysis. At the end of
the analysis, it was seen that the model had good
fit values (indices) (X*=4,670; df=4; p=,323; X?/
df=1,167; SRMR=,011; CFI=,998; GFI=,993;
AGFI=,972; NFI=,993; RMSEA=,026). Good fit
values for the models used are: X?/sd, 0< X?/df <2;
CFI 0,97<CFI<1,00; GFI 0,95<GFI<1,00; AGFI
0,90<AGFI<1,00; NFI 0,95<NFI<1,00; RMSEA
0<RMSEA<0,05. For the SRMR value, values
below 0,05 indicate good fit (Bayram, 2010). The
Cronbach’s Alpha internal consistency coefficient
for the scale was calculated to be .81.

Scale of Attitude for toward Course on
Introduction to Education: The Scale of Attitude
for the course on “introduction to education,”
which was developed by Onen and Kogak (2011),
was used to measure attitude. The scale consisted of
29 items and three factors, and in a study conducted
on 413 education faculty students, Onen and Kogak
(2011) calculated the Cronbach’s Alpha reliability
coeflicients for the factors of the scale and for the
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whole scale to be .94, .93, .77 and .95, respectively.
The Cronbach’s Alpha reliability analysis was
conducted again for this specific study and the
internal consistency coeflicients for the factors and
the whole were calculated to be .93, 90, .94 and .96,
respectively.

Academic Self-efficacy Scale: In the study, the
Academic Self-efficacy Scale, which was developed
by Jerusalem and Schwarzer (1981) and adapted
to Turkish by Yilmaz, Giirgay, and Ekici (2007),
was used. As in the original the scale adapted into
Turkish was uni-dimensional and consisted of
a total of 7 items. Yilmaz et al. (2007) found the
Cronbach’s Alpha internal consistency coefficient
to be .79. The Cronbach’s Alpha reliability analysis
was again conducted for this study and the internal
consistency coeflicient was calculated to be.71.

Achievement Test: An achievement test was
developed by the researcher in order to determine
students’ learning level. The achievement test
consisted of a total of 23 questions. A KR-20 value
was calculated for the reliability of the test and this
value was found to be .85.

Data Analysis

A confirmatory modeling strategy was used in this
study. This makes it possible to test whether or not
a very clearly identified model is confirmed by
the data or not can be tested (Simsek, 2007). The
purpose of this study is not to propose a model
but to test relationships based on theoretical
grounding. To this end, first, a theoretical model
was presented (Siitiitemiz, 2005), and the effects of
the variables on learning level was then tested using
the path analysis. Analyses were made using AMOS
16.0 software.

Results

and attitude,
attitude and self-concept and interest and self-
concept were calculated at .62 and .22 respectively.
The standardized regression coefficient was -.01
between interest and learning level, was .03 between
attitude and learning level and self-concept and
learning level, and .23 between cognitive entry
behaviors and learning level. According to the R?
value in the model, total variance accounted for in
the learning level was 6%. When the results of the
t-test regarding the significance of the regression
coefficients were examined, it was observed that
only cognitive entry behaviors had a significant

Correlation values for interest
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and medium-level effect on learning level.
Interest, attitude and self-concept (affective entry
characteristics) did not have a significant effect. In
the study, fit indices (values) for the tested model
were found to be X*=1,650, p=,648, X?*/df=,550,
GFI=,997, CFI=1,000 and RMSEA= ,000. These

results, show that the model has good fit indices.

Discussion

Studies conducted at different educational levels
and in different fields in the relevant literature
point out that the variable of cognitive entry
behaviors significantly explains the variability
on learning level (Alc1 et al., 2010; Bloom, 1998;
Senemoglu, 1989; Thompson & Zamboanga, 2004;
Yanpar, 1998; Yunt, 1978). When the entry qualities
were compared in this study, it was seen that only
the variable of cognitive entry behaviors had a
significant effect on accounting for the learning
level. This is supported by studies conducted by
Yunt (1978) and Yanpar (1998). According to
Yunt (1978), entry variables, of a cognitive nature
have a stronger effect on learning level than those
of an affective nature. In his study, Yunt (1978)
kept achievement motivation (an affective entry
characteristic) constant and concluded that the
learning levels of students with high cognitive
entry behaviors were higher than those of the other
students. On the other hand, when the effect of
cognitive entry behaviors was kept constant, there
was no evidence to indicating that the learning
levels of students with high achievement motivation
were higher than that of other students. In other
words, Yunt (1978) concluded that when the effect
of cognitive entry behaviors was kept constant,
achievement motivation did not have a significant
effect on learning level. Yanpar (1998), on the
other hand, found that the strongest predictor of
achievement level in the social sciences course was
the variable of cognitive entry behaviors.

According to Bloom (1998), the variable of
cognitive entry behaviors accounts for 50% of
the variability in learning level. In other words,
cognitive entry behaviors were highly influential
on learning level. The fact that this effect was not at
the expected level in this study can be explained by
the fact that the study was conducted at a university
level course that was not highly sequential, and
because the effect of cognitive entry behaviors
might vary depending on the course and whether
or not the course under examination exhibits a
strong sequential nature. It has been reported that
at the university level, cognitive entry behaviors

are the most powerful predictors of learning
level in courses based on learning subjects that
have been taken previously (Senemoglu, 1990).
However, although it was proven that cognitive
entry behaviors raised learning level at the primary
and secondary levels, the effect of this variable on
learning level at a higher educational level and in
courses that have a low sequential relationship is
controversial (Senemoglu, 1989). In conclusion, the
power of cognitive entry behaviors in accounting
for learning level might increase at the primary and
secondary education levels and in a course that has
a strong sequential relationship.

According to Bloom (1998), affective entry
characteristics were able to account for 25%
of the variability on learning level. However, it
was concluded in this study that affective entry
characteristics did not have a significant effect on
learning level. There might be some reasons for this
result. The first of these reasons can be explained
with reference to Robinson’s (1975) ideas on the
relationship between attitude and achievement.
Robinson (1975) stated that the idea that “there is
a positive relationship between students’ attitudes
towards school and courses and their achievement
at school and in courses” is a common one but that
this might not always be the case. He pointed out
that experimental studies investigating the idea
that attitude affects achievement and their results
were not consistent. In most cases, individuals
with negative attitudes could also attain a high
level of achievement. According to Robinson
(1975), the difficulty of measuring attitude may be
one reason for the inconsistencies in the relevant
literature about the relationship between attitude
and achievement. A second reason may be that
the power of affective characteristics in predicting
achievement varies by courses.

In this study, it was found that at the university
level, in a non-sequential course, cognitive entry
behaviors had a significant and medium level
effect on learning level, whereas affective entry
characteristics did not have a significant effect.
Naturally, there are a number of variables affecting
learning level. For example, in earlier studies
Sanderson (1976) and, White and Gettinger (1979)
discovered findings indicating that the relationship
between achievement and time dedicated to
learning was stronger than the relationship
between overall ability and achievement (as cited
in Senemoglu, 1990). In a study exploring the
non-mental factors affecting university students’
academic achievements, Yiiksel and Sezgin (2008)
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pointed out that there were significant relationships
between students’ perceived academic achievement
levels and the extent of monthly income meeting
needs, the number of individuals
university education in the family, studying at the
desired program, and so on.

receiving

Based on the results obtained in the study, it can
be suggested that further studies investigating
the effect of cognitive entry behaviors and
affective entry characteristics on learning level
be conducted at different levels of education, in
different fields and courses that do and do not have
a strong sequential relationship. This is necessary to
determine whether or not the effect of the variables
in question vary depending on levels of education,
fields of study, or whether or not the courses exhibit
a strong sequential relationship. Future studies can
make use of this model by identifying six different
models for courses at three different levels (primary,
secondary and higher education), either with or
without a strong sequential relationship.
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