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ÖZET 

YÜKSEK LĠSANS TEZĠ 

LĠSE ÖĞRENCĠLERĠNĠN EPĠSTEMOLOJĠK ĠNANÇLARI, FEN 

ÖĞRENME ANLAYIġLARI VE MOBĠL FEN ÖĞRENMEYE YÖNELĠK 

MOTĠVASYONLARI ARASINDAKĠ ĠLĠġKĠLERĠN BELĠRLENMESĠ 

Tez DanıĢmanı: Doç. Dr. Serkan KAPUCU 

2022, 74 sayfa 

                                 Jüri: Doç. Dr. Hüseyin ARTUN 

           Doç. Dr. Mehmet Akif HAġILOĞLU 

                                          Doç. Dr. Serkan KAPUCU 

Bu araĢtırmanın amacı,  lise öğrencilerinin epistemolojik inançlarının ve fen öğrenme 

anlayıĢlarının, mobil fen öğrenmeye yönelik motivasyonlarını ne ölçüde açıkladığını 

araĢtırmaktır. AraĢtırma 9. ve 10. sınıf 518 öğrenci ile gerçekleĢtirilmiĢtir ve iliĢkisel 

tarama modeli kullanılmıĢtır. Analizler sonucunda epistemolojik inançlarından 

“bilginin kaynağı” ve “bilginin kesinliği” boyutları mobil fen öğrenmeye yönelik 

motivasyon ile düĢük, pozitif ve anlamlı iliĢki gösterirken “bilginin geliĢmesi” ve 

“bilginin doğrulanması” boyutlarıyla ise orta, pozitif ve anlamlı bir iliĢki 

göstermiĢtir. Öğrencilerin alt-düzey fen öğrenme anlayıĢlarından “ezberleme” ve 

“test çözme” boyutları mobil fen öğrenmeye yönelik motivasyon ile düĢük, negatif 

ve anlamlı bir iliĢki gösterirken “hesaplama ve pratik yapma” boyutu ise mobil fen 

öğrenmeye yönelik motivasyon ile iliĢkisizdir. Üst-düzey fen öğrenme 

anlayıĢlarından “bilginin artması”, “uygulama” ve “anlama ve farklı bakıĢ” boyutları 

mobil fen öğrenmeye yönelik motivasyon ile orta, pozitif ve anlamlı iliĢki 

göstermiĢlerdir. Standart çoklu regresyon analizi sonucunda ise öğrencilerin 

epistemolojik inançlarından “bilginin geliĢmesi” ve “bilginin doğrulanması” ile üst-

düzey fen öğrenme anlayıĢlarından “uygulama” ve “anlama ve farklı bakıĢ” boyutları 

mobil fen öğrenmeye yönelik motivasyonlarını anlamlı bir Ģekilde açıklamıĢtır.  

2022, 74 sayfa 

Anahtar Kelimeler: Epistemolojik Ġnançlar, Fen Öğrenme AnlayıĢları, Mobil Fen 

Öğrenme, Motivasyon. 
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ABSTRACT 

Master’s Thesis 

DETERMINING THE RELATIONSHIP BETWEEN HIGH SCHOOL 

STUDENTS' EPISTEMOLOGICAL BELIEFS, CONCEPTIONS OF 

LEARNING SCIENCE AND MOTIVATIONS FOR MOBILE SCIENCE 

LEARNING 
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 2022, 74 pages  

                               Jury: Assoc. Dr. Hüseyin ARTUN 

            Assoc. Dr. Mehmet Akif HAġILOĞLU 

                                         Assoc. Dr. Serkan KAPUCU 

The aim of this study is to investigate to what extent high school students' 

epistemological beliefs and conceptions of learning science together explain their 

motivations for mobile science learning. The research was carried out with 518 9th 

and 10th grade students and correlation reseach was used. According to the results, 

while “source of knowledge” and “certainty of knowledge” dimensions of 

epistemological beliefs showed low, positive and significant relationship with 

motivations for mobile science learning, “development of knowledge” and 

“justification of knowledge” showed moderate, positive and significant relationship 

with motivations for mobile science learning. In addition, while the “memorization” 

and “testing” dimensions of students' lower-level conceptions of learning science 

show low, negative and significant relationship with the motivations for mobile 

science learning, the “calculating and practice” dimension is not related to the 

motivations for mobile science learning. The dimensions of “increase of knowledge”, 

“application” and “understanding and seeing in a new way”, among the higher-level 

conceptions of learning, showed moderate, positive and significant relationships with 

motivations for mobile science learning. As a result of the standard multiple 

regression analysis, the students' epistemological beliefs “development of 

knowledge” and “justification of knowledge”, and also higher-level conceptions of 

learning science “application” and “understanding and seeing in a new way” 

significantly explained their motivations for mobile science learning. 

2022, 74 pages 

Keywords: Epistemological Beliefs, Conceptions of Learning Science, Mobile 

Science Learning, Motivation. 
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1. GĠRĠġ 

AraĢtırmanın bu bölümünde, problem durumu, problem cümlesi, alt araĢtırma 

soruları, araĢtırmanın amacı, önemi, varsayımları, kapsam ve sınırlılıkları ve tanımlar 

ile ilgili bilgiler bulunmaktadır. 

1.1. Problem Durumu 

Günümüzde bilim ve teknolojide meydana gelen hızlı değiĢimler insan 

yaĢamının her alanını etkilemektedir (Kutluca, Soysal ve Radmard, 2018). Hedefin 

bilgiye daha hızlı ulaĢmak olduğu günümüz teknolojisinde mobil cihazların önemi 

her geçen gün artmaktadır. Mobil cihazlar, yer ve zaman sınırlaması olmadan bireyin 

yanında olan tek teknolojidir. Ayrıca mobil cihazlar, eğitim ortamlarına sağladığı 

katkılar göz önüne alındığında, her zaman ve her yerde öğrenmeye yardımcı olabilir 

(Ağca ve Bağcı, 2013). Bilgi edinme, bilgiyi kullanma, bilgi alıĢveriĢinde bulunma 

ve bireylerin iletiĢim kurması açısından mobil teknoloji çeĢitli seçenekler 

sunmaktadır (Genç, Söğüt ve Albayrak, 2019). Örneğin; 2019 yılında tüm dünyayı 

etkisi altına alan koronavirüs  (Covid-19) salgını birçok alanı etkilemiĢtir. Salgının 

en çok etkilediği alanlardan biri de eğitimdir. Eğitim kurumların kapanması ve yüz 

yüze eğitime ara verilmesi birçok öğrencinin eğitim sürecine dâhil olmasını kesintiye 

uğratmıĢtır. Öğrencilerin eğitim hakları göz önünde bulundurularak eğitimi telafi 

etmek amacıyla uzaktan eğitime geçilmiĢtir. Uzaktan eğitim de mobil cihazların 

sağladığı imkânlardan yararlanılmaya çalıĢılmıĢtır (Bozkurt, 2020). Eğitimde mobil 

cihazlar, öğrencilerin materyallere istedikleri zaman eriĢimlerine izin vererek ve 

öğretimin sınıfla sınırlı kalmasını ortadan kaldırarak zamandan ve yerden tasarruf 

sağlamaktadır. Ayrıca öğretilecek içeriğin mobil cihazlarla daha ilgi çekici hale 

getirilmesi, etkili ve uzun süreli öğrenmeyi sağlayabilmektedir  (Karasaç, 2019). 

GeliĢmiĢ ülkelerde değiĢime ayak uydurabilen ve bilgiye değer veren 

bireylerin önemi giderek artmaktadır (Milli Eğitim Bakanlığı [MEB], 2018). 

Dolayısıyla geliĢmiĢ ülkeler, öğrenen, sorgulayan, yapılandıran ve bilgiye ulaĢabilen 

bireyler yetiĢtirmek amacıyla mobil teknolojiyi eğitime entegre etmektedir (Karasaç, 

2019). Mobil cihazların doğru kullanılması ve eğitime entegre edilmesi etkili 

öğrenmenin gerçekleĢmesini sağlamaktadır (Namdar ve Küçük, 2018). Dil 

eğitiminden sonra en çok fen eğitiminde mobil cihazların kullanılması dikkat 
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çekmektedir (Sung, Chang ve Liu, 2016). Fen eğitiminde mobil teknolojinin 

kullanılması, öğrencilerin zihinlerinde canlandıramadıkları soyut fen kavramlarını 

somutlaĢtırmalarına olanak tanımakta, ulaĢılması zor bilgilere eriĢimi 

kolaylaĢtırmakta, tehlike oluĢturabilecek deneylerin yapılmasına fırsat vermekte, 

öğrencilerin öğrenme hızlarına uyum sağlar ve öğretimi zevkli hale getirmektedir 

(Aykanat, Doğru ve Kalender, 2005). Bu Ģekilde fen eğitimi, öğrencilere kavrama, 

araĢtırma, keĢfetme, merak ve heyecan uyandırma ve öğrendiklerini gerçek hayattaki 

sorunları çözmek için kullanma becerileri kazandırmaktadır (MEB, 2015). 

Öğrencinin öğrenme sırasında aktif rol alması için motive olmuĢ olması 

gerekmektedir. Öğrenme-öğretme sürecini etkileyen en önemli faktörlerden biri 

öğrenci motivasyonudur (Kelecioğlu, 1992). Motivasyon, öğrenme ortamını 

etkileyen en önemli faktörlerden biridir. Motivasyonun artması, öğrenci baĢarısının 

artmasını ve buna bağlı olarak sınıf yönetimi problemlerin de azalmasını 

sağlamaktadır (Öncü, 2003). Fen bilimleri öğretmen adaylarıyla yapılan bir 

araĢtırmaya göre mobil teknolojinin kullanımı derse olan ilgiyi ve motivasyonu 

arttırmıĢtır (Okur, 2014). 

MEB 2004 yılında fen müfredatında yapmıĢ olduğu değiĢiklikte, fen öğretim 

programının vizyonunu, bireysel farklılıklar ne olursa olsun bütün öğrenciler fen 

okuryazarı olarak yetiĢtirmek olarak belirlemiĢtir (MEB, 2006). Temel fen 

kavramlarını, ilkelerini, yasalarını ve hipotezlerini anlamak ve uygulamak, fen 

okuryazarı bir kiĢinin bilimi ve bilimsel bilgiyi nasıl tanımladığıdır (MEB, 2006). 

Dolayısıyla bireylerin bilginin kaynağı, doğruluğu, sınırlıkları ve bilginin nasıl 

oluĢtuğuna dair anlayıĢlarına da ihtiyaç duyulmaktadır (Ünal, 2005). Ayrıca 

öğrencilerin bilimsel bilgi edinmeleri ve fen bilimlerinin felsefesini kavramaları fen 

eğitiminin temel amaçlarından biri olarak görülmektedir. Tüm bunlar ele alındığında 

öğrencilerin, fen öğreniminin temel taĢlarından biri olan bilimsel bilginin doğasını 

nasıl geliĢtirildiğini kavramaları son derece önem arz etmektedir (Acat, Tüken ve 

Karadağ, 2010). Bu noktada, son yıllarda eğitim bağlamında yoğun olarak ele alınan 

ve insanlık tarihinin en önemli felsefe disiplinlerinden biri olan “epistemoloji” 

kavramı ön plana çıkmaktadır (ġengül-Turgut, 2007). Epistemoloji, bilginin ne 

olduğu, bilginin nasıl elde edildiği ve doğrulandığı, bilginin yapısının nasıl 

tanımlandığı gibi problemlere odaklanmaktadır (ġengül-Turgut, 2007). Öğretim 
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açısından, bilgiyi edinme, öğrenmeyi gerçekleĢtirme ve bunun gerçekleĢme Ģekli çok 

önemlidir (Murat ve Erten, 2018). Epistemoloji eğitim alanını etkilemekte ve eğitim 

sürecinden de etkilenebilen bir alandır (Demir ve Akınoğlu, 2010). Sonuç olarak, 

epistemolojik inançlar günümüz eğitim alanında önemli bir rol oynamaktadır 

(Akyıldız, 2014). Çünkü epistemolojik inançlar bireyin bilgiye eriĢimini ve 

anlamlandırmasını etkilediği gibi yaĢam boyu öğrenmesini de etkilemektedir (Acar- 

Özçelik, 2019). Yapılan araĢtırmalarda epistemolojik inancın öğrenme üzerine etkisi 

bulunmaktadır (Murat ve Erten, 2018). Örneğin; Hofer (2008), bilginin yapısı 

hakkındaki inançlarının, strateji, kavrama ve bilgi iĢleme sürecini etkilediğini ifade 

etmiĢtir. 

Bilim ve teknolojide meydana gelen hızlı değiĢimler geliĢen bilimsel bilginin 

ve buna bağlı olarak değiĢen teknoloji bireylerin doğru algılamalarını sağlamayı, 

bilim insanının bakıĢ açısıyla çevrelerini tanıyabilmelerini ve çağın gerektirdiği bilgi, 

beceri ve anlayıĢlar kazandırmayı amaçlanmaktadır. Bu amaca ulaĢmak için öğretim 

programlarında değiĢikliğe gidilmiĢtir (MEB, 2018). Öğrencilerin bilimle ilgili 

bilgileri bilmesi, analiz etmesi, keĢfetmesi, geliĢtirme ve yaratma gibi temel 

becerileri kazanabilmesi fen eğitimi için önem taĢımaktadır. Çünkü Fen eğitiminin 

temel amacı, öğrencilerin günlük yaĢamlarında karĢılaĢabilecekleri sorunları nasıl 

çözeceklerini öğrenmeleri ve bilgiye eriĢim için gerekli tutum ve becerileri 

geliĢtirmeleri olarak tanımlanmaktadır (Kaptan, 1999). Öğrencilerin bakıĢ açılarıyla 

birlikte öğrenme deneyimlerini incelemek, öğrenme içinde önem taĢımaktadır. 

Örneğin, Saljö (1979), bu deneyimleri ortaya çıkarmak için bazı çalıĢmalar yapmıĢ 

ve araĢtırma sonucunda farklı öğrenme anlayıĢlarını tanımlamıĢtır. Bu anlayıĢlar, 

öğrenme süreciyle ilgili ve öğrenme kalitesinin iyileĢtirilmesi için önemli bir yere 

sahiptir (Acar-Özçelik, 2019). Öğrencilerin tercih ettikleri öğrenme yollarına iliĢkin 

algıları, onların öğrenme anlayıĢlarını oluĢturur (Aypay, 2011). Öğrenme anlayıĢları 

deneyimlere dayanmaktadır. Bu yüzden, öğrenme anlayıĢları farklı alanlara özgüdür. 

Dolayısıyla öğrenme anlayıĢları fen eğitiminde önemli bir rol oynamaktadır (Tsai, 

2004).   

Eğitimde dikkate alınması gereken bireysel farklılıklardan biri, değiĢkenler 

üzerindeki etkileri açısından incelenen epistemolojik inançlardır (Deryakulu, 2017). 

Epistemolojik inançlar ve fen öğrenme anlayıĢları arasındaki iliĢkileri inceleyen 



4 
 

araĢtırmalara bakıldığında, epistemolojik inançlar ile fen öğrenme anlayıĢları 

arasında olumlu yönde iliĢkilerin olduğu bulunmuĢtur  (Chan, 2011; Kapucu, 2021a; 

Liang ve Tsai, 2010; Tsai, Ho, Liang ve Lin, 2011). Ayrıca öğrenme stratejileri ve 

öz-yeterlilik epistemolojik inançlardan etkilenmektedir (Chan 2007; Tsai vd., 2011). 

Öğrencilerin epistemolojik inançlarının öğrenmeye yönelik motivasyonları üzerine 

etkisini destekleyen çalıĢmalar da yapılmıĢtır (Kardash ve Howell, 2000; Schraw, 

Bendixen ve Dunkle, 2002). Epistemolojik inançların motivasyonu yordama da 

önemli bir etkisi olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır (KarataĢ, 2011; KızılgüneĢ, Tekkaya 

ve Sungur, 2009; Yılmaz ve ġen, 2012). Bunların yanında, fen öğrenme 

anlayıĢlarının çeĢitli değiĢkenlerle iliĢkili olabileceğini belirtilmiĢtir (Kapucu, 2017). 

Örneğin; öz yeterlilik (Lin ve Tsai, 2013; Tsai vd., 2011), öğrenme yaklaĢımları 

(Lee, Johanson ve Tsai, 2008) ve tutumun (Kapucu, 2021b),  fen disiplinlerine 

yönelik öğrenme anlayıĢlarıyla iliĢkili olduğu tespit edilmiĢtir. Fen öğrenme 

anlayıĢları, aynı zamanda motivasyonla da iliĢkilendirilmiĢtir (Soltani ve 

Askarizadeh, 2021; Yokayama ve Miwa, 2020).   

Bu bilgiler ıĢığında, bilgi ve teknolojinin hızla geliĢtiği ve eğitimin öğrenci 

merkezli olduğu günümüz ortamında, öğrencilerin epistemolojik inançları ve fen 

öğrenme anlayıĢları büyük bir öneme sahiptir. Alan yazında da belirtildiği gibi bu 

değiĢkenler öğrencilerin öğrenmeye yönelik motivasyonlarını etkileyebilir. Covid-

19‟dan kaynaklanan pandemi süreci düĢünüldüğünde öğrencilerin çoğu mobil 

teknolojiler ya da çeĢitli medya iletiĢim araçları ile derslerini takip etmek zorunda 

kalmıĢlardır. Bu bağlamda mobil fen öğrenmeye yönelik motivasyonların hangi 

değiĢkenler tarafından açıklandığı ayrıca önem arz etmektedir. Özellikle, 

öğrencilerin merkezcil inançlardan olan epistemolojik inançların ve alana özgü fen 

öğrenme anlayıĢlarının mobil fen öğrenmeye yönelik motivasyonlarını açıklaması 

beklenebilir. Sofistike ve üst-düzey öğrenme anlayıĢlarına sahip öğrencilerin aynı 

zamanda olumlu yönde mobil fen öğrenmeye yönelik motivasyonlarını geliĢtirmeleri 

beklenebilir. Bilimsel düĢüncelerin zamanla değiĢmesi, bilimsel olayların nasıl 

meydana geldiğinin merak edilip düĢünülmesi, bilimsel kavramlar arasındaki iliĢkiyi 

bilmek, doğa olaylarına ve doğa olaylarıyla ilgili konulara farklı açılardan bakmak 

mobil fen öğrenme derse iliĢkin merakı, motivasyonu, ilgiyi ve keĢfetme duygusunu 

geliĢtirebilir. Bu düĢüncelerden yola çıkıldığında lise öğrencilerin epistemolojik 
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inançları, fen öğrenme anlayıĢları ve mobil fen öğrenmeye yönelik motivasyonları 

arasındaki iliĢkileri belirlemek literatüre katkı sağlayabilir. 

1.2. Problem Cümlesi 

Lise öğrencilerinin epistemolojik inançları, fen öğrenme anlayıĢları ve mobil 

fen öğrenmeye yönelik motivasyonları arasındaki iliĢkiler nelerdir? 

1.2.1. Alt Problemler 

 Lise öğrencilerinin epistemolojik inançları ve fen öğrenme anlayıĢları, mobil 

fen öğrenmeye yönelik motivasyonlarını ne ölçüde açıklamaktadır?  

 Lise öğrencilerinin epistemolojik inançları mobil fen öğrenmeye 

yönelik motivasyonlarını ne ölçüde açıklamaktadır? 

 Lise öğrencilerinin fen öğrenme anlayıĢları mobil fen öğrenmeye 

yönelik motivasyonlarını ne ölçüde açıklamaktadır? 

1.3. AraĢtırmanın Amacı 

Bu araĢtırmanın amacı,  lise öğrencilerinin epistemolojik inançlarının ve fen 

öğrenme anlayıĢlarının, mobil fen öğrenmeye yönelik motivasyonlarını ne ölçüde 

açıkladığını araĢtırmaktır.  

1.4. AraĢtırmanın Önemi 

Günümüzde mevcut olan bilgi yelpazesi ve bilgiyi elde etme teknikleri her 

geçen gün büyümektedir (ġahin, 2019). Bu geliĢmelerle birlikte taĢınabilir 

teknolojinin (mobil cihazlar) eğitimde kullanımına yönelik mevcut potansiyellerin 

ortaya çıkarılması imkânı ortaya çıkmıĢtır (Sayın, 2010). Her geçen gün, mobil 

teknolojiler baĢ döndürücü bir hızla ilerlemektedir. Bu geliĢmeler yeni eğitim 

sistemimizi Ģekillendirmeye yardımcı olabilir. Önemli olan nokta, öğrencinin pek 

çok duyusunun öğrenme ortamında harekete geçirebilmesidir (KayabaĢı, 2016). Bu 

durumun sağlanabilmesi için fen eğitiminin de etkili olması gerekmektedir. Etkili fen 

öğretimi için de teknolojiden yararlanmak önem taĢımaktadır (Ayas, Çepni ve 

Akdeniz, 1993). Okur (2014) yapmıĢ olduğu bir çalıĢmasında eğitimde mobil 

teknolojiden yararlanılması öğrencilerin motivasyonunu artırdığını belirtmiĢtir. 

Öğrencilere biliĢsel, duyuĢsal ve psikomotor davranıĢlar kazandırmanın eğitim 

hedefleri açısından okulların temel sorumluluklarından biri olduğu açıktır. Son 
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yıllarda eğitim programlarının temel hedefleri ıĢığında duyuĢsal davranıĢlarında daha 

fazla vurgulanması önerilmektedir. Fen eğitimi bu konuda öğrencilere hem duyuĢsal 

hem de biliĢsel davranıĢlar kazandırma da son derece etkilidir (YeĢilyurt, 2003).  

Eğitim ve öğrenmenin, istenilen yönde ilerlemesini etkileyen duyuĢsal öğelerden biri 

de motivasyondur. Motivasyon, kiĢiyi hedefe doğru yönlendiren, onu öğrenmeye 

isteklendiren bir güçtür. Bu güç kiĢinin içinden gelebilir veya dıĢ etkilerden 

etkilenebilir. Motive olmuĢ bir kiĢinin yeni Ģeyler öğrenmesi, hedeflere ulaĢması ve 

karĢılaĢtığı problemleri çözmesi daha olasıdır (Özdemir, 2019). 

Fen öğretiminin en önemli hedefleri, öğrencilerin bilimsel bilginin doğasını, 

yapısını ve geliĢimini kavramalarına yardımcı olmaktır. Fen eğitiminin amaçları 

düĢünüldüğünde, öğrencilerin bilimsel bilgiyi ve fen bilimlerinin felsefesini kavrayan 

bireyler olarak yetiĢtirilmelerini sağlamak olduğu açıkça görülmektedir. Bu amaçlar 

doğrultusunda fen eğitiminde bilim ve bilimsel bilgi üzerine yapılan çalıĢmalar 

oldukça önemlidir (AktaĢ, 2019). AraĢtırmalarda epistemolojik inançların, öğrenme 

üzerinde hem doğrudan hem de dolaylı olarak iliĢkili olduğu görülmektedir 

(Schommer-Aikins, 2002; Topçu ve Yılmaz-Tüzün, 2009). Bireylerin karar ve 

davranıĢlarının da bu inanç sistemlerinden etkilendiği varsayılmaktadır. 

Epistemolojik inançların ders performansı, akademik baĢarı ve motivasyon üzerinde 

olumlu etkisi olduğu ve bu inanç sistemlerinin ilkokuldan itibaren oluĢtuğu 

tartıĢılmaktadır (Hofer ve Pintrich, 2002). Bandura (1997) ve Dweck ve Leggett 

(1988) tarafından inançların, bireylerin düĢünceleri, motivasyonları ve 

davranıĢlarında etkili olduğu ifade edilmektedir (Akt., Buehl ve Alexander, 2005). 

Paulsen ve Feldman (1999) tarafından yapılan bir çalıĢmada, epistemolojik inançları 

ve motivasyon arasında istatistiksel olarak anlamlı bir iliĢkisi olduğu bulunmuĢtur. 

Buehl ve Alexander (2005) göre, geliĢmiĢ epistemolojik inançlara sahip olan 

öğrencilerin daha yüksek motivasyona sahip olduğunu belirtilmiĢtir. Yapılan 

çalıĢmalarda incelendiğinde (AĢut, 2013; KarataĢ, 2011; Yılmaz ve ġen, 2012; 

Young, 2005) olumlu epistemolojik inançlara sahip öğrencilerin öğrenmeye karĢı 

daha motive olma eğilimde oldukları görülmektedir. AktaĢ (2019), araĢtırmasında 

öğrencilerin bilimsel epistemolojik inançlarının ve fene yönelik motivasyonlarının 

yüksek düzeyde iliĢkili olduğunu belirtmiĢtir. Özdemir (2019), epistemolojik 
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inançların, akademik motivasyonların anlamlı bir yordayıcısı olabileceğini 

belirtmiĢtir.  

Öğrenciler, bilimle ilgili bilgileri bilmesi, anlaması, araĢtırması ve keĢfetmesi, 

tasarlama ve yaratma gibi temel becerileri kazanabilmesi fen eğitimi için önem 

taĢımaktadır (Kaptan, 1999). Öğrenme anlayıĢları fen eğitiminde önemli rol 

oynamaktadır (Tsai, 2004). Öğrencilerin seçtikleri öğrenme yollarına iliĢkin 

inançları, onların öğrenme anlayıĢlarını oluĢturmaktadır. Bu inançlar öğrenmenin 

anlamını ve öğrenci rollerini kapsamaktadır (Aypay, 2011; Chan ve Elliot, 2004). 

Fen öğrenme anlayıĢları, öz yeterlilik (Kapucu, 2017; Lin ve Tsai, 2013; Tsai vd., 

2011), hedef yönelimi (Yokayama ve Miwa, 2020), tutum (Liang ve Tsai, 2010), 

öğrenme yaklaĢımları (Lee vd., 2008) ve motivasyon (Ho ve Liang, 2015) gibi 

değiĢkenlerle iliĢkilidir. Ayrıca Lin, Deng, Hu ve Tsai (2019) tarafında yapılan 

çalıĢmada, öğrenme anlayıĢları ve mobil öğrenme yaklaĢımları arasındaki iliĢkiye 

bakılmıĢtır. Ayrıca yapılan diğer çalıĢmalarda (Ho ve Liang, 2015; Soltani ve 

Askarizadeh, 2021) öğrenme anlayıĢlarının motivasyonla iliĢkili olabileceğini ve bir 

yordayıcısı olacağını belirtilmiĢtir. Soltani ve Askarizadeh (2021) çalıĢmalarında, 

öğrencilerin yapılandırmacı fen öğrenme anlayıĢlarının, derin fen öğrenme 

motivasyonları ile pozitif iliĢkili olduğunu bulmuĢlardır. 

Yapılan araĢtırmalardan yola çıkarak epistemolojik inançların ve fen öğrenme 

anlayıĢlarının öğrenmeye yönelik motivasyonları açıklayabileceği düĢünülmektedir. 

Epistemolojik inançlar ve öğrenme anlayıĢlarının öğrenme üzerinde önemli etkisinin 

olması aynı zamanda bu iki değiĢkenin öğrenmeye yönelik motivasyonları da 

açıklayabileceğine yönelik bir delil olabilir (Chan, 2007). Dolayısıyla, mobil fen 

öğrenmeye yönelik motivasyonların epistemolojik inanç ve fen öğrenme anlayıĢları 

arasındaki iliĢkiyi belirlemek fen öğrenme ortamlarının geliĢtirilmesine katkı 

sağlayabilir. Epistemolojik inançlar ve fen öğrenme anlayıĢları, mobil fen öğrenmeye 

yönelik motivasyonu açıklarsa; öğrencilerin duyuĢsal davranıĢları daha iyi 

anlaĢılabilir. Örneğin, fenin daha çok keĢfedilerek, yaĢamla iliĢkilendirilerek, 

bilimsel bilginin değiĢebileceğine, bilimsel düĢüncenin kendi kendimize sorduğumuz 

sorulardan ve deneysel çalıĢmalardan ortaya çıktığına inanan bir öğrencinin mobil 

fen öğrenmeye yönelik motivasyonu yüksek olabilir. Böylelikle mobil fen öğrenme 

öğrenmeyi kolaylaĢtırabilir. Ayrıca günlük hayatta karĢılaĢılan problemleri çözmek, 
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yeni fikirler üretmek, bilginin kaynağını araĢtırmak, deneyler yapmak öğrencilerin 

meraklarını, ilgisini, öğrendiği bilgilerin daha kalıcı olmasını ve bilgiyi keĢfetme 

duyguları artması beklenebilir. Öğrencilerin daha aktif olacağı öğrenme ortamları 

tercih edilerek öğrencilerin mobil fen öğrenmeye yönelik motivasyonlarını 

geliĢtirebilir. Çünkü öğrencinin merkezde olduğu öğrenme ortamının oluĢturulması 

öğrenme sürecinde aktif rol almasını sağlayacaktır. Dolayısıyla öğrencinin öğrenilen 

bilgilerinin kalıcı olması, merak duygusunun geliĢmesi ve öğrenmeye karĢı istekli 

olmasını sağlayabilir. Bu çalıĢmada da teknolojinin hızla artması ve yer ve zaman 

sınırlaması olmadan gerçekleĢen mobil öğrenmeden yola çıkılarak lise öğrencilerinin 

epistemolojik inançlarının ve fen öğrenme anlayıĢlarının, mobil fen öğrenmeye 

yönelik motivasyonlarını ne ölçüde açıklayacağı üzerine bir çalıĢma yapılması 

kararlaĢtırılmıĢtır. Bu alandaki çalıĢmaların sınırlı olması nedeniyle bu çalıĢmanın 

fen eğitimi alanına önemli katkılar sunması beklenmekte ve Türkiye örnekleminden 

elde edilen veriler uluslararası literatür açısından da değerli olacağı düĢünülmektedir.  

1.5. Varsayımlar 

 Öğrencilerin veri toplama araçlarındaki sorulara samimi bir Ģekilde cevap 

verdikleri,  

 AraĢtırmada kullanılan veri toplama araçlarının araĢtırma problemine cevap 

oluĢturacak bulguları sağlayacak nitelikte olduğu,  

 AraĢtırmaya katılan öğrencilerin, evreni temsil ettiği varsayılmıĢtır. 

1.6. Kapsam ve Sınırlılıklar 

 Bu araĢtırma, Türkiye‟nin Doğu Anadolu Bölgesi‟nde bir ilin merkezinde 

bulunan farklı liselerde öğrenim gören 9. ve 10. sınıf öğrencileri ile 

sınırlandırılmıĢtır. 

 Lise öğrencilerinin epistemolojik inançlarına iliĢkin bulguları “Epistemolojik 

Ġnançlar Anketi” aracılığıyla elde edilen verilerle sınırlandırılmıĢtır. 

 Lise öğrencilerinin fen öğrenme anlayıĢlarına iliĢkin bulguları “Fen Öğrenme 

AnlayıĢları Anketi” aracılığıyla elde edilen verilerle sınırlandırılmıĢtır. 

 Lise öğrencilerinin mobil fen öğrenmeye yönelik motivasyonlarına iliĢkin 

bulgular “Mobil Öğrenmeye Yönelik Tutum Anketindeki” “motivasyon” alt 

boyutu aracılığıyla elde edilen verilerle sınırlandırılmıĢtır. 
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1.7. Tanımlar  

 Epistemolojik Ġnanç: Bireylerin, bilginin kaynağına, doğruluğuna, 

sınırlarına, bilimsel bilginin nasıl oluĢturulduğuna dair inançlarıdır 

(Kızıloğlu, 2019). 

 Öğrenme AnlayıĢı: Bireylerin öğrenme hakkında sahip oldukları inançlarıdır 

(Entwistle ve Peterson, 2004).  

 Mobil Öğrenme: Bireyin sabit ve önceden belirli bir yerde bulunmadığı ya 

da bireyin mobil teknolojiyle sağlanan durumlardan yararlanarak 

gerçekleĢtirdiği öğrenmedir (O‟Malley, Vavoula, Glew, Taylor, Sharples ve 

Lefrere, 2003). 

 Motivasyon: Bir davranıĢa yönlendiren veya olmasını sağlayan içsel 

durumdur (Woolfolk, Hughes ve Walkup, 2008). 
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2. KURAMSAL TEMELLER 

AraĢtırmanın bu bölümünde, epistemolojinin tanımı, epistemolojik inançlar, 

fen öğrenme anlayıĢı, mobil öğrenme ve motivasyon hakkında teorik bilgiler 

sunulmuĢtur. 

2.1. Epistemoloji 

Epistemoloji, insan bilgisinin kökeni, doğası, sınırlılıkları, yöntem ve 

gerekçeleri olarak tanımlanan felsefe dalıdır (Hofer, 2002a). Epistemoloji, bilgiyi ele 

alarak bilginin ne olduğunu, kaynağını, insanlar bilgiyi nasıl öğrenir gibi sorulara 

cevap aramaktadır. Diğer bir deyiĢle epistemoloji bilgi felsefesi, neyi, ne kadar, nasıl 

bilebiliriz? sorularına cevap arayan bilgi bilimidir (Deryakulu, 2004). 

Epistemolojiye eğitimsel açısından bakıldığında bireylerin bilgi ve bilme 

anlayıĢlarını nasıl geliĢtirdikleri ve bu anlayıĢı nasıl uygulayabildikleri üzerinde 

durarak, bilginin tanımına, nasıl yapılandırıldığına, değerlendirildiğine ve bilmenin 

nasıl gerçekleĢtiğine odaklandığı da görülmüĢtür  (Hofer, 2002b). 

Epistemolojinin merkezinde insan bulunmaktadır. Epistemoloji, insanlara 

sadece nasıl soru sorulacağını değil, aynı zamanda bu sorulara nasıl çözüm 

bulunacağını da yardımcı olmaktadır. Bu durumda epistemoloji insanın içsel 

inançlarına yön vermiĢ olmakla birlikte epistemolojik inançları da meydana 

getirmiĢtir (Kaleci, 2012). 

2.2. Epistemolojik Ġnançlar 

Epistemolojik inanç, kiĢinin bilgi ve öğrenmenin doğasına iliĢkin inançlarıdır 

(Schommer, 1990). BaĢka bir deyiĢle epistemolojik inanç, kiĢinin bilginin ne 

olduğuna, bilme ve öğrenme sürecinin nasıl gerçekleĢtiğine dair inançlarıdır 

(Deryakulu, 2004).   

Epistemolojik inançlarla ilgili araĢtırmaların ilk adımları Perry (1970) 

tarafından atılmıĢtır. Bireylerin bilginin anlamı ve içeriği, bilgiye nasıl 

ulaĢılabileceği, kesinliği ve bilgi standartlarının ne olduğu konusundaki inançları 

epistemolojik inanç olarak tanımlamıĢtır (Özbay, 2016). Perry (1970) epistemolojik 

inancı tek boyut olarak ele alırken Schommer (1990) ise, epistemolojik inancın çok 

boyutlu bir yapıya sahip olduğunu öne sürerek, bilgiye iliĢkin inançlar kavramına ek 
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olarak, bilgiyi keĢfetme ve iĢleme süreciyle ilgili öğrenme ve öğrenme yeteneği 

hakkındaki inançlar öğrenme boyutunu eklemiĢtir. Epistemolojik inanç ayrıca 

bireysel özellikleri de yansıtmaktadır (Deryakulu, 2004). Epistemolojik inanç, 

bireylerin bilgi kaynağına, kesinliğine, bilme ve öğrenmeye yönelik inançlarını da 

kapsamaktadır (Derelioğlu, 2005). 

Epistemolojik inanç adı altında birden çok geliĢim modeli ve bu modellerin 

araĢtırmacıları bulunmaktadır (ġekil 2.1).  

 

ġekil 2.1. Perry‟nin Epistemolojik GeliĢim Modelleri (EGM) (Kutluca vd., 2018) 

Perry (1970), Belenky, Clinchy, Goldberger ve Tarule (1986), Kuhn (1991), 

Baxter-Magolda (1992) ve King ve Kitchener (1994), epistemolojik inancın tek 

boyutlu olduğunu ifade etmiĢler ve araĢtırmalarında da epistemolojik inancı tek 

boyutlu olarak araĢtırmıĢlardır. Perry (1970), epistemolojik araĢtırmanın ilk örneğini 

“Zihinsel ve Ahlaki GeliĢim Modeli” ile vermiĢtir. Perry‟nin araĢtırmasının büyük 

çoğunluğu erkek öğrencilerden oluĢmakta ve üniversitenin ilk ve son yıllarında kendi 

bilgileri hakkındaki inançlarını incelemiĢ ve epistemolojik geliĢimlerini dört 
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kategoride sınıflandırdı: dualizm, çoğulculuk, görecelik ve bağlılık (Hofer, 2004). 

Perry‟nin çalıĢması erkekleri içerdiğinden ve kadınların epistemolojik inançlarını 

tam olarak ele alamadığından, Belenky vd. (1986), çoğunluğu kadın olan üniversite 

öğrencileriyle “Kadınların Bilme Yolları Modeli” adlı bir geliĢim modeli sundular. 

OluĢturulan modelde 5 farklı prespektiften bahsetmiĢlerdir. Bunlar; sessizlik, 

algılanan bilgi, öznel bilgi, yöntem bilgisi ve yapılandırılmıĢ bilgidir (Hofer ve 

Pintrich, 1997). Baxter-Magolda (1992) öğrencilerin kiĢisel epistemolojilerinin 

eğitimsel deneyimlerini nasıl yorumladıklarını ve yorumladıklarını nasıl 

etkileyebileceğine bakmıĢtır. AraĢtırması için hem erkek hem de kadın yüzün 

üzerinde üniversite öğrencisiyle gerçekleĢtirmiĢtir. “Epistemolojik Yansıtma 

Modeli”ni ortaya koymuĢtur ve dört farklı bilme biçiminden bahsetmiĢtir. Kesin 

bilme, geçiĢimsel bilme, bağımsız bilme ve bağlamsal bilmeyi aĢamalar olarak 

tanımladı. Kuhn (1991), insanların günlük yaĢamlarında düĢünme biçimleriyle 

düĢünmeyi argümanlara dayalı akıl yürütme olarak göre “TartıĢmacı Karar Verme 

Modeli”ni geliĢtirmiĢtir. Onun epistemolojik inançları üç kategoride sınıflandırdı: 

mutlakçı (absolutist), çoklu görüĢlere taraftar (multiplist) ve değerlendirici 

(evaluative) olarak belirtmiĢtir. King ve Kitchener (1994) “Yansıtıcı Yargı Modeli” 7 

evreden oluĢmaktadır. Üç bölüme ayrılabilen bir modeldir: ön-yansıtıcı (1., 2. ve 3. 

basamaklar), yarı-yansıtıcı (4. ve 5. basamaklar) ve yansıtıcı (6. ve 7. basamaklar) 

(King ve Kitchener, 2004). 

Yukarıda bahsedilen epistemolojik geliĢim modellerinde bilgi ile ilgili 

inançlar tek boyutlu olarak ele alınmıĢtır. Schommer (1990), epistemolojik inançların 

kavramayı ve akademik performansı nasıl etkilediği üzerinde durmuĢ, diğer 

araĢtırmacılardan farklı olarak nicel çalıĢma yaparak inançları oluĢturan bileĢenlere 

daha analitik yaklaĢımla yaklaĢmıĢtır. Schommer‟e göre epistemolojik inançların beĢ 

boyutu vardır: bilginin yapısı, kaynağı, kesinliği, öğrenmenin hızı ve öğrenme 

yeteneğidir (Acar-Özçelik, 2019). Bu boyutlar Ģu Ģekildedir (Schommer 1990): 

 Bilginin Yapısı: Bilgi basit bir yapıda mı ya da bilgi birbiriyle iliĢkili 

karmaĢık bir yapıya mı sahiptir. 

 Bilginin Kaynağı: Bilgi bir otoriter tarafından mı aktarılır ya da bilgi neden 

ve kanıtlarla mı türetilir. 
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 Bilginin Kesinliği: Bilgi değiĢmez ve mutlak mıdır ya da bilgi değiĢen ve 

geliĢen yapıya mı sahiptir.  

 Öğrenmenin Hızı: Öğrenme çabuk mu gerçekleĢir veya hiç mi gerçekleĢmez 

ya da kademeli olarak mı gerçekleĢir.  

 Öğrenme Yeteneği: Öğrenme yeteneği doğuĢtan mı gelir ya da öğrenme 

kabiliyeti zamanla mı değiĢtirilerek mi gerçekleĢir.  

Schraw vd. (2002), epistemolojik inançları Schommer‟in epistemolojik inanç 

boyutlarıyla benzerlik gösterdiğinin ve bunların bilgi kesinliği, bilginin yapısı, 

bilginin kaynağı, öğrenmenin hızı (hızlı öğrenme), öğrenme yeteneği (doğuĢtan gelen 

yetenek) olduğunu ifade etmiĢlerdir. Bu beĢ boyutun kanıtlanmıĢ olmasına rağmen, 

Hofer ve Pintrich (1997) son ikisi olan öğrenme hızı ve öğrenme yeteneğinin bilgi ve 

bilmenin doğasından çok öğrenmenin doğasına odaklandığı için epistemolojik 

boyutlar olmadığını iddia etmiĢlerdir. Elbette, bireylerin bilgi ve bilme konusundaki 

inançları, öğrenmeye yönelik inançlarıyla iliĢkili olmalıdır, ancak ikisi kavramsal ve 

felsefi olarak farklıdır. Hofer ve Pintrich (1997)‟e göre dört genel epistemolojik 

inanç boyutu vardır: Bilginin kesinliği (kararlılık), bilginin yapısı (basitlik), bilme 

kaynağı  (otorite) ve bilginin gerekçelendirilmesidir (bilginin değerlendirilmesi). Bu 

boyutların ilk üçü, Schommer (1990) ve Schraw vd. (2002), son boyut olan 

gerekçelendirme daha çok epistemolojik geliĢim üzerine daha geliĢimsel bir bakıĢ 

açısına sahip olanlar tarafından önerilmektedir (King ve Kitchener, 1994; Hofer, 

2000). 

Conley, Pintrich, Vekiri ve Harrison (2004), epistemolojik inançları bilginin 

kaynağı, bilginin kesinliği, bilginin geliĢmesi ve bilginin doğrulanması Ģeklinde dört 

boyutta sınıflandırmıĢtır: 

 Bilginin Kaynağı: Uzmanların söyledikleri her bilginin doğru olduğuna ve 

onlara inanmak gerekir.  

 Bilginin Kesinliği: Bilimde tüm soruların tek bir cevabı vardır ve uzmanlar 

hemen hemen her Ģeyi bilebilir ve neyin doğru olduğu konusunda hem 

fikirdedirler. 

 Bilginin GeliĢmesi: Bilgi zamanla değiĢir ve uzmanların doğru olduğunu 

düĢündüğü Ģeyler de değiĢir. 
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 Bilginin Doğrulanması: Bir bilginin doğru olup olmadığını anlamanın en iyi 

yolu o bilgiyi test etmek ve kanıtlara dayandırmaktır (Özkan ve Tekkaya, 

2011).  

Bu boyutlar Schommer (1990)‟in epistemolojik inanç boyutlarıyla benzerlik 

göstermiĢtir. Epistemolojik inanç üzerinde yapılan araĢtırmaların çoğu, kısmen genç 

öğrenciler arasında epistemolojik inanç düĢüncesinin tanımlanmasının zor olduğu 

varsayıldığı için lise ve üniversite öğrencileri üzerinde odaklanılmıĢtır (Conley vd. 

2004). Birçok araĢtırma öğrencilerin öğrenme anlayıĢlarının epistemolojik inançları 

tarafından yönlendirilebileceğini ele almıĢtır. Epistemolojik inanca sahip olan 

öğrenciler, fen bilimlerini öğrenme konusunda yapıcı bir anlayıĢa sahip olma 

eğilimdedir. Örneğin; bilimi yeni bir Ģekilde anlama ve görme olarak görmeyi göz 

bulundurmak ya da fen bilimini ezberlemek, sınavlara hazırlanmak veya hesaplamak 

olarak görmek olabilir. Epistemolojik inançlar fen öğrenme süreçlerinde rol 

oynamaktadır (Cheng, 2018). 

2.3. Fen Öğrenme AnlayıĢı 

Thompson (1992)‟a göre öğrenen bireylerin bir olayı nasıl algıladıkları ve 

tecrübe oluĢturdukları bireylerin o olaya iliĢkin anlayıĢlarıdır. Öğrenme 

kavramlarıyla iliĢkili bilgi ve inançlar sistemi, öğrenme anlayıĢı olarak bilinmektedir 

(Vermunt ve Vermentten, 2004).  Öğrenme anlayıĢları öğrenen kiĢinin öğrenme ile 

ilgili hedefleri, etkinlikleri, süreçleri ve görevleri hakkındaki düĢüncelerinden 

oluĢabilir (Tsai ve Kuo, 2008). 

Öğrenme anlayıĢı ile ilgili ilk çalıĢmalar Säljö (1976) tarafından yapılmıĢtır. 

AraĢtırmasının sonucunda bilgiyi arttırma, ezberleme, gerekli yöntemler hakkında 

bilgi sahibi olma, anlamı soyutlama ve gerçeği fark etme süreci olarak beĢ farklı 

öğrenme anlayıĢını tanımlamıĢtır. Bilginin sayısal veri olarak artması, birinci 

öğrenme anlayıĢıdır. Öğrenenin bilgiyi ezberlemesi, ikinci öğrenme anlayıĢıdır. 

Faydalı bilgi arayıĢı ve bu arayıĢ sonucunda elde edilen bilginin belirli bir alanda 

uygulanması, üçüncü öğrenme anlayıĢıdır. Bireyin öğrendiklerini anlamlandırarak 

öğrenmesi dördüncü öğrenme anlayıĢı olan anlamı soyutlamadır. Son öğrenme 

anlayıĢı ise öğrenilen bilgilerin gerçek hayatla iliĢkilendirilmesidir (Säljö, 1976). 

Marton, Dall‟Alba ve Beaty (1993)‟te yaptıkları araĢtırmalarında Säljö (1976)‟den 
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farklı olarak bir öğrenme anlayıĢı düzeyi de ekleyerek 6 öğrenme anlayıĢının 

olduğunu söylemiĢlerdir. Eklenen öğrenme anlayıĢı ise bir birey olarak değiĢimdir. 

Bu öğrenme anlayıĢı bireyin dünyaya farklı bakıĢ açısıyla bakabilmesidir. Öğrenme 

anlayıĢının ilk üç düzeyi bilgiyi ezberlemek ve pasif bir Ģekilde uygulamakla 

ilgilenirken, son üç düzey ise bilgiyi anlamlandırmak ve onu gerçek yaĢam 

durumlarında uygulamakla ilgilidir. BaĢka bir deyiĢle, bilginin pasif olarak 

alınmasından ziyade aktif olarak uygulanmasıdır. Vermunt (1996) öğrenme 

anlayıĢını beĢ kategoriye ayırmıĢtır. Ġlk üç kategori, önceki araĢtırmalarda 

bulunanlarla aynıdır. Son iki kategori, eğitim teĢviki, iĢbirlikli öğrenme ve çeĢitli alt 

kategorilere ayrılabilecek geniĢ anlamlar taĢımaktadır. 

Öğrenme anlayıĢları ile ilgili yapılan fenomenografik olmayan çalıĢmalara 

bakıldığında ise Tynjala (1997) ve Purdie (1994)‟nin çalıĢmaları öne çıkmaktadır. 

Tynjala (1997) yaptığı çalıĢmada üniversite öğrencilerinin öğrenme anlayıĢları 

üzerinde araĢtırma yapmıĢtır. Öğrenme anlayıĢına bir süreç olarak bakması onu 

diğerlerinden ayıran yönü olmuĢtur. Öğrenme anlayıĢını dıĢsal süreç, geliĢimsel bir 

süreç, öğrenci aktivesi, stratejiler, bilgi iĢleme, interaktif bir süreç ve yaratıcı bir 

süreç olarak ele almıĢtır. Purdie (1994) araĢtırmasında öğrenmeyi bir deneyim olarak 

incelemiĢtir. Dokuz farklı öğrenme anlayıĢından bahsetmiĢ ve Säljö (1979) ve 

Marton vd. (1993)‟nin çalıĢmalarına benzer bir sonuca ulaĢmıĢtır. Öğrenme 

anlayıĢını, bilgiyi artırmak, hatırlamak, çoğaltmak ve ders çalıĢmak, bilgiyi farklı 

amaçlara uygulamak, anlamak, olaylara farklı bir bakıĢ açısıyla bakmak, kiĢisel 

değiĢim, sorumluluk duygusuyla öğrenmek, zamandan veya konudan bağımsız 

olarak öğrenmek, sosyal yeterlilikleri geliĢtirmek için öğrenmek olarak ele almıĢtır. 

Ancak bazı farklılıklar da bulunmaktadır. Marton vd. (1993) çalıĢmasında hatırda 

tutma ve çoğaltma anlayıĢına ek olarak ders çalıĢmayı da eklemiĢtir. Ayrıca altı 

öğrenme anlayıĢına ek olarak üç öğrenme anlayıĢı daha eklemiĢtir. Marton, Watkins 

ve Tang (1997), öğrenme anlayıĢını kelimeleri hafızaya iĢleme, anlamı hafızaya 

iĢleme, anlamı kavrama ve olguyu kavrama olarak incelemiĢtir. 

Bireysel öğrenme deneyimleri öğrenme ile bağlantılıdır. Ayrıca kültürel 

yapıya bağlı olarak öğrenme anlayıĢları da değiĢmektedir (Bahçivan, 2014). Her 

alanın öğrenme anlayıĢı birbirinden farklıdır (Acar-Özçelik, 2019). Tsai (2004), fen 

öğrenme anlayıĢını yedi kategoride sınıflandırmıĢtır.  
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1) Tanımları, formülleri, terimleri yasaları vb. ezberlemek,  

2) Fen testleri çözerek sınavlardan yüksek not almak,  

3) Fen öğrenirken hesaplamalar yapmak ve alıĢtırmaları çözmek,  

4) Fen bilgisini artırmak,  

5) Öğrenilen fen bilgilerini uygulamak,  

6) Öğrenilen fen bilgilerini anlama ve diğer kavramlarla iliĢkilendirmek,  

7) Fene yönelik yeni bir bakıĢ açısı oluĢturmaktır.  

Lee vd. (2008), öğrencilerin öğrenme anlayıĢlarının değerlendirmek için bir 

anket oluĢturmuĢlar ve öğrenme anlayıĢını altı boyutta sınıflandırmıĢlardır. Bunlar; 

“ezberleme”, “test çözme”, “hesaplama ve pratik yapma”, “bilginin artması”, 

“uygulama” ve “anlama ve farklı bakıĢ” Ģeklindedir (Bahçivan ve Kapucu, 2014).  

Tsai vd. (2011) ise bir araĢtırmalarında öğrenme anlayıĢlarının alt-düzey ve üst-

düzey olmak üzere iki kategoride düzenlemiĢlerdir. Alt-düzey öğrenme anlayıĢları 

bilimsel gerçekleri, formülleri ve diğer bilimsel bilgileri ezberleme, fen sınavlarında 

yüksek puan alma, fen sınavlarına girme, hesaplamalar yapma ve problem çözme ile 

ilgiliyken, üst-düzey öğrenme anlayıĢı daha çok bilgi edinme, edinilen bilgiyi 

uygulama, bilgiyi bilinmeyen durumlara uygulama ve bilimsel bilgiyi kavrama, 

iliĢkilendirme ve yeni bakıĢ açısı oluĢturmakla ilgilidir (Tsai vd., 2011). Alt-düzey 

öğrenme anlayıĢlarının boyutlarından “ezberleme” fen öğrenmede tanımları, 

formülleri, terimleri ve yasaların ezberlenmesini ifade ederken, “test çözme” fen 

öğrenmede daha çok test çözerek sınavlardan yüksek not alma ile ilgiliyken, 

“hesaplama ve pratik yapma” ise fen öğrenirken hesaplamalar yapmak ve problem 

çözme ile ilgilidir. Üst-düzey öğrenme anlayıĢlarının boyutlarından “bilginin 

artması” fen öğrenmenin bilginin arttırmasıyla ilgiliyken, “uygulama” elde edilen 

bilginin uygulamasını ifade etmekte, “anlama ve farklı bakıĢ” boyutu ise feni anlamlı 

bir Ģekilde öğrenme ve fene yönelik yeni bakıĢ açısına sahip olmayı ifade etmektedir 

(Lee vd., 2008).  

Ġlkörücü (2017) araĢtırmasında fen öğrenme anlayıĢını altı farklı öğrenme 

anlayıĢa ayırmıĢtır. Bilgiyi arttırmak, bilgiyi doğal olgulara kopyalamak, bilimsel 

yöntemleri kullanmak, bilimsel yaklaĢımlarla kavramak, olaylara birçok açıdan 

bakmak ve kiĢisel değiĢimler olarak belirlemiĢtir. AraĢtırma sonucunda, fen bilimleri 

öğretmen adaylarının farklı öğrenme anlayıĢlarına sahip olabileceklerini ve öğrenme 
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anlayıĢlarını kültürel yapının da etkileyebileceğini belirtmiĢtir. Sonuç olarak, fen 

öğrenme anlayıĢlarının gerçek hayatla iliĢkili olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır.  

2.4. Mobil Öğrenme 

Teknolojinin hızla geliĢmesi nedeniyle yeni mobil cihazlarda da artıĢ 

meydana gelmiĢtir. Mobil cihazların kullanımı ve kablosuz internet kullanımı her 

geçen gün daha fazla ilgi görmekte ve bu ilgiye bağlı olarak mobil çağa geçiĢ 

hızlanmaktadır. Bu geçiĢ sürecinde mobil teknolojiler hemen hemen tüm alanları 

etkilemektedir. Bu alanların biri de eğitim alanıdır. Eğitimde mobil teknoloji ile 

öğrencilerin bilgiye eriĢimleri ve mobil eğitim ortamı ile etkileĢimleri kolaylaĢmıĢ, 

teknolojinin öğrenciler tarafından eğitim amaçlı kullanılması ile yaygınlaĢmıĢtır 

(Zengin, ġengel ve Özdemir, 2018). Bu nedenle m-öğrenme olarak da bilinen mobil 

öğrenme meydana gelmiĢtir (Park, 2011). 

Mobil öğrenmenin tarihsel süreci 1970‟li yıllara dayanmaktadır. Alan Key 

1972 yıllarında tasarlamıĢ olduğu günümüzdeki tabletlere benzeyen cihaz ile mobil 

öğrenme o tarihlerde tartıĢılmaya baĢlanmıĢtır (ġener, 2016). Mobil terim olarak 

taĢınabilirliği ifade etmektedir. Mobil öğrenme ise taĢınabilir cihazlar ile eğitim 

faaliyetlerinin yürütülmesi olarak ifade edilebilir. Eğitimin sınıf içi veya sınıf dıĢında 

olmasının hiçbir önemi yoktur. Mobil öğrenme, bağımsız olarak eğitim muhtevasına 

ulaĢabilmeyi ortaya çıkaran hizmetlerden yararlanmayı ve çevresiyle iletiĢim içinde 

bulunan kullanıcıların bireysel olarak ihtiyaçlarına dönüt vererek üretkenliği, 

verimliliği arttıran mobil teknolojiyle gerçekleĢen ve çoğunlukla internetle sağlanan 

bir eğitim metodudur (Zengin vd., 2018). Mobil öğrenmeye ilk yıllarda teknolojik 

merkezli bakılmıĢ ve mobil cihazlarla yapılan öğrenme olarak tanımlanmıĢtır. 

Günümüzde ise mobil öğrenmeyi öğrenen bireyi merkeze alan bir sistem olarak 

bakılıp yeni tanımlamalar yapılmaya baĢlanmıĢ ve mobil öğrenmeyi,  öğrenen 

bireyin yer ve zaman sınırlaması olmadan mobil teknolojiden yararlanarak öğrenme 

imkânı sağlayan bir öğrenme yöntemi olduğunu ifade etmiĢlerdir. BaĢka bir deyiĢle 

zaman ve mekan sınırlaması olmadan öğrenen bireyin ihtiyaç duyduğu 

gereksinimlerine anında cevap bulduğu, iletiĢim sağladığı, sunulan hizmetlerden 

yaralanabildiği, performansı ve motivasyonu artıran ve mobil teknolojiler aracılığıyla 

gerçekleĢen öğrenmeye mobil öğrenme denir (Özdamar-Keskin, 2011). Mobil 
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öğrenme, mobil uygulama ve e-öğrenme alanlarını oluĢturan aktif bir öğrenme 

ortamıdır. E-öğrenmenin bir alt grubu olan mobil öğrenme mobil teknolojilerin her 

ortamda kullanılabilir olması e-öğrenmeden daha fazla yararlanmaya imkan 

sağlamaktadır. Mobil öğrenme en açık Ģekilde tanımlanacak olursa mobil araçlar 

yardımıyla öğrenme olarak ifade edilebilir (Kenan, 2017). Bundan dolayı cihazların 

öğrenme ortamında kullanılması, öğrenmenin verimini daha da arttırabilecek bir 

unsur olarak görülebilir (Özdamar-Keskin ve Kılıç, 2015). Kısacası mobil 

teknolojinin öğrenme alanındaki en önemli avantajı bilgiye ulaĢmayı 

kolaylaĢtırmasıdır (Ağca ve Bağcı, 2013).  

Mobil cihazlar yaygınlaĢtıkça eğitimde bulundukları alanlar da geniĢliyor. Bir 

araĢtırmaya göre mobil öğrenmenin, öğrencileri hem akranlarıyla hem de gerçek 

dünyayı öğrenme hedefleriyle etkileĢimde bulunmaya teĢvik eden öğrenme 

senaryolarına yerleĢtirebileceğini ve böylece öğrencilerin daha üst düzey düĢünme 

performansının iyileĢtirilebileceğini ortaya koymuĢtur (Lai ve Hwang, 2014). 

Yapılan araĢtırmalara göre mobil öğrenme, etkili iletiĢimi, öğrenmeyi, akademik 

baĢarıyı, tutumu ve motivasyonu geliĢtirmektedir (Demir ve Akpınar, 2016). 

Özdamar-Keskin (2011), araĢtırmasında akademisyenlerin öğrenme amacıyla mobil 

cihazlardan yararlandıklarını ve bu onların mesleki geliĢimlerini olumlu yönde 

etkilediğini tespit etmiĢtir. Yılmaz (2013)‟a göre, fen öğretiminde mobil teknolojinin 

kullanılması, öğrenci baĢarısı ve öz düzenleme üzerinde bir etkiye sahip olduğunu 

belirtmiĢtir. Ozan (2013)‟a göre mobil öğrenme, öğrenmeyi kalıcı kılmakta ve 

öğrencilerin kendilerini güvende hissetmelerine yardımcı olduğunu belirtmiĢtir. Okur 

(2014) fen bilimleri öğretmen adaylarıyla yapmıĢ olduğu çalıĢmasında mobil 

teknolojinin kullanılması derse olan ilginin ve motivasyonu arttığını belirtmiĢtir. 

Bundan dolayı da mobil cihazların öğrenme ortamlarında kullanılması, öğrenme 

sürecinde alınması gereken verimi daha da arttırabilecek bir unsur olarak görülebilir 

(Özdamar vd., 2015). 

2.5. Motivasyon 

Motivasyon, bireylerin davranıĢlarının düzenliliğini ve sürekliliğini sağlayan 

ve bireyleri davranıĢları sergilemeye iten içsel ve dıĢsal faktörler bütünlüğüdür  

(AktaĢ, 2019). Motivasyon bir baĢka deyiĢle bireylerin belirli bir hedefi 
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gerçekleĢtirme sürecinde kendi istekleri doğrultusunda bir çaba sarf etmesidir (Okan, 

2008). Motivasyon bireylerin bir hedefe ulaĢmak için göstermiĢ oldukları güç 

demektir. Motivasyonun temelinde ihtiyaçlar ve istekler yatmaktadır. Bunun Ģekil 

alması ise o toplumun yapısı, kültürü ve bireyin içinde olduğu duygusal ve psikolojik 

durumu ile mümkün olmaktadır. Kısaca motivasyon bireylerin içinde bulundukları 

bütün nesnelerle yakından ilgilenmektedir. Motivasyonun olabilmesi için kiĢinin 

kendini tanıması, kendine inanması, güvenebilmesi ve yeteneklerini gösterebilmesi 

gerekmektedir (Aydın, 2007). 

Motivasyonun genel özellikleri Ģu Ģekilde sıralanabilir: 

 Motivasyon, bireyleri isteklerine, dürtülerine ve ihtiyaçlarına uygun 

davranıĢlarda bulunmaya teĢvik eder veya bu davranıĢlardan uzak tutar. 

 Bir amaç ve sergilenen davranıĢın sonucunda bir ödül beklentisi içine girme 

sürecidir. 

 Bir davranıĢı gerçekleĢmesini sağlayan birden fazla motive edici faktör 

olabilir. 

 Bireysel hedefler, motivasyon sürecinde davranıĢı kontrol etmez sadece 

etkiler ve bireyi ihtiyaçlarını karĢılamaya teĢvik eder. 

 Motivasyon bireyler için her zaman bilinçli ve kontrollü bir süreç değildir.  

Farkına bile varmadan bireyi motive edebilecek çeĢitli unsurlar vardır 

(YeĢiltepe, 2019).  

Motivasyon, birçok yönü olan geniĢ bir kavramdır. Bundan dolayı bireyin 

nasıl daha aktif hale gelebileceği ve zamanla değiĢen motivasyon değiĢkenlerinin 

neler olduğu bilinmelidir (YeĢiltepe, 2019). Motivasyon üzerine yapılan çalıĢmalar 

motivasyonu içsel ve dıĢsal olarak ikiye ayırmaktadır. Bireyler amaçlarına ulaĢmak 

için kendi istek ve arzularıyla ilerleyerek o iĢten memnuniyet ve zevkten duymuĢ 

oldukları içsel güce içsel motivasyon, eğer kiĢi çevrenin etkisiyle bir iĢi zorla yapıyor 

ve hiçbir haz duymuyorsa buna ise dıĢsal motivasyon denilmektedir. Ġçsel 

motivasyon bireyin kendi iç dünyasındaki istek ve arzularıyla hareket ettiği için o 

iĢte aktif bulunmakta ve ilgisi daha fazla artmaktadır. Böylece öğrenme daha da 

kolaylaĢmaktadır. DıĢsal motivasyona sahip olan kiĢi cezadan kurtulmak ya da ödül 
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almak için yaptığı iĢten çevresinin etkisi ortadan kalktığı zaman iĢi yapma 

devamlılığı azalacak ve öğrenme daha da zorlaĢacaktır. Ġçsel ve dıĢsal motivasyon 

birbirleriyle etkileĢim halindedir. Birey cezadan kurtulmak ya da ödül almak için 

çalıĢabilir ve zamanla yetenekleri geliĢir ve kendisine olan özgüveni atarak kendi 

istekleri doğrultusunda ilerler. Böylece içsel motivasyonu artmıĢ olur (Atay, 2014; 

Duman, 2019; Sarıçam ve Erdemir, 2019).  

Öğrenme ile motivasyon arasında sıkı bir iliĢki vardır. Öğrenme sürecinde 

motivasyonun büyük bir önemi vardır. Öğrencilerin öğrenmeye motive olmaları 

öğrenmelerini kolaylaĢtırmaktadır. Öğrenciler bir konuyu öğrenmek için motive 

olmamıĢsa veya motivasyonları düĢükse baĢarıları da bir o kadar düĢük olmaktadır. 

Öğrenmeye karĢı motivasyonu yüksek olan bireyler daha yaratıcı, mücadeleci ve 

kendisine saygı duyan, iĢbirlikçi çalıĢabilen, öğrenme için karĢısına çıkan bütün 

fırsatları değerlendirebilen bireyler olma özelliklerini kazanmaktadır. Bundan dolayı 

öğrenmenin gerçekleĢebilmesi için öğrencilerin motivasyonlarını arttırmak 

gerekmektedir (Aladağ, 2007). Motivasyon ve tutumun öğrenci baĢarısındaki en 

önemli iki faktör olduğu ve motivasyon ve baĢarı arasında pozitif yönde bir iliĢkinin 

olduğu belirtilmiĢtir (Guilloteaux ve Dörnyei, 2008; Hendrickson, 1997; Marzano, 

2003). Yapılan bir araĢtırmada da öğrencilerin akademik baĢarısıyla fen öğrenmeye 

yönelik motivasyonları arasında olumlu yönde bir iliĢkinin olduğu ayrıca üst biliĢsel 

farkındalıkları ile fen öğrenmeye yönelik motivasyonları arasında da olumlu yönde 

iliĢkinin olduğu ifade edilmiĢtir (Atay, 2014). Ġnel-Ekici, Kaya ve Mutlu (2014) 

tarafından yapılan araĢtırmada ortaokul öğrencilerinin fen öğrenmeye yönelik 

motivasyonlarını cinsiyet, sınıf düzeyi, yaĢ ve fen baĢarıları ve babanın eğitim 

düzeyine göre farklılaĢtığını ve evde teknolojiden yararlanmaları, bilim dergilerini 

incelemeleri fen öğrenmeye yönelik motivasyonlarını pozitif yönde bir iliĢkinin 

olduğunu belirtmiĢtir. Bundan dolayı öğrenmede motivasyonun olup olmaması 

öğrencilerin eğitim hayatlarını etkilemektedir (Schunk, 2009). 

Pintrich, Simith, Garcia ve McKeachie (1991)‟nin geliĢtirmiĢ oldukları 

motivasyon ölçeğinde motivasyonun alt boyutlarının olduğunu ifade etmiĢlerdir. 

Bunlar;  içsel hedef düzenleme, dıĢsal hedef düzenleme, görev değeri, öğrenmeye 

iliĢkin kontrol inancı, öğrenme ve performansla ilgili öz-yeterlik algısı ve sınav 

kaygısıdır (Büyüköztürk, Akgün, Özkahveci ve Demirel, 2004). Psikologlara göre 
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öğrenme sürecini etkileyen en önemli unsurlardan biri,  öğrencilerin baĢarılı olmak 

için biliĢsel kaynakların etkin bir Ģekilde kullanması ve bilgilerini arttırmak için 

mücadele etmelerine neden olan motivasyondur. Dolayısıyla, bireylerin etkili bir 

öğrenme süreci geçirmeleri için yüksek motivasyona sahip olmaları sağlanmalıdır. 

Bireylerin öğrenme ve performansa iliĢkin öz-yeterlik algıları, öğrenmeye iliĢkin 

kontrol inancı, görev değeri, kendilerine belirledikleri hedeflerin yüksek olması 

motivasyonda önemli birer etken olduğu görülmüĢtür (Pintrich, 2003). 
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3. ALAN TARAMASI 

AraĢtırmanın bu bölümünde, epistemolojik inançlar, öğrenme anlayıĢları ve 

motivasyon arasındaki iliĢkileri inceleyen yurt içi ve yurt dıĢında yapılmıĢ olan 

araĢtırmalara yer verilmiĢtir. 

3.1. Epistemolojik Ġnançlar ve Motivasyon Arasındaki ĠliĢkiler ile Ġlgili Yapılan 

AraĢtırmalar 

Paulsen ve Feldman (1999), epistemolojik inançların 4 boyutu ile (öğrenme 

yeteneği, öğrenme hızı, bilginin yapısı ve bilginin değiĢmezliği) motivasyonun alt 

boyutları (içsel hedef yönelimleri, dıĢsal hedef yönelimleri, görev değeri, öz-yeterlik, 

öğrenmenin kontrolü ve sınav kaygısı) arasındaki iliĢkileri incelemiĢlerdir. 

AraĢtırmanın sonucuna göre, epistemolojik inançların dört boyutundan üçünün 

motivasyon alt boyutlarından dördü veya daha fazlası ile anlamlı bir iliĢkinin 

olduğunun sonucuna ulaĢmıĢlardır.  

Young (2005), çalıĢmasında öğrencilerin epistemolojik inançları ve bu 

inançların öğrenme motivasyonunu, öğrenme stratejileri ve akademik performansı 

nasıl etkilediğini araĢtırmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda; öğrencilerin sofistike 

epistemolojik inançları geliĢtikçe, dıĢsal motivasyonlarının azaldığı sonucuna 

ulaĢmıĢtır. Ayrıca, öğrenme yeteneğinin geliĢtirebileceğine dair inançlar, yüksek 

içsel motivasyon ve düĢük dıĢsal motivasyon ile sonuçlandığını tespit etmiĢtir. 

GeliĢmiĢ epistemolojik inançlara sahip olan öğrencilerin, üst düzey öğrenme 

stratejileri kullanmaya, yüksek düzeyde akademik performans göstermeye ve içsel 

olarak motive olma eğiliminde olduğunu bulmuĢtur.  

Buehl ve Alexander (2005), öğrencilerin etki alanına özgü epistemolojik 

inançlarını belirlemek ve öğrencilerin inançları, motivasyonları ve görev 

performanslarındaki farklılıkları incelemiĢlerdir. 482 lisans öğrencisinin tarih ve 

matematik dersleriyle ilgili yeterlik, baĢarı değerleri ve bilgilerine iliĢkin görüĢleri 

alınmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, geliĢmiĢ epistemolojik inançlara sahip öğrencilerin 

daha güçlü motivasyona ve görev performansına sahip olduğu sonucuna 

ulaĢmıĢlardır.  

KızılgüneĢ, Tekkaya ve Sungur (2009), öğrencilerin epistemolojik inançları, 

motivasyonları, öğrenme yaklaĢımları ve baĢarıları arasındaki iliĢkiyi açıklamak için 
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bir model önermiĢlerdir. AraĢtırmaya toplam 1041 6. sınıf öğrencisi katılmıĢtır. 

ÇalıĢmalarında, epistemolojik inançların baĢarı motivasyonu ve öğrenme yaklaĢımını 

açıklayarak baĢarıyı dolaylı olarak etkilediğini varsaymıĢlardır. AraĢtırma sonucunda 

bilginin değiĢtiğine (geliĢtiğine) ve bir uzman tarafından aktarıldığına (kaynak) 

inanan öğrencilerin, öğrenmelerinde daha yüksek öz yeterliliğe sahip oldukları ve 

daha yüksek öğrenme seviyelerine sahip oldukları sonucuna ulaĢmıĢlardır. Ayrıca, 

öğrenme hedefleri ve öz yeterlilik, anlamlı öğrenme ile olumlu bir Ģekilde 

iliĢkiliyken, performans hedefleri ve öz yeterlilik, öğrenme yaklaĢımı ile negatif 

yönde iliĢkilidir. Öğrenme yaklaĢımı ile baĢarı arasındaki iliĢki pozitif bir eğilim 

içindedir.  

KarataĢ (2011), üniversite öğrencilerinin epistemolojik inançları, öğrenme 

yaklaĢımları ve problem çözme becerilerinin akademik motivasyonu yordama 

gücünün belirlenmesi üzerine bir araĢtırma yapmıĢtır. AraĢtırmaya 750 üniversite 

öğrencisi katılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, üniversite öğrencilerinin akademik 

motivasyonları, epistemolojik inançları ve öğrenme yaklaĢımları arasında doğrusal 

yönde anlamlı bir iliĢkinin olduğunu bulmuĢtur. AraĢtırmanın bulgularına göre, 

üniversite öğrencilerinin epistemolojik inançlarının ve öğrenme yaklaĢımlarının, 

motivasyonsuzluk, dıĢsal motivasyon ve içsel motivasyonu yordama da anlamlı 

olduğunu; ancak problem çözme becerilerinin motivasyonsuzluk, dıĢsal motivasyon 

ve içsel motivasyonu yordama da anlamlı olmadığını bulmuĢtur. 

Yılmaz ve ġen (2012), çalıĢmalarında üniversite öğrencilerin epistemolojik 

inançları ve kimya dersine yönelik motivasyonları arasındaki iliĢkisini 

incelemiĢlerdir. Bir iliĢkinin olup olmadığını belirlemek için iliĢkisel tarama modeli 

kullanmıĢlardır. ÇalıĢmanın bulgularına göre öğrencilerin epistemolojik inançları ile 

kimya dersine yönelik motivasyonları arasında anlamlı bir iliĢkinin var olduğu 

sonucuna ulaĢmıĢlardır. Anlamlı çıkan bu iliĢkinin korelasyon katsayısı r=0.35 

olarak bulunmuĢ ve değiĢkenler arasındaki varyansın %12,25‟i açıklanmıĢtır. Ayrıca 

epistemolojik inanç değiĢkenlerine (çaba, yetenek ve tek doğru) iliĢkin kanonik 

yüklerin, motivasyon değiĢkeni (içsel ve dıĢsal hedef düzenleme, görev değeri, 

öğrenmeye yönelik kontrol inancı, öğrenme ve performansla ilgili öz yeterlik ve 

sınav kaygısı) kümesindeki varyansın %6,1‟ini açıkladığını ve motivasyon 

değiĢkenlerine iliĢkin kanonik yüklerin ise, epistemolojik inanç değiĢken 
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kümesindeki varyansın %5,4‟ünü açıklandığı sonucuna ulaĢmıĢlardır. Öğrenmenin 

çabaya bağlı olduğuna yönelik geliĢmiĢ epitemolojik inançlara sahip olan 

öğrencilerin kimya dersine yönelik motivasyon değiĢkenleriyle (içsel hedef 

düzenleme, dıĢsal hedef düzenleme, görev değeri, öğrenmeye yönelik kontrol inancı, 

öğrenme ve performansla ilgili öz-yeterlik ve sınav kaygısı) iliĢkinin yüksek olduğu 

sonucuna ulaĢmıĢlardır. Fakat öğrenmenin yeteneğe bağlı ve tek bir doğrunun 

olduğuna yönelik geliĢmiĢ epistemolojik inançlara sahip olan öğrencilerin, kimya 

dersine yönelik motivasyon değiĢkenleriyle (içsel hedef düzenleme, görev değeri, 

öğrenmeye iliĢkin kontrol inancı, öğrenme ve performansla ilgili öz-yeterlik ve sınav 

kaygısı) iliĢkinin yüksek olmadığı sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

AĢut (2013), çalıĢmasında bilim ve sanat merkezlerinde (BĠLSEM) eğitim 

gören üstün yetenekli ortaokul öğrencilerin bilimsel epistemolojik inançlarının, fen 

öğrenmeye yönelik motivasyon düzeyi ve fen baĢarısı arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. 

AraĢtırmanın sonucunda fen öğrenmeye yönelik motivasyon düzeyi ile bilimsel 

epistemolojik inançlar arasında anlamlı bir iliĢkinin olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Epistemolojik inançlarından “bilginin doğrulanması” ve “bilginin geliĢimi” 

boyutlarıyla fen öğrenmeye yönelik motivasyon “görev odaklı çaba” ve “önemlilik” 

boyutları arasında pozitif yönde bir iliĢki olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır.  

Lin, Deng, Chai ve Tsai (2013), Tayvanlı ve Çinli lise öğrencilerinin bilimsel 

epistemolojik inançları ve fen öğrenme motivasyonları arasındaki iliĢkileri 

incelemiĢlerdir. ÇalıĢmaya toplam 310 Tayvanlı ve 302 Çinli lise öğrencisi 

katılmıĢtır. Elde edilen bulgular, her iki ülkenin fen müfredatlarındaki son değiĢiklik 

ve sosyokültürel bakıĢ açısı bağlamında değerlendirilmiĢlerdir. Çinli öğrencilerle 

karĢılaĢtırıldığında, Tayvanlı öğrenciler bilimsel gerçekliğin icat edildiğine, bilimsel 

bilgi geliĢiminin kültürden etkilendiğine ve bilimsel bilginin her zaman değiĢtiğine 

ve statüsünün belirsiz olduğuna inanma olasılıkları daha yüksek olduğu sonucuna 

ulaĢmıĢlardır. Tayvanlı öğrencilerin fen bilimlerinde Çinli öğrencilere göre daha 

yüksek sınav kaygısı yaĢadıklarını da bulmuĢlardır. Ayrıca, fen bilimlerinin 

değiĢtiğine ve geçici olduğuna dair daha güçlü bir inanca sahip olan Çinli 

öğrencilerin, kendilerini fen bilimlerinde daha yüksek sınav kaygısına sahip olarak 

algıladıklarını bulmuĢlardır. Öğrencilerin bilimsel epistemolojik inançları, fen 

öğrenme motivasyonları ile iliĢkili olabileceği sonucuna ulaĢmıĢlardır. Tayvanlı 
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öğrencilerin epistemolojik inançların beĢ boyutundan dördünün fen öğrenmeye 

yönelik motivasyon boyutlarıyla anlamlı iliĢkisinin olduğunu belirlemiĢlerdir. Çinli 

öğrencilerin epistemolojik inançlarının iki boyutunun fen öğrenmeye yönelik 

motivasyon boyutlarıyla anlamlı iliĢkisinin olduğu sonucuna ulaĢmıĢlar. 

Özdemir  (2019), araĢtırmasında sınıf öğretmeni adaylarının epistemolojik 

inançları ve akademik motivasyonları arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. AraĢtırmanın 

katılımcıları çeĢitli üniversitelerin eğitim fakültesi sınıf eğitimi anabilim dalında 

1613, 4. sınıf öğretmen adayıdır. Epistemolojik inanç ve akademik motivasyon 

arasındaki iliĢkiyi belirlemek için korelasyon analizi, epistemolojik inançların 

akademik motivasyonu yordama gücünü bulmak için regresyon analizi kullanmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda öğretmen adaylarının epistemolojik inanç düzeyleri ile 

akademik motivasyon düzeyleri arasında anlamlı bir iliĢki olduğu sonucuna 

ulaĢmıĢtır. Ayrıca, öğretmen adaylarının epistemolojik inançlarının, akademik 

motivasyonlarının anlamlı bir yordayıcısı olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. 

AktaĢ (2019), araĢtırmasında ortaokul öğrencilerin bilimsel epistemolojik 

inançları ve fene yönelik motivasyonları arasındaki iliĢkiyi çeĢitli değiĢkenler 

açısından incelemiĢtir. Bilimsel epistemolojik inançlar ile fene yönelik 

motivasyonları arasındaki iliĢkiyi belirlemek için korelasyon analizi kullanmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda ortaokul öğrencilerin bilimsel epistemolojik inançları ve fene 

yönelik motivasyonları arasında yüksek düzeyde iliĢki olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır.  

Yapılan bazı çalıĢmalar epistemolojik inançlar ve motivasyon arasındaki 

iliĢkiyi incelemiĢtir. Epistemolojik inançlar ve öğrenmeye yönelik motivasyon 

arasında iliĢki olduğu ve epistemolojik inançların, öğrenmeye yönelik motivasyonun 

anlamlı bir yordayıcısı olduğu bulunmuĢtur (KarataĢ, 2011; Özdemir, 2019; Yılmaz 

ve ġen, 2012). Öğrencilerin epistemolojik inançları ve motivasyonları arasındaki 

iliĢkiyi çeĢitli değiĢkenler açısından inceleyen çalıĢmalarda yapılmıĢtır (AktaĢ, 2019; 

Özdemir, 2019). Epistemolojik inançların motivasyonla olan iliĢkisi araĢtırılırken 

motivasyonun alt boyutları da (içsel hedef yönelimleri, dıĢsal hedef yönelimleri, 

görev değeri, öz-yeterlik, öğrenmenin kontrolü ve sınav kaygısı) göz önünde 

bulundurulmuĢtur (KızılgüneĢ vd., 2009; Paulsen ve Feldman, 1999; Yılmaz ve ġen, 

2012). Yapılan araĢtırmalardan yola çıkarak bilginin ve teknolojinin hızla geliĢtiği ve 
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öğrenmenin öğrenci merkezli olduğu günümüzde, mobil öğrenmenin 

yaygınlaĢmasından yola çıkılarak lise öğrencilerin epistemolojik inançların mobil fen 

öğrenmeye yönelik motivasyonları arasındaki iliĢkinin belirlenmesi ve ne derece 

açıkladığını incelenmesine karar verilmiĢtir. AraĢtırmamızın bir değiĢkeni olan 

epistemolojik inançların mobil fen öğrenmeye yönelik motivasyonu açıklaması 

beklenmektedir. 

3.2. Öğrenme AnlayıĢları ve Motivasyon Arasındaki ĠliĢkiler ile Ġlgili Yapılan 

AraĢtırmalar 

Tsai, Ho, Liang ve Lin (2011), çalıĢmalarında Tayvanlı lise öğrencilerin 

epistemolojik inançları, fen öğrenme anlayıĢları ve fen öğrenmeye yönelik öz-

yeterlikleri arasındaki iliĢkiyi incelemiĢlerdir. Tayvan‟daki 377 lise öğrencisi 

çalıĢmaya katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda öğrencilerin fen öğrenme anlayıĢları fen 

öğrenmeye yönelik öz-yeterliği anlamlı bir Ģekilde açıklamıĢtır. Öğrencilerin üst-

düzey fen öğrenme anlayıĢları, fen öğrenmeye yönelik öz-yeterlikleri ile anlamlı ve 

pozitif bir iliĢki gösterirken, alt-düzey fen öğrenme anlayıĢları ise fen öğrenme 

yönelik öz-yeterlikleri ile negatif bir iliĢki gösterdiğini ortaya koymuĢlardır. 

Lin ve Tsai (2013),  çalıĢmalarında Tayvanlı lise öğrencilerinin fen öğrenme 

öz-yeterliklerini değerlendirmek ve bu değiĢkenin öğrencilerin fen öğrenme 

anlayıĢları ile olan iliĢkisini incelemiĢlerdir. Tayvan‟daki 488 lise öğrencisi 

çalıĢmaya katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda, fen öğrenme öz-yeterlik boyutlarının fen 

öğrenme anlayıĢlarından “anlama ve farklı bakıĢ” boyutu arasında anlamlı ve pozitif 

bir iliĢki olduğu ve “test çözme” boyutu ile negatif bir iliĢki olduğu sonucuna 

ulaĢmıĢlardır. Fen öğrenme anlayıĢlarından “uygulama” boyutu fen öğrenme öz-

yeterlik boyutlarından “üst-düzey düĢünme becerileri”, “günlük uygulama” ve “bilim 

iletiĢimi” ile iliĢkili olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. Fen öğrenme anlayıĢlarının 

öğrencilerin fen öğrenme öz-yeterliğini açıkladığını ortaya koymuĢlardır. 

Ho ve Liang (2015), çalıĢmalarında Tayvanlı lise öğrencilerinin bilimsel 

epistemolojik inançları, fen öğrenme anlayıĢları ve fen öğrenme motivasyonları 

arasındaki iliĢkiyi incelemiĢlerdir. Tayvanlı 470 lise öğrencisinden alınan anket 

yanıtlarına göre değiĢkenler arasındaki iliĢkiyi açıklamak için analiz yapılmıĢtır. 

Öğrencilerin sofisitike olmayan bilimsel epistemolojik inançları geleneksel fen 
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öğrenme anlayıĢlarıyla (ezberleme, test çözme, hesaplama ve pratik yapma) pozitif 

iliĢkiliyken, sofistike bilimsel epistemolojik inançların ise yapılandırmacı fen 

öğrenme anlayıĢlarıyla (bilginin artması, uygulama ve anlama) pozitif iliĢkili olduğu 

sonucuna ulaĢmıĢlardır. Öğrencilerin geleneksel fen öğrenme anlayıĢlarının, yüzeysel 

fen öğrenme motivasyonları ile negatif, yapılandırmacı fen öğrenme anlayıĢlarının 

ise derin fen öğrenme motivasyonları ile pozitif iliĢkili olduğunu belirlemiĢlerdir. 

Ayrıca bilimsel bilginin zamanla değiĢebileceğini (geliĢmiĢ epistemolojik inanç) 

düĢünen öğrencilerin fen öğrenme için yüzeysel motivasyona sahip olma eğiliminde 

olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır.  

Kapucu (2017), çalıĢmasında lise öğrencilerinin fizik öğrenme anlayıĢlarının, 

fizik öğrenme yaklaĢımlarını, fizik öğrenme öz-yeterliliklerini ve fiziğe yönelik 

ilgilerini ne derecede açıkladığını belirlemiĢtir. ÇalıĢmasının sonucunda öğrencilerin 

üst-düzey fizik öğrenme anlayıĢları; fizik öğrenme öz-yeterlikleri ile pozitif iliĢki 

göstermiĢtir. Öğrencilerin alt-düzey fizik öğrenme anlayıĢları; fizik öğrenme öz-

yeterlikleri ile negatif iliĢki göstermiĢtir. Regresyon analizi sonucunda lise 

öğrencilerin üst-düzey fizik öğrenme anlayıĢlarının, fizik öğrenme öz-yeterliklerini 

olumlu bir Ģekilde açıkladığı sonucuna ulaĢmıĢtır.  

Yokoyama ve Miwa (2020), çalıĢmalarında hedef yönelimi, öğrenme anlayıĢı 

ve öğrenme davranıĢı arasındaki iliĢkiyi incelemiĢlerdir. ÇalıĢmaya 185 4. sınıf 

üniversite öğrencisi katılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda hedef yöneliminin öğrenme 

anlayıĢının bir yordayıcısı olabileceğine ulaĢmıĢlardır. Öğrenme hedef yönelimleri, 

üst-düzey öğrenme anlayıĢı üzerinde olumlu bir etkiye sahipken, alt-düzey öğrenme 

anlayıĢı üzerinde olumsuz bir etkiye sahip olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

Performans-kaçınma hedef yönelimleri üst-düzey öğrenme anlayıĢı üzerinde olumsuz 

bir etkiye sahipken, alt-düzey öğrenme anlayıĢı üzerinde olumlu etkiye sahip olduğu 

sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

Lin, Deng, Hu ve Tsai  (2019), çalıĢmalarında Çin‟deki üniversite 

öğrencilerin öğrenme anlayıĢları ile mobil öğrenme (m-öğrenme) yaklaĢımları 

arasındaki iliĢkiyi araĢtırmıĢlardır. Analizler sonucunda öğrencilerin mobil öğrenme 

anlayıĢların üretken, geçiĢ ve yapıcı düzeyler ve öğrencilerin tercih ettikleri m-

öğrenme uygulamalarının pasif, karma, yüzey-destekleyici ve yüksek-katılım olarak 
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sınıflandırmıĢlardır. Ayrıca üretken ve yüzey-destekleyici öğrenme profiline sahip 

öğrencilerin yüzeysel öğrenme yaklaĢımını benimseme eğiliminde oldukları ve 

yapıcı ifadeler kullandıkları gözlenmiĢlerdir. Karma öğrenme profiline sahip olan 

öğrenciler daha çok derins öğrenme yaklaĢımları benimseme eğiliminde oldukları 

sonucuna varmıĢlardır. GeçiĢ öğrenme anlayıĢlarına ve yüksek-katılım öğrenme 

profiline sahip olanların ise hem yüzeysel hem de derin öğrenme yaklaĢımına sahip 

olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

Wong, Liang ve Tsai (2021), çalıĢmalarında Malezyalı ortaokul öğrencileri 

arasında bilimde akademik dayanıklılık, fen öğrenme anlayıĢları ve fen öğrenme öz-

yeterlik arasındaki iliĢkiyi incelemiĢlerdir. AraĢtırmaya Malezya‟da bulunan iki 

farklı ortaokulda bulunan toplam 320 sekizinci sınıf öğrencisi katılmıĢtır. ÇalıĢmanın 

sonucunda; bilimde akademik dayanıklılık boyutu olan “bağlılık”, fen öğrenme 

anlayıĢlarının tüm boyutları ve fen öğrenme öz-yeterlik değiĢkenleri ile anlamlı ve 

pozitif bir Ģekilde iliĢkili olduğunu bulmuĢlardır. Fen öğrenme anlayıĢları 

boyutlarının tümü (ezberleme, hesaplama ve pratik yapma, anlama ve farklı bakıĢ),  

fen öğrenme öz-yeterlik boyutlarıyla pozitif iliĢkili olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

Bilimde akademik dayanıklılık, fen öğrenme anlayıĢları ve fen öğrenme öz-yeterlik 

arasındaki iliĢkiyi belirlemek için yapısal eĢitlik modeli tekniği kullanılmıĢlardır. Fen 

öğrenmeye yüksek bağlılığı olan ve fen öğrenme anlayıĢlarından “anlama ve farklı 

bakıĢ” boyutuna sahip olan öğrenciler, fen öğrenme öz-yeterliğinin tüm boyutlarında 

kendilerine güvenme eğiliminde olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

Soltani ve Askarizadeh (2021), çalıĢmalarında öğrencilerin fen öğrenme 

anlayıĢları, motivasyonel inançları ve öz-düzenleme arasındaki iliĢkileri 

incelemiĢlerdir. ÇalıĢmaya 10 farklı ortaokul, 8. ve 9. sınıf öğrencilerinden oluĢan 

toplam 349 Ġranlı öğrenci katılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda öğrencilerin öğrenme 

anlayıĢlarından bilginin artması,  anlama ve farklı bakıĢ, motivasyonel özelliklerin ve 

öz-düzenlemelerin en güçlü yordayıcıları olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. Ayrıca 

bilginin artması, anlama ve farklı bakıĢ öğrenme anlayıĢ boyutları görev değer ve öz-

yeterlik üzerindeki etkisinin öğrenme hedef yöneliminin aracılık ettiği sonucuna 

ulaĢmıĢlardır. Bu bulgular, öğrencilerin fen öğrenme anlayıĢlarının, motivasyonel 

inançları ve öz-düzenleme üzerinde bir etkisi olduğunu göstermektedir.  
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Yapılan araĢtırmalar incelendiğinde öğrenme anlayıĢları ve motivasyon 

arasında anlamlı bir iliĢki olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır (Ho ve Liang, 2015; Soltani 

ve Askarizadeh, 2021). Fen öğrenme anlayıĢlarının motivasyonun alt boyutlarının 

anlamlı bir yordayıcısı olduğu görülmektedir (Kapucu, 2017; Tsai vd., 2011; Wong 

vd., 2021). Motivasyonun alt boyutu olan hedef yönelimi ile öğrenme anlayıĢı 

arasında anlamlı bir iliĢkinin olduğu anlaĢılmaktadır (Yokoyama ve Miwa, 2020). 

Üst-düzey fen öğrenme anlayıĢlarına sahip öğrencilerin fen öğrenmeye karĢı daha 

yüksek güvene sahip olma eğilimde oldukları belirlenmiĢtir (Tsai vd., 2011). Bu 

çalıĢmalar göz önünde bulundurularak araĢtırmanın bir diğer değiĢkeni olan fen 

öğrenme anlayıĢlarının mobil fen öğrenmeye yönelik motivasyonları arasındaki 

iliĢkinin belirlenmesi ve ne derece açıkladığını incelenmesine karar verilmiĢtir. Fen 

öğrenme anlayıĢlarının mobil fen öğrenmeye yönelik motivasyonu açıklaması 

beklenmektedir. Böylece epistemolojik inançlar ve fen öğrenme anlayıĢların 

geliĢtirilmesine yönelik etkinliklerin arttırılması öğrencilerin mobil fen öğrenmeye 

yönelik motivasyonları artırılabilir.  
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4. YÖNTEM 

AraĢtırmanın bu bölümünde, araĢtırma sorusu ve alt araĢtırma sorularına 

cevap bulmak amacıyla araĢtırmanın yöntemi ve niçin bu yöntemin seçildiği, 

araĢtırmanın evren ve örneklemi, veri toplama araçları ve verilerin analizi ile ilgili 

bilgiler bulunmaktadır. 

4.1. AraĢtırmanın Yöntemi 

AraĢtırmada iliĢkisel tarama modeli kullanılmıĢtır. Bu model, iki veya daha 

fazla değiĢkenin iliĢkili olup olmadığını belirlemek için kullanılır (Karasar, 2005). 

AraĢtırmada epistemolojik inançlarının ve fen öğrenme anlayıĢlarının mobil fen 

öğrenmeye yönelik motivasyonla iliĢkili olup olmadığını belirlemek için 

kullanılmıĢtır. Ayrıca daha fazla sayıda katılımcıdan veri toplama açısından diğer 

araĢtırma modellerine göre daha uygundur. Bu modelin bir diğer yönü de 

örneklemden alınan bilgilere dayanarak tüm evrene genelleme yapılmasına olanak 

sağlamasıdır (Karasar, 2005; Neuman, 2008). Son olarak, bu modeli kullanan 

araĢtırmalar, bireylerin belirli bir konudaki görüĢlerini, tutumlarını, olayların, 

nesnelerin ve çeĢitli alanların “ne” olduğunu karakterize etmeye ve açıklamaya 

çalıĢan araĢtırmalar olup, belirli bir konuda ve zaman aralığında yapılmaktadır 

(Kaptan, 1998). 

4.2. AraĢtırmanın Evren ve Örneklemi 

AraĢtırmanın evrenini 2020-2021 eğitim-öğretim yılında Türkiye‟nin Doğu 

Anadolu Bölgesi‟nde bulunan bir ilde farklı liselerde öğrenim gören 9. ve 10. sınıf 

öğrencileri oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın örneklemini ise 2020-2021 eğitim-öğretim 

yılı bahar döneminde, Ağrı ilindeki farklı liselerde 9. ve 10. sınıfta öğrenim gören 

toplam 518 öğrenci oluĢturmaktadır.  

Ortaöğretim kurumların haftalık ders çizelgeleri incelendiğinde 9. ve 10. 

sınıflar ortak derslerin görüldüğü sınıflardır (MEB, 2018).  BaĢka bir deyiĢle, bu 

dersler ileride Fen Bilimleri, Sosyal Bilimler, Yabancı Dil ve Türkçe-Matematik 

Alanlarını okuyacak tüm öğrencilere yöneliktir. 11. ve 12. sınıf öğrencilerinin 

seçilmemesinin nedeni ise, alanlara ayrılması, ortak derslerin az olması ve sınav 

kaygısı taĢıyacakları için araĢtırmaya dâhil edilmemiĢtir. 
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AraĢtırma örneklemi, amaçlı örnekleme yöntemlerinden maksimum çeĢitlilik 

örnekleme tercih edilerek seçilmiĢtir. Bu örneklemin seçilmesinin nedeni, maksimum 

çeĢitlilik örnekleme, örneklemin problem açısından benzer olan çeĢitli durumlardan 

oluĢturulmasıdır (Büyüköztürk, Kılıç-Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2012). 

Maksimum çeĢitlilik örneklemesinin amacı farklılıkları belirlemek için geniĢ çaplı 

durumları ve önemli ortak örüntüleri belirlemektir (Baltacı, 2018).  

AraĢtırmanın yapılacak okul seçiminde, maksimum çeĢitliliği sağlamak 

amacıyla, sınavla öğrenci kabul eden liseler ve sınavsız öğrenci alan liseler 

seçilmiĢtir. 3 tane sınavla öğrenci kabul eden lise ve 3 tane sınavsız öğrenci alan lise 

toplamda 6 tane okul araĢtırmaya dâhil edilmiĢtir.  Sınavla öğrenci kabul eden liseler 

seçilirken LGS sınav taban puanları dikkate alınarak belirlenmiĢtir. Ġl merkezinde 

sadece bir fen bilimleri lisesi bulunduğundan bu okul doğal olarak örnekleme dâhil 

edilmiĢtir.  

AraĢtırmanın uygulanabilmesi için Milli Eğitim Bakanlığı‟ndan gerekli 

izinler (bkz. Ek-1) ve etik kurulu izni (bkz. Ek-2) alınmıĢtır. Uygulama yapılmadan 

önce öğrencilerin, Covid-19 pandemi sürecinden dolayı okula haftada 2 gün 

gelmeleri nedeniyle okul yönetimlerinden okula hangi günlerde ve saatlerde 

geldikleri öğrenilmiĢtir. Ayrıca pandemi sürecinde mobil teknoloji (tablet, akıllı 

telefon, vb.) ile fizik, kimya ve biyoloji derslerini öğrenmeye çalıĢan öğrenciler tespit 

edilmiĢtir. Daha sonra seçilmiĢ olan öğrencilere bir araĢtırmanın grubunda 

bulundukları, araĢtırmanın amacı, önemi ve kapsamı hakkında gerekli bilgiler 

verilmiĢtir. Gönüllülük esasına göre çalıĢmaya katılan bütün öğrencilere anketlerin 

nasıl doldurulacağı konusunda gerekli bilgiler verilmiĢtir.  

4.3. Veri Toplama Araçları 

AraĢtırmada 3 farklı veri toplama aracı kullanılmıĢtır. Bunlar; Epistemolojik 

Ġnançlar Anketi (EĠA) (bkz. Ek-3), Fen Öğrenme AnlayıĢları Anketi (FÖAA) (bkz. 

Ek-4) ve Mobil Öğrenmeye Yönelik Tutum Ölçeği‟nin (MÖYTÖ) bir boyutu olan 

“motivasyon” boyutudur (bkz. Ek-5).  

Veri toplama araçlarına iliĢkin açıklamalara aĢağıda yer verilmiĢtir: 
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4.3.1. Epistemolojik Ġnançlar Anketi 

Bu araĢtırmada kullanılan Epistemolojik Ġnançlar Anketi (EĠA) Conley vd. 

(2004) tarafından öğrencilerin bilimsel epistemolojik inançlarını ölçmek için 

geliĢtirilmiĢ olup Türkçe uyarlaması Özkan (2008) tarafından yapılmıĢtır. Özkan 

(2008) tarafından uyarlanan bu anket orijinal anketten farklı olarak 3 boyuttan 

oluĢmaktadır. Fakat Bahcivan (2014) bu anketin orijinal formda olduğu gibi 4 

boyuttan oluĢtuğunu belirlemiĢtir. Bu boyutlar sırasıyla (1) “bilginin kaynağı”, (2) 

“bilginin kesinliği”, (3) “bilginin geliĢmesi” ve (4) “bilginin doğrulanması” olarak 

adlandırılmıĢtır. Bilginin kaynağı ve bilginin doğrulanması boyutları bilmenin 

doğasıyla ilgili inançları yansıtırken bilginin kesinliği ve bilginin geliĢmesi boyutları 

ise bilginin doğasıyla ilgili inançları yansıtmaktadır (Özkan ve Tekkaya, 2011). 

Ayrıca EĠA 26 madde içermektedir ve 5‟li likert tipinde puanları “(1) kesinlikle 

katılmıyorum, (2) katılmıyorum, (3) kararsızım, (4) katılıyorum, (5) kesinlikle 

katılıyorum” Ģeklindedir (Conley vd., 2004). Anket 5‟li likert tipinde ölçek olarak 

kullanılmıĢtır. Anketin 5 maddesi bilginin kaynağı boyutu, 6 maddesi bilginin 

kesinliği boyutu, 6 maddesi bilginin geliĢimi ve 9 maddesi bilginin doğrulanması 

boyutu oluĢturmaktadır. EĠA‟nın güvenirlik analizi sonuçlarına göre her bir alt 

boyutun Cronbach alfa değerleri iki ayrı uygulama sonucunda 0.81, 0.65, 0.57, 0.78 

ve 0.82, 0.76, 0.66, 0.79 olarak bulunmuĢtur. Anketin yapı geçerliliği doğrulayıcı 

faktör analizi ile tespit edilmiĢ olup bazı uyum indisi değerleri RMSEA = 0.038, CFI 

= 0.900, NNFI = 0.89 ve RMR = 0.062 olarak bulunmuĢtur (Conley vd., 2004). 

4.3.2. Fen Öğrenme AnlayıĢları Anketi 

AraĢtırmada kullanılan bir diğer ölçüm aracı Fen Öğrenme AnlayıĢı Anketidir 

(FÖAA). Lee vd. (2008) tarafından geliĢtirilmiĢ ve Bahçivan ve Kapucu (2014) 

tarafından ise Türkçeye uyarlanmıĢtır. Anket 5‟li likert tipinde puanları “(1) 

kesinlikle katılmıyorum, (2) katılmıyorum, (3) kararsızım, (4) katılıyorum, (5) 

kesinlikle katılıyorum” Ģeklindedir. Anket 5‟li likert tipinde ölçek olarak 

kullanılmıĢtır. Fen öğrenme anlayıĢları anketi 6 boyuttan oluĢmaktadır: (1) 

“ezberleme”, (2) “test çözme”, (3) “hesaplama ve pratik yapma”, (4) “bilginin 

artması”, (5) “uygulama” ve (6) “anlama ve farklı bakıĢ” (Lee vd., 2008). Ezberleme 

boyutu 5 maddeden, test çözme boyutu 6 maddeden, hesaplama ve pratik yapma 
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boyutu 5 maddeden, bilginin artması 5 maddeden, uygulama 4 maddeden ve anlama 

ve farklı bakıĢ boyutu ise 6 maddeden toplam 31 maddeden oluĢmaktadır (Lee vd., 

2008). Tanımların ve formüllerin ezberlenmesi, ezberleme boyutudur. Fen dersinden 

baĢarılı olmak ve yüksek notlar elde etmek için test çözerek bilgi edinme süreci test 

çözme boyutudur. Öğretici problemleri hesaplamak ve uygulamak için bilgi edinme 

süreci hesaplama ve pratik yapma boyutudur. Bilginin artması boyutu, bilimsel 

bilgide artıĢın meydana gelmesiyle öğrenmenin gerçekleĢmesidir. Uygulama boyutu, 

öğrenilen bilgilerin uygulayarak öğrenilmesidir. Son boyut olan anlama ve farklı 

bakıĢ boyutu ise bilimi anlama ve yeni bir bakıĢ açısı geliĢtirme sürecini 

kapsamaktadır (Bahçivan ve Kapucu, 2014). Bu boyutların ilk üç boyutu (ezberleme, 

test çözme ve hesaplama ve pratik yapma) alt-düzey fen öğrenme anlayıĢı, son üç 

boyutunu (bilginin artması, uygulama ve anlama ve farklı bakıĢ) üst-düzey fen 

öğrenme anlayıĢı olarak tanımlanmıĢtır (Tsai vd., 2011). Lee vd. (2008) FÖAA‟nin 

güvenirliliğini test etmek amacıyla her bir boyutun ve anketin tamamının Cronbach 

Alfa katsayılarını belirlemiĢlerdir. Boyutların Cronbach Alfa katsayısı sırası ile 0.85, 

0.91, 0.89, 0.90, 0.84 ve 0.91 olarak bulunmuĢtur. Anketin tamamının Cronbach Alfa 

katsayısı ise 0.91 olarak hesaplanmıĢtır. FÖAA‟nin yapı geçerliliğini test etmek için 

doğrulayıcı faktör analizi yapılmıĢtır ve uyum indisleri: RMSEA=0.060, GFI=0.82, 

NFI=0.95, NNFI=0.97 ve CFI=0.97 olarak bulunmuĢtur (Lee vd., 2008). 

4.3.3. Mobil Öğrenmeye Yönelik Tutum Ölçeği 

AraĢtırmada son olarak kullanılan diğer bir ölçüm aracı Demir ve Akpınar 

(2016) tarafından geliĢtirilen Mobil Öğrenmeye Yönelik Tutum Ölçeği‟nin alt 

boyutu olan “motivasyon” boyutu kullanılmıĢtır. Bu boyutta 7 madde bulunmaktadır. 

Anket 5‟li likert tipinde puanları “(1) kesinlikle katılmıyorum, (2) katılmıyorum, (3) 

kararsızım, (4) katılıyorum, (5) kesinlikle katılıyorum” Ģeklindedir. Motivasyon 

boyutunun Cronbach Alfa katsayısı 0.886 olarak bulunmuĢtur (Demir ve Akpınar, 

2016). AraĢtırmada bu boyuttaki maddeler fen öğrenme düĢünülerek tekrardan 

düzenlemiĢtir ve bu boyut Mobil Fen Öğrenmeye Yönelik Motivasyon (MFÖYM) 

olarak adlandırılmıĢtır. Ölçüm araçları tek bir form haline getirilmiĢ olup ayrıca 

öğrencilere demografik bilgileri (cinsiyet ve sınıf düzeyleri) sorulmuĢtur. 
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4.4. Verilerin Analizi 

AraĢtırmanın verileri Epistemolojik Ġnançlar Anketi (EĠA), Fen Öğrenme 

AnlayıĢları Anketi (FÖAA) ve Mobil Fen Öğrenmeye Yönelik Motivasyon 

(MFÖYM) kullanılarak toplanmıĢtır. Veriler EĠA için toplam 26 madde üzerinden, 

FÖAA için 31 madde üzerinden ve MFÖYM ise 7 madde üzerinden 

değerlendirilmiĢtir. Verilerin analizinde öğrencilerin anketlere verdikleri cevapları 

puanlama amacıyla anketlerde yer alan maddelere belirli puanlar verilmiĢtir. Bunlar; 

(1) kesinlikle katılmıyorum, (2) katılmıyorum, (3) kararsızım, (4) katılıyorum, (5) 

kesinlikle katılıyorum Ģeklinde puanlandırılmıĢtır. Anketler 5‟li likert tipinde ölçek 

olarak kullanılmıĢtır. EĠA‟daki “bilginin kaynağı” ve “bilginin kesinliği” boyutları 

veri analizi esnasında ters olarak kodlanmıĢtır. Diğer anketlerdeki bütün maddeler 

olumlu olduğundan ters kodlama yapılmamıĢtır. 

Epistemolojik inançlarının ve fen öğrenme anlayıĢlarının, mobil fen 

öğrenmeye yönelik motivasyonlarını ne ölçüde açıkladığını belirlemek için toplanan 

veriler analiz edilirken korelasyon analizi ve standart çoklu regresyon analizi tercih 

edilmiĢtir. Korelasyon analizi, iki ya da daha çok değiĢkenler arasındaki iliĢkinin 

yönünü, büyüklüğünü ve önemini belirlemek için kullanılan istatistiksel bir 

yöntemdir (Çepni, 2010). Korelasyon analizi yapılan araĢtırmalar iliĢkisel tarama 

modeli araĢtırmalardır (Çelik, 2011).  Standart çoklu regresyon analizinde, bağımsız 

değiĢkenlerin ne derecede bağımlı değiĢkeni açıkladığı ve bağımlı değiĢken ile olan 

iliĢkileri incelenir (Pallant, 2005). Yani standart çoklu regresyon analizi, kendisine 

bağlı iki veya daha fazla bağımsız değiĢkeni (yordayıcı değiĢkenler) kullanarak 

bağımlı değiĢkeni tahmin etmeyi içeren bir analiz türüdür. Ayrıca değiĢkenler 

arasındaki iliĢkinin varlığı, eğer bir iliĢki var ise bunun ne kadar anlamlı olduğu 

hakkında yorum yapma olanağı sağlamaktadır (Büyüköztürk, 2004). Fakat 

korelasyon ve regresyon analizlerine geçmeden önce araĢtırma verilerinin normal 

dağılım gösterip göstermediği ve güvenirlik ve geçerlilik koĢullarını sağlayıp 

sağlamadığı test edilmiĢtir. Geçerlilik koĢullarının test etmek amacıyla AMOS 

Programı ve diğer analizler için SPSS Ġstatistik Programı kullanılmıĢtır.  
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4.4.1. Normallik Analizi 

Bir verinin normal dağılıp dağılmadığını test etmek amacıyla kullanılan 

yöntemlerden birisi verinin çarpıklık ve basıklık değerlerinin kontrol edilmesidir. Bu 

değerlerin -1.96 ve +1.96 arasında olması verinin normal dağıldığını göstermektedir 

(Can, 2013). Normallik analizi sonuçları Tablo 4.1‟de sunulmuĢtur. 

Tablo 4.1. Normallik Analizi Sonuçları 

Boyutlar N Çarpıklık Basıklık 

Epistemolojik Ġnançlar     

Bilginin kaynağı 518 -0.547 0.586 

Bilginin kesinliği 518 -0.443 -0.017 

Bilginin geliĢmesi 518 -1.210 1.649 

Bilginin doğrulanması 518 -1.336 1.744 

Fen Öğrenme AnlayıĢları     

Ezberleme  518 0.598 -0.005 

Test çözme  518 0.257 -0.668 

Hesaplama ve pratik yapma 518 -0.157 -1.122 

Bilginin artması 518 -0.866 0.763 

Uygulama 518 -0.605 0.023 

Anlama ve farklı bakıĢ 518 -0.665 0.018 

Mobil Öğrenmeye Yönelik Tutum    

Mobil fen öğrenmeye yönelik 

motivasyon 
518 -0.442 0.028 

 

Tablo 4.1‟e göre boyutların çarpıklık değerleri “-1.336 ve +0.598” arasında 

ve basıklık değerleri “-1.122 ve +1.744” arasında değiĢmektedir. Bu değerler ıĢığı 

altında verinin normal dağılım gösterdiği düĢünülebilir.  

4.4.2. Güvenirlik Analizi 

Güvenirlik analizinde her bir veri toplama aracının Cronbach Alfa katsayıları 

hesaplanmıĢtır. Ölçeğin tüm maddelerinden alınan puanlarda tutarlılık olup 

olmadığını belirlemek için Cronbach Alfa katsayıları hesaplanır. Bu, ölçme aracının 
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ortak bir amaca ulaĢmak için birlikte çalıĢan deneysel olarak bağımsız birimlerden 

oluĢtuğu ve bunların toplam içindeki ağırlıklarının bilindiği ve eĢit olduğu 

varsayımına dayanan bir iç tutarlılık ölçütüdür (Karasar, 2005). Tabachnick ve Fidell 

(2013) Cronbach Alfa katsayısının 0.70 ve üzerinde olmasının ölçüm aracının 

güvenilir olduğuna dair bir delil olacağını belirtmektedir. Güvenirlik analizi 

sonuçları Tablo 4.2‟de sunulmuĢtur.  

Tablo 4.2. Güvenirlik Analizi Sonuçları 

 

Boyutlar 

 

N 

 

Cronbach Alfa 

Toplam 

Cronbach Alfa 

Epistemolojik Ġnançlar     

 

Bilginin kaynağı 518 0.709 

 

 

0.908 

Bilginin kesinliği 518 0.815 

Bilginin geliĢmesi 518 0.859 

Bilginin doğrulanması 518 0.889 

Fen Öğrenme AnlayıĢları     

Ezberleme  518 0.837 

 

 

 

0.836 

Test çözme  518 0.817 

Hesaplama ve pratik yapma 518 0.883 

Bilginin artması 518 0.857 

Uygulama 518 0.810 

Anlama ve farklı bakıĢ 518 0.883 

Mobil Öğrenmeye Yönelik Tutum    

Mobil fen öğrenmeye yönelik 

motivasyon 
518 0.916 0.916 

 

Tablo 4.2‟ye göre ölçüm araçlarının alt boyutlarının ve tamamının Cronbach 

alfa güvenirlik katsayıları 0.70‟den büyük bulunmuĢtur. Bu yüzden ölçüm araçlarının 

güvenilir olduğu söylenebilir.  
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4.4.3. Geçerlilik Analizi 

Ölçüm araçlarının yapı geçerliliğini test etmek amacıyla doğrulayıcı faktör 

analizleri yapılmıĢtır (bkz. Ek-6). Bu analizlerde bazı uyum indislerinin değerleri test 

edilmiĢtir. CMIN/df değerinin 0.00 – 3.00 ve RMSEA değerinin 0.00 – 0.80 

aralıklarında, GFI ve NFI değerlerinin 0.90‟dan büyük ve CFI değerinin 0.95‟den 

büyük olması kabul edilebilir uyum indisi değerlerine ulaĢıldığı anlamına 

gelmektedir (Schermelleh-Engel, Moosbrugger ve Müller, 2003). Doğrulayıcı faktör 

analizlerine göre her bir ölçüm aracı için bulunan uyum indisleri değerleri Tablo 

4.3‟de sunulmuĢtur. 

Tablo 4.3. Doğrulayıcı Faktör Analizi Sonuçları 

Ölçüm araçları CMIN/df RMSEA GFI NFI CFI 

EĠA 1.871 0.041 0.925 0.902 0.951 

FÖAA 1.841 0.040 0.913 0.901 0.952 

MFÖYM 2.855 0.060 0.978 0.982 0.988 

 

Tablo 4.3 incelendiğinde ölçüm araçlarının kabul edilebilir uyum indisi 

değerlerine sahip olduğu anlaĢılmaktadır. Bütün ölçekler için CMIN/df değeri 0.00 – 

3.00 ve RMSEA değeri 0.00 – 0.80 arasındadır. GFI ve NFI değerleri 0.90‟dan CFI 

değerleri ise 0.95‟den büyüktür.  
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5. ARAġTIRMA BULGULARI 

AraĢtırmanın bu bölümünde amaç, lise öğrencilerinin epistemolojik 

inançlarının ve fen öğrenme anlayıĢlarının, mobil fen öğrenmeye yönelik 

motivasyonlarını ne ölçüde açıkladığını ortaya koymaktır. Bunun için farklı veri 

toplama araçları kullanılarak toplanan verilerin korelasyon analizi ve standart çoklu 

regresyon analizinin sonuncunda elde edilen bulgular yer almaktadır. Ayrıca elde 

edilen bulgular tablolar halinde sunulmuĢtur. 

5.1. Korelasyon Analizi 

AraĢtırmadaki değiĢkenler (epistemolojik inançlar, fen öğrenme anlayıĢları ve 

mobil fen öğrenmeye yönelik motivasyon) arasındaki iliĢkileri belirlemek amacıyla 

Pearson korelasyon katsayıları (r) incelenmiĢtir. Bu katsayılar yorumlanırken Cohen 

(1988)‟in önerileri dikkate alınmıĢtır; katsayı değerlerinin ±0.10 – ±0.29; ±0.30 – 

±0.49 ve ±0.50 – ±1.00 aralıklarında olması iliĢkinin sırasıyla düĢük, orta ve yüksek 

düzeyde olduğuna iĢaret eder. Korelasyon analizi sonucunda elde edilen bulgular 

Tablo 5.1‟de sunulmuĢtur.  

Tablo 5.1‟e göre öğrencilerin epistemolojik inançlarından „bilginin kaynağı‟ 

(r=0.15, p<0.01) ve „bilginin kesinliği‟ (r=0.16, p<0.01) boyutları „mobil fen 

öğrenmeye yönelik motivasyon‟ ile düĢük, pozitif ve anlamlı bir iliĢki göstermiĢtir. 

Benzer bir Ģekilde öğrencilerin epistemolojik inançlarından „bilginin geliĢmesi‟ 

(r=0.38, p<0.01) ve „bilginin doğrulanması‟ (r=0.38, p<0.01) boyutları „mobil fen 

öğrenmeye yönelik motivasyon‟ ile pozitif ve anlamlı bir iliĢki göstermiĢtir fakat bu 

iliĢki orta düzeydedir. Öğrencilerin alt-düzey fen öğrenme anlayıĢlarından 

„ezberleme‟ (r=-0.12, p<0.01) ve „test çözme‟ (r=-0.13, p<0.01) boyutları „mobil fen 

öğrenmeye yönelik motivasyon‟ ile düĢük, negatif ve anlamlı bir iliĢki gösterirken 

üst-düzey öğrenme anlayıĢlarından „bilginin artması‟ (r=0.31, p<0.01), „uygulama‟ 

(r=0.32, p<0.01) ve „anlama ve farklı bakıĢ‟ (r=0.38, p<0.01) boyutları orta, pozitif 

ve anlamlı bir iliĢki göstermiĢlerdir. Öğrencilerin alt-düzey öğrenme anlayıĢlarından 

„hesaplama ve pratik yapma‟ (r=0.07, p>0.05) boyutu ise „mobil fen öğrenmeye 

yönelik motivasyon‟ ile iliĢkisizdir. 
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Tablo 5.1. Korelasyon Analizi Sonuçları 

Boyutlar  1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 

1. Bilginin kaynağı 1.00           

2. Bilginin kesinliği 0.47
** 

1.00          

3. Bilginin geliĢmesi 0.35
**

 0.41
**

 1.00         

4. Bilginin doğrulanması 0.32
**

 0.31
**

 0.63
**

 1.00        

5. Ezberleme -0.27
**

 -0.33
**

 -0.23
**

 -0.17
**

 1.00       

6. Test çözme -0.19
**

 -0.28
**

 -0.18
**

 -0.18
**

 0.49
**

 1.00      

7. Hesaplama ve pratik yapma -0.03 -0.05 0.04 0.18
**

 0.12
**

 0.09
*
 1.00     

8. Bilginin artması 0.14
**

 0.18
**

 0.36
**

 0.44
**

 -0.12
**

 -0.18
**

 0.14
**

 1.00    

9. Uygulama 0.11
*
 0.09

*
 0.31

**
 0.35

**
 -0.10

*
 -0.08 0.20

**
 0.45

**
 1.00   

10.  Anlama ve farklı bakıĢ 0.14
**

 0.22
**

 0.38
**

 0.45
**

 -0.19
**

 -0.28
**

 0.28
**

 0.62
**

 0.51
**

 1.00  

11.  Mobil fen öğrenmeye yönelik 

motivasyon 

0.15
**

 0.16
**

 0.38
*
 0.38

**
 -0.12

**
 -0.13

**
 0.07 0.31

**
 0.32

**
 0.38

**
 1.00 

** 
p< 0.01 

* 
p< 0.05 
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5.2. Regresyon Analizi 

Öğrencilerin epistemolojik inançlarının ve fen öğrenme anlayıĢlarının, mobil 

fen öğrenmeye yönelik motivasyonlarını ne derecede açıkladığını belirlemek 

amacıyla standart çoklu regresyon analizi yapılmıĢtır. Çünkü standart çoklu 

regresyon analizi birden fazla bağımsız değiĢkenin kullanıldığı bir analiz yöntemidir 

(Çelik, 2011). Analiz sonucunda bulunan regresyon modelinde determinasyon 

katsayısı (R
2
) ile uygulanan yöntemin veya araĢtırılan tekniğin ne kadar güçlü olduğu 

değerlendirilmeye çalıĢılır. Yani bağımsız değiĢkenden yola çıkarak bağımlı 

değiĢkeni yordayabilmektir (Çepni, 2010). Tablo 5.2‟de regresyon analizi sonucu 

elde edilen sonuçlar sunulmuĢtur. 

Tablo 5.2. Regresyon Analizi Sonuçları 

Boyutlar 
B Standart 

hata 

β t 

Epistemolojik Ġnançlar      

Bilginin kaynağı 0.005 0.065 0.004 0.077 

Bilginin kesinliği -0.025 0.062 -0.019 -0.407 

Bilginin geliĢmesi 0.250 0.070 0.190 3.550
**

 

Bilginin doğrulanması 0.174 0.070 0.134 2.481
* 

Fen Öğrenme AnlayıĢları      

Ezberleme  -0.005 0.056 -0.004 -0.094 

Test çözme  -0.004 0.058 -0.003 -0.074 

Hesaplama ve pratik yapma -0.042 0.043 -0.041 -0.969 

Bilginin artması 0.031 0.063 0.026 0.494 

Uygulama 0.146 0.054 0.126 2.697
**

 

Anlama ve farklı bakıĢ 0.202 0.064 0.178 3.143
**

 

Sabit Değer = 0.742 

R = 0.484 

R
2
 = 0.235 

F (10, 507) = 15.538, p < 0.01 

** 
p< 0.01 

*  
p< 0.05 
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Tablo 5.2 incelendiğinde öğrencilerin epistemolojik inançlarından „bilginin 

geliĢmesi‟ (β=0.190, t=3.550; p<0.01) ve „bilginin doğrulanması‟ (β=0.134, t=2.481; 

p<0.05) ile üst-düzey fen öğrenme anlayıĢlarından „uygulama‟ (β=0.126, t=2.697; 

p<0.01)  ve „anlama ve farklı bakıĢ‟ (β=0.178, t=3.143; p<0.05) boyutları mobil fen 

öğrenmeye yönelik motivasyonlarını anlamlı bir Ģekilde açıklamıĢtır (F (10, 

507)=15.538, p<0.01). β katsayılarına göre öğrencilerin epistemolojik inançlarından 

„bilginin geliĢmesi‟ boyutunun en güçlü yordayıcı olduğu anlaĢılmaktadır. Bunun 

yanında, bu değiĢkenler öğrencilerin mobil fen öğrenmeye yönelik 

motivasyonlarındaki değiĢimin %23‟ünü (R
2
=0.235) açıklamıĢtır. 
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6. SONUÇ, TARTIġMA VE ÖNERĠLER 

AraĢtırmanın bu bölümünde, verilerin analizinden elde edilen bulgulara göre 

ulaĢılan sonuç ve tartıĢma bölümüne ve araĢtırmaya bağlı olarak ortaya çıkan 

önerilere yer verilmiĢtir. 

6.1. Sonuç ve TartıĢma  

AraĢtırmanın korelasyon analizi sonucunda epistemolojik inançlarından 

“bilginin kaynağı” ve “bilginin kesinliği” boyutlarıyla “mobil fen öğrenmeye yönelik 

motivasyon” arasında düĢük, pozitif ve anlamlı bir iliĢki olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Epistemolojik inançlarından “bilginin geliĢmesi” ve “bilginin 

doğrulanması” boyutlarıyla mobil fen öğrenmeye yönelik motivasyon arasında orta, 

pozitif ve anlamlı bir iliĢki olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu sonuçlar, geliĢmiĢ 

epistemolojik inançlara sahip olan öğrencilerin mobil fen öğrenmeye yönelik 

motivasyonları da yüksek olabileceği anlamına gelebilir. Öğrencilerin herhangi bir 

bilginin doğru olup olmadığını anlamak için deneyler yapmaları, olayların nasıl 

meydana geldiği hakkında fikir üretmeleri, bilginin geliĢip değiĢtiğine olan inançları, 

mobil fen öğrenmeye yönelik ilgilerini, meraklarını, motivasyonlarını, öğrenmeyi 

kolaylaĢtırıp keĢfetme duygularını geliĢtirebilir. Bu sonuçlar KarataĢ (2011) 

tarafından yapılan çalıĢmanın sonuçlarıyla benzerlik göstermektedir. KarataĢ (2011) 

çalıĢmasında üniversite öğrencilerinin akademik motivasyonları, epistemolojik 

inançları ve öğrenme yaklaĢımları arasında doğrusal yönde anlamlı bir iliĢkinin 

olduğunu bulmuĢtur. Benzer Ģekilde AĢut (2013) da fen öğrenmeye yönelik 

motivasyon düzeyi ile bilimsel epistemolojik inançlar arasında anlamlı bir iliĢkinin 

olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Ayrıca AĢut (2013) fen öğrenmeye yönelik 

motivasyonun “görev odaklı çaba” ve “önemlilik” boyutlarının, epistemolojik inanç 

boyutlarından “bilginin doğrulanması” ve “bilginin geliĢimi” ile pozitif yönde iliĢkili 

olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır.  

AraĢtırmanın standart çoklu regresyon analiz sonucunda öğrencilerin 

epistemolojik inançlarından “bilginin geliĢmesi” ve “bilginin doğrulanması” 

boyutları mobil fen öğrenmeye yönelik motivasyonlarını anlamlı bir Ģekilde 

açıklamıĢtır. β katsayılarına göre öğrencilerin epistemolojik inançlarından “bilginin 

geliĢmesi” boyutunun en güçlü yordayıcı olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Öğrencilerin 
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zaman içinde bilimsel fikirlerin ve bilginin geliĢtirilmesine olan inançlarının artması 

mobil fen öğrenmeye yönelik motivasyonlarının artması anlamına gelebilir. Elde 

edilen sonuçlar daha önceden yapılmıĢ çalıĢmaların sonuçlarıyla tutarlılık 

göstermektedir (AĢut, 2013; KızılgüneĢ vd., 2009; Lin vd., 2013; Özdemir, 2019). 

Özdemir (2019), öğretmen adaylarının epistemolojik inançlarının, akademik 

motivasyonlarının anlamlı bir yordayıcısı olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. KarataĢ 

(2011), üniversite öğrencilerinin epistemolojik inançlarının ve öğrenme 

yaklaĢımlarının, motivasyonsuzluk, dıĢsal motivasyon ve içsel motivasyonu yordama 

da anlamlı olduğunu; ancak problem çözme becerilerinin motivasyonsuzluk, dıĢsal 

motivasyon ve içsel motivasyonu yordama da anlamlı olmadığını bulmuĢtur. 

AraĢtırmada lise öğrencilerin alt-düzey fen öğrenme anlayıĢlarından 

“ezberleme” ve “test çözme” boyutları mobil fen öğrenmeye yönelik 

motivasyonlarıyla düĢük, negatif ve anlamlı iliĢkili olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Alt-düzey fen öğrenme anlayıĢlarından “hesaplama ve pratik yapma” alt boyutu 

mobil fen öğrenmeye yönelik motivasyonla iliĢkisiz olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Bu sonuçlar, fen öğrenmeyi, ders kitabında bulunan tanımların, formüllerin, 

kanunların, kavramların ezberlenmesi, sınavlardan yüksek puanlar almak ve birçok 

bilimsel gerçeği bilmeden de kendilerini iyi hissettiklerine dair anlayıĢları mobil fen 

öğrenmeye yönelik merakları, ilgileri, keĢfetme duygusundan alıkoyması Ģeklinde 

açıklanabilir. Bu sonuçlar benzer çalıĢmalarla (Lin ve Tsai, 2013; Tsai vd., 2011) 

tutarlılık göstermiĢtir. Lin ve Tsai (2013) çalıĢmalarında alt-düzey fen öğrenme 

anlayıĢları (ezberleme, test çözme, hesaplama ve uygulama) ile fen öğrenme öz-

yeterlikleri arasında negatif iliĢkinin olduğunu bulmuĢlardır. Benzer Ģekilde Tsai vd. 

(2011) çalıĢmalarında alt-düzey fen öğrenme anlayıĢları ile fen öğrenme öz-

yeterlikleri arasında negatif bir iliĢkinin olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. Ancak Wong 

vd., (2021) çalıĢmalarında “ezberleme” alt-düzey fen öğrenme anlayıĢının ile fen 

öğrenme öz-yeterlik arasında pozitif bir iliĢkinin olduğunu bulmuĢlardır. Bu sonucun 

sebebini ezberlemenin soruları cevaplamanın en hızlı yolu olduğu Ģeklinde 

açıklamıĢlardır.  

AraĢtırmada lise öğrencilerin üst-düzey fen öğrenme anlayıĢlarından “bilginin 

artması”, “uygulama” ve “anlama ve farklı bakıĢ” boyutları mobil fen öğrenmeye 

yönelik motivasyonlarıyla orta, pozitif ve anlamlı yönde iliĢkili olduğu sonucuna 
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ulaĢılmıĢtır. Bu sonuç, öğrencilerin doğa ve doğaya yönelik daha çok bilgi 

edinmeleri, fen dersinde sahip oldukları metotları karĢılaĢtıkları problemlere nasıl 

uygulayacaklarını bilmeleri, problemleri çözmeleri, yaĢam kalitelerini artırmak için 

bilgi birikimlerini artırmaları, bilimsel bilgiyi anlamaları, olaylar arasında iliĢkiler 

kurup farklı açılardan bakmaları mobil fen öğrenmeye yönelik motivasyonlarını, 

öğrenmeyi kolaylaĢtırmasını, bilgilerin kalıcı olmasını sağlamayı, ilgilerini ve 

keĢfetme duygusunu güdelemesine katkı sağlayabilir. Ayrıca üst-düzey öğrenme 

anlayıĢlarını geliĢtirecek kalıcı öğrenme ortamlarının oluĢturulması öğrencilerin 

mobil fen öğrenmeye yönelik motivasyonlarının yüksek olmasını sağlayabilir. Bu 

sonuç Soltani ve Askarizadeh (2021) tarafından yapılan çalıĢmayla tutarlık göstermiĢ 

ve çalıĢmalarının sonucunda öğrencilerin öğrenme anlayıĢlarından “bilginin artması” 

ve “anlama ve farklı bakıĢ”,  motivasyonel özelliklerinin ve öz-düzenlemelerinin en 

güçlü yordayıcıları olduğu sonucunu bulmuĢlardır. Benzer Ģekilde Yokoyama ve 

Miwa (2020), öğrenme hedef yönelimleri, üst-düzey öğrenme anlayıĢı üzerinde 

olumlu bir etkiye sahipken, alt-düzey öğrenme anlayıĢı üzerinde olumsuz bir etkiye 

sahip olduğunu bulmuĢlardır. Performans-kaçınma hedef yönelimlerinin üst-düzey 

öğrenme anlayıĢı üzerinde olumsuz bir etkiye sahipken, alt-düzey öğrenme anlayıĢı 

üzerinde olumlu etkiye sahip olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. Kapucu (2017)‟nun 

çalıĢmasında, öğrencilerin üst-düzey fizik öğrenme anlayıĢları; fizik öğrenme öz-

yeterlikleri ile pozitif iliĢki göstermiĢtir. Öğrencilerin alt-düzey fizik öğrenme 

anlayıĢları; fizik öğrenme öz-yeterlikleri ile negatif iliĢki göstermiĢtir. Regresyon 

analizi sonucunda lise öğrencilerin üst-düzey fizik öğrenme anlayıĢlarının, fizik 

öğrenme öz-yeterliklerini olumlu bir Ģekilde açıkladığı sonucuna ulaĢmıĢtır (Kapucu, 

2017).  

AraĢtırmadaki bağımsız değiĢkenler öğrencilerin mobil fen öğrenmeye 

yönelik motivasyonlarındaki değiĢimin %23‟ünü (R
2
 = 0.235) açıklamıĢtır. Buna 

göre öğrenilen fen bilgilerinin uygulama, anlama ve diğer kavramlarla 

iliĢkilendirilmesi ve fene yönelik yeni bakıĢ açısı geliĢtirmek mobil fen öğrenmeye 

yönelik motivasyonu daha iyi yordadığını ve iliĢkili olduğunu göstermektedir. Bu da 

öğrencilerin bilgilerini arttırarak öğrendiklerini farklı yerde uyguladıklarında, diğer 

kavramlarla iliĢkilendirdiklerinde ve yeni bakıĢ açısı oluĢturarak fen öğrendiklerini 

düĢündüklerinden dolayı mobil fen öğrenmeye yönelik motivasyonları arttırdıklarını 
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düĢünebiliriz. AraĢtırma öğrencilerin epistemolojik inançlarının ve fen öğrenme 

anlayıĢlarının, mobil fen öğrenmeye yönelik motivasyonlarını yordağını tespit ederek 

amacına ulaĢmıĢtır.  

6.2. Öneriler 

Bu araĢtırmanın sonuçlarına dayalı olarak öğretmenler ve fen eğitimi 

araĢtırmacıları için bazı öneriler aĢağıda sunulmuĢtur: 

 Bu araĢtırma, Türkiye‟nin Doğu Anadolu Bölgesi‟nde bir ilin merkezinde 

bulunan farklı liselerde öğrenim gören 9. ve 10. sınıf öğrencileri ile sınırlı 

tutulmuĢtur. Dolayısıyla araĢtırmada elde edilen sonuçlar genellenebilirliği 

etkileyeceğinden gelecekte yapılacak araĢtırmalarda, farklı bölgelerde yer 

alan ya da farklı kültüre sahip lise öğrencileri ile daha geniĢ katılımcı ve 

benzer çalıĢmalarla araĢtırmanın sınırlılıklarının giderilmesi öngörülmektedir.  

 AraĢtırma fen bilimleri alanıyla sınırlı olduğundan, yapılacak yeni 

araĢtırmalarda farklı çalıĢma grupları ile farklı alanlarda araĢtırma yapılabilir. 

 AraĢtırmanın sonucunda öğrencilerin epistemolojik inançları ve fen öğrenme 

anlayıĢlarının, mobil fen öğrenmeye yönelik motivasyonları arasındaki 

iliĢkinin var olmasından yola çıkılarak epistemolojik inançları ve fen 

öğrenme anlayıĢlarını geliĢtirecek öğrenme-öğretme ortamları oluĢturulmalı 

ve bu Ģekilde mobil fen öğrenmeye yönelik motivasyon etkileyen birçok 

değiĢkende kontrol altına alınabileceği düĢünülmektedir. 

 Öğrencilerin epistemolojik inançların geliĢtirilmesine yönelik çalıĢmaların 

yapılması (fen derslerinde yapısalcı ve sorgulayıcı öğretim yöntem ve 

tekniklerin seçilmesi) öğrencilerin mobil fen öğrenmeye yönelik 

motivasyonlarının artması sağlanabilir. 

 Öğrencilerin üst-düzey fen öğrenme anlayıĢlarının geliĢtirilmesine yönelik 

giriĢimlerin (deneyler, etkin katılım, etkinlikler vb.) yapılması öğrencilerin 

mobil fen öğrenmeye yönelik motivasyonlarının artması sağlanabilir.  

 Gelecekte yapılacak araĢtırmalarda farklı değiĢkenlere yer verilerek mobil fen 

öğrenmeye yönelik motivasyonun ne derece açıklandığı belirlenmeye 

çalıĢılabilir. 
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 Eğitimciler, programları ve sınıf ortamlarını planlarken öğrencilerin daha 

etkin katılım gösterdikleri, yapılandırmacı öğrenme ortamları oluĢturmaları, 

deneyler, günlük yaĢamla iliĢkilendirebilecekleri etkinlikleri kullanılmasını 

göz önünde bulundurması gerekmektedir. Dolayısıyla bu değiĢkenlerin ne 

kadar önemli olduğuna ve değiĢkenler arasındaki iliĢkileri daha çok dikkate 

alabilirler.  
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EKLER 

EK-1: Milli Eğitim Müdürlüğü Ġzin Onay Belgesi 

 



62 
 

 

 



63 
 

EK-2: Etik Kurulu Ġzni 
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EK-3: Epistemolojik Ġnanç Anketi 

Epistemolojik Ġnanç Anketi 

Bu ankette aĢağıdaki ifadelerin sizi ne derecede yansıtıp yansıtmadığını belirtmeniz 

gerekmektedir. Anket maddelerini okuduktan sonra “kesinlikle katılmıyorum”, 

“katılmıyorum”, “kararsızım”, “katılıyorum” ve “kesinlikle katılıyorum” seçeneklerinden 

birini iĢaretlemeniz gerekmektedir.                                        
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1. Tüm insanlar, bilim insanlarının söylediklerine inanmak 

zorundadır.  
1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 □ 

2. Bilimde, bütün soruların tek bir doğru yanıtı vardır.  

 
1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 □ 

3. Bilimsel deneylerdeki fikirler, olayların nasıl meydana 
geldiğini merak edip düĢünerek ortaya çıkar.  

1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 □ 

4. Günümüzde bazı bilimsel düĢünceler, bilim insanlarının 

daha önce düĢündüklerinden farklıdır.  
1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 □ 

5. Bir deneye baĢlamadan önce, deneyle ilgili bir fikrinizin 

olmasında yarar vardır.  
1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 □ 

6. Bilimsel kitaplarda yazanlara inanmak zorundasınız.  

 
1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 □ 

7. Bilimsel çalıĢma yapmanın en önemli kısmı, doğru yanıta 

ulaĢmaktır.  
1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 □ 

8. Bilimsel kitaplardaki bilgiler bazen değiĢir.  

 
1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 □ 

9. Bilimsel çalıĢmalarda düĢüncelerin test edilebilmesi için 

birden fazla yol olabilir.  
1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 □ 

10. Fen dersinde, öğretmenin söylediği her Ģey doğrudur.  

 
1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 □ 

11. Bilimdeki düĢünceler, konu ile ilgili kendi kendinize 

sorduğunuz sorulardan ve deneysel çalıĢmalarınızdan ortaya 

çıkabilir.  

1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 □ 

12. Bilim insanları bilim hakkında hemen hemen her Ģeyi 

bilir, yani bilinecek daha fazla bir Ģey kalmamıĢtır.  
1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 □ 

13. Bilim insanlarının bile yanıtlayamayacağı bazı sorular 
vardır.  

 

1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 □ 

14. Olayların nasıl meydana geldiği hakkında yeni fikirler 

bulmak için deneyler yapmak, bilimsel çalıĢmanın önemli bir 

parçasıdır.  

1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 □ 

15. Bilimsel kitaplardan okuduklarınızın doğru olduğundan 

emin olabilirsiniz.  
1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 □ 

16. Bilimsel bilgi her zaman doğrudur.  

 
1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 □ 

17. Bilimsel düĢünceler bazen değiĢir.  

 
1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 □ 

18. Sonuçlardan emin olmak için, deneylerin birden fazla 

tekrarlanmasında fayda vardır.  
1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 □ 
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19. Sadece bilim insanları, bilimde neyin doğru olduğunu 

kesin olarak bilirler.  
1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 □ 

20. Bilim insanının bir deneyden aldığı sonuç, o deneyin 
tek yanıtıdır.  

1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 □ 

21. Yeni buluĢlar, bilim insanlarının doğru olarak 

düĢündüklerini değiĢtirir.  
1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 □ 

22. Bilimdeki, parlak fikirler sadece bilim insanlarından 

değil, herhangi birinden de gelebilir.  
1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 □ 

23. Bilim insanları bilimde neyin doğru olduğu konusunda 

her zaman hemfikirdirler.  
1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 □ 

24. Ġyi çıkarımlar, birçok farklı deneyin sonucundan elde 

edilen kanıtlara dayanır.  
1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 □ 

25. Bilim insanları, bilimde neyin doğru olduğu ile ilgili 

düĢüncelerini bazen değiĢtirirler.  
1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 □ 

26. Bir Ģeyin doğru olup olmadığını anlamak için deney 

yapmak iyi bir yoldur.  
1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 □ 
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EK-4: Fen Öğrenme AnlayıĢları Anketi 

 

Fen Öğrenme AnlayıĢları Anketi 

Bu ankette aĢağıdaki ifadelerin sizi ne derecede yansıtıp yansıtmadığını belirtmeniz 

gerekmektedir. Anket maddelerini okuduktan sonra “kesinlikle katılmıyorum”, 

“katılmıyorum”, “kararsızım”, “katılıyorum” ve “kesinlikle katılıyorum” seçeneklerinden 

birini iĢaretlemeniz gerekmektedir.                                        

 

K
es

in
li

k
le

 

K
at

ıl
m

ıy
o
ru

m
 

K
at

ıl
m

ıy
o
ru

m
 

K
ar

ar
sı

zı
m

 

K
at

ıl
ıy

o
ru

m
 

K
es

in
li

k
le

 

K
at

ıl
ıy

o
ru

m
 

1. Fen öğrenmek, ders kitabında yer alan önemli kavramların 

ezberlenmesi demektir. 
1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 □ 

2. Fen öğrenmenin sınavlardan yüksek puanlar almak dıĢında bir 

faydası yoktur. Aslında, birçok bilimsel gerçeği bilmeden de 

kendimi iyi hissedebilirim. 

1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 □ 

3. YaĢam kalitemizi artırmak için fen öğreniriz. 1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 □ 

4. Fen öğrenmek, doğa hakkında daha çok gerçeği öğrenmeme 

yardımcı olur. 
1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 □ 

5. Fen öğrenimi, hesaplamalarda iyi olma ve düzenli alıĢtırma 

yapma arasında yakın bir iliĢki vardır. 
1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 □ 

6. Fen öğrenmek, ders kitabında yer alan tanımların, formüllerin 

ve kanunların ezberlenmesi demektir. 
1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 □ 

7. Fen derslerinde sınavlar olmazsa fen konularını öğrenemem. 1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 □ 

8. Fen öğrenerek doğa olayları veya doğaya yönelik konular 

hakkında yeni düĢünme yöntemleri öğrenebilirim. 
1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 □ 

9. Fen öğrenmek, bilimsel bilgiyi anlamak demektir. 1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 □ 

10. Fen öğrenme ile sınavlara girme arasında yakın bir iliĢki 
vardır.  

1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 □ 

11. Fen öğrenmek, problem çözümlerinde doğru formüllerin nasıl 

kullanılacağının öğrenilmesi demektir 
1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 □ 

12. Fen öğrenmek, sahip olduğum bilgi ve becerileri bilinmeyen 

problemlere nasıl uygulayacağımı öğrenmek demektir. 
1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 □ 

13. Fen öğrenmek, doğa olayları ve doğaya yönelik konular 

hakkındaki bakıĢ açımın değiĢmesi demektir. 
1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 □ 

14. Fen öğrenmek, öğretmenin fendersinde ne anlattığının 

hatırlanması demektir. 
1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 □ 



67 
 

 

 

 

 

 

 

K
es

in
li

k
le

 

K
at

ıl
m

ıy
o
ru

m
 

K
at

ıl
m

ıy
o
ru

m
 

K
ar

ar
sı

zı
m

 

K
at

ıl
ıy

o
ru

m
 

K
es

in
li

k
le

 

K
at

ıl
ıy

o
ru

m
 

15. Hesaplama yapmayı ve problem çözmeyi öğrenmemin fen 

derslerindeki performansımı artıracağını düĢünüyorum 
1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 □ 

16. Fen öğrenmenin amacı bildiğim metotları bilinmeyen 

problemlere nasıl uygulayacağımı öğrenmektir. 
1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 □ 

17. Fen öğrenmek, sınavlardan yüksek puanlar almak demektir. 1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 □ 

18. Öğretmenim daha önce bilmediğim bilimsel gerçekleri 

açıkladığı zaman fenöğreniyorum. 
1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 □ 

19. Doğa olayları ve doğaya yönelik konular hakkında bilgimi 

artırdığım zaman fen öğrenirim. 
1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 □ 

20. Fen ile iliĢkili testlerde daha baĢarılı olabilmek için fizik 

öğrenirim. 
1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 □ 

21. Fen öğrenmek, doğa olayları ve doğaya yönelik konular 

hakkında daha çok bilgi edinmek demektir. 
1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 □ 

22. Fen öğrenimi bir takım hesaplamalar ve problem çözme 

içerir. 
1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 □ 

23. Fen öğrenmek, doğa olayları veya doğaya yönelik konular 

hakkında daha iyi bir bakıĢ açısı bulmak demektir. 
1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 □ 

24. Fen öğrenmek, bilimsel kavramlar arasındaki iliĢkiyi bilmek 

demektir. 
1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 □ 

25. Fen öğrenmek, ders kitabında yer alan ve öğretmen 

sorularının çözümüne yardımcı olabilen kavramlar ve birimler 

gibi özel isimlerin ezberlenmesi demektir. 

1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 □ 

26. Fen öğrenmek, daha önce bilmediğim bilgileri edinmek 

demektir. 
1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 □ 

27. Ġyi bir Ģekilde fen öğrenmenin yolu düzenli olarak hesaplama 

yapmak ve problem çözmektir. 
1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 □ 

28. Fen öğrenimi doğa olaylarına ve doğa ile ilgili konulara farklı 

açılardan bakmama yardımcı olur. 
1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 □ 

29. Fen öğrenmek, bilinmeyen soruları ve olayları çözmek veya 
açıklamak demektir. 

1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 □ 

30. Fen öğrenmenin ana amacı sınav türlerine olan tanıĢıklığı 

artırmaktır. 
1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 □ 

31. Fen öğrenmek, bilimsel sembollerin, bilimsel kavramların ve 

gerçeklerin ezberlenmesi demektir. 
1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 □ 
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EK-5: Mobil Fen Öğrenmeye Yönelik Motivasyon Ölçeği 

Mobil Fen Öğrenmeye Yönelik Motivasyon Ölçeği 

Bu ölçekte aĢağıdaki ifadelerin sizi ne derecede yansıtıp yansıtmadığını belirtmeniz 

gerekmektedir. Ölçek maddelerini okuduktan sonra “kesinlikle katılmıyorum”, 

“katılmıyorum”, “kararsızım”, “katılıyorum” ve “kesinlikle katılıyorum” seçeneklerinden 

birini iĢaretlemeniz gerekmektedir.    
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1.) Mobil fen öğrenme derse iliĢkin merakımı 

arttırır. 
1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 □ 

2.) Mobil fen öğrenme derse iliĢkin 

motivasyonumu arttırır. 
1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 □ 

3.) Mobil fen öğrenme derslere ilgimi arttırır. 1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 □ 

4.) Mobil fen öğrenme öğrendiğim bilgilerin 
kalıcı olmasını sağlar. 

1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 □ 

5.) Mobil fen öğrenme dersi öğrenmem açısından 

yararlıdır. 
1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 □ 

6.) Mobil fen öğrenme öğrenmemi kolaylaĢtırır. 1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 □ 

7.) Mobil fen öğrenme keĢfetme duygumu 
güdüler. 

1 □ 2 □ 3 □ 4 □ 5 □ 
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EK-6: Doğrulayıcı Faktör Analizi Diyagramları 

Epistemolojik İnançlar Anketi 
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Fen Öğrenme Anlayışları  
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Mobil Fen Öğrenmeye Yönelik Motivasyon  

 




