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DOI: 10.14527/pegegog.2015.002 BEI ¢alisma Glynn ve Koballa Faraflndﬂan g.e|F§tiriI?n Fer} .Bili.mlieiri Motivasyon Olgeéin.in
Turkceye uyarlanmasi, gegerlik ve giivenirlik degerleri ile ilgili bulgulari igermektedir.

Makale Gegmisi: Bu calismanin orneklemini Ankara ve Edirne illerindeki 1354 lise 06grencisi

Gelis 13 Ocak 2014 olusturmaktadir. Olgegin temel bilesenler faktdr analizi sonucunda kimya 6grenmeye

Duzeltme 24 Eylul 2014 iliskin 6z-yeterlilik, kimya sinavlarina iliskin endise, kimya 6grenmeye iliskin dissal ve

Kabul 07 Ekim 2014 icsel motivasyon olmak lzere dort boyutu oldugu tespit edilmistir. Dogrulayici faktor

analiziyle de doért faktorli modelin uygulanan 6rneklemde orta derecede uyum

gosterdigi tespit edilmistir. Ayni zamanda yuritilen gegerlilik analizleri de dért faktorlu
modeli desteklemektedir. Uyarlanan o6lgegin Cronbach alfa ig tutarhlik katsayisi 0.913
olarak bulunmugtur. Tirkgeye uyarlanan olgek, lise 6grencilerinin kimya 6grenmeye
iliskin motivasyonlarini tespit etmeyi hedeflemektedir. Uyarlanan 6lgegin diger
motivasyon Olgeklerinden farki, 6grencilerin 6grenmeye yonelik motivasyonlarini
belirlemesinin yaninda kimya dersine 6zgl olmasi ve dolayisiyla 6grencilerin bu ders ile
ilgili motivasyonlarini belirlemesidir. Bu dogrultuda, ¢alisma sonuglarinin alanyazindaki
Turkge olgek eksikligini gidermesi beklenmektedir.
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Adaptation of the Science Motivation Scale into Turkish and Chemistry:
Analysis of Validity

Article Info Abstract

This study is an adaptation of Science Motivation Scale, developed by Glynn and
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Koballa, into Turkish and reports validity and reliability of the adapted scale. The
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Revised 24 September 2014 factor structures were found as in the original scale. Based on the principal component
Accepted 07 October 2014 analysis, four dimensions which were self-efficacy in learning science, anxiety about

science assessment, extrinsically motivated science learning, and intrinsically

motivated science learning were determined. These four dimensioned model was
analyzed via confirmatory factor analysis and moderate fit was determined. In
addition, validity analysis supports the validity of scores on the four-factor model. The
Cronbach alpha reliability was found to be 0.913. This scale aims to determine high
school students’ motivation to learn chemistry. The distinction of this scale is that
determining student motivation on learning chemistry rather than asking for general
questions in science. The findings of the study are meant to contribute to the
chemistry education field by providing an adapted scale.
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Giris
Fen egitimi bir bireyin hayata bakis agisi ve yasam kalitesi agisindan énemli bir role sahiptir. Fen
egitimi alaninda birgok ¢alismanin yapiliyor olmasi da bunu géstermektedir. Bu ¢alismalar, genelde fen
O0greniminin biligsel alanini géz 6niinde bulundurmaktadirlar. Biligsel alanda yapilan bu g¢alismalar,
ogrencilerin 6grenmeleri Gzerindeki bilissel siregleri lzerine yogunlasmislardir; baska bir ifade ile
ogrencilerin hangi kavramlari 6grenirken nasil zorlandiklarini ya da nasil anladiklarini amacglayan
calismalardir. Yapilan bu galismalarin fen egitimi alanina, egitimcilere ve arastirmacilara katkisi

tartisiimazdir. Bunun yaninda, fen bilimlerinin temel amaglarindan biri de 6grencilerin bilissel alanda
gelismelerini saglarken ayni zamanda duyussal alanda da gelismelerini saglamaktir.

Ogrenme genel olarak bilissel (cognitive), duyussal (affective) ve devinissel (psychomotor) olmak
Uzere U¢ ana boélime ayrilir (Anderson, 1981; Bloom, 1979). Fakat bu U¢ alan arasinda ¢ok siki bir iligki
oldugundan bunlari kesin gizgilerle birbirinden ayirmak ¢ok zordur. Bilissel 6grenme daha ¢ok kavramlar,
teoriler ve prensiplerle ilgili bilgilerin 6grenilmesini icerirken; duyussal 6grenme ise tutum, motivasyon,
oz-yeterlilik, 6z-dlizenleme ve endise gibi his ve niyetlerle ilgili kavramlarin bireylerdeki degisimini
kapsamina alir ve etkili 6grenmenin gergeklesmesinde énemli rol oynar (Alsop, 2003; Randel, Stevenson
ve Witruk, 2000). Ogrenmenin bir diger boyutu olan devinissel dgrenme de, bireylerin &grenme
esnasinda birgok organin kullaniimasi ile ilgili becerilerin gelistirilmesini icerir. Ogrencilerin fen bilimleri
ile ilgili konulari 6grenirken laboratuvar ortaminda konu ile ilgili deney yapmalari (Gauger, 1990) veya
sinif igerisinde basit araglar kullanarak (hands-on) 06grenme etkinliklerine katilmalari onlarin
o6grenmelerinin kalici olmasinda etkilidir (McCarthy, 2005; Stohr-Hunt, 1996). Bir 6grencinin bir derse
yonelik motive olmasi, egitim faaliyetlerini anlamli ve yapmaya deger bulmasi ve onlardan akademik
olarak yararlanmaya calismasi demektir (Brophy, 1988). Ogrencilerin derslere iliskin motivasyonlari
bircok etken tarafindan etkilenmektedir. Her 6grencinin belli bir derse dair motivasyonunun ayni olmasi
beklenemez. Ogrencilerin bir dersi dgrenmeye iliskin motivasyonlari ne kadar yiiksek seviyeye cekilirse, o
derste elde edilen basari da o kadar artacaktir. Yapilan arastirmalar sonucunda 6grencilerin
motivasyonlari ile akademik basarilari arasinda olumlu iliskiler bulunmustur (Boyle, Magnusson ve
Young, 1993; Jacobsen, Eggen ve Kauchak, 2002; Pintrich, Marx, ve Boyle, 1993; Zusho, Pintrich ve
Coppalo, 2003). Bir 6grencinin bir derste basarili olabilmesi icin o 6grencinin o derse karsi tutumu ve
dersi 6grenmeye iliskin motivasyonu c¢ok énemlidir. Baska bir deyisle, bir 6grenci fiziksel olarak sinif
ortaminda bulunabilir, fakat o 6grenciyi zihnen de derste tutabilmek o dersi 6grenmede biiyik rol
oynamaktadir. Bundan dolayidir ki derslerde basari saglayabilmek icin 6grencilerin o derslere yonelik
tutumlarini arttirmanin yaninda 6grencilerin o dersleri 6§renmeye iliskin motivasyonlarini da arttirmak
onemlidir. Yapilan arastirmalar sonucunda 6grencilerin bir derse yonelik tutumlari ile 6grencilerin o dersi
o6grenmeye iliskin motivasyonlari arasinda anlamli ve dogrusal bir iliski bulunmustur (Koballa ve Glynn,
2007).

Motivasyonu genel olarak séyle tanimlayabilirizz Motivasyon, bireyin davranislarini canlandiran veya
harekete geciren, secen, yénlendiren ve devam etmesini saglayan i¢sel bir duygudur. Bu davranis bireyin
kendi arzusu, ilgisi ve meraki dogrultusunda ise igsel motivasyon (intrinsic motivation); sadece belirli bir
sonug elde etmek icin 6rnegin iyi bir not, 6dl, olumlu veya olumsuz baska sonuglar igin yapiimis ise de
dissal motivasyon (extrinsic motivation) olarak tanimlanir (Pintrich ve Schunk, 2002; Stipek, 1988). i¢sel
motivasyon, motivasyonun 6nemli boyutlarindan biridir; igsel motivasyon bireyin bir faaliyeti kendi
gelisimi icin gerceklestirmesi istegidir (Pintrich ve Schunk, 2002). Ogrencinin icsel motivasyonunun
olusmasini ve artmasini saglayan etmenlerden merak, ilgi ve endisenin fen 6greniminde roll buyuktir.
Bunun icin, sinif icerisinde 0grencilerin ilgisini ve merakini arttiracak etkinliklerin uygulanmasi
ogrencilerin derse olan igsel motivasyonunu arttirmada ve etkili 6grenmenin gerceklesmesinde olumlu
etkisi vardir. Buna karsin, endisenin igsel motivasyon tizerinde olumsuz etkisi vardir; endise bireyde kaygi
ve huzursuzluk yaratan dogal bir duygudur. Sinav endisesi ise psikolojik bir durum olup, 6grencilerin
diisik not alma veya basarisiz olma, yetersiz 6grendigini hissetme, ¢evresindeki birey veya aile fertlerine
karsi mahcup olma kaygisi sonucunda sinava yonelik kaygi, korku, caresizlik veya tasa deneyimini
yasamasidir (Pintrich ve De Groot, 1990; Wigfield ve Eccles, 1989). Ogrencilerin bir derse ydnelik endise
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duymasi ¢ok normaldir ve fen 6grenimi icin de yararhdir; fakat bu endise seviyesinin yliksek olmasi,
Ogrencilerin derste rahat olmamalarina ve igsel motivasyonlarinin diismesine neden olacaktir (Koballa ve
Glynn, 2007; Palmer, 2005).

Hedefe yoneltme motivasyonun bir diger boyutudur (goal-orientation). Hedef yonelimi, 6grenme
hedefli ve basari hedefli davranislar olmak tizere iki gesittir. Ogrenmeyi hedefleyen égrenciler basarisiz
olduklari sinavlari, yaptiklari hata sayilarini veya digerlerinin ne distindikleri hakkinda endiselenmezler;
onlarin hedefi sadece 6grenmedir ve yanhslardan 6grenmeyi bilirler. Fakat sadece basariy1 hedefleyen
ogrenciler ise genelde notlarini digerleri ile karsilastirirlar ve az risk alarak basari elde etmek isterler
(Koballa ve Glynn, 2007; Zusho, Pintrich ve Coppalo, 2003). Bunun igin, sinif iginde kullanilan etkinlikler
Ogrencilerin glinluk hayatlari ile ne kadar fazla iliskilendirilirse ve anlamlandirilirsa, 6grencilerin fen
bilimlerini 6grenmeye yonelik ilgileri o kadar artacak ve 6grenciler basariyi hedeflemekten ziyade
ogrenmeyi hedefleyeceklerdir (Palmer, 2005).

Motivasyonun baska bir boyutu olan 6z-yeterlilik (self-efficacy) Bandura (1997)'nin tanimina gore, 6z-
yeterlilik 6grencilerin bir calismayi gerceklestirip gerceklestiremeyecekleri konusunda kendi yetenekleri
hakkindaki kisisel inanislaridir. Oz-yeterliligin motivasyon ve basari iizerinde oldukga biyiik ve olumlu bir
etkisi vardir. Bagka bir deyisle, bir derse yonelik 6z-yeterliligi ylksek olan bir 6grencinin, o dersi
o6grenmeye iliskin motivasyonunun ve akademik basarisinin yiksek olmasi beklenir (Bandura, 1997,
Bomia vd., 1997). Ogrencilerin bir derse yénelik &z-yeterliligini arttirmak igin basari duygusunu
tadacaklari grup calismalari, gosteri deneyleri veya el becerilerini kullanabilecekleri etkinlikler
yaptirilmasi 6nerilir (Bomia vd., 1997; Palmer, 2005). Motivasyonun diger bir boyutu olan kararlilk (self-
determination) da Ogrencilerin neyi yapabilecekleri veya yapamayacaklari ile ilgili karar verebilme
yetenekleridir. Ogrenciler genelde ders esnasinda dzerkliklerini yitirdiklerinde &grenmeye iliskin icsel
motivasyonlarinin da diistigu tespit edilmistir (Deci ve Ryan, 2000).

Ulkemizde, &grencilerin kimya dersini 6grenmeye iliskin motivasyonlarini arastirmayi amaglayan
¢alismalar oldukga azdir. Bunun sebebi, 6grenci motivasyonunu 6lgmeye yardimci olacak gegerli ve
givenilir bir 6lgegin olmayisi olabilir. Motivasyonun fen bilimlerini 6grenmede ve basari Gzerindeki
olumlu etkisi géz 6nline alindiginda 6grencilerin derslere iliskin motivasyonlarinin belirlenmesi 6nem
tasimaktadir. Bu ¢alismada bahsedilen 6grenmeye yonelik motivasyon olup, 6grenmeye iliskin i¢sel ve
dissal motivasyon, hedef yonelimi, 6z-yeterlilik, kararlilik ve sinav endisesi olmak tzere farkli motivasyon
boyutlarini icermektedir. Bu dogrultuda, 6grencilerin kimya dersini 6grenmeye yonelik motivasyonlarini
etkileyen nedenleri tespit etmek ve kimyayr 6grenmeye iliskin motivasyon seviyelerini arttirici
yontemlerin ve etkinliklerin gelistirilmesini saglamak igin dncelikle 6grencilerin kimya 6grenmeye iliskin
motivasyonlarini belirleyecek gecerli ve glvenilir bir 6lgme aracina ihtiya¢ vardir. Dolayisiyla bu
calismanin amaci, bu eksikligi gidermeyi hedeflemektedir. Glynn ve Kobala (2006) tarafindan gelistirilen
motivasyon Olceginde s6zl gecen “Fen Bilimleri” kelimesi yerine “Kimya” kelimesi yerlestirilerek 6lgek
diizenlenmis (Glynn, Taasoobshirazi, ve Brickman, 2007) ve bu dogrultuda uyarlamasi yapilmistir.
Boylelikle uyarlanacak olan 6lgek hem 6grencilerin 6grenmeye yonelik motivasyonlarini hem de var olan
diger motivasyon 06lgeklerinden farkli olarak kimya dersine yonelik 6grenci motivasyonlarini
belirleyecektir.

Amag

Bu calismanin amaci, Glynn ve Koballa (2006) tarafindan gelistirilen Fen Bilimleri Motivasyon
Olgeginin (Science Motivation Questionnaire-SMQ), Tiirkceye ve kimya dersine uyarlanmasi, motivasyon
boyutlarinin tespit edilmesi, gecerlik ve glivenirlik degerlerinin belirlenmesidir.
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Yontem

Calismanin bu béliminde kimya motivasyon olgegi hakkinda bilgi, uyarlama basamaklari ve
¢alismanin 6rneklemi kisimlarina yer verilmistir.

Kimya Motivasyon Olgegi

Kimya dersi motivasyon 0&lgegi, ogrencilerin kimya dersine iliskin motivasyonlarini 6lgmeyi
hedeflemektedir. Glynn ve Koballa (2006) tarafindan gelistirilen Fen Bilimleri Motivasyon Olgeginde
(Science Motivation Questionnaire-SMQ), adi gegen “Fen Bilimleri (science)” kelimesi yerine 6grencilerin
kimya dersine iliskili motivasyonlarini 6lgmek hedeflendiginden “kimya” kelimesi kullanilarak uyarlama
¢alismasi yapilmistir. Bu Olgek besli Likert formatinda 30 tane madde igermektedir. Bu maddeler de
“higbir zaman”, “ara sira”, “bazen”, “genellikle” ve “her zaman” geklinde derecelendirilmistir. Orijinal
olgek, motivasyonun da alt boyutlari olan alti tane faktorden olusmaktadir. Bu faktérler: fen bilimlerini
o6grenmeye iliskin icsel motivasyon, fen bilimlerini 6grenmeye iliskin dissal motivasyon, fen bilimlerini
o6grenmeye olan ilgi, fen bilimlerini 6grenmeye iliskin kararhlik, fen bilimlerini 6grenmeye iliskin 0z-
yeterlilik ve fen bilimleri sinavlarina iliskin endisedir. Endise boyutunda yer alan maddeler motivasyonu
desteklemeyen maddelerdir; bunlar analiz sirasinda ters sekilde kodlanmislardir. Baska bir deyisle, diger
bes boyutta yer alan maddeler 1’den (higbir zaman) 5’e (her zaman) goére puanlandiriimistir; endise
Olcegindeki maddeler ise 1’den (her zaman) 5’e (higbir zaman) gére puanlandirilarak analiz yapilmistir.
Dolayisiyla, dlgekten toplanabilecek en yiiksek puan 150 ve en diisiik puan da 30’dur. Elde edilen toplam
puan 30-59 arasinda ise 6grencinin kimya 6grenmeye iliskin motivasyonu diisiik, 60—-89 arasinda ise
normal, 90-119 arasinda ise yliksek ve 120—-150 arasinda ise de ¢ok yiksek olarak yorumlanabilir (Glynn
ve Koballa, 2006).

Olgegin Tiirkceye uyarlanmasi esnasinda arastirmacilar asagida verilen adimlari izlemislerdir:

e Dil uzmanlan tarafindan ilk ceviri. Fen Bilimleri Motivasyon Olcegi, arastirmacilar tarafindan
Tiirkgeye cevrilmis ve ayni zamanda, anadili Tiirkce olan ve iyi diizeyde ingilizce bilen baska iki
arastirmaci da Turkgeye ¢evrim asamasinda yardimci olmuslardir. Cevirmenler, geviriyi birbirinden
bagimsiz olarak yapmislar ve ceviri esnasinda mimkiin oldugunca orijinal 6lcekteki ifadelerin
anlamini bozmayarak ceviri yapmiglardir. Olgegin gecerliligini kuvvetlendirmek amaciyla, Tiirkgeye
cevrilen Olcek daha sonra tekrar bu 6lcegi hic gérmemis olan baska arastirmacilar tarafindan
ingilizceye geri cevrilmistir. Burada dikkat edilen husus da, ingilizceye geri gevrilmis 6lcek ile orijinal
oOlgek arasinda anlam olarak ne kadar benzerlik oldugudur. Geri cevrilmis 6lgek ile orijinal 6lgcek
arasinda yiliksek oranda benzerlikler icermesi Tirkgeye cevrilmis olan 6lgegin uygunlugunu
gostermektedir.

Maddelerin diizenlenmesi. Bu asamada cevirisi yapilan o6lgek ve orijinal 6lgek arastirmacilar
tarafindan gozden gegirilerek 6lcekler arasindaki benzerligi incelemislerdir. Olcegi cevaplayan her
0grencinin maddeleri ayni anlam igerisinde yorumlamasi dlgegin glivenirligini arttirir, bunun igin
arastirmacilar maddeler icerisinde yanhs anlamaya yol acabilecek ifadeleri tartismislardir. Yapilan
ceviriler ve diizenlemeler sonucunda 6lgek pilot uygulama igin hazir hale getirilmistir.

On-uygulama. Uyarlanan &lcekteki maddelerin cevirisi esnasinda égrencilerin anlama giicliigii veya
baska bir sorunla karsilasip karsilasmadigini gézlemlemek amaciyla pilot uygulama 6ncesi (g lise
dgrencisine dlcek verilmistir. Ogrencilere, 6lcegi cevaplarken karsilastiklari sorunu arastirmacilara
hemen iletebilecekleri belirtilmis ve 6grenciler sesli diisinmeye tesvik edilmistir.

Pilot uygulama. Bu calismanin pilot uygulamasi 301 lise 6grencisine uygulanmis ve gelen doniitler
ve oneriler dogrultusunda 6lgek tekrar gézden gegirilmistir. Olgegin 30 madde icermesi ve her
madde basina en az 10 kisi gerekmesi nedeniyle bu ¢alismada gerekli 6rneklem sayisina ulasilmistir
(Field, 2000). Pilot uygulamada amacglanan, 6lgekte belirtilen maddelerde 6grencilerin anladiklari ile
arastirmacilarin  belirtmek istediklerinin uyusup uyusmadiklarinin kontrolii yapilmistir. Pilot
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calismadan elde edilen veriler dogrultusunda SPSS istatistik programi kullanilarak yapilan faktor

analizi sonucunda 5 boyut tespit edilmis ve pilot ¢alismanin Cronbach Alfa glvenirlik katsayisi 0.89

olarak bulunmustur. Faktor analizi sonucunda olusan boyutlar detaylica incelenmis, maddelerin

cahisir durumda olup olmadigi arastiriimistir.

e Son-diizenleme. Pilot ¢alismada elde edilen bulgular sonucunda o6lgek gdzden gegirilmis ve esas

uygulama icin son halini almistir (Tablo 1).

e Veri toplama. Calismanin amacina ulagmak igin son halini alan &lgek, ¢alismaya katilan liselerdeki

ogretmenler tarafindan uygulanarak 1702 lise 6grencisine ulasiimistir.

e Veri analizi. Olgegin yapi-gecerliligini test etmek amaciyla aciklayici faktér analizi (Exploratory

Factor Analysis, EFA) ve dogrulayici faktoér analizi (Confirmatory Factor Analysis, CFA) uygulanmistir.

Tablo 1.

Kimya Motivasyon Olcedi.

Kimya dersi hakkinda ne diisiindiigiiniizii ve nasil hissettiginizi anlamak icin liitfen agsagidaki

ifadeleri burada verilen ciimleyi dikkate alarak degerlendiriniz:
“Kimya dersinde oldugum zaman...”

S01.
S02.
S03.
S04.
S05.
S06.
S07.
S08.
S09.
S10.
S11.
S12.
S13.
S14.
S15.
S16.
$17.
S18.
S19.
S20.
S21.
S22.
S23.
S24.
S25.
S26.
S27.
S28.
S29.
S30.

Kimyay1 6grenmekten hoslanirim.

Ogrendigim kimya bilgisi benim kisisel hedeflerimle iliskilidir.

Kimya sinavlarinda diger 6grencilerden daha basarili olmak isterim.

Kimya sinavlarinin nasil gegecegini disinmek beni endiselendirir.

Eger kimya Ogrenirken zorluk cekersem nedenini bulmaya galigirim.

Kimya sinavi zamani geldiginde endiselenirim.

Kimyadan iyi bir not almak benim igin 6nemlidir.

Kimyay1 6grenmek icin gerekli cabayi gosteririm.

Kimyay! iyi 6grenmemi saglayacak stratejiler kullanirim.

Kimyay1 6grenmenin iyi bir is bulmada bana nasil yardimci olacagini distnaram.
Ogrendigim kimya bilgisinin bana nasil faydasi olacagini diisiiniiriim.

Kimya dersi basarimin diger 6grenciler kadar veya daha iyisinin olacagini diisiintirim.
Kimya sinavlarinda basarisiz olmaktan endiselenirim.

Kimya dersinde diger 6grencilerin daha basarili oldugunu diisinmek beni kaygilandirir.

Kimya ders notumun genel not ortalamami nasil etkileyecegini diisintriim.
Benim icin kimyayi 6grenmek aldigim nottan daha 6nemlidir.

Kimya 6grenmenin kariyerime nasil faydasi olacagini diisinarim.

Kimya sinavlarina girmekten hoslanmam.

Ogrendigim kimyayi nasil kullanacagimi diistiniriim.

Kimyayi anlayamiyorsam bu benim hatamdir.

Kimya laboratuvarinda ve projelerinde basarili olacagimdan eminim.
Kimya 6grenmeyi ilging bulurum.

Ogrendigim kimya hayatimla iliskilidir.

Kimya dersindeki bilgi ve becerileri tam olarak 6grenebilecegime inanirim.
Ogrendigim kimyanin benim icin pratik degeri vardir.

Kimya sinavlari ve laboratuvarlari igin iyi hazirlanirim.

Beni zorlayan kimya hosuma gider.

Kimya sinavlarinda basarili olacagima eminim.

Kimya dersinden en yiiksek notu alabilecegime inanirim.

Kimyayi anlamak bana basari duygusu verir.
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Calismanin Orneklemi

Bu calisma igin ulasilan lise 6grenci sayisi 1703’tiir; fakat verilerin temizlenmesi siireci sonunda
analize dahil edilen 6grenci sayisi 1354°tiir. Verinin temizlenme siirecinde ilk basamakta %10’dan fazla
oranda maddelere cevap vermemis katiimcilar silinmistir. ikinci basamakta ise, birbirini kontrol eden
maddeler arasinda 6grencilerin verdigi yanitlar detayli bir sekilde incelenmistir. Buradaki amag,
katiimcilarin 6lgek sorularina yanit verirken rastgele kodlama yapip yapmadigini kontrol etmektir.
Calismanin olgeginde birbirini kontrol eden maddeler 1-22, 10-17, 11-19 ve 12-28’dir. Baska bir ifadeyle,
ornegin 1. maddeyi “katiiyorum” olarak kodlayan katihmci 22. maddeyi de “katiliyorum” olarak
kodlamasi beklenmektedir. Bu sekilde kodlama yapilmamasi katiimcinin 6lgegi rastgele kodladigl
dustinilmis ve gegerlik/guvenirlik analiz sonuglarini olumsuz etkilememesi i¢in bu katiimcilari veri
havuzundan g¢ikarma yoluna gidilmistir. Verilerin temizlenmesi asamasiyla analiz i¢in kullanilacak veri
olusturulmustur.

Dolayisiyla, bu galismanin érneklemini Ankara ve Edirne ilindeki devlet ve 6zel okullarinda okuyan
663 kiz (%49) ve 686 erkek (%50,7) olmak Uzere 1354 (5 6grenci cinsiyet belirtmemistir) lise 6grencisi
olusturmaktadir. Ankara ilinden 3 devlet lisesi ve 1 6zel okul ve Edirne ilinden 2 devlet lisesi ve 2 6zel
okul c¢ahsmaya katilmistir. Tirkceye uyarlanan ve lise 06grencilerinin kimya dersine iliskin
motivasyonlarini belirlemeyi amaglayan 6lgek 716 lise birinci sinif (%52,9), 343 lise ikinci sinif (%25,3) ve
295 lise Gglinct sinif (%21,8) 6grencisine uygulanmistir. Pilot uygulamanin 6rneklemini ise Ankara ilinde
bir devlet okulunda okuyan 152 kiz ve 145 erkek olmak tzere 301 (4 6grenci cinsiyet belirtmemistir) lise
6grencisi olusturmustur.

Bulgular

Calismanin bu béliminde o6lgegin gecerliligi ve guivenirligine iliskin bulgulara yer verilmistir.

Olgegin Gegerliligi

Bu bolimde yilzey gecerliligi, yapi gecerliligi, gecerlilik analizlerine ve 6lgegin giivenirligi ile iliskin
bulgular detaylandiriimistir.

Yiizey Gegerliligi

Kimya Motivasyon Olcegi (KMO) uyarlama calismasina baslamadan énce, &lcegin orijinalini hazirlayan
Shawn Glynn’den izin alinmistir. Fen Bilimleri Motivasyon Olcegine bagh kalinarak &lcek Tiirkceye
cevrilmistir. Maddelerin Tlrkgeye ¢evrim asamasinda dilimize uygunluk, anlasilirlik, kullanilan climlelerin
acikhgr ve dogrulugu hususlar dikkate alinmistir. Bunun igin de, hem orijinal dlgek hem de gevrilmis
6lgek konuya hakim kisilerce karsilastirilmistir.

Yapi Gegerliligi

Pilot galisma ile esas ¢alismadan elde edilen veriler dogrultusunda yapilan iki faktor analizi sonuglari
birbirleriyle benzerlik gdstermektedir. Orneklem sayisinin esas uygulamada pilot uygulamadan daha
bliylk olmasi bu analizden elde edilen bulgulari daha giivenilir kilmaktadir. Dolayisiyla sadece esas
uygulamanin sonuglari rapor edilmistir.

Aciklayici Faktér Analizi

SPSS 13.0 istatistik programi kullanilarak Temel Bilesenler Faktor (Principle Factor) Analizi, Varimax
eksen dongisi (Varimax Rotation) teknigi kullanilarak ve 06z-degerleri (eigen values) 1'den buyik
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degerler dikkate alinarak ydritilmis ve verilerin faktér analizine uygun olup olmadigina bakilmistir.
Bunun igin, Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) ve Barlett test yapilmis ve KMO 6rneklem uygunlugunun test
sonucu 0.95 bulunmusgtur. Barlett normal dagilim test sonucu da anlamli gikmistir (p<0.05). Elde edilen
sonuglardan, orneklem biyukliginin yeterli oldugu ve verilerin normal dagilim gosterdigi tespit
edilmistir.

Tablo 2.
Temel Bilesenler Faktér Analizi Sonuglari.
Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3 Faktor 4
Oz-yeterlilik Endise Digsal Motivasyon i¢sel Motivasyon
Madde 28 773
Madde 12 742
Madde 29 .728
Madde 21 .670
Madde 24 .637
Madde 08 .632
Madde 07 .609 -.387
Madde 03 .601
Madde 30 .506
Madde 26 .504
Madde 09 494
Madde 01 .490 .380
Madde 05 .433
Madde 06 .810
Madde 13 .790
Madde 04 .768
Madde 14 .573
Madde 15 .370 -.469
Madde 18 442 413
Madde 17 .898
Madde 10 .884
Madde 11 .841
Madde 19 .770
Madde 23 .555 .356
Madde 02 470
Madde 25 417 .314
Madde 20 .657
Madde 16 .336 .518
Madde 22 415
Madde 27 .364
Oz-deger: 10.25 3.31 1.83 1.10
Aciklanan %34.17 %11.03 %6.09 %3.68

varyans orani:
Not: Yirutulen temel bilesenler faktér analizinde daha anlasilir ve agik olmasi igin 0.30 altindaki degerler alinmamustir (Field, 2000).

Tablo 2’de temel bilesenler faktor analizinin maddelerin faktorlere gére dagilim sonuglari verilmistir.
Ayni zamanda, analiz sonucunda, 6z-degeri 1’in Gzerinde olan ve 4 faktoriin agikladigi toplam varyans
%54.96 olarak bulunmustur. Faktorlerin tek baslarina agikladiklari varyans sirasiyla %34.17, %11.03,
%6.09 ve %3.68 seklindedir (Tablo 2). Her bir madde bulundugu faktérde en az 0.30 degerine sahiptir.
Ayni zamanda, eigen degerleri incelendiginde doért faktorin de degerinin 1'in Uzerinde oldugu
gorilmistir. Bir maddenin bulundugu faktérdeki diger maddelerle uyumunu belirten communality
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degerleri dikkatlice incelendiginde, hi¢cbir maddenin 0.30 degerinin altinda olmadigi gérilmustir (Tablo
3).

Tablo 3.
Communality degerleri.
Initial Extraction
Q1 1.000 .611
Q2 1.000 .508
Q3 1.000 421
Q4 1.000 .617
Q5 1.000 410
Q6 1.000 .687
Q7 1.000 .575
Q8 1.000 .524
Q9 1.000 432
Qlo 1.000 737
Ql1 1.000 721
Q12 1.000 .598
Q13 1.000 .649
Q14 1.000 .400
Q15 1.000 432
Ql6 1.000 491
Q17 1.000 .768
Q18 1.000 414
Q19 1.000 .650
Q20 1.000 446
Q21 1.000 487
Q22 1.000 471
Q23 1.000 .584
Q24 1.000 .598
Q25 1.000 .587
Q26 1.000 421
Q27 1.000 .449
Q28 1.000 .695
Q29 1.000 .582
Q30 1.000 .525

Extraction Method: Principal Component Analysis.

Temel bilesenler faktor analizi sonuglarina gore, faktor yikleri 0.77 — 0.43 arasinda degisen ve 13
maddeden olusan Faktor 1, “kimya 6grenmeye iliskin 6z-yeterlilik” olarak isimlendirilmis ve 6z-degeri
10.25; faktor yikleri 0.81 — 0.44 arasinda degisen ve 6 maddeden olusan Faktor 2 “kimya sinavlarina
iliskin endise” olarak isimlendirilmis ve 6z-degeri 3.31; faktor yikleri 0.89 — 0.42 arasinda degisen ve 7
maddeden olusan Faktor 3 “kimya 6grenmeye iliskin dissal motivasyon” olarak isimlendirilmis ve 6z-
degeri 1.83; faktor yikleri 0.66 — 0.36 arasinda degisen ve 4 maddeden olusan Faktor 4 “kimya
o6grenmeye iliskin i¢sel motivasyon” olarak isimlendirilmis ve 6z-degeri 1.10 olarak tespit edilmistir.
Tablo 2’de yer alan faktoér analizi sonuglari incelendiginde yedi maddenin faktorler arasinda paylasildigl
gorulmektedir. Bu paylasim incelendiginde ise maddelerin yiksek faktor yikli olarak bulunduklar
faktérlerde anlam biitiinlGgiini tamamladiklari gézlenmistir. Ornegin, Madde 15 “Kimya ders notumun
genel not ortalamami nasil etkileyecegini disliniirim.” hem Faktor 1’de hem de Faktor 2'te kendine yer
bulmus, fakat “Endise” olarak isimlendirilen Faktor 2’deki yik( daha buyik oldugu icin bu faktérde yer
almistir. Bu maddenin “Endise” faktorindeki rolu dusundldiginde, faktordeki anlam butanltgana

22



Ayla CETIN-DINDAR ve Omer GEBAN — Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi, 5(1), 2015, 15-34

bozmadigl, genel not ortalama kaygisi icerdiginden bu faktori tamamladigi belirtilebilir. Dolayisiyla
incelemeler sonucunda, maddelerin faktor yikleri, communality degerleri ve bulunduklari faktordeki
anlam butlinligu goz 6nline alindiginda her hangi bir maddeyi ¢ikarma yoluna gidilmemistir.

Dogrulayici Faktér Analizi

Aciklayic faktér analiz sonuglarina gore uyarlanan kimya motivasyon olgegi alti faktorli yapi yerine
dort faktorli bir yapiya sahiptir. Dogrulayici faktér analiz kullanilarak bu doért faktoérlii model LISREL 8.7
programi kullanarak test edilmistir. Onerilen dért faktérlii modelin uyumu goéstergeler dogrultusunda
karar verilmistir; arastirmacilarin bu amag kapsaminda kullandig1 gostergeler GFI, AGFI, RMSEA, NFI ve
CFI'dir (Joreskog ve Sorbom, 1993). lyi uyum elde etmek igin GFI, AGFI, NFI ve CFl degerlerinin 0,90'nin
lizerinde olmasi istenmektedir. Ayni zamanda, RMSEA degeri de 0,05’in altinda olmali ve 6zellikle 0,10
degerinin lizerinde olan degerlerin savunulmasi sorunludur.

Analiz esnasinda test edilen model Sekil 1’de incelenebilir. Bu ¢alisma kapsaminda analiz sonucunda
elde edilen GFI ve AGFI degerleri sirasiyla 0,79 ve 0.74’tur. RMSEA degeri ise 0.072 (0.070 ve 0.075 %90
given araliginda)’dir. NFI ve CFI degerleri ise her ikisi icin de 0,97’dir. Bu degerler géz 6niine alindiginda,
onerilen dort faktorli model uygulanan 6rneklemde orta derecede uyum gostermis. Boylelikle uyarlanan
kimya motivasyon 0l¢egi, 30 maddeden olugmakta ve kimya 6grenmeye iliskin 6z-yeterlilik, kimya
sinavlarina iliskin endise, kimya 6grenmeye iliskin digsal motivasyon ve kimya 6grenmeye iliskin igsel
motivasyon olmak tizere dort faktorli bir yapr gostermektedir. Bu sonuglar dogrultusunda soylenebilir ki
uyarlanan kimya motivasyon 0&lgegi lise seviyesindeki ©grencilerin kimya 06grenmeye iligkin
motivasyonlarini tespit etmek amaciyla kullanilabilecek gegerli bir 6lcektir.

Gegerlilik Analizleri

Olgegin gecerliligini arttirmak amaciyla ayni zamanda ¢ok faktérlii varyans (multivariate analysis) ve
korelasyon analizleri de yapilmistir. Alanyazinda motivasyon Ulzerinde yapilan galismalar géstermistir ki
basari ve motivasyon arasinda anlamli ve pozitif bir iliski vardir (Alsop, 2003; Boyle, Magnusson ve
Young, 1993; Jacobsen, Eggen ve Kauchak, 2002; Palmer, 2005; Pintrich, Marx, ve Boyle, 1993; Randel,
Stevenson ve Witruk, 2000; Zusho, Pintrich ve Coppalo, 2003). Bu ¢calismada da 6grencilerin 6grenmeye
yonelik motivasyonlari ve bir 6nceki donem kimya notlari arasindaki korelasyon incelendiginde anlamli
bir iliski bulunmustur (r=.10, p<.01). Buna ek olarak, basarinin motivasyonun boyutlari arasindaki
korelasyon irdelendiginde de 6grencilerin kimya 6grenmeye iliskin 6z-yeterlilikleri (r=.09, p<.01) ve
sinavlara yonelik endiselerinde (r=.14, p<.01) 6grencilerin kimya ders notu ile anlamh ve pozitif bir
korelasyon tespit edilmistir.

Cok faktorlt varyans analizi igin de 6rneklemde bulunan gruplardan yararlanilmistir; bu gruplar
cinsiyet ve sinif diizeyidir. Cok faktorli varyans analizinin 6n sartlari test edildiginde verilerin normal
dagihm ve grup varyanslarin homojenliginde uyumsuzluk tespit edilmemistir. Alanyazin incelendiginde,
cinsiyetin fen basarisina etkisi Gzerine yapilan calismalar arasinda bir tutarliigin olmadigi gorilir; baz
calismalar erkek 6grencilerin fen derslerinde daha basarili oldugunu belirtirken (Brynes, 1996; Lee ve
Burkam, 1996; Linn ve Hyde, 1989; Steinkamp ve Maehr, 1984), bazi ¢alismalar da kiz 6grencilerin fen
derslerinde daha basarili olduklarini rapor etmislerdir (Anderman ve Young, 1994; Britner, 2008; Britner
ve Pajares, 2006).
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Sekil 1. Uyarlanan Kimya Motivasyon Olgeginin dért faktdrlii modeldeki standart katsayilari
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Fen basarisinin yaninda 0Ogrencilerin  6grenmeye yonelik motivasyonlarinda cinsiyetin etkisi
arastinldiginda da benzer tutarsizlik gozlenmektedir; kiz 6grencilerin motivasyonunun daha yuksek
oldugunu belirten galismalar (Britner, 2008; Britner ve Pajares, 2006; DeBacker ve Nelson, 1999;
Steinkamp ve Maehr, 1984) oldugu gibi erkek 6grencilerin daha motive oldugunu belirten ¢alismalar da
bulunmaktadir (Anderman ve Young, 1994; Glynn, Brickman, Armstrong, ve Taasoobshirazi, 2011; Glynn,
Taasoobshirazi, ve Brickman, 2009; Lau ve Roeser, 2002; Meece, Glienke, ve Burg, 2006; Pajares, 1996;
Pintrich ve DeGroot, 1990). Bu ¢alismada da yapilan ¢ok faktorlii varyans analizi sonucunda 6grencilerin
o6grenmeye yonelik motivasyonlarinin dort faktorlt lineer kombinasyonunda kiz ve erkek o6grenciler
arasinda bir fark bulunmamistir (Wilks’ Lambda=.991, F(4,952)=2.123, p=.076, n2=.009). Bir diger
degisken olan sinif duzeyi agisindan ¢ok faktorli varyans analizi incelendiginde ise 6grencilerin
0grenmeye yonelik motivasyonlarinin dort faktorli lineer kombinasyonunda kiz ve erkek 6grenciler
arasinda anlamli bir fark bulunmustur (Wilks’ Lambda=.979, F(8,1904)=2.583, p=.008, n2=.011). Takip
eden tek yonli varyans analiziyle bu anlamh fark igsel motivasyon boyutunda bulunmustur
(F(2,955)=5.312, p=.005, n2=.011). Coklu karsilastirma sonucunda 11. sinif 6grencilerinin (M=12.43,
SD=3.38) 6grenmeye yonelik i¢sel motivasyonlarinin 10.sinif 6grencilerine (M=11.33, SD=3.85) kiyasla
daha digsuk oldugu tespit edilmistir. Baska bir ifadeyle, 6grencilerin kimya ©grenmeye yonelik
motivasyonlarinda anlamli bir diistis gézlenmistir; bu da Gniversiteye giris sinavinin zamanlama agisindan
yaklasmis olmasiyla agiklanabilir. Bu aslinda beklenen bir bulgudur ¢iinkii 6grenciler kimya 6grenmeye
odaklanmak yerine sinavda daha ¢ok soruya dogru yanit vermege odaklanmis olabilirler.

Olgegin Giivenirligi

Olgegi olusturan maddelerin ve 6lgegi giivenirligini saptamak amaciyla Cronbach alfa i¢ tutarlik
katsayisi hesaplanmistir. Tim 6lgegin Cronbach alfa glivenirlik katsayisi 0.913 olarak bulunmustur. Temel
bilesenler faktdr analizi sonucunda bulunan bes faktoriin de Cronbach alfa givenirlik katsayilar
hesaplanmistir. Birinci faktor olan kimya 6grenmeye iliskin 6z-yeterlilik boyutunun Cronbach alfa
guvenirlik katsayisi 0.908, ikinci faktor kimya sinavlarina iliskin endisenin gilivenirlik katsayisi 0.588,
Uguncu faktor olan kimya 6grenmeye iliskin dissal motivasyonun ise 0.899 ve doérdiinci faktor olan
kimya 6grenmeye iliskin icsel motivasyonun da 0.627 olarak bulunmustur (Tablo 4).

Tablo 4.
Faktér [simleri ve Cronbach Alfa Faktér Giivenirligi.

Faktor ismi Ornek Maddeler Cronbach Alfa Degeri

Kimya 6grenmeye

Kimya sinavlarinda basarili olacagima eminim.

iliskin 6z-yeterlilik Kimya dersi basarimin diger 6grenciler kadar 0,908
(13 madde) veya daha iyisinin olacagini distintrim.
Kimya sinavlarina Kimya sinavi zamani geldiginde endiselenirim.
iliskin endise Kimya sinavlarinda basarisiz olmaktan 0,588
(6 madde) endiselenirim.
Kimya 6grenmeye Kimya 6grenmenin kariyerime nasil faydasi
iliskin digsal olacagini digtiinirim.
. . vy S 0,899
motivasyon Kimyayi 6grenmenin iyi bir is bulmada bana
(7 madde) nasil yardimci olacagini dislinGrim.
Kimya 6grenmeye Benim i¢in kimyayi 6grenmek aldigim nottan
iliskin i¢sel daha 6nemlidir.
. . A 0,627
motivasyon Kimya 6grenmeyi ilging bulurum.
(4 madde)
Toplam (30 madde) 0.913
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Tartisma, Sonug ve Oneriler

Sinif ortaminda 6grencilerin daha etkili bir sekilde 6grenmelerini saglamak amaciyla onlarin
0grenmeye iliskin motivasyonlarini yiksek tutmak onemlidir. Bunun igin bu calismada amacglanan,
0grenci motivasyonlarini etkili bir sekilde degerlendirebilecek bir 6lgek uyarlamaktir. Bu galisma Glynn ve
Koballa (2006) tarafindan gelistirilen Fen Bilimleri Motivasyon Olgeginin (Science Motivation
Questionnaire-SMQ) Turkgeye uyarlanmasi, gecerlik ve glvenirlik degerleri ile ilgili bulgulan
icermektedir. Ogrencilerin fen bilimlerini 6grenmeye ydnelik motivasyonlarini arastiran SMQ’nin ayni
zamanda farkli branslara da uygun oldugu arastirmacilar tarafindan belirtilmistir (Glynn, Taasoobshirazi,
ve Brickman, 2007). Dolayisiyla, orijinal 6l¢ek fen bilimlerine yonelik olsa da, uyarlanan 6lgek 6grencilerin
kimya dersini 6grenmeye yonelik motivasyonlarini belirlemeyi hedeflemistir. Bu amag¢ dogrultusunda
Olgegin hem Tirkce ’ye gevrilmesi hem de kimya dersine uyarlanmasiyla kimya egitimi alanina katki
yapilmasi dustnalmustar.

Orijinal 6lgegin alti tane faktorden olusmasina ragmen, Tirkceye uyarlanan oOlgegin dort tane faktori
oldugu tespit edilmistir. Orijinal 6lgcekte boyutlar: fen bilimlerini 6grenmeye iliskin i¢csel motivasyon
(madde 1, 16, 22, 27 ve 30), fen bilimlerini 6grenmeye iliskin dissal motivasyon (madde 3, 7, 10, 15 ve
17), fen bilimlerini 6grenmeye olan ilgi (madde 2, 11, 19, 23 ve 25), fen bilimlerini 6grenmeye iliskin
kararlilik (madde 5, 8, 9, 20 ve 26), fen bilimlerini 6grenmeye iliskin 6z-yeterlilik (madde 12, 21, 24, 28 ve
29) ve fen bilimleri sinavlarina iliskin endise (madde 4, 6, 13, 14 ve 18) olmak (izere alti faktor
seklindedir. Tirkgeye uyarlanmis dlgek ise dort faktdrden olugmaktadir: kimya 6grenmeye iliskin 6z-
yeterlilik (madde 28, 12, 29, , 21, 24, 8, 7, 3, 30, 26, 9, 1 ve 5), kimya sinavlarina iliskin endise (madde 6,
13, 4, 14, 15 ve 18), kimya 6grenmeye iliskin dissal motivasyon (madde 17, 10, 11, 19, 23, 2 ve 25) ve
kimya 6grenmeye iliskin icsel motivasyon (madde 20, 16, 22 ve 27) seklindedir. Turkceye uyarlanmis
oOlgekte orijinal 6lgekten farkh olarak doért faktoriin elde edilmesi aslinda sasirtici degildir; ¢linkt kilttrel
farkliliklar distinildiginde Tirkiye o6rneginde farkh bir yapi elde edilmesi kaginilmazdir. Bununla
birlikte, olgegi gelistiren yazarlardan birinin olgekle ilgili yaptigi baska bir ¢alismada da, Olgegin
boyutlarinda diizeltmeye gidilmis analiz sonucunda bes boyut elde edilerek faktorlerden birinin diger
faktorler arasinda dagildigi rapor edilmistir (Glynn, Taasoobshirazi, ve Brickman, 2009). Ayni zamanda
ylriatilen gecerlik ve glivenirlilik analizleri de dort faktorli yapiyr desteklemektedir. Bu sekilde, kimya
dersine 6zgl 6grencilerin 6grenmeye yonelik motivasyonlarini belirleyen Tirkce bir dlcekle literatiire
katki saglanmustir.

Kimya Motivasyon Olgeginin faktérleri incelendiginde, birinci faktérde yer alan 13 madde genel
olarak o6grencilerin kimyayr 6grenmeye iliskin 6z-yeterliliklerini 6lgen maddelerdir ve ‘Kimya dersini
o6grenebilir miyim?’ sorusuna cevap aramaktadir. Calismaya katilan lise 6grencilerinin birinci faktor
olarak kimya 6grenmeye dair 6z-yeterliliklerini 6n plana ¢ikarmalari, onlarin kimya dersinde basarili olma
isteklerini ve inancglarini ortaya koymaktadir. Bandura (1997)'ya gore, 6grencilerin basarili olmasinda
etkili olan faktorlerden biri onlarin 6grenmeye yonelik 6z-yeterliliklerinin yiiksek olmasi ile dogrudan
iliskilidir. Bu dogrultuda, Zusho, Pintrich ve Coppalo (2003)’in yaptig bir calismada da 6z-yeterliligin
ogrencilerin basarisini iyi tahmin ettigi bulunmustur.

ikinci faktdr, 6grencilerin kimya sinavlarina iliskin endiselerini dlcerek kimya sinavlari esnasinda ne
hissettiklerini sorgulamakta ve alti maddeden olusmaktadir. Analiz sonuglarina gore, sadece bu faktor
orijinal olgcek ile tam uyumluluk gostermektedir. Baska bir ifadeyle, orijinal olcekte fen bilimleri
sinavlarina iliskin endise faktorii ile uyarlanan kimya motivasyon olgcekteki kimya sinavlarina iliskin
endise faktoriiniin icerdigi maddeler bakimindan sadece bu faktorde tam uyumluluk tespit edilmistir.
Ogrenciler, sinav konularini yeterli diizeyde &grenip 6grenmediklerini test etmek (igsel motivasyon),
arkadaslarina kiyasla daha iyi not almak, 6gretmen veya anne-babadan taktir kazanmak veya lyi bir not
almak sonucunda elde edilecek bir 6diil (dissal motivasyon) gibi bircok sebeplerden dolayi sinavlarda
basarili olmak istemektedirler. Bunlara paralel olarak, 6grencilerin kimya dersini 6grenmeye iliskin
motivasyon dizeylerinin yliksek olmasi onlarin sinav endiselerini diisirmeye yardimci bir faktordir.
Fakat 6zellikle dissal motivasyonlari yliksek olan 6grencilerin baska bir deyisle sinavdan yiliksek not alma
veya baskalarindan daha iyi olma istekleri ylksek olan 6grencilerin sinavlardan beklentileri de ylksek
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olmakta ve dolayisiyla da sinavlara yonelik endiseleri artmaktadir. Bunun yaninda, 6grenmeye igsel
olarak motive olan &grenciler de kendi 6grendikleri bilgileri sinadiklari i¢in sinavlardan beklentileri
yiksek olabilmekte ve sinav endiseleri artabilmektedir (Pintrich ve De Groot, 1990). Ayni zamanda, 6z-
yeterlilikleri diisik olan 6grenciler sinavlarin gergekte olduklarindan daha zor olduguna inanabilirler ve
bu inanis onlarin sinava yonelik endiselerinin artmasina neden olabilmektedir (Pajares, 1996).

Analiz sonuglarina gore lglnci faktor 6grencilerin kimyayl 6grenmeye iliskin digsal motivasyonlarini
olgmektedir. Baska bir ifade ile 6grencilerin kimya dersini 6grenmeye motive olabilmeleri igin igsel
o6grenme istegine nazaran daha ¢ok dissal bir faktore (ylksek not, 6dil sahibi olma, sinif arkadaslarina
kiyasla daha basarili olma vb. gibi) ihtiya¢ diizeyini 6lgmektedir. “Kimyayi 6g§renmenin iyi bir is bulmada
bana nasil yardimci olacagini dusuntrim.” veya “Kimya 6grenmenin kariyerime nasil faydasi olacagini
diistiniirim.” gibi maddeler bu faktérii destekleyen maddelerdir. Ulkemizdeki egitim ve &gretim
sistemimizin temel amaglarindan biri 6grencilerin iyi bir meslek sahibi olmalari ve dolayh olarak lise
ogrencilerinin ilk hedeflerinden biri de Universite sinavinda iyi bir bolim kazanmak oldugu icin bu
faktorin ikinci sirada yer almasi sasirtici degildir.

Son faktor, dért maddeden olusmakta ve genel olarak 6grencilerin kimya dersini 6grenmeye iliskin
icsel motivasyonlarini 6lgmektedir. Baska bir deyisle, 6grencilerin kimya dersini neden 6grendiklerine
dair sebeplerini aramakta ve 6grenme hedefli olan sebepleri icermektedir. Bu faktorde yer alan “kimyayi
o6grenmek aldigim nottan daha 6nemlidir” maddesi ayni zamanda 0.34 faktor yikiyle Gglinct faktére
(Kimya 6grenmeye iliskin digsal motivasyon) de ylklenmistir. Tum faktor goz oniine alindiginda bu
madde bu faktoériin anlam bitinligini bozmamakta ve 6grencilerin kimya dersini 6grenmeye iliskin
icsel motivasyonlarini desteklemektedir. Yapilan calismalarda, 6grencilerin 6grenmeye iliskin 6z-
yeterlilikleri ve i¢sel motivasyonlari arasinda ylksek seviyede iliski tespit edilmistir (Pintrich ve De Groot,
1990; Pintrich ve Schunk, 2002); baska bir ifade ile 6grencilerin kimya dersini 6grenmeye iliskin kendi
yeteneklerine inanmalari onlari kimya 6grenmeye iliskin bir icsel motivasyona tesvik etmektedir veya
kimya dersini 6grenmeye istekli i¢sel motivasyonu yiiksek olan 6grencilerin kimya dersini 6grenmeye
iliskin kendi yeteneklerine olan inanglari artmaktadir. Bunun yaninda, kararlilik ile igsel motivasyon
arasinda da pozitif anlamda bir iliski tespit edilmis (Deci ve Ryan, 2000; Pintrich ve De Groot, 1990) ve
o6grenmeye kararli olan 6grencilerin 6grenmeye yonelik i¢csel motivasyonlarinin da yiksek oldugu
bulunmustur.

Orijinal olgekte yer alan fen bilimlerini 6grenmeye olan ilgi ve fen bilimlerini 6grenmeye iliskin
kararlilik faktorleri uyarlanan o6lgekte diger faktorler arasinda dagilmiglardir. Kimya sinavlarina iligkin
endise faktori orijinal 6lgek ile tam uyumluluk géstermektedir, diger faktorlerde de genel olarak dagihm
orijinal dlgek ile paralellik géstermektedir. Faktorlerin isimlendirilmesinde ylksek faktor yiklerine sahip
maddeler gz 6nilinde bulundurulmus ve ayni zamanda da anlam bitinlugine dikkat edilmistir. Kiltirel
ve egitim-0gretimdeki baskalk, okul ortami gibi egitimdeki farkhhklardan dolayi Olcegin faktorleri
arasinda farkliliklar tespit etmek beklenilen bir durumdur (Richardson, 1994).

Uygulanan agiklayici ve dogrulayici faktor analizleri sonuglarina gére uyarlanan kimya motivasyon
Olcegi lise 6grencilerine uygulanarak onlarin kimya 6grenmeye yonelik motivasyonlarini tespit etmek
amaciyla kullanilabilecek gegerli bir dlgektir. Bu dogrultuda 6lgek arastirmacilara, 6grencilerin kimya
o0grenmeye iliskin 6z-yeterlilikleri, sinavlara yonelik endiseleri, kimya 6grenmeye yonelik i¢sel ve dissal
motivasyonlari hakkinda bilgi saglayacaktir. Ayrica yapilan gegerlilik analiz sonuglari alanyazindaki
calismalar ile paralel sonug¢ vermistir; bu sonuglar da uyarlanan olcegin gecerliligini arttirmaktadir.
Uyarlanan 6lgegin glivenirlik katsayisi oldukca yliksek bulunmus olup (a=0.913) farkh 6grenci gruplari ile
de karsilastirmaya uygundur. Bunun yaninda doért faktoriin glivenirlikleri de oldukga iyi degerdedir,
analiz sonucunda elde edilen Cronbach alfa degerleri faktor siralarina gére 0.908, 0.588, 0.899 ve 0.627
olarak tespit edilmistir.

Bu sonuglara dayanarak, kimya motivasyon 6lgeginin uyarlama ¢alismasi tamamlanmistir. Alanda
yapilan calismalara paralel olarak motivasyonun akademik basar lizerindeki etkisi; demografik veriler
sonucunda da 6grencilerin kimya dersini 6grenmeye iliskin motivasyonlarinda sinif diizeyleri arasindaki
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iliski; 6grencilerin kimyay! 6grenmeye dair motivasyonlarinda cinsiyet faktord, ailenin sosyoekonomik
seviyesinin 6grenci motivasyonuna etkisi gibi arastirma konulari arastirmacilar tarafindan devam
ettirilen galismalardir.

Kimya motivasyon olgegi kullanilarak yapilacak olan ileriki g¢alismalarda 6grencilerin kimya dersini
o6grenmeye iliskin motivasyonlarinin nelere bagh oldugunu tespit etmek hedeflenmektedir. Bunun igin
ogrencilerden toplanacak veriler yazili metinler veya goérismeler seklinde olabilir. Elde edilecek verilerin
analizi sonucunda Ogrencilerin kimya dersini 0grenmeye neden motive olup olmadiklari
belirlenebilecektir. Kimya dersini 6grenmeye iliskin motivasyonun altindaki nedenlerin tespit edilmesi ile
ogrencilerin kimya dersini 6grenmeye iliskin motivasyonlarini arttirmak adina daha etkili ve motive edici
kimya ders planlar gelistirilebilir. Bu ders planlari Palmer (2005) ve Bomia ve digerlerinin (1997) de
belirttigi gibi 6grencilerin el becerilerini kullanabilecekleri aktiviteler, kendi aralarinda tartismalar
yapabilecekleri grup calismalari, deneyler yapabilecekleri etkinlikler gibi 6grencilerin daha aktif
olmalarini saglayan yapilandirmaci yaklasima dayanan metotlardan olusabilir.

Bu calismada motivasyon olgegi lise seviyesindeki kimya dersini alan 6grenciler icin uyarlanmistir.
Baska genis ve farkli orneklemler lzerinde yapilan benzer arastirmalar ile de 6grencilerin kimyayi
o0grenmeye iliskin motivasyonlari hakkinda daha detayl bilgiler elde edilebilir ve yapilacak
karsilastirmalar ile kimya motivasyon 6lgeginin gegerlilik ve glvenirlik sonuglari desteklenebilir. Bunun
yaninda, benzer dlgek uyarlama galismalari fizik veya biyoloji branslarinda da yapilabilir. Benzer sekilde,
gecerlilik ve glvenirlik sonuglari arastirilip, 6grencilerin farkli branglardaki 6grenmeye yonelik
motivasyonlari incelenebilir. Ayrica bu ¢alismanin bir adim 6tesinde, 6grencilerin 6grenmeye yonelik
motivasyonlari hakkinda daha detayli bilgilere ulasmak amaciyla, 6grencilerle gérismeler yapilabilir.
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Extended Abstract

Introduction

In addition to doing science experiments in laboratory (Gauger, 1990) or hands-on activities
(McCarthy, 2005; Stohr-Hunt, 1996) also motivation is critical issue for effective learning in science.
Motivation is categorized in the affective domain in the three main domains of learning - cognitive
(thinking/head), affective (feelings), and psychomotor (physical) (Anderson, 1981; Bloom, 1979).
Motivation in education means that a student considers educational activities meaningful and
worthwhile to do and benefits from them academically (Brophy, 1988). The aim of this study was to
adapt the Science Motivation Questionnaire developed by Glynn and Koballa (2006) into Turkish and
chemistry (Glynn, Taasoobshirazi, Brickman, 2007). The purpose of this scale is to measure students’
motivation to learn science. The studies on motivation report that the student motivation is positively
correlated to their academic achievement (Alsop, 2003; Bandura, 1997; Bomia et al., Boyle, Magnusson
& Young, 1993; Jacobsen, Eggen & Kauchak, 2002; Palmer, 2005; Pintrich, Marx, & Boyle, 1993; Randel,
Stevenson & Witruk, 2000; Zusho, Pintrich & Coppalo, 2003). In other words, motivation plays an
important role in student success. In order to understand students’ motivation to learn science, the
source of students’ motivation to learn science should be determined. Therefore, it is important to
develop a valid and reliable scale that measures students’ motivation. Motivation is an internal state
that arouses, directs, and sustains students’ behavior. If the behavior is done by a person’s own desire,
interest, and curiosity, it is intrinsic motivation; if the behavior is done to get an end or reward, it is
extrinsic motivation. In addition, goal orientation, self-efficacy, self-determination, and anxiety are the
other components of motivation (Pintrich & Schunk, 2002; Stipek, 1988). There are not many studies on
motivation to learn science in our country. One of the reasons can be that there is not a reliable and
valid scale which measures students’ motivation to learn science. Therefore, the purpose of this study
was to adapt the Science Motivation Questionnaire into Turkish and to construct a chemistry version of
the scale.

Method
Research Design

The Science Motivation Questionnaire was adapted by changing the word “science” into “chemistry”
because this study also aims to adapt a scale which measures high school students” motivation to learn
chemistry. There were 30 items on a 5-point Likert-type scale in the original scale. The scale consisted of
six components which were intrinsically motivated science learning, extrinsically motivated science
learning, relevance of learning science to personal goals, responsibility (self-determination) for learning
science, confidence (self-efficacy) in learning science, and anxiety about science assessment. The scale
of the items was “never”, “rarely”, “sometimes”, “usually”, and “always”. The positive statements were
scaled from 1 to 5 and the anxiety about science assessment component consisting of negative
statements was scaled from 5 to 1. Therefore, the maximum possible score was 150 and the minimum

score was 30.

In terms of face validity, the translation process was carried out by the researchers. Additionally, two
more bilingual researchers translated the original scale into Turkish. Every translation was done
individually and then was compared. Afterwards, the translated scales translated back into English in
order to check the consistency with the translated and the original ones. The translated scale was
administered to 301 high school students as a pilot study. The purpose was to find out whether there is
any ambiguity in the items.
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Participants

The sample of this study consisted of 1354 high school students from Ankara and Edirne. The study
was conducted with 663 female students and 686 male students, five students did not report their
gender. Three public schools and one private school from Ankara and two public schools and two
private schools from Edirne participated in this study. 716 of the participants were ninth grade, 343
were tenth grade, and 295 were eleventh grade high school students. Before conducting the study a
pilot study was administered in order to determine the items’ consistency in Turkish. This pilot study’s
sample was 301 high school students consisting of 152 female and 145 male students; four students did
not report their gender.

Results

For validation process, face validity, construct validity and validity analysis were investigated. The
researchers received permission to use the Science Motivation Questionnaire developed by Shawn M.
Glynn and Thomas R. Koballa, Jr. (2006). In terms of face validity, word-by-word translation was done by
the researchers; during this translation process relevance to Turkish language, intelligibility, clarification
and accuracy of sentences were taken into consideration. In order to increase face validity of the
translated version of the scale, the original version and translated version were compared by the
experts in the science education field. In terms of construct validity, two different factor analyses were
conducted: one for pilot data and the other for the main data. These two factor analysis results revealed
similar results. The main data results were only given in the current study since that data was bigger
than the pilot data.

The analysis of the Chemistry Motivation Scale via Principle Factor Analysis with Varimax rotation
gave four factors eigen-values greater than 1. Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) and Barlett test value was 0.95
(p<0.05), which revealed that the sampling was adequate for running the analysis. The eigen-values
were 10.25, 3.31, 1.83, and 1.10, respectively. The factors were labeled as self-efficacy in learning
chemistry, anxiety about chemistry assessment, extrinsically motivated chemistry learning, and
intrinsically motivated chemistry learning. This labeling process was done considering the items’
meanings which are closely related to each other and the factor loadings under the component. The first
factor was composed of 13 items, the second one was composed of six items, the third one was
composed of seven items, and the fourth one was composed of four items. The total variance explained
was 54.96%; considering the factors the variance explained by self-efficacy in learning chemistry was
34.17%, anxiety about science assessment was 11.03%, extrinsically motivated chemistry learning was
6.09%, and intrinsically motivated chemistry learning was 3.68%. The communalities values were also
scanned and considering the meaning of the each factor, no item was needed to be eliminated from the
scale.

Confirmatory factor analysis results gave quite acceptable fit index such as GFIl, AGFI, NFI, and CFI
were 0.79, 0.74, 0.97, and 0.97, respectively. RMSEA value was 0.072. These values indicated that the
proposed four factored model was moderately acceptable for this sampling (J6éreskog & Sorbom, 1993).

For validity analyses, multivariate analysis and correlation analysis were conducted. The science
education literature studies reported that there is a significant and positive relation between
achievement and motivation (e.g. Alsop, 2003; Jacobsen, Eggen & Kauchak, 2002; Palmer, 2005;
Pintrich, Marx, & Boyle, 1993; Zusho, Pintrich & Coppalo, 2003). This study also investigated the relation
between the total score of student motivation to learn chemistry and their previous semester chemistry
score; the analysis gave a significant and positive relation between the variables (r=.10, p<.01) similar to
the literature. For more detailed information, the relation of the motivational dimensions’ scores and
the chemistry scores were also analyzed. The results revealed that the self-efficacy in learning chemistry
score (r=.09, p<.01) and anxiety about chemistry assessment score (r=.14, p<.01) were significant and
positively correlated with the previous semester chemistry score. These findings were found to be

30



Ayla CETIN-DINDAR ve Omer GEBAN — Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi, 5(1), 2015, 15-34

similar with the literature mentioning that more self-efficient students are expected to be academically
more successful (Bandura, 1997; Bomia et al., 1997). Similsrly, the less anxious students are expected to
be more successful as well; since the items were recoded there is a reverse meaning for the anxiety
about chemistry assessment dimension. The previous literature stated that anxious students could not
get easily concentrated into test questions and this causes lower achievement in assessment (Koballa &
Glynn, 2007; Palmer, 2005; Pintrich & De Groot, 1990; Wigfield & Eccles, 1989).

The multivariate analysis of variance with the independent variables of gender and class level was
conducted to test whether there was significant mean differences among the groups on a combination
of motivational dimensions which were self-efficacy in learning chemistry, anxiety about chemistry
assessment, extrinsically motivated chemistry learning, and intrinsically motivated chemistry learning.
Preliminary analysis was tested and the results did not give any violation of the assumptions (Field,
2000). The inconsistent findings were found in the literature on science education in terms of gender;
some studies have reported that female students were successful in science (Anderman & Young, 1994;
Britner, 2008; Britner & Pajares, 2006) but others have mentioned that male students are more
successful than females in science courses (Brynes, 1996; Lee & Burkam, 1996; Linn & Hyde, 1989;
Steinkamp & Maehr, 1984). Similar contradicting findings can also be found in motivation to learn
science literature in terms of gender; some studies revealed that female students are more motivated to
learn science (Britner, 2008; Britner & Pajares, 2006; DeBacker & Nelson, 1999; Steinkamp & Maehr,
1984) but also there are other studies reporting male students are more motivated to learn science
(Anderman & Young, 1994; Glynn, Brickman, Armstrong, & Taasoobshirazi, 2011; Glynn, Taasoobshirazi,
& Brickman, 2009; Lau & Roeser, 2002; Meece, Glienke, & Burg, 2006; Pajares, 1996; Pintrich &
DeGroot, 1990). In this study, the MANOVA results indicated that there is no significant difference
between female and male students on a combination of motivational dimensions (Wilks’ Lambda=.991,
F (4,952)=2.123, p=.076, n2=.009). On other hand, there is a significant difference between female and
male students considering their class level on a combination of motivational dimensions (Wilks’
Lambda=.979, F (8,1904)=2.583, p=.008, n2=.011). Follow-up analyzes revealed that this difference is in
the intrinsically motivated chemistry learning dimension (F(2,955)=5.312, p=.005, n2=.011). The mean
score of 11" grade students’ intrinsically motivated chemistry learning dimension (M=12.43, SD=3.38) is
lower than the mean score of 10" grade students (M=11.33, SD=3.85); indicating that 11™ grade
students are not much motivated to learn chemistry; this may be because of the upcoming university
examination. The students are sometimes more concentrated to give correct responses rather than
learning chemistry.

The reliability coefficient estimated by Cronbach alpha was found to be 0.913. In addition, for every
component (self-efficacy in learning chemistry, anxiety about chemistry assessment, extrinsically
motivated chemistry learning, and intrinsically motivated chemistry learning) reliability coefficient was
examined; these were 0.908, 0.588, 0.899, and 0.627, respectively.

Discussion, Conclusion & Implications

The original scale consisted of six components whereas the adapted scale consisted of four
components. The relevance of learning science to personal goals and self-determination in learning
science components were distributed to other components in the adapted version. On the other hand,
the anxiety about chemistry assessment component was composed of the same items as defined in the
original study. Additionally, the other four components gave similar results as the original scale. It was
expected that discrepancies would be found between the scales; these differences could be because of
cultural and educational differences (Richardson, 1994).

Based on these results, a valid and reliable Chemistry Motivation Scale was adapted into Turkish. The
future studies can be on research about whether there is a correlation between motivation to learn
chemistry and achievement; also about whether there are differences in students’ motivation to learn
chemistry based on level, gender, socioeconomic status variables. In addition, interviews with students
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should be conducted in order to determine the other effects of their motivation to learn chemistry. The
next aim should be to construct a more motivated classroom environment for students to make them
more interested, curious, and willing to learn chemistry. Similar adaptation studies can be conducted in
order to develop biology or physics motivation scales.

From motivational perspective, the intrinsic motivation of the students was found to be decreasing
as the students level-up their grade. The studies in motivation literature state that intrinsically
motivated students are more willing to learn science and more successful in science (Pintrich & De
Groot, 1990; Pintrich & Schunk, 2002). In addition, studies have also mentioned that students with self-
determination in learning science are also intrinsically motivated to learn science (Deci & Ryan, 2000).
Since intrinsic motivation is an effective factor in science achievement, science teachers and science
educators should pay more attention to develop activities which focus on increasing students’ intrinsic
motivation as well as cognitive development.
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