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ONSOZ

Ogrenme kavrammin insanligin var olusuyla paralellik gosterdigi yadsinamaz bir gergektir.
Ik zamanlarda ¢evresini taklit ederek sosyal &grenme yoluyla &grenen insanoglunun
gelisen ve degisen 21. yilizyilla degin pek c¢ok Ogrenme ve Ogretim yoOntemlerini
deneyimledigi sdylenebilir. Taklit sonucu edinilen ilk 6grenme deneyiminden uzun bir siire
sonra ortaya ¢ikan, bireyi bir mekanizma olarak algilayan, 6gretmen odakli 6grenme sekli
olan davranigsal 6grenme yontemlerinin yani sira ¢agin gerekliliklerine ayak uyduran,
bireyi ve bireye dair dnemli olan etkenleri merkeze alan, bireyin i¢ diinyasini anlamaya
agirlik veren Ogrenci-merkezli bir yaklasimi temel alan Ozerk O8renme ve basar
yonelimlerine dogru bir egilim séz konusudur. Tiirkiye’de 6zellikle 80’li yillardan sonra
pek ¢ok arastirmaya konu olan 6zerk 6grenme ile basart yonelimleri arasindaki iliskiyi
inceleyen bu tez; ogrenmede etkili olan ve 6grencinin akademik basarisi altinda yatan
ogrenci kaynakli sebeplerin anlagilmasi ve ogretimin bu 6grenme egilimlerini dikkate

alarak yapilandirilmasi anlaminda egitimcilere 151k tutabilecektir.

Bu yiiksek lisans tezinin hazirliginda; bana sinirsiz destek sunan, yapamayacagim sanirim
dedigim her anda motivasyonumu artiran, tezin her asamasinda gerekli doniitlerle beni en
iyi sekilde yonlendiren Saymn Dog. Dr. Serhat ARSLAN ve kiymetli esine; bu zorlu ama
bir o kadar da keyifli arastirma yolunda psikolojik anlamda her daim yanimda olan annem
Resmiye SELVI, esim Selguk GULTAS, abim Dog. Dr. Selami SELVI ve minik ogullarim
Emir Batthan GULTAS ile Omer Doguhan GULTAS’ a en icten tesekkiirlerimi sunarim.

Saadet GULTAS



OZET

LiSE OGRENCILERININ OZERK OGRENMELERI iLE BASARI
YONELIMLERI BECERILERI ARASINDAKI ILISKILERIN INCELENMESI

Saadet GULTAS, Yiiksek Lisans Tezi
Danisman: Dog. Dr. Serhat ARSLAN
Sakarya Universitesi, 2019

Bu arasgtirmada 6zerk 6grenme ile basar1 yonelimleri arasindaki olasi iligkiler ve bu iki yap1
agisindan cinsiyet ve sinif seviyesi degiskenlerine gore farkliliklar bulunup bulunmadiginin
incelenmesi amaglanmistir. Bu arastirma; iki ya da daha fazla degisken arasindaki bagi
inceleyen, iligkisel tarama modeli niteliklerini barindiran, nicel arastirma deseni tarama
tiriinde olusturulmustur. Arastirmanin c¢aligma grubu 2016-2017 egitim-6gretim yilinda
Edirne Akmercan Anadolu Imam Hatip Lisesi, Edirne 80. Y1l Anadolu Lisesi, Edirne
Sosyal Bilimler Lisesi ve Hendek Anadolu Lisesi’nde 6grenim goren 501 kadin 285 erkek
olmak iizere basit seckisiz 6rneklem alma teknigi ile se¢ilen toplam 786 lise 6grencisinden
olugmaktadir. Arastirmaya katilan 6grencilerin yaslar1 14 ile 19 arasindadir. Arastirmada
O0zerk Ogrenme ve alt boyutlar1 ile basari yonelimleri ve alt boyutlar1 degiskenleri

arasindaki iliskiler incelenmistir.

Katilimeilarin dzerk 6grenme diizeylerini 6lgmek amaciyla Ozerk Ogrenme Olgegi (OO0)
kullanilmigtir. Katilimeilarin  basar1 yonelimleri diizeylerini 6lgmek igin ise Adaptif
Ogrenme Olgegi (AOO) kullanilmistir. Yapilan analiz calismasinda, 6zerk &grenme
Olceginin alt boyutlar1 olan bagimsiz 6grenme ve ders calisma aligkanliklar1 puanlar ile
adaptif 6grenme Olceginin alt boyutlar1 olan 6grenme yaklasimi, performans yaklagimi,
performans kaginma puanlari arasinda pozitif ve istatistiksel olarak anlamli bir fark oldugu
belirlenmistir. Diger bir deyisle, 6grencilerinin 6grenme isinde kendi Ggrenmelerinin
sorumluluklarin1 tistlenmeleri anlamimna gelen 6zerk Ogrenmenin; O0grenme yonelimi,
performans yonelimi ve performans kaginmasi gibi hedeflerden birini ya da birkacinm
benimseyerek bireyin 6grenmeye uyum saglamasi anlamima gelen basar1 yonelimleri

tizerinde iligkisi oldugu sdylenebilir.

Aragtirma kapsaminda hem 6zerk 6grenme hem de basar1 yonelimleri agisindan cinsiyete
gore kadin ogrencilerin lehine anlamli bir farklilhik oldugu tespit edilmistir. Bununla
birlikte adaptif 6grenme Olgeginin performans yaklasimi ve performans kaginma alt

boyutlar1 cinsiyete gore istatistiksel olarak anlamli farklilik gostermemektedir. Sinif

iv



diizeyleri agisindan 6zerk Ogrenme ve basart yonelimlerinin istatistiksel olarak anlamli
farklilik gosterdigi goriilmiistiir. Elde edilen bulgular kavramlarla ilgili alan yazin

kapsaminda detayl sekilde tartisilmistir.

Anahtar Kelimeler: Basar1 yonelimleri, Ozerk 6grenme, Ogrenme-ydnelim hedefleri,

performans-yonelim hedefleri, Performans-kaginma hedefleri.



ABSTRACT

AN INVESTIGATION OF THE RELATIONSHIP BETWEEN AUTONOMOUS
LEARNING AND ACHIEVEMENT GOAL ORIENTATION SKILLS

Saadet GULTAS, Master’s Thesis
Supervisor: Assoc. Prof. Serhat ARSLAN
Sakarya University, 2019

In this study, it is aimed to investigate the possible relationships between autonomous
learning and achievement goal orientations and to investigate whether there are differences
on the levels of two constructs in terms of gender and class level. This study was designed
as a type of quantitative research design, which examines the relationship between two or
more variables, and includes correlational survey model characteristics. The study group
consisted of 786 secondary school students (501 female and 285 male) enrolled in Edirne
Akmercan Anatolian Religious and Vocational High School, Edirne 80 th Year Anatolian
High School, Edirne Social Sciences High School and Hendek Anatolian High School. The
participants were chosen based on simple random sampling technique. The ages of the
students participating in the study ranged from 14 to 19 years. In the study, the
relationships between autonomous learning with its sub-dimensions and achievement goal

orientation with its sub-dimensions and variables were examined.

Autonomous learning scale (ALS) was used to measure the participants' autonomous
learning level and as for measuring the participants' adaptive learning level, adaptive
learning scale (ALS) was used. In the analysis study, it was determined that there was a
positive and statistically significant relationship between the scores of autonomous
learning, the sub-dimensions of which were independence of learning and study habits and
the scores of achievement goal orientations, the sub-dimensions of which were mastery
approach, performance approach and performance avoidance. In other words, autonomous
learning, which means that students take responsibility for their own learning in the
learning process has an effect on achievement goal orientations, which means adapting
oneself to learning by adopting one or more of such goals as mastery approach,

performance approach and performance avoidance.

Keywords: Achievement goal orientations, Autonomous learning, Mastery-approach

goals, Performance-approach goals, Performance-avoidance goals.
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BOLUM I
GIRIS
Yasayan dinamik bir siire¢ olarak karsimiza ¢ikan Ogrenme kavrami, insanligin var
olusundan bu yana pek ¢ok caligmanin arastirma konusu olmustur. Dogal bir sonug olarak;
bireylerin ne Ogrendiginden ziyade, neyi nasil Ogrendigi arastirmacilarin merakini
uyandiran bir ilham kaynagi haline gelmistir. Bu merak, insanoglunu en etkili ve en
ekonomik Ogrenme yontemlerini arastirmaya yoOnlendirmistir. S6z konusu yonelim,
onceleri 6grenmeyi etkileyen dis faktorler {izerineyken; daha sonra 6grenmenin asil
merkezi olan birey ve bireyin i¢ diinyasina dogru kaymis ve okullarda 6grenme-6gretme

siirecini  gelistirmeye yonelik degisik politika ve uygulamalar bu yonde ilerleme

kaydetmistir.

Okullarda 6grenme-6gretme siirecini gelistirme noktasinda, her bireyin farkli bir kisiligi
temsil etmesi nedeniyle her bireyin hayattan beklentisi, amaci, ¢abasi, 6grenme hiz1 ve
diizeyi ile 6grenme yonteminin farklilik gosterdigi soylenebilir (Tatar ve Tatar, 2007).
Boyle bir atmosferde yer alan ogrencilerin hepsinin akademik basar1 diizeyi, On-
ogrenmeleri, motivasyon diizeyleri ile oz-yeterlilikleri ayni diizeyde olmayabilir. Bu
durumda, ogrenmenin ger¢eklesmesi uzayabilir ya da Ogrenme tam anlamiyla
gerceklesmeyebilir (Bakioglu, 1998). Dolayisiyla, egitmenlere zorlu gorevler diismekte ve
ogrencileri pasif bir dinleyici kitlesi olarak goriip 6grenme iginden sadece egitimcileri
sorumlu tutmak yerine, 6grencilere 6grenmelerinde kontrol sahibi ve etkin olmalarini,
basart ya da basarisizligin sonuglariyla yiizlesmelerini saglamak ve bu konuda onlara
sorumluluk vermek o&grencileri daha etkili ve kalict Ogrenmelerin yasandigi 6zerk
ogrenmeye sevk edecektir. Dolayisiyla, 6grenciler bu 6zerklik becerilerini hayatin her
alanina uyarlayip yasam boyu 6grenme becerisi olarak muhafaza edebileceklerdir (Ergiir,
2010).

Ogrencilerin belirli bir dénemde edinip gelistirecekleri s6z konusu o6zerklik, esasen
dogustan gelen bir yetenek olmasindan ziyade yasam boyu edinilip gelistirilebilecek bir
stireci kapsamaktadir (Holec, 1981). Bununla birlikte bireylerin 6grenmede O6zerklik
becerilerini elde etmesi ilkokulda &grencileri zorlayan bir siire¢ haline gelebilmektedir;
clinkii 6grenci, 6gretmenini bilgi agisindan tam anlamiyla bir otorite olarak goriir. Haliyle,

ogrenci bilgiyi sadece 6gretmeninden edinecegi inancina sahip olabilmektedir.



Bu noktada, Ogretmenler 6grenciler acisindan 6zerk 6grenme ortamlarini destekleyici
kosullar olusturursa, 6grenciler 6zerk 6grenme becerilerini siireg igerisinde edinebilecektir

(Oguz, 2013).

Akademik anlamda 6zerkligin elde edilmesinde ilk basamagin 6grencinin ilkokula baglama
ant oldugu soylenebilir. Bu an itibariyle 6grencide hissedilen bir endise vardir ki 0 da
akademik basar1 lizerinedir. Her birey ilkokula basladigi an itibariyle kendini 6grenme
ortaminda bulur ve bu ortam kimileri i¢in zorlayici olurken; kimileri i¢in gayet rahat ve
keyifli olabilmektedir. Dolayisiyla, kimileri akademik basar1 elde etmek adma ¢ok
cabalarken digerleri az gabalar ve dogal olarak bir rekabet ortami olusur (Midgley ve
Urdan, 1995). Boyle bir ortamda g¢abalayan, bir kazanimin edinimi i¢in zeka diizeyi ve
becerisi yeterli olan, kendini o kazanimi edinmek i¢in hedefler koymaya motive eden,
kazanimi elde etmede Oniine ¢ikabilecek her tiirlii engele karsi koyan 6grenme yaklagimli
Ogrencilerin yani sira yeni bir seyler 6grenmekten ziyade baskalarina bir konuyu ne kadar
iyi bildigini, ilgili kazanimi nasil yiiksek performansla edindigini, digerlerinden daha iyi
oldugunu gosterme hedefine sahip olan Ogrenciler ile basarisizlik ve yetersizliklerini
gostermekten kagman, kacinma egilimi gostermediginde baskalar1 tarafindan alay
edilecegini, kiiglik diisiirtilecegini diistinen 6grenciler de mevcuttur (Schunk ve Ertmer,
2000). Bu durumda, bu ii¢ tiir yaklasimdan birini veya birkagin1 (performans yaklasimi,
performans kaginmasi, 6grenme yaklasimi) benimseyen Ogrencilerde oz-yeterlilik ile
basariy1 elde etme sebepleri de farklilik gosterir (Midgley ve Urdan, 1995). Performans
yaklasimi ile 6grenme yaklagimina sahip olan 6grencilerde 6z-yeterlilik diizeyi yiliksek
iken, performans kaginma hedeflerine sahip olan 6grencilerde 6z-yeterlilik diizeyi diisiiktiir
(Ames, 1992; Elliot, 2005). Bu baglamda; 6grencilerin 6zerk 6grenme becerileri ile basari
yonelimleri yapilarina 151k tutan bu arastirma, mozaik bir yapiyr barindiran smif
atmosferinde Ogretmenlere akademik basariyr saglamada, Ogrencilerin O6grenme i¢

yapilarin1 anlamada faydali olacaktir.



1.1. Problem Ciimlesi

Lise dgrencilerinin 6zerk 6grenme diizeyleri ile basar1 yonelimleri arasinda bir iliski var

midir?
1.2. Alt Problemler

1.2.1. Lise 6grencilerinin 6zerk 6grenme ve basar: yonelim diizeyleri ile ilgili alt

problemler
1. Ogrencilerin 6zerk 6grenme ve basar1 yonelim diizeyleri nasildir?

2. Lise Ogrencilerinin 6zerk 6grenme diizeyleri ile basari yonelimleri diizeyleri arasinda

anlamli bir iliski var midir?
1.2.2. Ozerk d6grenme ile ilgili alt problemler

1. Ozerk dgrenme alt boyutlarinda (bagimsiz 6grenme, ders calisma aliskanliklar)) simf

diizeyi agisindan anlamli bir sekilde farklilasma var midir?

2. Ozerk 6grenme alt boyutlarinda (bagimsiz 6grenme, ders calisma aliskanliklari) cinsiyet

degiskenine bagl olarak anlamli bir sekilde farklilasma var midir?
1.2.3. Basari yonelimleri ile ilgili alt problemler

1. Basar1 yonelimleri alt boyutlarinda (6grenme yaklagimi, performans yaklagima,

performans kaginmasi) sinif diizeyi agisindan anlamli bir sekilde farklilasma var midir?

2. Basar1 yonelimleri alt boyutlarinda (6grenme yaklasimi, performans yaklasimi,
performans kacginmasi) cinsiyet degiskenine bagli olarak anlamli bir sekilde farklilagma var

mudir?



1.3. Arastirmanin é6nemi

Bir egitim politikast olarak her iilkenin yetistirmek istedigi bir insan profili vardir. Bu
amaca hizmet edecek sekilde 6grenci yetistirme noktasinda Tiirk milli egitim sisteminin de
temel amaci; bireylerin ilgi, yetenek ve becerilerini gelistirerek onlara ihtiya¢ duyduklar
bilgi, beceri ve davraniglart birlik halinde is gérme aligkanligi edindirerek onlari hayata
kazandirmak ve kendilerini mutlu edecek, toplumun mutluluguna katki saglayarak bir
meslek edinmelerine olanak saglamaktir (Aydin ve Giirler, 2012). Bu tanimlamada dikkat
ceken nokta, bireyin biitiinselligidir. Birey bu noktada sadece akademik basar1 odakli bir
varlik olarak goriilmemektedir. (Tezcan, 1996). Daha ziyade, bireyin i¢ diinyasina (ilgi,
beceri, istek) yer veren bireye okul egitimi boyunca kazandirilacak uyumlu &grenme
becerileriyle akademik basari elde etmesi, ayrica bireye yasam boyu istifade edecekleri
Ozerk Ogrenme becerilerinin edindirilmesi bir Onceliktir. Buna paralel olarak; mevcut
aragtirma, dgrencinin 6grenme siirecinde i¢ diinyasinda etkili olan faktorler ile 6grencinin
O0grenme ortaminda kullandig1 ¢esitli 6grenme hedeflerine odaklanarak bu éneme hizmet

etmektedir.

21. yiizyilda bireyin biitiinselligine verilen 6nem, okullarin misyon ve vizyonunu daha da
genisletmesine yol a¢gmis dolayisiyla, egitimcilere de bireyin akademik basarisini st
seviyeye getirme ve uygun 6grenme ortamlari saglayarak bireye okul ve okul dis1 6grenme
ortamlarinda Ozerk olarak ve uyumlu bir sekilde 6grenmesini destekleme gibi zorlu
gorevler yiiklemistir (Steinberg, 2007). Ogrenmede bireysel farkliliklarin gdzlemlendigi
ogrenme ortamlarinda 6gretmen, 6grenciye kendi 6grenmesinin sorumlulugunu yiikledigi
ozerk 6grenme ortamlar1 ve 68rencinin akademik basarisini saglamada 6grencinin oncelikli
amacimin tam anlamiyla 6grenmeyi elde etme (6grenme yonelimi ) (Berry, 2007),
digerlerine gore daha iyi oldugunu kanitlama (performans yonelimi) (Weimer, 2009) ya da
digerlerine gore basarisiz oldugunu gizleme (performans kaginmasi) (Elliot ve
Harackiewicz, 1996) tiiriinden hedef yonelimlerini ag¢iga vuran uyumlu 6grenme ortamlari
ile s6z konusu o&grenmede &grenci biitiinselligini saglar. Ogrencilerin biitiinselligine
odaklanan mevcut ¢alisma, 6zerk Ogrenme ve basari yonelimleri 6grenme becerileri
arasindaki bagi inceleyerek Ogrencilerin 6grenme yapilarina dair kayda deger bilgiler

vermesi agisindan onem arz etmektedir.



Ozerk 6grenmenin her ne kadar ilkdgretim seviyesinde elde edindirmeye ¢aligildig1 iizerine
calismalar mevcut olsa da; bireyler ergenligini yasadigi, aldigi her kararin olumlu ya da
olumsuz olarak sonucuna katlanma durumunu deneyimledigi, 6grenme isini daha bilingli
olarak yaptig1, bir o kadar da ego diizeylerinin iist seviyede oldugu, kendilerini her seyin
merkezinde goren, en iyisi olduklarina inandiklari, eksik ve yetersizliklerini gizlemeye
calistiklart bir donemin de igerisindedir (Steinberg, 2007). Bu baglamda mevcut
arastirmanin Ozerk ogrenme ve basar1 yonelimleri becerileri arasindaki iliskiyi, ergenlik
donemindeki lise 6grencilerinin yer aldigi bir 6rneklem ile incelemesi, egitim kalitesinin

artirllmasi agisindan egitimcilere 6nemli bilgiler saglayabilir.

Arastirmanin 6nemi itibariyle, yapilan alan ve kaynak taramasi neticesinde 6zerk 6grenme
alaninda yapilan arastirmalarin genellikle yetiskinler iizerine gerceklestirildigi ve dil
Ogrenimini kapsadigi goriilmiistiir. Basar1 yonelimleri ile ilgili olarak ise, Tirkge
literatiirde baz1 arastirmalarin mevcut oldugu goriilmiistiir. Gerek yurt i¢inde gerekse yurt
disinda 6zerk Ogrenme ile basar1 yonelimleri 6grenme konusunu birlikte ele alan tek
calisma olmasi bakimindan s6z konusu arastirmanin 6zgiin bir ¢alisma oldugu sonucuna

ulasilabilir.

Mevcut arastirma, gelecege katki saglayan bireyleri yetistiren egitimciler agisindan,
egitimcilerin 6grencilerin 6zerk 6grenmeleri ile basari yonelimleri diizeyleri arasindaki
iliski hakkinda fikir sahibi olmalar1 agisindan faydali olabilir. Ayrica, bu arastirma yurt
icinde son otuz yilda yogun olarak arastirmalarin yapildigi 6zerk 6grenme ve basari
yonelimleri ile 1ilgili ileride yapilacak olan arastirmalara rehberlik etmesi hedefini
kapsamaktadir. Bu baglamda s6z konusu g¢aligma bu iki kavram lizerine yapilacak olan
calismalarda arastirmacilara yardimci olabilecektir. Bu aragtirmanin amaci, lise 6grencileri
arasinda ozerk 6grenme ile basar1 yonelimleri diizeylerinin baz1 degiskenler agisindan bir

iliski olup olmadigini tespit etmektir.



1.4. Varsayimlar

1. Arastirmada kullanilan “Kisisel Bilgi Formu”, “Ozerk Ogrenme Olgegi” ve “Adaptif
Olgegi” ile elde edilen bilgilerin gecerli ve giivenilir oldugu, ilgili dzellikleri ise dlgebilir

nitelikte oldugu varsayilmistir.

2. Arastirmaya katilan tiim katilimcilarin 6lgek sorularini dogru ve samimi yanitlar

verdikleri varsayilmstir.
3. Arastirma 6rnekleminin, evreni uygun olarak temsil ettigi varsayilmistir.
1.5. Sinirhliklar

1. Aragtirma verileri ve elde edilen bulgular, 2016-2017 egitim O6gretim yilinda Edirne
merkezde (3 lise), Sakarya Hendek ilgesinde (1 lise) yer alan liselerin 9, 10, 11 ve 12.

sinifina devam etmekte olan olan 786 6grenci ile sinirlidir.

2. Bu arastirma “Ozerk Ogrenme Olgegi”, “Adaptif Ogrenme Olgegi” verileri ile stirhidr.
3. Bu arastirma, ele alinan degiskenlerle sinirlidir.

1.6. Tanimlar

Akademik motivasyon: Akademik isler igin gerekli enerjinin olusturulmasi (Schunk,
1991).

Basar hedefi: Bireyin basarmak adina ugruna cabaladigi sey (Ames, 1992).

Basar1 yonelimi: Zor olan bir seyin ya da durumun en kisa siirede ve en iyi sekilde
iistesinden gelme, bu konuda gerekli gayreti gosterme ve Oniine ¢ikabilecek engeller

karsisinda yilmama halidir (Baltas, 2003).

Hedef: Belirli bir zaman dilimi igerisinde, belirli bir yeterlilik standardina ulagma amaci ya

da davranist (Ames, 1992).

Hedef yonelimi: Bireylerin belirli performans sonuglarina ulagsmaya c¢alisirken oOrtiik

olarak izledigi hedefler (Dickenson, 2009).

Kendini engelleme: Bireyin performansini gosterirken herhangi bir olasi basarisizlik
halinde basarisizlik sebebini kendisine degil de cesitli nedenlere atfetmesi (Rhodewalt,

1994).



Motivasyon: Bireyin ihtiya¢ duydugu bir alanda o ihtiyacinin giderilmesi amacina dogru
devamli olarak harekete gec¢ip davranimda bulunmasi ve bu yonde sarf ettigi cabalarin

timiidiir (Black ve Deci, 2000).

Ogrenme hedefleri: Bireylerin yeni beceriler kazanip yeni durumlar edinerek yetkinlik

kazanma arzular1 (Ames ve Archer, 1988).
Ozerklik: Bireyin kendi islerinde sorumluluk alma yetenegi (Thomas, 1991).

Oz-diizenlemeli 6grenme: Bireyin kendi 6grenmesinde amaglarini tespit ettigi, motive
kaynaklar1 ile edimlerini diizenlemeye c¢alistigit amagclar1 ile etrafindaki baglamsal

ozelliklerce yonlendirilip sinirlandigi etkin ve yapict bir siireg ( Pintrich, 1995).

Ozerk 6grenme: Bireyin tamamen ya da kismen 6grenme isini listlenmesi ve dgrenmede

sorumluluk almasidir (Derrick, 2000).

Ozerk dgrenci: Ogrenme siirecinde aktif olarak rol alan, fikirler iireten ve kendine firsatlar

olusturan kisidir (Yurdakul, 2016).

Oz-yeterlilik: Bireyin belirli bir zorluk derecesinde verilen gorevi basarili olarak

gerceklestirmesinde bireyin becerilerine giivenmesidir (Bandura, 2000).

Performans hedefleri: Bireylerin bagkalarina karsi yeterlilik gosterme arzusunu ifade
eden dissal hedef yonelimleri (Linnenbrink, 2004).

Performans-kacinma hedefleri: Bir korku bilesenini igeren ve digerlerinden daha

beceriksiz veya yetersiz goriinmeyi onlemeye calisan hedefler (Elliot ve Harackiewicz,
1996).

Smart hedefler: Genellikle belirli, dl¢iilebilir bir basar1 hedeflerini kapsayan ve belirli bir

zaman ¢ergevesine bagl olan hedefler (O'Neill ve Conzemius 2006).

Sosyal aidiyet: Bireyin okul i¢inde kendisini bir gruba dahil oldugunu hissetmesi (Farmer,
Vispoel ve Maehr, 1991).

Sosyal hedefler: Ogrencilerin akranlarindan kabul gérme ve onlardan ddiiller kazanma

(digsal hedefler) amaciyla akranlariyla yakin iliski kurma hedefi (Dweck, 1986).



1.7. Kisaltmalar
AOO: Adaptif dgrenme Slcegi

CRAPEL: Avrupa Konseyi Modern Diller Projesi (Centre de Recherches et
d'Applications Pédagogiques en Langues)

OBK: Oz-belirleme kurami

ODK: Oz-diizenleme kurami

000: Ozerk 6grenme dlgegi

PDR: Psikolojik danisma ve rehberlik

SILL: Dil 6grenme stratejileri (Strategy Inventory for Language Learning)
SPSS: Statistical Package for Social Sciences

YDS: Yabanci dil sinavi


https://richarddpetty.files.wordpress.com/2010/03/sill-english.pdf
https://richarddpetty.files.wordpress.com/2010/03/sill-english.pdf

BOLUM 11

ARASTIRMANIN KURAMSAL CERCEVESI VE ILGILI ARASTIRMALAR

2.1. Arastirmanin kuramsal cercevesi
2.1.1. Ozerklik

“Keske hayatim ve kararlarim kendime ait olup herhangi bir dis giice
dayanmasaydi. Baskalarinin iradesine bagli degil de; kendime ait bir arag
olabilseydim. Nesne degil de 6zne olabilseydim; dis giiglerin etkiledigi
nedenlerin degil; bilingli olarak yapilandirdigim hedef ve nedenlerim tarafindan
yon bulacagim bir 6zne olabilseydim. Birisi olsaydim, herhangi biri degil; karar
veren, karar verilen degil; 6z-yonetimli olsaydim ve dis gii¢ler veya insanlarin
yonlendirdigi bir sey, insan veya hayvan roliinli oynamada aciz bir esir degil de
hedef ve planlarim diisiinen ve onlarin farkinda olan biri olsaydim. Her seyden
oOte; diigiinen, iradeli, aktif, aldig1 kararlarin sorumlulugunu iistlenebilen, kendi
fikir ve amaglarina referans olarak onlar1 agiklayabilen biri olsaydim. Kendimi,
bunun dogru olduguna inanacak kadar 6zgiir ve dogru olmadigini fark edecek
kadar duygularima esir hissediyorum” (Berlin, 1969, s.131).

Berlin’in sozlerinde dikkat ¢eken nokta bireye verilen 6zgiirliik ve bunun etkisi olarak
hayatinin her evresinde uyarlayabilecegi, yasam boyu istifade edebilecegi bir 6zerklik s6z
konusudur. Peki, varolusumuz itibariyle yasamin her aninda ( oyun ¢agi, okul ¢agi, ¢alisma

alani, sosyal yagam vb. ) etkili olan s6z konusu 6zerklik kavrami nedir?

Ozerklik kavrami uzun zamandir pek ¢cok Avrupa iilkesi ile Amerika’da arastirma konusu
olmustur. Tirkiye’de ise 6zellikle son otuz yil igerisinde pek ¢ok arastirmanin calisma
konusu haline gelmistir. Konuyu arastirma ihtiyaci her ne kadar gelisen toplum ve
kiireselligin etkisi gibi goriinse de belki de insanoglunun dogustan Ozerk olma, esit
ortamlarda eylemlerinde hiir irade etme duygusundan kaynaklandig1 sdylenebilir. (Giinay,
2004). Dolayisiyla, bu denli 6nem arz eden bir terimin hayatin her alaninda yer bulmasi

sagilacak bir durum olmamalidir.

Taylor (2005), ozerkligin dogasi ve degerinin simdilerde felsefe biliminin popiiler
konularindan biri oldugunu ve 6zerklik iizerine yapilan tartismalarin gittikce gelisen ve
kapsamli bir literatiirin {irlinii oldugunu belirtir. Ekonomi alaninda ise bireyin 6zgiirligii,
Ozerkligi ve yasam kalitesinin 6nemi iizerine artan bir ilgi mevcuttur (Frey ve Stutzer,
2002; Sen, 1999). Egitim agisindan ele alinirsa, yabanci dil egitiminde 6zerklik 6nemli bir
tartisma alanidir. (Brookes ve Grundy, 1988; Dam, 1988; Dickinson, 1987; Dickinson ve



Wenden, 1995; Holec, 1981; Little, 1991). Saglik alaninda da benzer sekilde hasta
Ozerkligini saglama konusunda pek ¢ok arastirma mevcuttur. Bu ve benzerlerinin hepsi,
bireylerin 6zerk olarak hareket ettiginde bir seylerle daha ilgili ve {iretken oldugu
izlenimini yansitmaktadir (Gough ve McGregor, baskida; W00, 1984). Dogal olarak; iilke
yonetimi, kurumlarmm isleyisi, teori ve kisilerle ilgili tartismalarda yer alan s6z konusu
0zerkligin politika, ahlak, psikoloji, egitim, din ve tip gibi pek ¢ok alanda destek¢isi vardir;
ancak Aristotales’in mutlulukla ilgili s6zleri hatirlandiginda pek ¢ok kisi 6zerkligin iyi bir

sey oldugu iizerine hemfikir olsa da anlagamadiklar1 nokta ozerkligin ne oldugudur

(Poortenga, 1998).

Allwright (1990) 6zerkligi siirekli degisen; ancak her durumda bireyin kisisel gelisimi ve
bagimsizhig1 arasinda dengede olma hali olarak yorumlar. Legutke ve Thomas’a (1991)
gore ozerklik, bireyin kendi islerinde sorumluluk alma yetenegidir. Legutke ve Thomas’a
paralel olarak; Holec (1981) de oOzerkligi, bir siire¢ olarak degil; bireyin O6grenme
sorumlulugunu istlenmesi ve bireyin edinmesi gereken yetenek veya bir kapasite olarak
yorumlamistir. Holec’ten yola ¢ikacak olursak 6zerlik, dogustan gelen bir yetenek degil;
sonradan edinilebilen bir durumdur. Bu tanim egitim alanina uyarlandiginda, iiretken ve
kendi hayatina yon veren bireylerin yetismesi olasidir. Basarili, becerikli ya da zeki
ogrenciler neyi nasil 6greneceklerini dgrenirler (Lepper, 1999). Bu 6grenme siirecinde;
ogrenciler, kendilerine has 6grenme stratejilerini kullanarak 6z-giivenlerine uygun bir
sekilde ve Ogretmenden bagimsiz olarak ogrenilecek bilgi ve davraniglari edinirler
(Wenden, 1991). Ogrenciler; ayn1 zamanda problemleri tanimlar, problemlerin ¢oziimiiyle
ilgili gerekli bilgi kaynaklarina ulagir ve kendi problemlerine iliskin olusturdugu alternatif
¢oziimlerden hangisine karar verecegi konusunda aktif olarak rol oynarlar (Hunt, Gow ve
Barnes, 1989).

Ozerklikle ilgili bu tanimlamalardan hareketle bireysel, psikolojik, sosyolojik ve
ekonomik anlamda bireyin yasamina yon veren egitim ortamlarinda 6zerkligin 6grencinin
bir birey olarak biitiinsel gelisimini (psikolojik, akademik, kisiler arasi iliskiler vb.)
sagladigi ve kiigiik yaslardan itibaren sorumluluk sahibi olacagi ileriki yaglara degin

bireyin yasamina etki ettigi soylenebilir (Lepper, 1999).

Ozerklik kisinin karar almasinda 6zgiir olma durumunu ve sorumluluk alma bilincini
yansitir. Birey; yasaminda bir sorunla karsilagtiginda oncelikle o sorunu tanimlar, sorunla

ilgili ¢oziimler tretir ve alternatif ¢dzlimlerle 6z-kararini verip sonucuna da katlanir
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(Derrick, 2000). Agota ve Szabo (2000) ise o&zerkligi, sorumluluk kelimesiyle
iligskilendirirken yasadiklar1 karmasay1 su sekilde ifade etmislerdir:

“Teoride biz 6zerkligi bireyin karar verme hakkini saglayan kendi islerini
yiirlitme becerisi ve ozgiirliigii olarak ifade edebiliriz. Sorumluluk ise, bireyin
kendi eylemlerinin sonuglariyla miicadele etmek zorunda oldugu bir
yiikiimliiliigiin altinda olmas1 seklinde ifade edilebilir. Ozerklik ve sorumluluk
her ikisi de etkin katilimi gerektirir ve goriiniis olarak birbiriyle ilgilidir.
Pratikte, iki kavrami birbirinden ayirmasi giigtiir. Ozerklik, her bir 6grencinin
sorumluluguna es deger bir anlama gelebilir ki bu durum 6zellikle dgrenciler
grup halinde 6grendigi zaman belirgindir. Ciinkii 6grenciler digerlerinden
etkilenmeden kendilerini 6grenme isinde aktif hale getirip sorumluluklarini
yerine getirme ihtiyaci hissederler” (Agota ve Szabo, 2000, s.10).

Ozerklik kavramma sorumluluk alma ve karar almada Ozgiir hareket etme agilarindan
bakildiginda, 6zerklik kavraminin her kiiltiirde farkli anlam uyandirdigi goriilmektedir
(Lepper, 1999). Bu baglamda, iilkeleri 6zerklik kavramini benimseme konusunda sahip
olduklar kiiltiirel 6zellikler bakimindan kolektivist ve bireyci olarak iki gruba ayirabiliriz
(Hofstede, 2001; lyengar ve DeVoe, 2003; Triandis, Bontempo, Villareal, Asai, ve Lucca,
1988). Bireyci iilkelerde (Amerika, Avusturya, Kanada vb.), bireyin benligi, tercih ve
cikarlar1 6n plandayken; kolektivist iilkelerde, (Tiirkiye, Japonya, Hindistan vb.) toplu
yasam ve uyum Onemlidir. Bir eylem yapilirken bireye saglanan faydadan ¢ok; topluma
saglayacagi fayda 6n plandadir (Hofstede, 2001). Dolayisiyla, bu iki toplum seklinde birey,
bir eylemde bulunurken ya sadece kendini diisiiniip kimseden etkilenmeyerek 6zerk olarak
karar verecek ya da toplumun beklenti ve tepkilerine kulak verip 6zerkligini kismen
etkileyici yonde karar alacaktir (Hofstede, 2001; lyengar ve DeVoe, 2003; Triandis ve
digerleri, 1988).

Ozerklik iizerine Iyengar ve Lepper (1999)’in calismasinda, Avrupa kokenli Amerikali
Ogrenciler ile Asya kokenli Amerikali 6grencilerin 6zerklik dereceleri incelenmistir. Bu
ogrenciler 6zgegmisleri agisindan ii¢ gruba ayrilmustir. ilk grupta dgrencilere yapmak
istedikleri etkinlikleri se¢me hakki verilirken ikinci grupta etkinlikler Ogretmenleri
tarafindan secilmis; ticlincii grupta ise etkinlikler anneleri tarafindan se¢ilmistir. Sonuglara
bakildiginda, Avrupa kékenli Amerikali 6grencilerin etkinliklerde se¢im hakki kendilerine
ait oldugunda 1ilgili etkinlige karst motivasyon ve performanslar1 yiiksek oldugu
goriiliirken; Asya kokenli Amerikali 6grencilerinse s6z konusu etkinlige anneleri karar
verdiginde motivasyon ve performanslarinin yliksek oldugu goriilmiistiir. Bu arastirma
sonucu, dogu kiiltiirlerinde motivasyon ve performans durumlarinda bireysel tercihlerin

aile veya akranlarinin kendileri adina yapacag tercihlere kiyasla daha az onem tasidigini
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gostermektedir (Iyengar ve DeVoe, 2003; Iyengar ve Lepper, 1999). Sonug olarak, her ne
kadar kiiltiirel 6zellikler farkli olsa da gelisen ve degisen bir diinyada degisimin bir pargasi
olarak her kiiltiir de 6zerklik ve 6zerk 6grenme kavramlarina kendilerini adapte etmeye

calismaktadir ( Hofstede, 2001).
2.1.2. Ozerk 6grenme

Degisen ve siirekli gelisen bir teknoloji ¢aginda 6grenme-ogretim yontemleri de zaman
igerisinde c¢agin ihtiyaglarina paralel olarak degisim gostermektedir (Gomleksiz ve Elaldi,
2011). ilk olarak gdziimiize ¢arpan ve ilk ortaya ¢iktiginda pek ¢ok yerde kullanim alanina
sahip olan davranig¢1 yaklagimda uyarici-tepki bag ile iligkilendirilen 6grenme kavraminin
etkisinin yitirdiginin gézlemlenmesi; bireyin i¢ diinyasina, benlik ve bireysel 6zelliklerine,
ihtiyag ve beklentilerine odaklanilmasina yol agmustir (Duit ve Treagust, 1998). Bu
odaklanma, c¢agdas bir psikoloji akimi olan hiimanist yaklasim ile yapilandirmaci
yaklasimin egitime yansimasini dogurmus ve 6grenci merkezli egitim popiiler bir kavram
haline gelmistir (Gémleksiz ve Elaldi, 2011). Ogrenmenin temel yap: tasinin 6grenci ve
Ogrencinin i¢ diinyast oldugunu destekleyen s6z konusu bu yaklagimlarin kazandirdigi bir
deger olarak 6zerk 6grenme karsimiza ¢ikmaktadir. Literatiirde zaman zaman 6z-yonetimli
O0grenmeyle ayni anlamda kullanilan 6zerk 6grenme kavrami, bireyin 6grenme isini 6z-
denetimi altina almasit ve bu yonde karsisina olumlu ya da olumsuz olarak ortaya

cikabilecek sonuglari tistlenmesidir (Holec, 1980).

Long’a gore 6zerk 6grenme, 6grencinin bilgi ve kavrama yetisini edinme, problem ¢ézme
ve bir beceriyi gelistirme ya da giiglendirme amaciyla kasitli ve bilingli olarak kontrol
edilen ya da yonlendirilen bir dizi psikolojik siiregtir (Long, 1987). Yurdakul (2016) da
benzer sekilde 6zerk 6grenmeyi, 6grencinin bir 6grenme ortaminda; hedefleri belirleme,
plan yapma ve harekete gegme sorumlulugunu alma konusunda kasitl1 olarak karar verdigi

stire¢ olarak yorumlamaktadir.

Tiirkiye’de yakin zamanda dogan ve hizla gelisen bir kavram olan 6zerk 6grenmenin
temeli aslinda 1970°li yillardaki Avrupa Konseyi Modern Diller Projesi’ ne (CRAPEL )
dayanmaktadir (Riihiméki, 2013). Holec’in (1981) bu projeyle birlikte yetiskinler iizerine
yaptig1 calismasinda, o6zerk Ogrenme diger bir deyisle 6z-yonetimli 6grenme kavrami
ortaya ¢ikmis ve etkisi bugiin Tiirkiye olmak {izere pek ¢ok lilkeye yansimistir. Bu projenin
bir yansimasi olarak, dil ediniminde 6gretmen bilgiyi genel 6gretim yontemiyle aktaran

kisiden ziyade; Ogrenme etkinliklerini diizenleyen, bir rehber olarak 6grenciye dgrenme
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siirecinde 6z-6grenmelerini destekleyen bir gorev iistlenmektedir (Smith, 2008). Ozerk
ogrenme, her ne kadar yabanci dil 6gretiminde bireyin 6grenme isini kabullenmesi ve
sorumlulugunu iistlenmesi kapsaminda siklikla kullanilsa da 6zerk 6grenme kavrami pek
cok alanda kullanim alanina sahiptir (herhangi bir dersin edinilmesi, i ortami, spor ve

sosyal etkinliklerde bireysel basarinin saglanmasi vb.) ( Riithiméki, 2013).

Ozerk dgrenmenin amaci, bireyi belirli bir siirede bir alanla ilgili yetkin hale getirip 6z-
O0grenme basarisini elde etmesi demek degildir; aksine bireye yasam boyunca 6zerk olma
becerilerini edindirmektir ki zaten 6zerk O6grenmenin ¢ikis noktasi da budur (Derrick,
2000). Egitim agisindan bakildigindaysa, bagimsiz degiskenler olarak oz-yeterlilik ve
Ozerk Ogrenmeden faydalanma amaci, bireyi hayat boyu Ogrenen hale getirmektedir
(Yurdakul, 2016). Halk arasinda siklikla kullanilan ‘Kisiye her giin balik verecegine ona
balik tutmayr 6gret’ deyiminin altinda aslinda 6zerk Ogrenmenin yattig1 sdylenebilir.
Egitim cevresinde dgrencilere ne yapmasi gerektigini sdyleyip 6gretmenlerin belirledikleri
ders hedeflerine paralel gitmeleri konusunda psikolojik zorlamada bulunmak 6grenciye
stirekli balik vermek gibidir (Gomleksiz ve Elaldi, 2011). Bu siire¢ bir giin bitecek ve
Ogrenci 6grenme konusunda a¢ kalacaktir. Bunun olumsuz bir sonucu olarak 6grenme
isinde Ogrenci, Oz-denetimi saglama, yeterliliklerine inanma, motivasyon diizeyi gibi
konularda yetersiz kalacak ve ogrenme agisindan 6gretmene siirekli bagimli oldugunu
hissedecektir (Tort-Moloney, 1997). Bu sekildeki bir 6grenme ortami, aslinda insanin
tabiatina da ters diiser. Bireylerin psikolojik gelisimleri incelendiginde iki ve li¢ yas
araliginda 6zerklik yetilerinin gelistigi gozlemlenir. Bu siiregte ¢cocuk artik dis diinyadaki
bagimsizligimi fark ettigi i¢in tuvaletini kendi yapmak, merdivenleri anne-babadan
bagimsiz olarak c¢ikmak, yemegini kendi yemek ve bir seyleri kendi kendine 6grenmek
ister (Durualp, 2009). Bu durumda onlarin 6zerk 6grenmelerini engelleyici tavirlar olarak
‘Dur onu kendin yapamazsin, dokunma, elleme, yapma’ gibi sozler ya da ¢ocuk iizerinde
olusturacagimiz tehdit ve korkular ileriki zamanlarda Freud’un da belirttigi gibi 6zerklik

elde etme konusunda bireylerin problem yasamalarina sebep olacaktir (Gegtan, 1993).

Ozerk 6grenme ortami, dgrenciye tercih yapma sansi saglandifi; isteklerine mantikli
gerekgelerle karsilik verildigi ve bakis agilarinin kabul edildigi bir ¢evredir (Deci, Eghrari,
Patrick ve Leone, 1994). Yani, yapilan her etkinlik 6grencinin 6zerk bir birey olarak
yetismesi {lizerine kuruludur (Derrick, 2000). Bu sekilde 6grenciye verilen tercih yapma
ozgirliigiiyle 6grenci; kendisini baskalariin semsiyesi altinda olmayan, kendi basina

verdigi kararlarla ayaklariin {izerinde duran, eylemlerinin sonucunda 6z-yargilama yapan,
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eylem sonuglarinda beklenmedik bir olumsuzlukla karsilagtiginda eylem dongiisiinde 6z-
diizenleme becerileri sayesinde tekrar olumlu yonde bir degisiklik yapabilmektedir
(Pritchard ve Ashwood, 2008). Liseye giden o6grenciler; bulundugu ergenlik donemi
nedeniyle ben-merkezci bir tutum sergiler, karar vermede en yetkili merci onlara gore
kendileridir. Boyle bir psikoloji icerisinde, anne ve babanin karar verme asamasinda
Ogrenciye midahale etmesi diger bir deyisle, O6grencinin Ozerkliginin engellenmesi
durumunda 6grenci istenmeyen davranislari sergileyecektir (Eskin, Ertekin, Harlak, ve
Dereboy, 2008). Ornek vermek gerekirse, 10. smifta artik iiniversitede okuyacag1 boliimiin
temeli olan alan segme asamasinda dil okumak isteyen bir 6grenciye ailesinin karsi ¢ikip
daha ¢ok imkan sunmasi nedeniyle sayisal alan1 segmesi konusunda baski yapmasi ve bu
konuda basariya ulagsmasi, 6grenci 6zerkliginin yipranmasina neden olabilmektedir (Bilge,
2007). Bu 6grenciye kendi kararimi alma hakki verilirse ve 6grenci dil boliimiine giderse
sonu¢ olumsuz olsa bile 6grenci, bu olumsuzlugu kendi kararinin sonucu oldugunu bilecek
ve bu sekilde gelecekte alacagi kararlarda daha isabetli davranabilecektir ya da bu 6grenci
sayisal alani segerek ailesinin tercihiyle hareket edecek ve bu kararinin sonucu olarak

mutlu olmayacagindan akademik anlamda basar1 sorunu yasacaktir (Bilge, 2007).

Ozerk dgrenmede birey, kendisini 6grenme sisteminin bir parcasi olarak gérmektedir. Bu
sistemde birey niyeti, O6z-kararligi ve motivasyonuyla birlikte eyleme gecer; eylem
sonucunda birey degerlendirme yapar ve hatali olan davraniglar degerlendirilip tekrar
yaptlmamaya calisilir (Pritchard ve Ashwood, 2008). Bu baglamda, 6zerk 6grenmenin
bireyin kendi 6grenmesini kontrol altina alma yetenegi olarak goriilmesinin uygun olacagi
onerilir (Little, 1991). Bu bakis agisindan yola ¢ikilarak, 6zerk 6grenmeden siif ortaminda
cesitli yontemlerin uygulanmasinin yaninda diger sektorlerde de faydalanilabilir. Kald1 ki
bugiin basarili olan pek ¢ok firmada, hasta sagligimi st derecede saglayan saglik
kuruluslarinda, spor alaninda derece saglanmasinda bu bakis acisi yatar (Imre, 2015).
Ornegin, diyabet teshisi konan bir ¢cocuga saglhigi konusunda talimatlar verip hastaligmimn
tamamen ailesinin kontrol altinda tutmasini saglamak, cocugun zaman zaman kacamak
olarak seker, cikolata gibi zararli maddeleri tiiketmesine sebep olabilir. Bu noktada
cocugun hastaligt ve sagligina dikkat etmemesinin viicuduna verecegi zararlarin
o0grenmede O6zerkligini engellemek, hastaligi olumsuz yonde ilerlemesine sebep olacaktir
(Mulnier, 2013). Benzer sekilde gretmeni, 6grencisine sinif ortaminda 6zerklik saglamaz;
kontrolcii bir anlayisla egitim verirse 0grenci 6grenme hazzini elde edemeyecek, stres

altinda olup 0z-giliveni azalacaktir (Geng, 2015). Bu 6rneklere paralel olarak, Carr ve
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Ponton (2003) da ozerklik diisiincesinin bireyin davranig gergevesi iginde yattigi
¢ikariminda bulunmustur. Bireyin temel egitim basamaklarindan ziyade yasam boyu
ogrenmeyle ilgili olma istegini dikkate alarak 6zerk 6grenmenin gelistirilebilecegini 6ne

siirmiislerdir.

Ozerk 6grenme diisiincesi; inang, tutum, niyet ve davranis arasinda bag kuran Fishbein ve
Ajzen’in (1975) modeline dayanir. Dolayisiyla, 6zerk Ogrenme kavraminin temelini
Fishbein ve Ajzen’in attigi; Carr ve Ponton’un da Fishbein ve Ajzen’in modeline bagh
olarak yaptigi c¢alismalarla gelistigi sOylenebilir. Sekil 1’de Fishbein ve Ajzen’in

davranigsal modeli gosterilmektedir.

Inanglar _.l Tutumlar Niyetler b
Bil) | (Seva) (Gayret) [ avranty

A 4
A 4

Sekil 1. Fishbein ve Ajzen’nin davranigsal modeli ( Fishbein ve Ajzen, 1975)

Sekil 1’ e bakildiginda davranisi etkileyen ti¢ temel 6ge bulunmaktadir. Bunlar inang,
tutum ve niyettir (Ajzen, 1991). S6z konusu o&geler, davranisin ortaya g¢ikmasinda
birbirleriyle etkilesim igerisindedir. Sosyal 6grenme kuramina gore davranigin sonuglar
neticesinde (dolayli gozlem yoluyla da olabilir) bireylerde bir davranisla ilgili birtakim
inanglar gelisir (Bandura, 1971). S6z konusu davranisa yonelik bireyin tiim inang ve
degerlendirmeleri de tutumunu olusturur (Fishbein ve Ajzen, 1975). Fishbein ve Ajzen
(1975) niyeti, inan¢ ve tutumlarin bagl oldugu 6znel olasilik olarak tanimlamaktadir.
Niyet ve davranis denk olmamakla birlikte, bireyin davranigi onun davranis gésterme
niyeti tarafindan belirlenmektedir (Fishbein ve Ajzen, 1975). S6z konusu davranislara dair
niyetlere dikkat edildiginde bireyin davranislarini da anlamak miimkiin olabilmektedir.
Ayrica, niyetler bireyin tutumunu, kisisel (subjektif) normlarin ve sosyal normlarin
kabuliinii yansitabilir. Ajzen’e (1991) gore, bir davranisi sergileme niyeti ne kadar
yiiksekse s6z konusu davranisin ger¢eklesme ihtimali de o derece artmaktadir (Avci,
Usluel ve Kurtoglu, 2013). Modele gore; bir 6grenci diizenli caligmalari sonucunda
Ingilizce smavindan yiiksek not aldiginda &grencinin dersle ilgili basarili olacagma dair

kendine olan inanci yiikselir ve bu 6grencinin igsel motivasyon diizeyi arttigi goriliir.
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Dolayisiyla, 6grenci derse karsi olumlu tutum sergiler ve s6z konusu 6grencinin davranist

tekrar sergileme niyeti yiikselir (Bahar ve Bozkurt, 2010).
2.1.3. Ozerk égrenci

Ogrenen ozerkligi, d6zerk Ogrenci ve ozerk o&grenme kavramlari incelendiginde bu
kavramlarla ilgili arastirmalarin pek ¢ogunun bir kisminin Bandura (1977), Chene (1983),
Bandura (1997), Confessore (1992), Ponton (1999), Carr (1999), Meyer (2001) ve Derrick
(2000) eserleri oldugu goriliir. Ponton’a (1999) gore, 6grenci 6zerkligi ile 6zerk 6grenme
arasinda farklilik vardir. Ona goére Ozerklik, Oz-kararligi sayesinde disaridan bagimsiz
olarak ogrenme eylemlerine katilan bireyin Ozelligiyken; Ogrenen Ozerkliginin 6zerk
O0grenme davranisina veya siirecine yonelten kisisel ozellikler olarak algilanabilecegini

belirtmistir (Ponton, 1999).

Ogrenen dzerkliginin birgok tanimi bulunmaktadir ve bazen 6z-yonetimli 6grenci terimiyle
es anlamli olarak kullanildig1 goriilmektedir. Ancak, elbette bu terimler arasinda bazi
farkliliklar vardir (Benson, 2001). Omnegin, Ugiiten (2009), 6z-yonetimli 6grenciyi,
ogrenmeye karar vermede merkezde olan ve &6grenme siirecini baslatan kisi olarak
tanimlamaktadir. Ote yandan, 6zerk 6grenciler kendi dgrenmeleri igin sorumluluk alan;
Ogretmenin rehber olarak yardimci oldugu ve Ogrenme siirecine dogrudan katilan
bireylerdir. Bu noktada 6grencilere tek tarafli olarak hak ve yetkiler teslim edilmez; aksine
ogrenci merkezli egitim soz konusudur (Benson, 1994). Baska bir ifade ile 6grencilere
kendi o6grenmeleri i¢in zaman igerisinde daha fazla sorumluluk alabilmelerinde rehberlik
edilir (Nunan, 1999). Derrick ve Carr (2003), 6grenci ozerkliginin &grencinin amag
yonelimi, planlama ve eyleme gecme sorumluluklarin1 benimsemesinde bilingli bir sekilde
karar alma siireci oldugunu belirtmistir. Bu yorumlamaya paralel olarak, bir 6grenci simif
tekrarina kaldiginda ertesi yil tekrar ayni siifta okuyacagini bilir. Bu durumda, 6grenme
konusunda ge¢miste aile ve dgretmen baskist nedeniyle yapilan tavsiyelerin degerini anlar
ve digsal motivasyon olan bu tavsiyeleri i¢sellestirir, bu dogrultuda zayif oldugu derslerle
ilgili amacim belirler, planlama yapar ve bu amag¢ ve planlarina paralel olarak eylemde
bulunursa 6grenci 6zerk 6grenmeyi edinmis olur (Benson, 2011). Bdylece bu 6grencinin
motivasyonu artarken dogal bir sonug olarak da 6z-saygi, 6z-yeterlilik ve 6z-inanci artar

(Maddux, 1995).
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Ogrenci 6zerkliginin bireyin kendi dgrenmesinde sorumluluk iistlenme diisiincesinden
gelistigi konusunda kuramsal literatiirde goriis birligi vardir (Holec, 1981; Little, 1991). Bu
sorumluluk hissinin gelismesinde, biligsel slire¢ ve motivasyon siireci 6nemli bir rol
oynamaktadir. Dolayisiyla, 6grenci agisindan bilissel ve iist biligsel stratejiler, motivasyon
tutumlar1 ve geribildirim gibi belirli kosullar saglandiginda 6zerk 6grenme kendiliginden
edinilir. Bu goriise paralel olarak; Deci, Vallerand, Pelletier ve Ryan’in (1991) calismalari,
bliylik olasilikla kendi o6grenmelerinin  sorumlulugunu aldiklar1 gergegini ortaya
cikartmistir. Boyle bir 6zerk 6grenme ortaminda 6grencilerin motivasyon ve 6z-yeterlilik

diizeyleri yiiksektir ayrica, 6z-saygilari da artar (Benson, 2011).

Ogrenci 6zerkliginde yaraticilik, énemli bir rol oynamaktadir (Sligh, 2003). Yaraticilik
tanimi1 cok cesitli olup genis bir yelpazeyi kapsiyor olsa da su sekilde genel bir ¢erceve
tanim yapilabilir: bireyin yeni ve orijinal bir fikri tiretmesi, bir bilgiyi kavramasi,
diizenleme becerilerine sahip olmasi, icat yapma veya sanatsal eserleri iiretme becerisidir
(Vernon, 1989). Ogrenme sdz konusu oldugunda ise yaraticilik, simif galismalarinda yeni
bir iirlin ortaya koymak adina ¢aba sarf etme niyeti gdsterme ve 6grenmede kendi 6grenme
tarzin1 olusturma istegidir (Harrison, 2011a). Dolayisiyla, 6grenme konusunda zorluk
¢eken ve sorun yagayan bir 6grenci bu soruna karsi digerlerinden bagimsiz olarak 6zgiin
bir ¢ozlim bulmak zorundadir; ¢linkii her birey farklidir, farkli ihtiyaglar ve farkli 6grenme
stratejilerine sahiptir (Dickinson, 1987). Bu bakis agisina gore, 6grenme siirecinde ya da
hayatta karsilagtiklar1 sorunlarda yaratici yollar iireten 6grenci, 6zerklik elde eder ve her
bireyin 6zerkligi elde etme yolu da faklidir (Sligh, 2003). Chickering (1987) farkli bir
bakis agis1 getirerek 68renen Ozerkliginin birbirini takip eden ii¢ gelisim grubundan

olustugu lizerine odaklanmistir. Bunlar:
e  Duygusal bagimsizligin gelisimi

e  Aragsal bagimsizlik

e Kisiler aras1 bagliligin kabulii

Chickering‘e gore; duygusal bagimsizlik, bireyin daimi ihtiyaglarindan tatmin olma, sefkat
gorme ve kabulii konusunda bireyin oOzgiirligline isaret eder. Aragsal bagimsizlik,
ogrenenin kisisel ihtiya¢ ve isteklerine kars1 esnek davranmasidir. Kisiler aras1 bagliligin
kabulii ise 6grencinin yasaminda 6nemli olan bireylerle etkilesimi ve olaylara bagimliligini

tanima ve kabul etme yetenegidir (Chickering, 1987).
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2.1.4. Ozerk dgrenci nitelikleri

Siklikla yabanci dil 6gretiminde karsilasilan bir kavram olan 6zerk 6grenme ve 6zerk
Ogrenci kavramlar1 pek ¢ok alanda etkisini hissettirmektedir. Uzun bir siiredir pek c¢ok
iilkede popiilerlik kazanan ve son yillarda da Tiirkiye’de 6nem arz eden 6zerk Ogrenci
kavrami pek ¢ok filozof ve aragtirmaci tarafindan farkl tarif edilse de paylastiklart ortak
nokta, 6grenme isinde dgrencinin kontrol sahibi olmasidir (Bayat, 2007). Ozerk dgrenci
kavramu ilk olarak Henri Holec tarafindan ortaya ¢iktiginda bu kavrami anlamak o kadar
da kolay olmamustir (Benson, 2001). Bu durum 6zerk 6grenme kavraminin ¢ogunlukla
‘ozgiirliik, 6gretmen etkisinin olmamasi, kendi kendine egitim alma’ gibi kavramlarla
karistirilmasina yol agmistir. (Bayat, 2007). Holec ise bu kavrami netlestirmek adina 6zerk
Ogrenciyi ‘ bireyin 6zerk 6grenme sorumlulugunu {izerine alma yetenegi’ olarak tanimlar
ve bu yetenegin dogustan degil, dogal olarak ya da formal 6grenme ortamlarindan
edinildiginden bahseder (Holec, 1981). Holec’e gore 6zerk Ogrenci, hedeflerini belirler,
uygun 6grenme yontem ve metotlarini seger, 6grenme siirecindeki gelisimini takip ederek

bunlar1 degerlendirir (Holec, 1981). Bahsedilen bu beceriler de zaman igerisinde 6grenillir.

Ozerk 6grenci, 6gretmen tarafindan gelen uyaricilara basit bir sekilde tepki veren bir
mekanizma olmaktan ziyade; 6grenme siirecinde aktif olarak rol alan, fikirler iireten ve
kendine firsatlar olusturan kisidir (Boud, 1988; Knowles, 1975; Kohonen, 1992).
Littlewood 6zerk bireyi, eylemlerini kontrol eden kararlarin1 alma ve uygulama konusunda
hiir iradeye sahip olan kisi olarak tanimlar ve 6zerk Ggrencinin sahip olmasi gereken
Ozellikleri yansitan bir model gelistirmistir (Littlewood, 1996). S6z konusu model Sekil

2’de gosterilmektedir.

Ozerklik

Yeti Istek

/N N

Beceriler Bilgi Motivasyon Giiven

Sekil 2. Littlewood’un 6zerklik modeli (Littlewood, 1996)
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Littlewood’a (1996) gore 6zerk 6grenci, yeti ve istek olmak iizere iki 6zellige sahiptir. Bu
ozellikler de kendi igerisinde iki gruba ayrilir. Littlewood (1996), yetinin bilgi ve beceriden

meydana gelirken; istegin motivasyon ve giiven d6gelerinden olustugunu belirtir.

Sekil 2’ye bakildiginda bu sistemdeki tiim gelerin etkin olarak caligsmasi, birbiriyle es
zamanli ¢aligmasini gerekli kilar. Bilgi ve beceriler 6grenilmesi gerekirken; istegi doguran
motivasyon ve giiven, Ozerk Ogrenmenin tesvik edildigi bir ortami gerekli kilar
(Littlewood, 1996). Omaggio ise Ozerk Ogrenciyi yabanci dil Ogrenimi agisindan
tanimlayarak bazi nitelikleri belirlemistir. S6z konusu nitelikler su sekilde siralanabilir

(Omaggio, 1978):

o Ozerk 6grenciler, 6grenme stil ve stratejilerine kars1 i¢ goriiye sahiplerdir.

e S0z konusu 6grenme sorumluluguna karsi etkin bir yaklagim gosterirler.

e Risk alma konusunda isteklilerdir (her pahasina hedef dilde iletisim kurmaya g¢alisir).

e lyi tahmincilerdir.

e Icerik kadar yapiya da dnem verirler; yani uygunlugun yaninda yapmin dogruluguna
da 6nem verirler.

e Hedef dili ayr1 bir referans sistemi igerisinde gelistirme ve uygun olmayan hipotez ve
kurallar tekrar gozden gecirme ya da iptal etme konusunda isteklidirler.

e Hedef dile kars1 hosgoriilii ve girisken bir yaklasim gosterirler.

Yabanci dil 6grenmede dzerk bir 6grencinin sahip olmasi beklenen 6zellikler g6z Oniine
alindiginda, bu tiir 6grencilerin hedef dili 6grenme isinde her seye ragmen kendilerini
O0grenme isine adapte ettikleri goriiliir (Geng, 2015). S6z konusu 6grenciler, 6grenme
isinde amaca yonelik her tirlii riski almaya, girisimde bulunmaya, 6grenme stratejilerini
gelistirmeye ve ise yaramayan stratejileri iptal etmeye, hedef dili 6grenmede kendisini en
sorumlu kisi olarak gérmeye karsi isteklidirler (Chan, Spratt ve Humphreys, 2002). Bu
sekilde, yabanci dil konusunda Ozerk Ogrenme yetilerini gelistiren birey, hedef dili
kolaylikla 6grenebilecek ve bireyin kendisine olan 6z-giiveni ve 0z-saygisi da artacaktir
(Geng, 2015). Dolayisiyla, ileride farkli bir dili 6grenme konusunda da yeterli motivasyon
ve 0z~ yeterlik algisina sahip olabilecektir (Doody, 1998). ister dil alaninda ister bagka bir
alanda olsun 6zerk 6grenen birey; Ogrenme isinde pasif olmayan, cevresiyle etkilesimi
sonunda hiir iradesiyle 6grenmenin ger¢eklesmesini saglayan ve 6grenme siirecini kontrol

altinda tutan kisidir (Meyer, 2001).
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Arastirmacilarin ¢ogu (Ponton, 1999; Ponton ve Carr, 1999, 2000; Ponton, Derrick ve
Carr, 2005; Ponton ve Rhea, 2006), hiir iradeye karsi bakis agisindan yola ¢ikarak 6zerk
O0grenmeyi kavramsallastirmistir. Bu baglamda; 6zerk 6grenme kavrami, 6grenmede istek
(Meyer, 2001) beceriklilik (Carr, 1999), girisimcilik (Ponton, 1999) ve israr unsurlarini
iceren gabasal Ggelerle bireyin kasitli olarak ortaya koydugu kisisel psikolojik bir sendrom
olarak tanimlanabilir. Fisher (2004); istek, beceriklilik, girisim ve 1srar gibi bu dort 6geyi
ozerk bir 6grencide bulunmasi gereken nitelikler olarak yorumlamis ve 6zerk dgrencinin
cift yonlii cabasal dgeleri olarak adlandirmistir. Ozerk 6grencinin ¢ift yonlii cabasal dgeleri

Sekil 3’ te gosterilmektedir.

Ozerk
Ogrenci
/\

Istek p Beceriklilik ™ Girisim Israr
-Temel ozgiirliikler -Ogrenmeye -Amag yonetimlilik -Istem
-Kosullar1 ve ifade oncelik verme e e et 1
sorunlarimi anlama U ” -Eylem y6neltimi ;]Slérclluruleblllr

;6;111111imaz ! -Zorluklara karst ede

koyma -Oz-diizenleme
-Gelecek odakli _Aktif yaklagim
olma

Sekil 3. Ozerk 6grecinin ¢ift yonlii cabasal dgeleri (fisher, 2004); akt. Yurdakul (2015)

Bu tanmimlamaya ek olarak Sekil 3’te goriildiigii gibi 6zerk 6grenmenin dort temel 6geden
olustugu sdylenebilir. Bunlar: 6grenmede isteklilik, 6grenmeye karsi 1srarci olma, 6grenme
konusunda yeterlilik (beceriklik) ve 6grenmede girisimci ruha sahip olmadir (Yurdakul,
2015). Confessore (1992), 6grencinin 6z-yonetimli 6grenmenin igerisinde yer alma 6n

kosulunun bu dort nitelige sahip olmasini gerektirdigini belirtmistir.
2.1.4.1. Girisim

Ogrenende giiclii bir 6zerklik hissi uyanmasi adina bireyin &ziinde bulunan girisimcilik
(Bandura, 1986) inancina sahip olmasi gerekir ve girisim mevcut duruma karsi koyma

noktasinda gereklidir. Ponton (1999), s6z konusu girisimi hedef yonelimi, eylem yonelimi,
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giicliiklerin iistesinden gelme gayreti, problem ¢ézmede aktif katilim ve 6z-baslatmalilik

gibi davraniglari igeren bir davranis sendromu olarak tanimlar.

Bireyde 6z-yeterlilik inancinin yiiksek olmasi, 6grenmeyle ilgili olarak girisim durumunu
etkilemektedir. Bandura (2000), 6z-yeterlilik duygusuna sahip olan g¢alisanlarin mesleki
gelisimlerinde daha iist diizey girisimde bulunma davranigi gosterdiklerini ve g¢aligma
stirecini iyilestirmelerine firsat veren fikirleri irettiklerini savunmaktadir. Ponton ise
esasen is diinyasinda kisisel girisim tlizerine yapilmis bir arastirmadan yararlanarak
yetigkinlerin 6zerk 6grenmesindeki girisimleriyle ilgili davranigsal niyetlerini 6lgmek
amactyla bir arag gelistirmistir. Bu ara¢ girisimcilikle ilgili bes davranis amacini

6l¢mektedir (Ponton, 1999).
Bunlar:

e Hedef yonelimi,

e Eylem yonelimi,

e  Gigliiklerin iistesinden gelmede 1srar,
e Problem ¢6zmede aktif yaklagim,

e Oz-baslatmaliliktir.

Hedef yonelimi, 6grenme hedeflerinin olusturulmasina ve basart yonelimli olarak
calismaya isaret eder (Ponton, 1999). Eylem yonelimi, birinin gelip ¢6ziim stratejieri
gelistirmesini  beklemenin aksine; bir niyetin Ogrenme isine donlismesi amaciyla
gliclikklerin tstesinden gelmede israrci olma, engellere ragmen Ogrenmenin pesinden
gitme; problem ¢6zmede aktif yaklagim segileme ve zorluklarla miicadele etmede bizzat
¢oziim stratejileri gelistirme olarak yorumlanabilir. Son olarak &z-baslatmalilik ise
ogrenme etkinlikleri ve 1ilgili siire¢leri kendi kendine baglatabilme (hedef belirleme,

planlama vb.) durumuna isaret eder (Ponton, 1999).
2.1.4.2. Israr

Ogrenmede 1srarli olma sebat etmekle ayni anlami tasimaktadir. Dolayisiyla sebat,
O0grenme siirecinde basarmin devamliligini saglayan bir anahtaridir ve engellere
bakilmaksizin daimi olarak 6grenmeyle ilgili olmaktir (Ponton, 1999). Confessore’e
(1992) gore dgrenmede 1srarli olma, bir isi bitirmek amaciyla o isle ilgili olarak olusturulan

hirstir.
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Ogrenmede 1srarli olma, engellere, aksakliklara ve hedeflerin zorluklarina ragmen ilgili
hedefe ulasmada bireyin hedefe odakli kalmasi i¢in gerekli olan g¢aba ve azmini
stirdiirmesini saglayan istemli bir davramistir (Derrick, 2000). Derrick (2000), israr1
engellere veya rakip hedeflere ragmen eylemde devamlilik gosterme davranisi olarak
yorumlar. Derrick’in tanimladig1 bu davranigin 6zellikleri ise istek, 6z-diizenleme ve hedef
yonelimliliktir. Derrick (2000), davranisin ¢abasal unsurlarindan olan 1srar davranigini ve
Ozerk 6grenmeyle ilgisini anlamada kuramsal bir bakis agisini1 gelistirmistir. Israrla ilgili ti¢
onemli davranis sekli olan istek, 6z-diizenleme ve hedef yonelimliligini inceleyen ‘Ogrenci
Israr Envanterini’ gelistirmistir. Ayrica Derrick (2000), 6z-yonetimli bireylerin 6grenme
yasantilarinda basartya erismek adina kullandiklari 1srarin istemli kontrolle ilgisi oldugunu
da belirtir. Istem; ¢abada herhangi bir diizelme hissedildigi noktada i¢ hedeflerin ice déniik

yansitilmasini ve siirdiiriilmesini gerekli kilar (Corno, 1994).

Istem kavrami, bireyin 6grenme amaglari ile bireyin 6grenme girisimleri arasinda bag
kuran bir enerjidir. Istem; ogrencinin bilgisi, motivasyonu ve duygular1 konusunda
ogrenciyi yonlendirip bunlari kontrol altina almasimi saglar (Derrick, 2000). Derrick
(2000); ogrenmede 1srarli olma ile ilgili davraniglari anlama yolu incelenirse, 6grenme
isinde bazi bireylerin digerlerine oranla daha ¢ok basarili olmasinin altinda yatan sebebin
daha iyi anlagilabilecegini savunmustur. Bu goriise paralel olarak, egitimde 6grencilerde
motivasyonun olmasi basariyr saglamada yeterli bir etmen degildir (Corno, 1994). Zira
motivasyonu yiiksek bir 6grenci derste zorluklarla karsilastiginda motivasyonu diisebilir ve
dersi bagsarma konusunda israrli olmaktan kagimabilir. Aymi sekilde bir dgretmenin de
ogrenme giigliigii ¢eken bir 6grenciye bir kazanim edindirme konusunda motivasyonu
yiiksekse; ancak 1srarli olma ve bu konuda zorluklara meydan okuma giicli diisiikse s6z
konusu ogretmenin bu amacma ulagmasi miimkiin degildir. Dolayisiyla, 1srar; hem
ogrenme hem de 6gretme isinde onemli bir unsurdur diyebiliriz. Israr, ayn1 zamanda
bireyin 6zerk 6grenme siirecinde basarili olmasi adina gerekli davranis iizerinde o6z-

diizenleme yapma imkan1 saglar (Derrick, 2000).
2.1.4.3. Istek

Pittenger ve Gooding (1971), ister resmi ister gayri resmi olsun motivasyonun bireyin ileri
diizey 6grenme siirecine katilim istegi esasina dayandigini belirtir. Motivasyonun niteligi
ve Ogrencinin {ist diizey performansi (Wedman ve Graham, 1998) cevrede degil; her

bireyin kendi 6ziinde saklidir. Dolayisiyla, her bireyin ortaya ¢ikarmak zorunda oldugu ve
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¢evreden biiyiik oranda etkilenebilen bu igsel istegi, 6zgegmisini ve aligkanliklarini bilmesi

onemlidir (Pittenger ve Gooding, 1971).

Meyer (2001) istegi, bireyin belirledigi amacinin temelini olusturan ve bunu bireyin
giiciiyle iliskilendiren sezgisel bir diirtii olarak tamimlamis ve istegi 6grenci 6zerkliginde
bir 6nciil olarak ele almistir. Meyer’in ¢alismalarinda, diirtiiye istek olarak yer verdigi de
goriiliir. Ona gore istek, tic faktorlii bir yapidadir. Bunlar kosul ve ifadeyi kapsayan temel
Ozgiirliikler; grup kimligi, gelisim ve dengeyi olusturan gilic yonetimi ve temel iletisim
becerileri ile degisim davraniglarini olusturan degisim becerileridir. Meyer’e (2001) gore
kosullar; yasam veya evrendeki yerimizle ilgili aileden edinilen algilara isaret eder. Ifade
iIse bireyin duygularini anlagilabilir yapma yetenegini simgeler. Grup kimligi, bireyin
toplum iginde veya ailede itibar goren biri olabilmesi igin ailenin bireyin yetenek
gelisimine saygi duymasi ve yeteneklerini desteklemesi boyutuyla ilgilidir. Gelisim ve
denge; yasamimiza diizen saglama, zorluklarla giiclenme ve yasam ¢izgisini dogru olarak
belirleme becerisine isaret eder. Iletisim ise fikir ve duygularin yerinde paylasiminin
olumlu bir gevre olusturma becerisine isaret eder. Degisim becerilerine gelince, bu
beceriler de ortaya ¢ikan durumlara kasitli olarak dogru tepkiler verme yetisidir ( Meyer,
2001).

Maslow (1954), esasli bir motivasyon kuraminin motivasyonun devamlilik gdsteren,
karmagik ve neredeyse her organizmik yapmin evrensel bir ozellik tagidigi varsayimi
lizerine dayanmasi gerektigini belirtmistir. Thtiyag, Maslow’un motivasyon kuraminda
onemli bir kavramdir. Maslow, ihtiya¢ kavramin1 ¢ogu kez diirtii ile es anlamli olarak
kullanmistir. Isteklerimizin de bir bakima ihtiyactan ortaya ¢iktid1 sdylenebilir (Maslow,
1971). Universiteden mezun olmus, evlenmis; ancak ¢alismayan bir bayan siirec icerisinde
maddi anlamda ekonomik bir ihtiyag hisseder. Bu ihtiya¢ nedeniyle de dogal olarak bir iste
caligma istegi gelisir. Dolayisiyla, ihtiyaclarin kargilanmasi amaciyla bireylerde icten gelen

bir gii¢ olan istek olusur (Maslow, 1954).
2.1.4.4. Beceriklilik

Beceriklilik, bireyin 6grenim ve egilimine bagli olarak bir isin iistesinden gelebilme ve
hedeflere uygun olarak sonug elde edebilme yetisidir. Beceriklilik de istek, girisim ve 1srar
gibi 6zerk Ogrenmeyle ilgili ¢abasal 6gelerden biridir. Carr (1999); becerikliligi, 6zerk
O0grenme igin gerekli olan 0Oz-denetim Dbecerilerinin davranigsal sendromu olarak

tanimlamistir. Bunlar, 6grenmeyi diger seylerden Oncelikli gérmek, diger etkinliklerle
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uyusmazlik yasadiginda Ogrenme yararina tercihlerde bulunmak, simdilerde alinan
ogrenmenin gelecekteki faydasini gozetmek ve problem ¢ézmedir (planlama, alternatifleri

degerlendirme ve sonuglar1 yordama) (Carr, 1999).

Rosenbaum (1980); genel 6grenilmis becerikliligi, bireyin genel yapisiyla basa ¢ikmasi ya
da hedef bir davranisin sorunsuz bir sekilde yerine getirilmesini engelleyen giinliik
yasamdaki igsel stresle basa ¢ikma konusunda davranissal 6z-denetim yontemlerini
kazanma yetisi olarak yorumlar. Ayrica, genel Ogrenilmis becerikliligi dort kisima
ayirmistir. Bunlar; i¢sel konugmanin olumlu yondeki kullanimi, problem ¢6zme becerileri,
ani doyumlar1 erteleme becerisi ve 6z-denetim davraniginin ortaya ¢ikardigi istek ve
cabadir (Rosenbaum, 1989).

Rosenbaum (1990), davranislarin hepsinin hedef yoneltimli oldugunu savunur ve ona goére
bireyin i¢ stres ve engeller karsisinda basarili bir sekilde hedefleri elde etmesi, o bireyin
0z-denetim davranigini eyleme sokmasi gerekliliginden kaynaklanir. Beceriklilik orani
yiiksek olan bireylerin diizenli olarak spor yapma (Kennett, Worth ve Forbes, 2009), diyete
harfiyen uyma (Kennett ve Ackerman, 1995) ve ideal kiloda kalabilme gibi saglikli
davranis degisikliklerini silirdlirmelerinin yaninda, sigarayr birakma gibi sagliksiz ve
istenmeyen davranislar1 (Rosenbaum, 1989) degistirme hususunda 6grenilmis beceriklilik
yetisi sinirli olan bireylere oranla da daha basarili olduklar1 gézlemlenmistir. Bu gozleme
paralel olarak, Littlewood (1999) da cocukta beceriklilik gelisiminin ¢ocugu hayattaki
firtinalar atlatma becerisiyle donattigini, secenekler olusturmada 6zgiiven sagladigini ve
cocuga etrafindaki diinyanin aktif katilimcist olabilmeyi Ogrettigini vurgular. Benzer
sekilde egitimde de bir derse kars1 6grencilere beceri kazanma firsatlar1 olusturuldugunda,
s0z konusu Ogrencilerin 6z-glivenleri artar; dersle ilgili 6z-denetim duygular gelisir ve
ogrenciler dersin zorluguyla ilgili i¢sel stres ve dissal baskilara karsi durarak kendi

ogrenmeleriyle ilgili 6zerklik kazanirlar (Littlewood, 1999).
2.1.5. Ozerk 6grenme ortamlar
2.1.5.1. Okulda 6zerk 6grenme cevresi

Insanligin 6grenme ihtiyacinin ortaya ¢ikmasi, insanligin var olusuyla paraleldir. Paleolitik
Cag’daki (Yontma Tas Devri) insanlara bakildiginda, besin liretmeyi bilmeyen bu insanlar
sadece c¢evrelerinde bulunan yabani ot, meyve, bitki kokleri ile hayvanlar1 yiyerek
beslenmislerdir. Zorlu iklim cesitleri ve degisen kosullar nedeniyle yeni besin kaynaklarini

bulma ve barmma ihtiyaclarmi karsilama konusunda séz konusu insanlar O6grenme
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eylemini hayvanlari izleyerek sosyal gozlem yoluyla elde etmislerdir (Haviland, 1994).
Sonralar1 ise bu 6grendiklerini bagka durum ve kosullara uyarlayip kendi kendilerine
¢Ozlim yollar iireterek iirettikleri bu ¢ézlimlerin olumlu ya da olumsuz baglamda sonucunu

gorerek kismen de olsa 6zerk 6grenmeye adim atmiglardir.

Anlagildigr iizere ilk caglarda 6grenme isi ¢ok fazla zahmetli bir ig gibi goriinmezken
rekabetci ve degisen giinlimiizde Ogrenme isi Ogrenci agisindan karmagik hale
gelebilmektedir. Boyle bir ¢evrede dgretmen acisindan bakildiginda 6gretmek de kolay bir
i1 degildir, 6gretmenler gegmise gore bugiin smif igerisinde daha fazla sorumluluga
sahiplerdir (Darling ve Hammond, 2000). Dolayisiyla, 6gretmenler 6zerk Ogrenmeyi
saglamak icin sif igerisinde belirli kosullar1  olusturarak G6grenme isini

kolaylastirabilmelidir (Little, 1995).

Bireyin ister akademik ister caligma hayatinda isterse sosyal iliskilerinde olsun yasam
boyu ihtiyag duyacagi bir 6zellik olan Ozerkligin en iyi sinif ortamlarinda gelistigi
sOylenebilir (Benson, 2011). Nunan (1997), ozerkligi tesvik etmede sinif ortamindan
yararlanmanin en etkili ¢oziim oldugunu belirtmis ve Ozerkligin bes basamagindan
bahsetmistir. Ona gdre Ogrenme siirecinde Ogrenci bu bes basamaktaki O6grenme
gorevleriyle biitiinlesir ve 6zerklige dogru ilerler. Bes basamak ve ilgili 6rnekler Tablo

1’de ele alinmaktadir.
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Tablo 1

Ozerklik Uygulama Basamaklar: (Nunan, 2000)

Basamak  Ogrenci Davranist Icerik Siirec
Ogrencilerin kulandiklari Ogrenciler, pedagojik
pedagojik materyaller ile bu sorumluluklarin strateji

1. Farkindalik

materyallerin igerikleri hakkinda ¢ikarimlari ile 6grenme strateji
farkinda olmalar1 saglanir. ve yontemlerini belirler.

Ogrenciler, sunulan bir dizi Ogrenciler, bir dizi secenek
alternatiften kendi amaglarini

2. Katilim arasindan tercihte bulunur.
segmede aktif katilimeidir.
Ogrenciler, hedefleri diizenleme “o ) .
Ogrenciler, gorevler iizerinde
| e 68
3. Dahiliyet Ve uyariama 1ie Ogfenme Proeram  gizenleme ve uyarlama yapar.
icerigine dahil olurlar.
- Ogrenciler, kendi hedeflerini Ogrenciler, kendi
4, Uretme/Y araticilik
olusturur. sorumluluklarini olusturur.
Ogrenciler, siif 6tesine gider ve
5. Kendini/Sinirlarin1 ~ sinif iginde 6grendikleriyle simif Ogrenciler, 6gretmen ve
Asma Otesindeki diinya arasinda bag arastirmaci olur.

kurar.

Ozerk 6grenme ortamlarinda hedefler ve hedefleri belirleme 6nemli bir yere sahiptir.
Bereiter ve Scardamalia (2003), hedeflerin 6grenmenin rastgele olmasindan ziyade amaca
yonelik gerceklesmesinde kilit rol oynadigmi belirtmistir. Dolayisiyla, 6gretmenler
ogrencilerinin daha amagli olmalar i¢in oncelikle kendileri 68rencilere model olmali ve
onlara amagli olma davranigini yansitmalidir. Ayni sekilde Little (1995) da 6zerk
ogrenmede basartya erismek i¢in bu yonde bir ihtiya¢ hissetmeyen bir 6gretmenin sinifta
Ozerk Ogrenmenin gelisimi adma beklenti igerisine girmeSinin mantiksiz oldugunu
belirtmistir. Ogretmenlerin 6grenmede basaril1 yetiskinler olmalarini saglamak igin yasam
boyu 6grenmede onemli kavramlar olan amaglar1 destekleme ve gelisimini saglamak bir

onceliktir (Chapman, Gaff, Toomey ve Aspin, 2005).

Ozerk 6grenme; bireyin kendi kendine yalniz bir sekilde dgrenmesi demek degil,
cevresiyle etkilesimde bulunarak kendi 6grenmesinde sorumluluk sahibi olabilmesidir
(Littlewood, 1999). Bu a¢idan bakildiginda, isbirlik¢i 6grenmeyi de igeren 6zerk 6grenme

ortamlar1 ve oOzerklik algilamalari her kiiltliriin sinif ortamlarinda farklilik gosterebilir
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(Benson, 2011). Ponton (1999) yaptig1 bir ¢alismasinda, Vietnamda isbirlik¢i 6grenme ve
paralelinde 6zerk O0grenmeyi uygulayan Ogretmenlerin bu alanda basarisiz olduklarini
belirtmistir; ¢linkii 6gretmenler isbirlik¢i 6grenmenin gerektirdigi bir ozellik olan
ogretmenin siniftaki yardime1 ve yonlendirici roliinii benimseyememislerdir. Ogrencilerin
O0grenme amaglari da sinavdan gegme, 6diil alma, kabul gorme gibi dis motivasyon
kaynaklar1 oldugundan 6gretmen merkezli bu egitime aligmislardir (Hepburn, 1983). Ayni
sekilde Tirkiye’de de eskiden siiregelen bir egitim anlayisiyla ogrenciler, bilgiyi
ogretmenlerden hazir bir sekilde almaya calisan, 0grenme siirecine degil; 6grenme
ciktisina (basart notu) odaklanan bir tavir sergiledikleri i¢in 6zerk 6grenme tam anlamiyla
gelisememektedir. Bu durum belki de bu kiiltiirlerin yap1 olarak otoriter, kollayict bir tavir
sergilemelerinden kaynaklanabilmektedir (lyengar ve DeVoe, 2003). Bununla birlikte;
diger Avrupa iilkeleri ve Amerika gibi ¢ocuklarina kiiciik yaslarda sorumluluk veren,
kontrolcii olmayan bir yaklasim tarzi edinen iilkelerde, ¢ocuklar okul ortamlarinda 6zerk
olarak hareket etmek isteyen, bilgiye arastirarak ulasan, 6gretmenden sadece yonlendirme
ve kolaylastirict bir otorite olarak destek alan bireyler olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Ryan

ve Deci, 2003).

Ozerklige yabanci dil 6grenme agisindan bakildigindaysa, bireylerin gelistirilmesi gereken
ozerklik oOzelliklerine sahip olmasi dil ediniminde O6nemli bir rol oynamaktadir
(Ustiinliioglu, 2009). Sekil 4 te dil ediniminde bireylerin sahip olmas1 gereken niteliklerle

ilgili olarak yabanc1 dil ediniminde 6zerklik 6ge ve alanlart verilmistir.

Motivasyon, Bilgi,
Giiven Beceriler

} '

Istetk <€—» Yetenek

Tercihte bulunma ve tercihleri
uygulamada

Belirli Gorevler <—» Genel Olarak Yasam

AN N

Tletisimci Ogrenci Bir Birey
Olarak Ozerklik [ Ojarak Ozerklik Olarak
Ozerklik

Sekil 4. Yabanci dil 6greniminde 6zerklik 6ge ve alanlar1 (Littlewood, 1996)
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Sekil 4’ {in temeli “istek” ve “yetenek” tizerine kuruludur. Littlewood'a (1996) goére bunlar
Ozerkligin iki ana bilesenidir: 6zerk 6grenmenin gergeklesmesi icin her ikisi de gereklidir.
Istek, 6grenme psikolojisiyle yakindan ilgilidir; 6zellikle 6grencinin sorumlulugunu
almaya istekli olmasi i¢in hem motivasyon hem de giiven gereklidir. Yetenek ise 6grenme
stirecinin daha ¢ok uygulamaya doniik yonleriyle ilgilidir, ¢linkii karar verme ve hedeflere
ulagma siireci ve becerileri hakkinda bilgi gerektirir. Buna istinaden, birey bagimsiz tercih
yapmada yetenege sahip olabilir; ancak gereken istege sahip olmayabilir; ¢linkii bu tiir bir
davranigin onun belirli bir durumdaki roliine uymadig: diistintilecektir (Meyer, 2001). Bu
durumun aksine, birey istege sahip olabilir; ancak yeterli beceriye sahip olmayabilir (Carr,
1999). Bu ornekler simnif ortaminda 6gretmenler tarafindan ¢ogu kez fark edilmektedir.
Bazi 6grenciler bir derste basarili olma giidiisiine sahiptir ve dolayisiyla, bu hedeflerine
ulasabilmek icin ¢ok cabalar ve ekstra calismalar yapar; ancak sonug istedikleri gibi
gelismez; ¢iinkii bu alanda yeterli kapasite ya da bilissel ve fiziksel yetenege sahip
degildirler ya da bir 6grenci bir alanda gerekli bilissel ve fiziksel yetenege sahip olsa da
Ogrencinin i¢sel motivasyonuyla beslenen bir istegi yoksa o dersi basarmada dissal
motivasyon kaynaklariyla harekete gecemeyebilir. Sonu¢ olarak, bir hedefin
basarilmasinda hem istek hem de yetenek gerekir (Carr, 1999). Yetenek ve istek de kendi
iclerinde iki alt unsura dayanir, bunlar: Yetenek, karar almay1 saglayan bilgi ve daha uygun
goriinen tercihlerin uygulanmasi konusunda gereken beceriye dayanirken; istek, hem
motivasyon hem de karar verilen tercihin sorumlulugunu alma konusunda giivene dayanir
(Littlewood, 1996). Bireyin 6zerk olarak davranabilmesi (6grenmek, karar almak, belirli
bir davranigi sergilemek vb.) bu dort temel unsura sahip olmasiyla iliskilendirilir ve bu
dort unsur da kendi aralarinda birbirleriyle etkilesim gosterir. Ornegin bir 6grenci bir
alanla ilgili ne kadar bilgi ve beceriye sahipse o alanda 6zerk olarak basariya ulagmasi

istendiginde kendinde bir o kadar 6zgiiven hissedecektir (Littlewood, 1999).
Sekil 4.’1lin diger yarist ise ii¢ 6zerklik alanin1 gosterir:

Iletisimci olarak o6zerklik - bu alan, dilin yaratict kullanimi ve etkili iletisim icin

stratejilerin kullanimu ile ilgilidir;

e Ogrenci olarak 6zerklik - bu alan bagimsiz olarak calisabilme yetenegi ve dgrenme
stirecinde uygun stratejilerin kullanimu ile ilgilidir;

e Bir birey olarak 6zerklik - son olarak, bu alan bireysel olarak hedeflerin etkili bir
sekilde ifade edilmesine ve siif diginda 6grenme icin kisisellestirilmis baglamlar

olusturma yetenegine baglidir. S6z konusu ii¢ 6zerklik alan1 da bu sistemde tek basina
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ayakta duramaz; 6zerkligin saglanmasi bu {i¢ alanin etkilesimine ve birlikte gelisim

gostermesine baglidir (Littlewood, 1996).
Ogrencinin calismas1 {izerinde kontrol saglamasi yeni ¢ikan bir kavram degildir;
Benson’un da degindigi gibi 6grencilere sinif ortaminda 6grenme konular1 direkt anlatilsa
da ogrenciler 6grenmelerinde yine de bir derece kontrole sahiptir (Benson 2011). Bu
durum 6grencinin bir gérevi sectiginde ya da se¢gmediginde belli olur. Ayrica Little (1995),
Nunan (1997) ve Benson (2011) girisimde bulunma, 6z-degerlendirme ve sorumluluklari
diizenleme gibi 6zerklige ait 6zelliklerin 6zellikle iyi dgrencilerin yer aldigi siniflarda
goriildiigiinii belirtmistir. Bu tabii 6zellikler sadece sinifta olur ve gelistirilmezse, o zaman
Ozerk bir siniftan bahsetmek miimkiin olamaz; ¢iinkii 6zerk bir sinifta bu 6zellikler edinilir
ve gelistirilir. Benson (1994) dil 6grenmede Ozerklik olusturma konusunda mevcut

6zerklik tohumunun biiyiitiilmesi gerekliligini su sekilde agiklar:

Biz gozlemliyoruz ki pek c¢ok Ogrenme durumlarinda insanlar kendi
O0grenmelerini baglatir ve yiiriitiir, Onceliklerini listeler ve Ggrenmelerini
etkileyen psikolojik etkenleri kontrol altina alma konusunda miicadele eder.
Ogrenmeyi denetlemede bagimsiz cabalar basar1 ve siirdiiriilebilirligi
saglamadigindan bu, Ogrencilerin esasen Ozerk oldugu anlamina gelmez.
Ozerklik bireyin zaman zaman 6z-6grenmesini kontrol etmesi demek degil;
ayrica Oz-kararlilik goOsteren ama¢ ve hedefler agisindan bu kontrol
mekanizmasini sistemli ve etkili bir sekilde yerine getirme kapasitesidir (1994,
s.14).

Ozerkligi destekleme, 6grenciyi kendi dgrenme tarziyla bas basa birakmak demek degil;
onlara sahip olduklar1 kapasiteleri genisletmek ve sistemlestirmede yardimci olma ve
rehberlik etme siirecidir (Benson, 2011 ). Iyi ogrencilerin yer aldign simflarda 6zerk
O0grenme ¢oktan mevcut olsa da akademik basaris1 diisiik olan smiflarda 6zerklik
olmayacak anlamina gelmez. Tam aksine, 6zerklik zayif 6grenciler i¢in daha 6nemlidir
(Lacey, 2007). Dam (Dam ve Legenhausen, 1996) ve Lacey (2007) ¢alismalarinda onceki
ogrenmelerinde stres ve kaygi yaratan konularda siire¢ igerisinde 6z-giiven ve deneyim
kazandiklar1 i¢in dil 6grenme ve o6gretmede 6zerkligin 6zellikle akademik basarisi diisiik
olanlar i¢in 6nemli oldugu ortaya ¢ikmistir.

Maslow (1971), 6zerklige psikolojik bir bakis agisiyla yaklasir ve bagimliliktan 6zerklige
gecis siirecinde her insanin doyurulmasi gereken temel ihtiyaglari oldugunu yineler. Bu
ithtiyaclar ancak bireyin konusma 6zgiirliigii oldugunda, baskalarina zarar vermedigi dlciide
diledigini yaptiginda, kendini ifade ettiginde, bilgiyi sorgulayip arastirdiginda, kendini,
adaleti, dirtistliigi ve grup igindeki diizeni savundugunda doyurulabilir (Maslow, 1954).
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Gizlilik, kinama, diirlist olmama ve iletisim engeli, bireylerin temel ihtiyaglarin1 karsilama
yetenegini engeller. Hayatta kalma, giivenlik ve emniyet, aidiyet/sevgi ile kendine ve
digerlerine saygi, esasen kasitli olmayan motive edicilerdir. Kendini gergeklestirme
yetisine dogru yonelim, atalarimizin 6zgiirliigii algilamasi ile aile ve hayatimizda 6nem arz
eden kisilerin temel ihtiyaclarimizi hayatimizda miimkiin oldugunca erken saglama
konusunda ekip halinde ¢alismasiyla belirlenir ve neticesinde bu durum ihtiyaglarimizi
nasil saglayacagimizi anlama imkani verebilir (Maslow, 1971). Birey bu ihtiyag
alanlarinda yeterince doymus ise bilissel ihtiyaglar 6n plana ¢ikar (Maslow, 1954). Etkin
olarak tamamen Ozerk olma yetisi bagimsizligin, bagimsizli§i doguran ihtiyaglarin

saglanmasiyla kazanilir (Maslow, 1971).

Ozerklik bireyin kendini gerceklestirme basamaginda hissettigi bir ihtiyactir (Holec,
1981). S6z konusu 6zerklik ihtiyaci tercihler karsisinda hissedilen denetim ve 6zgiirliik
duygusu ile gevre iizerinde etkin olma durumu olarak tanimlanabilir (Holec, 1981).
Ogrencinin giidiilenmesiyle ilgili kuramlardan o6z-belirleme (6zerk benlik yonetimi)
kuramina (OBK) gore o6zerklik, yetkinlik ve sosyal iligski gereksiniminin giderilmesi ile
ilgili temel psikolojik ihtiyaglardandir (Filak ve Sheldon, 2008; Ryan ve Deci, 2000).
Egitim ortaminda, 6gretmenlerin motive edici tutumlart baskici/kontrolcii ya da 6zerkligi
destekleyeci olarak yorumlanir (Reeve, 2002, 2009) OBK’1, 6zerkligin desteklendigi
ortamlarin i¢sel motivasyon diizeyini artirirken kontrollii/baskic1 6grenme ortamlarinin

o6grenme kaygisi olusturdugunu savunur. (Black ve Deci, 2000).

Ozerklik destekli ortamlar, 6grencilerin akademik degerleri tamamen igsellestirip adaptif
diizenleme tarzin1 benimseme seklini belirler (Reeve, 2002; Ryan ve Deci, 2002). Okul
ortaminda bu igsellestirme siireci akademik basar1 ve okuldan mezun olma gibi akademik
degerlerin benimsenme siirecini kapsamaktadir (Otis, Grouzet ve Pelletier, 2005; Walls ve
Little, 2005). Ogretim siirecinde 6gretmenlerin dzerkligi destekleyen giidiileme bigimleri,
ogrencilerin 6grenme katilimlarini daha ¢ok artirmaktadir (Reeve, Jang, Carrell, Jeon ve
Barch, 2004). Ozerklik destegi; Ogretmenin, &grencilerin bakis agilarina deger verip
onlarin 6grenme etkinliklerine katilimlarini saglama derecesi olarak ifade edilebilir.
(Stefanou, Perencevich, Dicinto ve Turner, 2004). Ozerklik destegi ayrica dgrencilerin
ortaya koyduklar1 sonuglart 6nemli bularak igsellestirmelerine imkan saglamaktir (Reeve,

Jang, Ca rrell, Jeon ve Barch, 2004).
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Ozerklik destekli ortamlarin i¢sel giidiilenmenin devamim ya da artisin1 sagladigi, bireyin
o0grenmesinde kendinde sorumluluk duygusunu uyandirdigi; buna karsin kontrollii/baskici
ortamlarin igsel giidiilenme diizeyini azalttigr ve igsellestirmeye ket vurdugu belirtilir
(Black ve Deci, 2000; Deci ve Ryan, 1985; Deci, Schwartz, Sheinman ve Ryan, 1981,
Reeve ve Jang, 2006; Tardif, 1992). Baskici/otoriter ortamlarin &grencinin igsel
motivasyon ve 6zerklik duygusuna ket vurdugu sdylenebilir (Reeve, 2002; Reeve ve Jang,
2006; Vallerand, Fortier ve Guay, 1997). Bu sekildeki bir diizenlemede yer alan 6grenciler,
o0grenme ciktilarinda daha az denetim sahibi olduklarini hissederler. Ayrica bu 6grenciler
diisiik akademik basar1 diizeylerine sahiptir ve akademik agidan risk tagimaktadirlar (Ryan,

Connell ve Grolnick, 1992).

Ogretmenler dgrencilere 6zerklik konusunda rehber rolii iistlendiklerinde &grenciler,
anlamli se¢imler yapma konusunda gerekli donanima sahip olduklarini ve bunlar1 dogru bir
bicimde kullanabileceklerini, hiir iradeleriyle aldiklar1 kararlara paralel bir yasama sahip
olacaklarmi yordarlar ve bilirler (Reeve ve Halusic, 2009). Buna karsin; &gretmen
denetiminin oldugu bir ortamda 6grenci, stres ve kaygiya magruz kalir ve sdyleneni yapma
konusunda bir baski hisseder (Williams, Saizow, Ross ve Deci, 1997). Stres ve baski
halinde ders etkinlikleri d6grencilere zevkli gelmemektedir (Ciani, Middleton, Summers ve
Sheldon, 2010). Ogretmenlerin yonergeler ileten, otoriter ve baskici nitelik tasiyan
tavirlar1, 6zerklik destegine ters diismektedir (Black ve Deci, 2000). Oysa 6zerklik destegi
sunan egitimin temel amaci, bireydeki i¢sel glidiilenme kaynaklarini agiga ¢ikarip bunlar

beslemek ve gelistirmektir (Reeve ve Halusic, 2009).

Ozerkligi destekleyen dgretmen davranislari, grenci katilimini artirir (Reeve ve digerleri,
2004). Ozerkligin desteklendigi ortamlarda davramgsal ve duyussal katilimda artig, daha
¢ok i¢ yoneltimli diizenleme tarzi gibi olumlu sonuglar mevcuttur (Grolnick ve Ryan,
1987; Ryan ve Connell, 1989; Vansteenkiste, Simons, Lens, Sheldon ve Deci, 2004).
Reeve, Bolt ve Cai (1999), 6grenci Ozerkligini destekleyen Ogretmenlerin Ggrenciyle
etkilesim halinde, uyumlu (dinlemeye zaman ayirma) esnek (O6grencilerine kendi
kendilerine ¢aligmalar1 i¢in olanak saglama) ve ilgileri dogrultusunda 6grencileri motive
eden (igsel motivasyonu destekleme) bireyler oldugunu savunurlar. Ayrica, 6grenci
ozerkligini destekleyen oOgretmenlerin O6grenciyi merkeze alan karsilikli  konusma
yaklagimlarini, glidiimsiiz konugmalar1 (emir vermek yerine sorular yoneltme) ve 6grenci
ozerkligini gelistiren kisiler aras1 esnek bir yaklasgimi sergileme egilimleri oldugunu ifade

etmislerdir.
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Ozerkligi destekleyen &gretmenler, dgrencilerin ihtiyaclarini, ilgilerini, segimlerini ve
degerlerini ortaya ¢ikarip besleyen ve onlarin igsel giidiilenmelerini saglamak i¢in onlara
smifta firsatlar sunan kisilerdir (Reeve ve Jang, 2006; Reeve, Jang, Carrell, Jeon ve Barch,
2004). Bu sekilde rol alan Ogretmenlerin Ogrencilerde igsel giidiilleme mekanizmasini
devreye sokup 6grencilerini daha fazla dinledikleri, onlara bagimsiz ¢alismalari i¢in daha
fazla zaman verdikleri ve ne yapmak istediklerine iligkin daha fazla soru sorduklar

bilinmektedir (Reeve, Bolt ve Cai, 1999).

Ozerk 6grenme ortamlarina destek veren dgretmenler, dgrenci 6zerkligini desteklemek
amaciyla 6grencilerin bakis agilarina saygi duyar, 6grencilerin duygularini anladigini ifade
eder, ilgi ¢ekici olmayan dersler i¢in mantikli gerek¢e sunar, dgrencilerin olumsuz etki
ifadelerine (ilgi ¢ekici olmayan etkinlikler siiresince) izin verip bunlari kabul eder,
cevaplar yerine ipuglar1 verir, bagimsiz ¢alisma ig¢in zaman verir, 6devlerin tamamlanmasi
icin ek siire verir, 6grenmeyi takdir eder, baskici olmayan bir dil kullanir elestiri ve emir
ifadeleri (“’yapmalisin’’, “’yapsan iyi olur’’,”’ yapman gerek’’gibi ) kullanmaktan uzak
durur ve 6grencilere tercihleri i¢in bilgi ve firsat sunar (Deci ve digerleri, 1994; Reeve,

2002, 2009; Reeve ve Halusic, 2009; Reeve ve Jang, 2006, 2008).

Motivasyonda birkag 6zellik, baskici tutumu ifade etmektedir (lyengar ve DeVoe, 2003).
Motivasyon konusunda baskict bir tutumu takinan 6gretmenler, 6grencilerini belirli bir
sekilde hissetmeye, diislinme ve davranmaya ydnlendirir; Ogrencilerin dogru yaniti
bulmalart konusunda tahammiilleri yoktur, baski iceren bir dil kullanirlar, 6grenci
sikayetleri ile ilgili olumsuz etki ifadelerine tahammiilleri azdir; elestirileriyle Sugluluk
duygusu hissettirirler, mantikli gerekgeler sunmada basarisizdirlar ve Ogrencileri sart
kosarak motive ederler (Reeve, 2009). Bu tarz dgretmenler, 6grencilerin duygu, diisiince
ve eylemlerine miidahale ederek, kendi bakis acilarini 6grencilerinkinden iistiin kilarak
veya 0grenci duygu, diisiince ve eylemlerini degistirene degin 6grenciye baski uygulayarak
ogrencilerinin 6grenme ¢evresindeki dogal tepkilerini engellerler (Reeve, 2009; Reeve ve
Assor, 2011). S6z konusu Ogretmenler, odevlerin son teslim tarihi, s6zlii emirler,
davranigsal 6diil ve cezalar1 kullanarak, ogrencilerin tercih edilen 6grenme hizina
miidahale ederek, 6grencilerin elestiri ve hiir diisiincelerini dile getirmelerini yasaklayarak

dogrudan 6grenciler lizerinde kontrol mekanizmasi gelistirirler (lyengar ve DeVoe, 2003).

OBK’na gore dgrencilerin 6zerklik ve yeterlilik algilar1 dgrencilerin gelisimi konusunda
birbiriyle yakindan iligkili kavramlardir (Deci ve Ryan, 2000). Cogu ampirik literatiir,

ozerkligi destekleyen motivasyon tutumlarimin 6zerklik, yeterlilik ve sosyal iliski ile
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ilgilenen o6grencilerin psikolojik ihtiyaglarini doyurdugunu onerir (Guay, Ratelle ve
Chanal, 2008; Reeve, 2009).

Bazi 6gretmenler, 6grencilere bilgi destekli doniit saglayip baskict olmayan bir dili
(‘yapmalisin’ gibi bir ifadeyi kullanmaktan kaginarak) kullanarak ogrencilerin yeterlik
ihtiyacin1 karsilarlar ve bu sekilde &grenci ozerkligine katkida bulunabilirler. Ozerklik
destegi bir diger bireyin i¢ motivasyon kaynaklarini beslemesini ve 06z-diizenleme
yeterliliklerinin farkina varmasimi gerektirir (Reeve, 2002, 2009; Reeve ve Jang, 2006;
Reeve, Ryan, Deci ve Jang, 2008). Ogretmenler, 6zerkligi desteklediklerinde dgrencilerin

akademik anlamda belirli bir yeterlilige sahip olmalarina yon verir.

Ogrenme ortaminda akademik yeterlilik; &grencilerin etkinlik tercihleri, ¢abalari, 1srarlari
ve son olarak 6grenme ve basarilariyla yakindan ilgilidir (Bandura, 1986; Connell ve
Wellborn, 1991; Miller, Greene, Montalvo, Ravindran ve Nichols, 1996; Reeve, 2002;
Schunk, 1989b; Schunk, 1991; Skinner ve Belmont, 1993). Bu baglamda, akademik
yeterliligi yiiksek olan &grenciler, diisiik olanlara kiyasla daha yiiksek akademik basari
gosterirler (Bandura, 1986). Yani, 6grencinin akademik yeterligini destekleme, okulla ilgili
ciktilarin ortaya ¢ikmasina olanak saglayabilmektedir. Linnenbrink ve Pintrich'in (2003)
ogrenci katilimini etkileyen motivasyon yapilari lizerine yiiriittiigli calismasinda yeterlilik;
davranigsal, biligsel ve motivasyonel katilimi kolaylagstiran bir anahtar olarak
tammmlanmistir ve daha iyi akademik diriinlerle iliskilendirilmistir (Pintrich ve Schunk,
1996; Schunk, 1989a; Zimmerman, 2000).

2.1.6. Ozerk 6grenme ile ilgili kuramlar ve kavramlar

Bu arastirmada 6zerk 6grenmeyle ilgili yapilan literatiir incelemesinde 6zerk 6grenmenin
asagida listelenen kuramlar cergevesinde sekillendigi ayrica bireylerin 6zerk dgrenmeye
egilim gostemelerinin altinda da belirli motivasyon tiirlerinin etkili oldugu sonucuna

ulasilmistir. S6z konusu kuramlar ve kavramlar bu kisimda detayli olarak ele alinmaktadir.

e Oz-diizenlemeli 6grenme kurami
e Oz-yeterlilik kuram1

e  Oz-belirleme kurami

e Motivasyon

e Motivasyon tiirleri
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2.1.6.1. Oz-diizenlemeli 63renme kurami

Uzun zamandir baz1 aragtirmacilar, kimi 6grencilerin digerlerine kiyasla bazi konulart hizl
bir sekilde anlayip yiiksek diizeyde motive olduklarini; digerlerininse ayni konularda
anlama zorlugu yasayip ilgisiz tavirlar sergilediklerini gozlemlemisler ve bu farkliligin
nedenlerini ortaya g¢ikarmaya c¢alismislardir. Bu baglamda 6z-diizenleme becerileri gibi

ogrencilerin bireysel farkliliklarina odaklanilmistir (Gengay ve Gengay, 2007).

Bireysel farkliliklar1 ele alan Oz-Diizenleme Kurami (ODK), sosyal dgrenme kuraminin
babasi olan Albert Bandura tarafindan temellendirilen bir kuramdir (Bandura, 1971, 1977,
1986). Bandura’ nin sosyal biligsel bakis acisindan yola ¢ikarak Zimmerman (1989),
bireyin ¢evresiyle ve halihazirda bulunan davranisiyla etkilesim igerisinde oldugunu
dolayisiyla; 0Oz-diizenleme kavramini, Ogrenmede kisisel, cevresel ve davranigsal
faktorlerin etkili oldugunu savunan sosyo-biligsel temele dayandirmistir. Pintrich (1995)
ise, 0z- diizenlemeyi 6grencilerin kendi 6grenmelerinde amaclarini tespit ettikleri, motive
kaynaklar1 ile edimlerini diizenlemeye calistiklari, amaglart ile etrafindaki baglamsal
ozelliklerce yonlendirilip sinirlandirildiklart etkin ve yapici bir siire¢ olarak yorumlamastir.
Bu goriise paralel olarak, bir dgrenci Ingilizce dersini anlama konusunda olumlu ve
olumsuz yonde farkli tepkilerde bulunabilir. S6z konusu 6grenci, derste basarili olma
amacindaysa bu basariya ulasmada kendine uygun stratejileri gelistirir, ¢ogunlukla ig¢sel
motivasyonla kendini besler ve bu dogrultuda belirledigi hedefe ulasir; ancak her 6grenci
icin ayni olan amaclar bazen erisilemeyebilir. Bu noktada bazi dgrenciler i¢in amaglara
erismedeki basarisizlik; bu Ogrencilerin motivasyon, yaraticililk ve 06z-diizenleme
becerilerinin diisiik olmasindan kaynaklanabilmektedir (Boekaerts, Pintrich ve Zeidner,
2000; Davis ve Rimm, 2004; Mayers, 2003).

Pek ¢ok amacg-yonelimli davranis, bir diizey ¢abayr gerekli kildigindan arastirmacilar 6z-
diizenlemenin etkili olmasinin bir nevi giice baglh oldugunu belirtmistir. Gii¢ olmadan 6z-
diizenleme siirecinin engellendigine inanilir. Bazi arastirmacilar, bu giictin sinirli enerji
kaynagindan geldigine inanir (Baumeister, Bratslavsky, Muraven ve Tice, 1998; Muraven
ve Baumeister, 2000). Bazi diger arastirmacilar ise motivasyonun sadece miktar olarak
degistigini Oyle ki motivasyon arttiginda 0z-diizenleme becerilerinde bir yiikselme

oldugunu ifade ederler (Baumeister ve VVohs, 2007).
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Genel anlamiyla giinliik yasantimizda ve ozellikle egitimde basarinin st diizey 0z-
diizenleme, motivasyon, yaraticilik ve sebat anlamina gelen giice sahip olma becerilerine
dayandig1 tizerine genel bir kani mevcuttur (Boekaerts, Pintrich, ve Zeidner, 2000).
Basariya bu yondeki bakis agilari, bugiiniin rekabet¢i diinyasinin ayakta kalisinin bir
temelidir. Ust diizey 6z-diizenleme ve yaraticiliga sahip kisilerin motivasyon ve 6z-
giivenleri yiiksek oldugu bilinir ki bu da kisisel sezgileri kullanma ve belirli iirlinler ortaya
koymada daha yiiksek diizeyde 6z-giiven olusturur (Boekarts, Pintrich, ve Zeidner, 2000;
Mayers, 2003; Ormrod, 2003; Pintrich, 2003). Bu baglamda motivasyon, 6z-giiven ve 6z-
diizenleme bir psikolojik sistem olarak diisiiniilebilir. Sistemin herhangi bir 6gesindeki
degisim, diger Ogeleri de dogrudan etkiler. (Muraven ve Baumeister, 2000). Ornegin,
tiniversite mithendislik boliimiinden mezun olan birinin isiyle ilgisi olmayan bir alanda
diisiik ticretle calistirilmak istenmesi o kiside calistirilacagi ise karst motivasyon eksikligi
olusturur, daha iyi kosullarda bir is bulamayacagi yoniindeki endisesi nedeniyle 6zgiiveni
ve hedef belirleme, karar alma gibi konulardaki 6z-diizenleme becerileri de azalabilir (Sar

ve Akioglu, 2009).

Oz-diizenleme becerileri yasam boyu devam eden bir siireci gerekli kilar. Oz-diizenleme
gelisimi ¢ocukluktan baglar; ancak okul oncesi yillarda diger donemlere oranla en {ist
diizey gelisimi sergiledigi soylenebilir (Bronson, 2000; McCabe, Cunnington ve Brooks-
Gunn, 2004). Dolayisiyla, c¢ocuklar igin 0Oz-diizenlemelerini destekleyen Ogrenme
ortamlarinin olusturulmas: c¢ocuklarda 6z-diizenleme becerilerinin yagam boyu devam
etmesini saglamak acisindan onemlidir (Borkowski, 1992). Buna paralel olarak 6z-
diizenlemeli 6grenme ile 6grenci, etkin ve yapici siiregler sayesinde kendi 6grenmesi igin
hedef belirleyip bu hedef ile ¢evresindeki kavramsal 6zellikler tarafindan yo6nlendirilen
biligi, motivasyonu ve davranigini izleme, diizenleme ve kontrol etmeye koyulur (Pintrich,

2000). S6z konusu 6grenme modeli ve bilesenleri Sekil 5° te sunulmaktadir.

Oz-Diizenlemeli

/ Ogrenme

Gereklilikler Gereklilikler Gereklilikler
Motivasyon Bilissel Ustbilis
Stratejiler Stratejileri

Sekil 5. Oz-diizenlemeli 6grenmenin gerekli bilesenleri (Bandura,1993)
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Sekil 5’ te, 6z-dlizenlemeli 6grenmenin gergeklesmesi i¢in 6grencinin motivasyon, bilissel
stratejiler ve ist bilis stratejilerine sahip olma gerekliligi goriilmektedir. Bu tablonun
icerdigi Ogelere gore, Ogrenciler genel olarak Ogrenmelerinde etkin katilimci olarak
gortliirler (Zimmerman, 1990) ve Ogrencilerin daha iist diizey akademik basarilara
ulagmas1 muhtemeldir ( Pintrich ve De Groot, 1990; Yumusak, Sungur, ve Cakiroglu,
2007). Bu sekildeki bir 6grenme ortaminda 6z-diizenleme becerisini edinen Ogrenciler,
o0grenme hedeflerine ulasabilmek icin {ist-bilis, motivasyon ve tavirlarinin aktif kontroliinii
saglarlar (Zimmerman, 1990). Yasamlarinda daha fazla ve daha tutarli 6z-diizenleme
becerilerinden yararlanma, Ogrencilere kendi Ogrenmelerinde uzmanlagmalarini saglar
(Zimmerman, 1990). Bu da, 6grencide 6zerk 6grenmenin yer almasi ve gelisimi agisindan
onemli bir evredir. Oz-diizenlemeli 6grenme; motivasyon, yaraticilik becerileri ve en ¢ok
da basar1 ve 6grenmeyle dogrudan ilgili oldugundan 6grenciler okulu bitirip is hayatina

yoneldiklerinde bu becerileri de beraberinde gotiiriirler (Mithaug, 1993).

Oz-diizenlemenin etkili olmasi igin arastirmacilar dért 6nemli unsuru tamimlamustir.
Bunlar: standartlarin varligi, izleme, gii¢ ve motivasyondur (Baumeister, Heatherton ve
Tice, 1994; Baumeister ve Vohs, 2007). Standartlar; 6z-diizenleme siirecinin amag ve
hedeflerine isaret eder. Oz-diizenlemeli caba standardi, bu yiizden davramsa dogru
yonlendirilen referans degeridir. Mevcut durum ile referans degeri arasinda herhangi bir
uyumsuzluk oldugunda aydinlatici geribildirimlerin dinamik kaynagina ihtiya¢ duyulur.
[zlemenin gorevi, uyumsuzlugun nedenini izlemek ve bireyin standarda dogru gelisimi
tizerine geribildirim saglamaktir. Uyumsuzluk (uyusmazlik) devam ederse bir iist diizey
diizenlemeye ihtiyac vardir, eger ki standart yiikselirse o zaman 0z-diizenlemeye ihtiyag

duyulmayabilir (Baumeister ve VVohs, 2007).
2.1.6.2. Oz-yeterlilik kuram

Sosyal biligsel kuramin (Bandura, 1977, 1986) gergevesinde gelisen 6z-yeterlilik kurami;
bireyin 6z-yetisi ve biligsel algilarinin bireyin motivasyon, diislince tarzi ve davraniglarina
yon verme noktasinda dnemli bir rol oynadigini savunur (Doody, 1998). Bandura’ ya gore
oz-yeterlilik, belirli bir zorluk derecesinde verilen gorevi basarili  olarak
gerceklestirmesinde bireyin kendi becerilerine gilivenmesidir (Bandura, 1977, 1986).
Bandura’nin (1977) bu teorisi 70’11 yillarin sonlarindan bugiine degin 6z-giliven lizerine
yapilan arastirmalarin ilerlemesi konusunda etkili olmustur. Diger teorilerin tersine, 6z-

yeterlilik kisisel denetim ve yeterligin bilissel agilartyla daha ¢ok ilgilidir (Maddux, 1995).
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Insanlarin diisiinme, algilama sekilleri ve harekete gegmelerini etkileyen 6z-inang veya 6z-
yeterlilik kavrami esasen Bandura tarafindan ortaya atilmistir. (Bandura, 1977).
Bandura’ya gére (1994) oOz-yeterlilik, bireyin sahip oldugu yetenekleriyle
yapabileceklerine olan inancidir, yeteneklerin Olgiisii degildir ve yetinin anahtar
destekgisidir. Oz-yeterlilik kurami, 6zsel nedenselligi anlama konusunda detayli bir
aciklama ortaya koyar. Ozsel nedensellik; inanglarin yapi1 ve islevi, inanglarin devreye
girme stireci ve degisken etkileriyle ilgili olarak inang¢larin kaynagini inceler. Dolayisiyla,

bireyin 6z-yeterliginin edinilmesinde ve etkililiginde inang 6nemli bir unsurdur (Bandura,
1977).

Oz-yeterlilik kavrami bireyin becerilerini diizenlemesi ve olast durumlarin iistesinden
gelmesi i¢in gerekli olan bir plan olusturmasindaki inancina isaret eder (Bandura, 1977).
Bu inanglar; bireylerin diistinme, algilama, igsel giidiillenme ve harekete ge¢gme seklini
etkiler (Bandura, 1995). Oz-yeterlik inanglari; bireylerin kendileri icin olusturduklar:
amaglari, ne kadar ¢aba sarf edeceklerini, zorluklarla karsilastiklarinda ne kadar siire
dayanabilecekleri ve basarisizliklara nasil karsilik vereceklerini belirleme konusunda

bireylere yardime1 olur (Bandura, 1995).

Oz-yeterlilik genel ve 6zel olarak siniflandirilmistir (Lent, Brown ve Gore, 1997). Genel
oz-yeterlilik, bireyin biitiiniiyle yeteneklerine olan inancidir (Bandura, 1997b). Bandura’ya
gore Ozel oz-yeterlilik, belirli bir gorevin akademik agidan basarilmasi ya da yeterli
diizeyde gerceklesmesi gibi belirli gorevleri yerine getirmede bireyin yeterliliklerine olan
inancidir (Bandura, 1977). Bu bakis agisina gore 6z-yeterlilik diizeyi, her bireyde farklidir
ki bu farkhilik da verilen gorev ve sorumluluklarin bagarilma sonucunu dogrudan etkiler
(Cassidy ve Eachus, 2001). Diisiik diizey 6z-yeterlilik seviyesi bireyleri belirli eylemleri
yerine getirmesini veya belirli kariyer se¢imlerini engelleyebilir (Lent, Brown, ve Gore,
1997; Maddy I11, 2013). Bandura (1977), 6z-yeterlilik inanci yiiksek olan 6grencilerin
zorlu gorevlere kars1 daha kolay uyum sagladigini; bunun yanisira 6z-yeterligi diisiik olan
ogrencilerin ise bu tiir gérevlerden kagindigini kuramlastirmistir ve 6z-yeterligi diisiik olan

ogrencileri su sekilde tanimlamistir (Bandura, 1995):

Oz-yeterlilik inanci1 diisiik olan bireyler, verilen gérev alanlarmda benliklerine
kars1 tehdit olarak gordiikleri zor islerden kaginirlar. Pesinden gidecekleri
amagclarma kars1 istek ve kararliliklar1 disikk diizeydedir. Zor gorevlerle
karsilagtiklarinda basariyla nasil {istesinden geleceklerine odaklanmak yerine;
bireysel kusurlarina, muhtemel engellere ve olumsuz sonuglara odaklanirlar.
Gayretlerini azaltirlar ve zorluklar karsisinda hemen pes ederler. Basarisizlik ya
da yenilgi hislerini ¢ozmede yavas hareket ederler. Ayrica kolaylikla stres ve
depresyon kurbani olurlar (1995, s.14).
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Oz-yeterligi yiiksek olan bireylerinse akademik etkinliklere kars1 gosterdikleri ¢abalar1 ve
wsrarlar1 arasinda bir tutarlililk mevcuttur (Multon, Brown ve Lent, 1991). Bu Kkisiler,
amaglarina ulagabilmek adma Onlerine ¢ikan engellere karsi daha ¢ok cabalayip 1srarli
olmaktan ¢ekinmezler. Bandura, 6z-yeterlilik inanc1 yiiksek olan bireylerle ilgili olarak su

noktalara dikkat ¢ekmistir (Bandura, 1995):

Yiiksek oz-yeterlilik hissi, pek ¢ok yonden bireyin basarisini ve varligini
yliceltir. Yeteneklerine karsi inanglar1 yiliksek olanlar, kendilerine verilen zor
isleri kaginilmasi gereken bir tehdit olarak gormek yerine; iistesinden gelinmesi
gereken bir zorluk olarak goriirler. Bu yondeki etkili bir bakis agisi ige yonelik
ilgi ve etkinliklere katilmay1 tesvik eder. Bu insanlar, kendilerine zorlayici
hedefler koyarlar ve bu hedeflere siki sikiya bagl kalirlar. Zorluklar karsisinda
cabalarim artirirlar ve siirekli hale getirirler. Basarisizlik veya yenilgi sonrasi
yeterlilik hisleri konusunda kendilerini kolay bir sekilde toparlarlar.
Basarisizlig1 edinilebilecek yetersiz ¢aba veya eksik bilgi ve beceriye yorarlar.
Tehditleri kontrol altina alabilecekleri gilivenle tehditlere yaklasirlar. Bu
yondeki etkili bir bakis acis1 kisisel basarilart ortaya cikarir, stresi azaltir ve
depresyona karsi acizligi disiiriir (Bandura, 1995, s. 11).

Oz-yeterlilik inanci1 yiiksek olanlarin diisiik olanlara nazaran bir isi basarmada daha basarili
oldugu gozlemlenir (Wood ve Bandura, 1989; George, 1994; Haney ve Long, 1995).
Miller (1993); rakip yiiziiciilerin yer aldig1 bir ¢alismasinda, yeterliligin yiiksek oldugu
kisilerde 6z-yeterliligin motivasyonla negatif yonde iliskili oldugunu, yeterligi diisiik olan
yiiziiciilerdeyse 6z-yeterlilik ile motivasyonlar1 arasinda pozitif yonde bir iliski oldugunu
ortaya ¢ikarmustir. Insanlar, engeller ve basarisizliklarla karsilastiklarinda 6z-yeterligi daha
diisiik olan bireyler hemen pes etmemek adina cabalarini azaltirken, 6z yeterligi yliksek

olan bireylerse ¢abalarini artirirlar (Bandura, 1977).

Bireylerdeki 6z-yeterlilik; dogrudan yasantilar, dolayli yasantilar, s6zel ikna ile fizyolojik
ve duygusal durumlar gibi dort ana kaynaktan beslenmektedir (Bandura, 1997). Dogrudan
yasantilar, en ist diizey Oz-yeterlilik kaynagimi saglar, hissedilen basar1 6z-yeterlilik
duygusunu artirirken; hissedilen basarisizlik ise 6z-yeterlilik duygusunu azaltir (Bandura,
1997b). Dolayli yasantilar ise ozellikle digerlerinin davraniglarinin gézlemlenmesiyle
davranigin sonucuna (olumlu ya da olumsuz) bagl olarak bireyde 6z-yeterlilik inancinin
yiikselmesine ya da diismesine etki edebilir. Digerleri basarisiz olduklarinda 6grenciler de
basarisiz olacaklarimi diisiiniirler (Cassidy ve Eachus, 2001). Spor ve egzersiz sahasinda,
koclar veya egitmenler atletlere veya egzersiz yapanlarda yeterlik duygusunu artirmak
amaciyla basit bir sekilde ‘Sen bunu yapabilirsin.” seklindeki s6zel iknalari siklikla

kullanirlar (Escarti ve Guzman, 1999). Sosyal veya sozel iknanin etkililigi ikna eden
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bireyin inanirlik, sayginlik, giiven ve uzmanligina baghdir (Feltz, 1992). Bireylerin
fizyolojik ve psikolojik durumlari (depresyon, sinirli olma durumu ya da asirt mutlu olmasi
vb.) da bireylerdeki &z-yeterligi etkiler. Ornegin, birey zor bir gorevle karsi karsiya
geldiginde kalp atiglart hizlaniyorsa ve yiizii kizariyorsa, verilen gérevdeki 6z-yeterligi
diisiik diizeyde oldugu soylenebilir. Bunun tersine, birey verilen gorevde zorlukla
karsilastiginda kalp atis1 normalse ve yiizli olagan rengindeyse o gorevdeki 6z-yeterlilik

duygusu yiiksektir denebilir (Escarti ve Guzman, 1999).
2.1.6.3. Oz-belirleme kuram

Ozerk-Benlik Y&netimi olarak da bilinen Oz-Belirleme Kurami (OBK) uzun bir siiredir
pek cok aragtirmacinin odak noktasi haline gelmistir. Bu kavram 70’li yillarda ilk olarak
Edward Deci tarafindan ortaya ¢ikmis ve ardindan Ryan da konuya sagladigi destegi
acsindan bu kuramin ikinci 6nemli ismi haline gelmistir (Kocayoriik, 2012). Genel
anlamiyla kuram, motivasyon {iizerine dayanir ve psikolojik ihtiyac ve gelisimlerin
bireylerin dogal bir egilimi oldugunu savunur (Deci ve Ryan, 2000). Kuramda (Deci ve
Ryan, 2000); bireyler oncelikli olarak hedeflerini tespit eder, bunlara ulasmada
onceliklerini tanimlayarak giidiilenir ve kendilerine sorumluluk yiikleyerek 6zerk karar
verme yetisine erigirler. Bu sonuca ulagsmada da bireylerin psikolojik durumlar1 6énemli bir

rol oynar (Kocaydoriik, 2012).

OBK, ii¢ ihtiyactan olusur ve kuramda bireylerdeki dogustan gelen psikolojik ihtiyaglarin
evrenselliginden bahsedillir (Deci ve Ryan, 1985b; Ryan ve Deci, 2000; Coleman, 2000).
Bunlar; yeterlilik, 6zerklik ve sosyal ilisikliktir. Bu belirtilen ihtiyaglarin saglanmasi
bireylerin gelisimleri, toplumla i¢ i¢e olmalari, psikolojik sagliklar1 ve iyi olmalari
acisindan 6nemlidir (Ryan ve Deci, 2000). Bu ihtiyaclardan, 6zerklik, bireyin 6z-benligiyle
uyum icerisinde tercih yapabilme &zgiirliigiidiir (Deci, 1971; Ryan ve Deci, 2000). Ozerk
olma ihtiyaci, bireyin edimlerinin kontrol edildigi veya edimde bulunmasi yoniinde baski
hissetmesinden ziyade edimlerinde &zerk olarak karar vermeyi hissetmesiyle ilgilidir
(Gagne ve Deci, 2005; Ingledew, Markland ve Sheppard, 2004; Kowal ve Fortier, 1999).
Yeterlilik, bireyin ¢evresini etkilemedeki yetenegini ifade eder (Deci ve Ryan, 1985).
Yani, bireyin cevresiyle mesgul olma ve etkilesimde bulunma yetisidir. Ilisiklik, bireylerin
etrafindaki kisilerle olan iligkisini ifade eder. Diger bir ifadeyle, bireyin duygusal baglar
kurma ve bireyin ¢evresindekilere ait olma duygusuna isaret eder (Deci ve Ryan, 2000).
Skinner ve Chi, OBK’mdan esinlenerek bir motivasyon modeli gelistirmistir (Skinner ve
Chi, 2012). S6z konusu model sekil 6 da verilmektedir.
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Ogretmenler, Ebeveynler, Akranlar .
DURUM ——  BENLIK —&» EYLEM ———— & SONUC

I Akademik
- Caligsma yapisi
Slcakh"ga kars1 kabul > Hlisiklik
gérememe
Acikliga karsi _ . katilima Ogrenme ve
beIirii 7lik > Yeterlilikk kars1 katilmama —> basar1
} Basa ¢ikma ve
Ozerlik destegine % Ozerklik yeniden katilim
kars1 baski1 '\

Sekil 6. Motivasyon gelisiminin sistemsel modeli (Skinner ve Chi, 2012)

Sekil 6’ ya gore; okul baglaminda yeterlik, O6grencilerin okuldaki goérevlerini anlama
gereksinimidir. Sosyal iliski (ilisiklik) ihtiyact ise dgrencinin aidiyet, kisisel destek ve
okuldaki iliskilerinde giivende olma ihtiyacim belirtir. Ozerklik ihtiyac1 ise 6grencilerin
okuldaki etkinliklerin baglangicinda, ilerleyisinde ve sonu¢ agsamasinda hiir iradesine bagl
olarak karar verme ihtiyacidir (Connell, 1990; Akt. Stefanou, Perencevich, DiCintio ve
Turner, 2004). Okul kapsami iginde degerlendirildiginde ise 6zerklik ihtiyaci, 6grencilerin
okul aktivitelerinin baslatilmasi, devam ettirilmesi ve yonlendirilmesi konusunda karar
verme ihtiyacidir (Kart ve Giildi, 2008). Yeterlilik, 6grencilerin okuldaki sorumluluklarini
idrak etmesi; sosyal ilisiklik ihtiyac1 ise bireyin ait olma duygusunun gelismesinde,
bireysel destek saglamasinda ve okuldaki iletisiminde hissettigi giivenlik ihtiyacidir
(Connell, 1990; Akt. Stefanou, Perencevich, DiCintio ve Turner, 2004). Sinifta
Ogretmenler ve akranlar, 6grencinin ihtiyaglarimi sekil 6’ da belirtildigi gibi ii¢ sekilde
karsilayabilen sosyal paydaslaridir (Kart ve Giildd, 2008). Sosyal ilisiklik, sicakligin
karsisinda gelisir ya da kabul gérememe ile engellenir (Deci ve Ryan, 2000). Yeterlilik,
aciklik ile gelisirken belirsizlik ile engellenir; 6zerklik ise 6zerklik destegi ile gelisim
gosterirken baski ile engellenir (Deci ve Ryan, 1985). Sinif ortaminda &grencilerin bu
ihtiyaclart karsilandigi zaman Ogrenci biiyiikk olasilikla smif etkinliklerine katilim

saglayacaktir (Deci ve Ryan, 2000; Skinner, Furrer, Marchand, ve Kindermann, 2008).
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2.1.6.4. Motivasyon

Motivasyon kavramina bakildiginda pek ¢ok arastirmacinin bu konu iizerine yogunlastigi
goriiliir; ¢linkli insan davraniglarinin ortaya g¢ikmasindaki temel nedenin motivasyon
oldugu soylenebilir. Bireylerin akademik basarisi, is hayati, sosyal iliskileri, fiziksel ve
psikolojik sagliklar1 bireylerin davranislarini etkiledigi i¢in bu alanlarda da motivasyon
kaynaklari 6nem arz eder (Brophy, 1998). Motivasyon bireyin eksikligini hissettigi
(ihtiyag) bir alanda o eksikligin giderilmesi amacina dogru devamli olarak harekete gecip
davranimda bulunmasi ve bu yonde sarf ettigi cabalarin tiimii olarak yorumlanabilir.
Burada dikkat edilmesi gereken motivasyonun barindirdigi ii¢ 6ge bulunur: ihtiyag, amag
ve davranimdir (Unsal, 2013). Bunlardan en o6nemlisi ihtiyaclardir. Ihtiyag; insan
tabiatindaki bir etmenin eksikliginin hissedilmesi neticesinde olusan 6znel yapida ve
biyolojik, fiziksel ya da psikolojik temeli olabilen bir oriintiidiir (Ercoskun ve Nalgaci,
2005). Atay (2014), bir makalesinde, ihtiyaci; organizmanin hissettigi eksiklik ya da
karsilanmasi gereken diirtii ve itkiler olarak tanimlamistir. Diirtiiler, toplumsal igerikli dis

kaynaklardan olusurken; itkilerse biyo-fizyolojik kaynaklardan olusur.

Diirtii ve itkiler etkilesimde bulunarak davranimi etkileyen giidiiyi olusturur (Atay, 2014).
Gudi; icerisinde istek, arzu, ihtiyag, diirtii ve ilgi alanlarin1 barindiran bir oriintiidiir. Aglik,
susuzluk gibi fizyolojik kaynakli giidiilere diirtii; bilme ve bagsarma gibi insani diirtiilere ise
ihtiyag denir (Selguk, 2000). Motivasyonsa, giidiilerin etkisiyle harekete ge¢me ve
davranimi gergeklestirme siirecidir (Paris ve Turner, 1995). Motivasyon ve giidii arasindaki
ince ayirimi saglayan bu agiklamalarin aksine motivasyonla ilgili ¢ogu alan yazininda
motivasyon kelimesinin giidii kelimesiyle es anlamli olarak kullamildigi goriilmektedir.
Pritchard ve Ashwood (2008), motivasyon fiizerine bir kuram olusturarak motivasyon

alaninda 6nemli katkida bulunmuslardir. Sekil 7> de bu motivasyon kurami yer almaktadir.
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ENERJI HAVUZU IHTIYACLAR

ENERJi HAVUZU MOTIVASYON SURECI IHTIYACLAR

N
4 h

EYLEMLER |> | SONUCLAR DEGERLEN | __ s} cemipar IHTIYAC
DIRMELER DOYUMU

Sekil 7. Motivasyon kurami1 (Pritchard ve Ashwood, 2008)

Sekil 7 motivasyonun her zamanki tanimlamasini hatirlatir; ¢aba, egilim ve 1srarin (Naylor,
Pritchard ve llgen, 1980) belirlenmesinde vakit ve enerjimiz gesitli eylemlere boliiniir.
Diger bir deyisle, bir kisi enerjisinin ne kadarini yansitacagini (¢aba), bu enerjiyi nereye
yansitacagini (yon/egilim) ve ne kadar slire bu enerjiyi devam ettirecegini (israr)
belirlemelidir. Eylem, sonug, degerlendirme, ¢ikt1 ve ihtiyag doyumu gibi bu bes 6ge, dort
bag1 olusturur: Sonug icin eylem, degerlendirme icin sonug, ¢ikt1 i¢in sonug ve ihtiyag
doyumu i¢in ¢ikti. Eylemler; yazma, diistinme, kamyon siirme veya ¢ekicle ¢ivi ¢gakma gibi
bireyin mesgul oldugu davranislaridir. Eylemler, fiil veya faaliyet olarak diigtiniilebilir ve
eylemler sonuglart dogurur. Sonuglar degerlendirilir; degerlendirmeler, danisman veya
dergi hakeminden gelen performans degerlendirmesi gibi formal olabilir. Is arkadaslari
veya bireyin 6z-degerlendirmesi gibi informal degerlendirmeler de olabilir (Naylor,
Pritchard, ve llgen, 1980). Ciktilar degerlendirmeler neticesinde verilir. Olumlu ¢iktilar;
O0deme, terfi, arkadaslik ve basar1 duygusunu igerir. Olumsuz ¢iktilar ise kinama, isten
kovulma, is arkadaslar1 tarafindan dislanma ve basarisizlik duygusudur. Ciktilar bireyin
ihtiyag doyumunu belirler. Doyurulacak ihtiyaclar; yiyecek, barinma, basar1 ve kabul
gorme ihtiyaci olabilir (Pritchard ve Ashwood, 2008).

Motivasyon tanimlamalart her ne kadar farkli gibi goriinse de her birindeki motivasyon
ogesi aynidir. Bu motivasyon dgeleri, egitim ortaminda dikkate alindig: takdirde iist diizey
bir 6grenci motivasyonu saglanabilirken; aksi durumda &grencilerin  motivasyon
diizeylerinde bir diisiis yasanir (Watters ve Ginns, 2000). Porter ve Lawler (1968), sinifta
yapilacak bir etkinligin Ogrenci ihtiyaglarma hitap etmedigi durumda &grencilerin o

etkinlikle ilgili motivasyondiizeylerinin diistiigiinii tespit etmistir. Bunun aksine; 6grenci
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eger ki yapilacak etkinligin ihtiyacini karsilayacagina inanirsa o yonde belirli bir ¢aba sarf
eder, hedefine ulagsmak icin 1srarli olur ve iist diizey motivasyonla o hedefi ger¢eklestirir
(Watters ve Ginns, 2000). Ornegin, yabanci turistlerin fazla oldugu bir bolgede dgrenciler
Ingilizce dersinde konusma ve dinleme becerileri yerine sadece dil bilgisi agirlikli yazma
ve okuma becerilerine dayali bilgiler edinirse bu durumda Ogrencilerin ihtiyaglarina
(konusma ve dinleme) hitap edilmemesi nedeniyle 6grencilerin motivasyonu diiser ve bu
konuda ¢aba ve 1srar diizeyleri diisiik olur. Dolayisiyla, 6grenciler bu becerileri edinme
yoniinde harekete gegmezler ya da harekete gegseler bile bunda kendi i¢lerinden gelen bir
istek s6z konusu olmaz, muhtemelen yapilacak yazili sinavlarda iyi bir not alma gayesiyle
ya da ogretmenin Oziine girme gayesiyle dis etkenlerle motive olurlar (Brophy, 1998).
Ingilizce dersiyle ilgili verilen bu drnekte oldugu gibi bireyler bir isi yaparlarken igsel ve

digsal motivasyon kaynagiyla beslenebilirler (Ryan ve Deci, 2000a.).

Bu orneklere paralel olarak, Ryan ve Deci (2000) de basar1 motivasyonunun farkl: tiir ve
seviyelerde oldugunu ifade etmistir. Vallerand, Pelletier, Blais, Briere, Senecal ve
Vallieres (1992) bu tiir motivasyonun ii¢ temel yapidan olustugunu 6ne slirmiistiir. Bunlar:

i¢csel motivasyon, dissal motivasyon ve motivasyonsuzluktur.
2.1.6.5. Motivasyon tiirleri

Cagdas arastirmalar, basar1 motivasyonun farkli tiir ve seviyelerde oldugunu belirtir.
Vallerand ve digerleri, (1992) bu tiir motivasyonun ii¢ temel yapidan olustugunu one

stirmiistiir. Bunlar: i¢sel motivasyon, digsal motivasyon ve motivasyonsuzluktur.

Bireyin kendi meraki, basari ve yeterlilik duygusu nedeniyle harekete gegme durumu igsel
motivasyona isaret ederken, bu harekete ge¢gme durumu dis etkilerden (otorite vb.)
kaynaklaniyorsa o zaman digsal motivasyon s6z konusudur (Ryan ve Deci, 2000a.) Diger
bir deyisle, i¢sel motivasyon; bireyin merak duydugu bir alanda i¢inden gelen istekle
basar1, yeterlilik ve 0z-kararlilik duygulariyla o merakini uyandiran davranis:
gerceklestirmek icin harekete gegme durumuyken; digsal motivasyonda ise kisisel amaglar
genellikle s6z konusu degildir, birey hedef davranisi ¢cogunlukla dis etkenler (para, odiil,
kabul gérme vb.) nedeniyle yapma egilimindedir (Deci, 1971). Motivasyonsuzluk ise,
bireyin verilen sorumluluk karsisinda kendini ne i¢sel motivasyon ne de digsal motivasyon
kaynagiyla beslendigini diislindiigiinde gelisir. Bu genellikle bireyin davranislar1 ve bu

davranigin sonuglari arasinda anlamli bir bag kuramadiginda ger¢eklesmektedir (Vallerand,
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Pelletier, Blais, Briere, Senecal ve Vallieres, 1993). Sekil 8’de 6zerklige gére motivasyonel

diizenleme tiirlerinin siniflandirilmasi gosterilmektedir.

Davranis Bagimli Ozerk
Motivasyon Motivasyonsuzluk Digsal Motivasyon Icsel
/ / ‘ \ Motivasyon
Diizenleme Diizensiz © VRN é’” i) .z ﬂé Di IQSTI
Sekilleri =E||2E||EE|| &5 tizenleme
%= Q= 2= ==
= O A o g O £ o
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: O ¢ ‘[ A==}
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Sekil 8. Ozerklige gore motivasyonel diizenleme tiirlerinin siniflandiriimas: (Ryan ve Deci,
2000a).

Sekil 8 incelendiginde, motivasyonsuzluktan i¢csel motivasyona dogru gidildiginde 6z-
kararliligin tamamiyla elde edildigi goriiliir (Aubry, 2009). Motivasyonsuzluk durumunda;
birey bir amag¢ giitmez, yetersizlik hisseder ve davranisi yapmak i¢in kendini degerli
gormez (Ryan ve Deci, 2000). Ozerkligin en az yasandigi digsal motivasyon tiirii, dissal
diizenlemedir. Bu diizenlemede; birey, 6diil alma ya da cezadan kagma niyetindedir
(Vallerand ve digerleri, 1992). ice yansitilmis diizenlemede birey; disaridan gelen baski ve
zorlamalara karg1 benligini koruma, degerlilik duygusunu devam ettirme, stres ve sugluluk
hissinden uzak durma ve amagli davranis konularinda diizenleme yapar (Ryan ve Deci
2000b). Daha 6zerk olan diger dissal motivasyon tiirli, 6zdeslesmis diizenlemedir. Burada
birey, davranig1 kendisi i¢in degerli gormesi neticesinde yapar (Ryan ve Deci 2000a).
Biitiinlesmis diizenleme, Sekil 8’ de goriildiigii iizere 6z ve i¢sel motivasyona en yakin
olanidir ve davranis tamamen bireyin rizas1 dahilinde gergeklesir (Ryan ve Deci, 2000g;
Ryan ve Deci, 2000b; Kara, 2011).

Davranisc1 yaklagimlar; digsal motivasyonlara odaklanirken, biligselciler ise bireyin igsel
stireclerini 6n plana ¢ikaran igsel yaklasima odaklanirlar (Hull, 1943). Davranisgilara gore
motivasyon c¢evresel olay ve uyaricilarin bir islevi olarak degisim hizi, olusum siklig1 veya
davranig1 seklidir (Schunk, Pintrich, ve Meece, 2008, ). Freud’a gore i¢gidiiler, kisisel
ozellik ve irade gibi igsel giiclerle ilgilidir (Gegtan, 1993). Rogers ve Maslow gibi
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hiimanist psikologlar ise esas motive edici giiciin kendini gergeklestirme egilimi oldugunu
ileri stirmistiir (Schultz ve Schultz, 2002). Son zamanlarda ise arastirmacilar, bireyin
biligsel stiregleri ile insan davranis ve eylemlerinin ana itici giici olan bilise dikkat
cekmistir. Motivasyon tiirlerine gore farkli bakis acilar1 gelisse de her motivasyon tiiriine

ihtiya¢ s6z konusudur ve her motivasyon tiirii 6nemlidir (Vallerand ve digerleri, 1993).

Okul ortamlarinda 6grencilerde motivasyon duygusunu saglamak 6gretmenler acisindan
uzun ve ¢ogu zaman zahmetli bir is gibi goriinse de motivasyon 6grenmenin gerceklesmesi
icin olmazsa olmaz bir Ogedir. Dolayisiyla, sinifta 6grencileri ceza ve stres yaratan
ortamlardan ziyade; 6grencinin 6zerklik duygusunu yasayacagi 6grenme motivasyonunu
destekleyen ortamlar, Ogrencilerde motivasyon diizeyinin artmasina olumlu katki

saglayacaktir (Reeve, Jang, Carrell, Jeon ve Barch, 2004).

OBK’a gore, disaridan gelen baski ve zorlamalar1 ziimseyip igsellestiren birey, bu baski
ve zorlamalar1 kendi benliginin bir parcastymis gibi kodlayip eylemde bulunmak {izere
motive olabilir (Deci ve digerleri, 1994). Omegin; aile ve Ogretmenlerinin ¢alismasi
yoniinde yaptig1 tiim baski ve uygulamalara kulak vermeyip ¢alismayan ve neticesinde
siifta kalan bir 6grenci, sinif tekrart siirecinde ayni sekilde disaridan gelen baskilar1 kendi
i¢ diinyasinda diizenleyip bir siire sonra ¢aligmasinin kendisine yarar saglayacagi ve sinifi
gececegi disiincesine inanmasiyla digsaridan gelen; ancak igsellestirilen bir igsel
motivasyona baglanir. Dolayisiyla, i¢sel motivasyon her ne kadar degerli goriinse de digsal
motivasyonlarin da i¢sel motivasyona yon verebilecegini diislinlip onun da degerli ve etkili

oldugunu diistinmekte fayda vardir (Deci ve Ryan, 1985).

Egitim diinyasinda Ogretmenler, miifredat geregi Ogrencilere her zaman zevkli ve
ogrencilerin merak ve ihtiyaclarina hitap eden konular1 anlatamaz. Bu durumda her bir
ogretmenin digsal motivasyonu igsel motivasyona doniistiirmek icin gerekli Ogretim
yontemlerini kullanmasi, hem 06grenci hem de O6gretmenin lehine olacaktir (Deci,

Vallerand, Pelletier ve Ryan, 1991).
2.2. Basar1 yonelimi

Basar1 yonelimi, bireyin belirli bir alanda basariya ulasmak adina belirledigi hedefleri
ortaya ¢ikarmadaki inancini, basarisinin devamini saglamak amaciyla belirledigi hedeflere
odaklanmasii ve Ogrenmeyi isteme gerekcesine dair algisini ifade eder (Ames, 1992;
Kaplan ve Maehr 2007; Pintrich, 2000; Pintrich, Smith, Garcia ve Mc Keachie, 1991 ).

Baltag’ a gore basar1 yonelimi, zor olan bir seyin ya da durumun en kisa siirede ve en iyi
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sekilde tstesinden gelme, bu konuda gerekli gayreti gosterme ve Oniine ¢ikabilecek
engeller karsisinda yilmama halidir. Basar1 hedef yonelimi, bireyin basariya ulasmadaki

motivasyonel nedenleri arasinda yer almaktadir.

Basar1 yonelimi kavrami yaklasik olarak 40 yil 6ncesi literatiirde yer almaya baglamistir.
Bu siire diliminde basar1 yoneliminin dgelerinde degisimler yasanmistir. Sekil 9° da basari

yonelimi modelinin tarihsel gelisimi sunulmaktadir.

~Y Y h
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Sekil 9. Basar1 yonelimi modellerinin tarihsel gelisimi (Maehr ve Zusho, 2009, s. 83)

Sekil 9 incelendiginde basari yoneliminin baglangigta sadece Ogrenme ve performans
hedefleri olarak ikiye ayrilsa da 90’li yillarda performans hedeflerinin yaklasim ve
kaginma olmak tizere iki alt boyuta (performans yaklasimi ve performans kaginmasi)
ayrildigr goriilmektedir  (Ames ve Archer, 1988). Yaklagma hali, olumlu yondeki
uyaricilara (nesne, eylem ve olasiliklar) yaklagmak iizere davranisin eyleme gegirilmesi,
kaginma hali ise olumsuz uyaricilardan (nesne, eylem ve olasiliklar) uzak durmak {izere
davranigin eyleme gecirilmesidir. Bu sekilde 6grenme yonelimi, performans yaklagimi ve
performans kacinmasi olarak i{ic boyutta incelenen basar1 yonelimli 6grenmeye de
literatiirde adaptif 6grenme olarak adlandirilmistir. 2000” 1i yillarda yapilan ¢aligsmalarda

ise bazi arastirmacilar performans yoneliminin iki alt boyutta incelenebildigi gibi 6grenme

46



yoneliminin de yaklasim ve kacinma alt boyutlar1 (68renme yaklasimi ve Ogrenme
kacinmasi) olarak incelenebilecegini ileri siirerek 2x2 basar1 hedef yonelimi kavramin
literatiire katmislardir (Pintrich, Conley ve Kempler, 2003). Elliot, Murayama ve Pekrun
(2011) tarafindan sekillendirilen 3x2 basar1 yonelimleri modelinin ikili, Gglii ve 2x2
modellere kiyasla bireysel farkliliklar1 daha {ist dilizeyde ortaya c¢ikardigir ifade
edilmektedir. Basar1 yonelimi ile ilgili birkag tane model mevcut olsa da mevcut
arastirmada sadece ii¢ boyutlu basar1 yonelim Ogelerini barindiran literatiirde adaptif

O0grenme olarak adlandirilan basar1 yonelimine odaklanilmaktadir.

Basar1 yonelimi ilizerine yapilan ¢aligmalarda arastirmacilar, 6grencilerin siif ortaminda
verilen gorevleri yerine getirirken farkli hedef yonelimlerine egilim gosterdigini
belirtmektedirler (Weimer, 2009). Onlara gore; kimi 6grenciler, bu gorevleri kendi kisisel
gelisimleri i¢in yararli oldugunu diisiiniip gercekten bir seyler Ogrenme adina
gerceklestirirken (6grenme yoOnelimi); kimi O6grenciler, akranlarina sadece o Ogrenme
gorevinde daha iyi oldugunu gosterip ustiinliik saglamak (performans yaklasimi) amacini
giider; bazi1 digerleri ise verilen 6dev konusunda yetersiz oldugunu gizlemek igin
(performans kaginmasi) biiyiik ¢aba sarf eder (Midgley ve digerleri, 1997). Sinifta bu
sekilde kendini gosteren farkli hedef yapilarinin etkisini degerlendirmek bazi

arastirmacilarda bu konuyu arastirmak i¢in bir motivasyon olugturmustur.

Ilk defa hedef yonelim kavramini ortaya cikaran Dweck ve Leggett gibi arastirmacilar
(Dweck, 1986; Dweck ve Leggett, 1988), basar1 durumundaki ¢ocuklarin, iki modelden
birini benimseme egiliminde olduklarini fark etmislerdir: basariya yonelten uyumlu bir
O6grenme modeli veya basarisizliga yonelten uyumsuz bir 6grenme modeli. Bu 6grenme
modelleri, 6grencilerin benimsedikleri hedefleri yansitacak sekilde ifade edilmistir.
Uyumlu bir 6grenme modeli gosteren Ogrenciler, 6grenme hedeflerini benimseyip ve
yetkinlik seviyelerini arttirmaya odaklanirlarken (Elliot ve Murayama, 2008); uyumsuz bir
o0grenme modelini benimseyen Ogrenciler ise performans hedeflerini takip ederler ve
performanslart hakkinda olumlu yargilar elde etmek icin wugrasirlar (Elliot ve

Harackiewicz, 1996).
2.2.1. Basar1 yonelimleri unsurlari

Baslangigta 6grenme yonelimi ve performans yonelimi Ogelerini barindiran basari
yonelimi ya da diger bir adiyla basar1 hedef yonelimi, ilerleyen zamanlarda yapilan

arastirmalar neticesinde yetersiz bulunmus ve performans yonelimi dgesine yaklasim ve
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kaginma boyutu da dahil edilmistir. Basar1 yoneliminin ‘0grenme yaklagimi, performans

yaklasimi ve performans kaginma’ dgeleri bu boliimde detayli olarak ele alinacaktir.
2.2.2. Ogrenme yaklasim hedefleri

Ogrenme hedef yonelimi, &grencilerin 6grenme ile ilgili faktorlerin iizerinde belirli
derecede kontrollerinin olduguna inanmalar1 demektir. Bu inan¢ bireyde, 6grendiklerinin
sik1 galisma ve gosterdigi ¢abanin bir iriinii oldugu ve O6grenmede gerekli stratejilere

bireyin sahip oldugu ya da bunlar1 edinebilecegi fikrini asilamaktadir (Weimer, 2009).

Ogrenme hedef yonelimi, dgrencinin belli bir alanda yetkinlik gelistirme istegi, bir
yaklasim veya kaginma yapist ile kendini gosterir. Bu baglamda 6grenme yaklagimi olarak
da adlandirilan 6grenme yonelimi, 6z-yeterlilik diizeyini artirmak i¢in miimkiin oldugunca
cok ogrenmeyi deneme, bilgi ve becerisini artirma ¢abasina isaret eder (Berry, 2007). Bu
egilimdeki bir 6grenci, 6grenme yonelim hedefleri elde etmek icin stratejilere odaklanma
egiliminde oldugundan 6grenme hedeflerine bazi literatiirde siire¢ hedefleri de denir (Hilts,

2012).

Ogrenme hedef yonelimleri ya da kisaca 6grenme hedefleri, yeni beceriler edinilmesine
imkan saglar ve tamamlanmasi1 gereken 6grenme sorumlulugu veya bilgi edinmedeki
Kisisel kazang iizerine yogunlasir (Schunk ve Ertmer, 2000). Diger bir deyisle, 6grenme
hedefleri, yetkinlik gelistirme, yeni materyali anlama ve bireyin elindeki gorevi iizerine
dikkatini vermesi gibi zorlayic1 bir sey yapmaya odaklanir (Midgley, Middleton ve Kaplan,
2001). Arastirmacilar, bu hedefleri belirlemek ve tamimlamak icin g¢esitli isimler
kullanmaktadir (Schunk ve Ertmer, 2000): 6grenme hedef yonelim yapisi, gorev hedefi
(Nicholls, 1984), 6grenme hedefi (Ames ve Archer, 1988), i¢gsel hedef (Pintrich, Smith ve
Garcia, 1993) veya gorev odakli hedef (Elliott ve Dweck, 1988). Bu etiketler, gorev ve
ogrenmeye odakli olma durumu ile igsel motivasyon gibi Ogrenme yaklagiminin

niteliklerini yansitir (Schunk ve Ertmer, 2000).

Ogrenme hedef yonelimi, zekdnin 1srar ve cabayla zaman igerisinde sekillendirilip
gelistirilebilecegine inanilan bir goriisle biiylik oranda iliskilendirilmektedir (Dweck ve
Legget, 1988). Eski inanisa gore zeka dogustan getirilirdi ve sayisal olarak dl¢iilebilen bir
degerdi. Bu anlayisa gore, zekanin sonradan gelistirilmesi miimkiin degildi; ancak son
zamanlarda yapilan arastirmalar, bu tezi ¢iiriiterek zekanin da yapilacak etkinliklerle

gelistirilebilecegini ortaya ¢ikarmistir (Onur, 1995). Buna paralel olarak, bireydeki mevcut
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zeka seviyesinin motivasyon, 1srar ve ¢aba gibi kisisel Ozelliklerle gelistirilebilecegi

sOylenebilir.

Egitim ortaminda, bazi 6grencilerin ilkokul deneyimi yasadiklar1 yil igerisinde zeka
seviyesinin ¢ok iist diizeyde oldugu goze carpabilir. Bu 6grencilerden bir kismi igsel
motivasyonu, 1srarci olmasi ve caba sarf etmesiyle mevcut zeka seviyelerini artirirken;
diger bir kism1 da motivasyon diisiikliigli ve buna bagli olarak israr ve ¢aba unsurlarini
barindirmamasi nedeniyle mevcut zeka seviyeleri ileri diizeye erisemez (Dweck ve Legget,
1988). Church, Elliot ve Gable, (2001) engel, degisim arayisi iginde olma ve 6grenmede
icsel motivasyon gibi sorunlarla karsilasildiginda 6grenme hedeflerinin 1srarCt olma
durumuyla ilgili oldugunu belirtmistir. Ogrenme hedefleri, 6zellikle igsel motivasyonu
artirdi@l i¢in bu motivasyon tiirli arastirmacilar agisindan dikkat g¢ekici olabilmektedir.
Barron ve Harackiewicz (2001), bir arastirmada ¢esitli yordayici degiskenlerle regresyon
analizini kullanarak, 6grenme hedeflerinin 6grenmenin ic¢sel degeriyle yakindan ilgili
oldugunu ve bireyin kisisel memnuniyet, yeni beceriler gelistirme veya yetkinligi artirma
amaglartyla 6grenme egilimi gosterdigini ortaya cikarmistir. Bu baglamda, bireyin

ogrenme hedefi belirlemesinin nedeni yeni bilgi veya beceri edinmektir.

Ogrenme hedeflerinin, motivasyonla ilgili olumlu iliskiye sahip olmalarmin yaninda ayrica
akademik basariyla da olumlu iliski igerisinde oldugu goézlemlenmistir (Middleton ve
Midgley, 1997; Midgley ve Urdan, 1995; Shim ve Ryan, 2005; Pajares, Britner ve
Valiante, 2000). Bu duruma paralel olarak, akademik ortamlarda 6grencinin belirledigi
o0grenme hedeflerine ulasmasiyla yasadigi haz onu bir sonraki Ogrenme hedefini
belirlemesine yonlendirir. Boylece 6grenci, 6grenme hedeflerine karsi yiiksek diizeyde
motivasyon saglamis olur. Bununla birlikte, akademik basar1 ile 6grenme hedefleri
arasindaki iliski halen tartisma konusudur, Bazi arastirmalar basari ile 6grenme hedefleri
arasinda bir iliski olmadigin1 savunur. Ornegin, Harackiewicz ve birkac arastirmaci
(Harackiewicz ve digerleri, 1998), O6grenme hedeflerinin daha ¢ok ilgi ve igsel
motivasyonla iliskisi oldugunu; buna ragmen performans yaklasim hedeflerinin daha ¢ok
performans ve digsal motivasyonla ilgisi bulundugunu saptamislardir. Bu bulgularin
istisnast olarak son donem aragtirmalar1 gosterilebilir. Yapilan son aragtirmalara gore,
basar1 hedeflerinin etkisi, hedeflerin nasil eyleme sokulduguna bagli olarak degiskenlik
gosterir ya da basar1 ve hedeflerin yillar aras1 gelisimi yerine yil boyunca gelisimi incelenir

(Shim, Ryan ve Anderson, 2008).

49



Simif ortam yapisi Ogrencinin bilissel, duyussal ve psikomotor gelisimi agisindan
becerilerini gelistirme alani1 olarak gortilebilir. Bireyde bu derece etkiye sahip olan bir
ortam ne kadar olumlu 6zellige sahipse birey i¢in o kadar faydali olacagi sdylenebilir
(Klopf ve digerleri, 1982). Demokratik, giivenli ve rekabet¢i degil de dayanigsmaya dayali
ve 0grenci Ozerkliginin desteklendigi bir sinif ortaminda 6grenciler, rahatlikla goriiglerini
dile getirip etkinliklere katilma sansi edinir ve sosyal 0grenme yoluyla da 6grenme
hedefleri belirleyebilirler (Deci ve Ryan, 1987). Isbirligine dayali etkinliklerde zayif
Ogrenciler, daha basarili Ogrencilerle ¢alisma imkanma eristiginde basarili 6grencileri
gozlemlerler; basarili 6grencilerin  belirledikleri hedefleri, hedeflerine ulagmalarini
saglayan bireysel stratejileri ve hedeflerine ulastiklarinda yasadiklar1 basar1 hazzim
gozlemlerler (Slavin, 1980). Meece, Anderman ve Anderman (2006), ilkogretim fen
dersiyle ilgili olrak 10 sinifin hedef yapilarindaki farkliliklar1 incelemek i¢in yaptig1 dlgek
ve gozlem verilerini birlestirmistir. Arastirmacilar, her sinifi yiikksek ya da diisiik 6grenme
diizeyine sahip olarak nitelendirmek i¢in smif araglarini, 68renci Ogrenme hedefi
derecelendirmelerinde kullanmistir. Arastirmacilar, iist diizey 6grenme odakli 6grencilere
sahip Ogretmenlerin, daha diisiik diizey 6grenme odakli 6grencilere sahip Ogretmenlere
oranla, anlamli 6grenmeyi ve anlayisi tesvik etme; Ogretimi Ogrencilerinin gelisim
diizeylerine ve kisisel c¢ikarlarina uyarlama; Ogrenci 6zerkligini ve akran isbirligini
destekleyen 0Ogrenme yapilarini olusturma; Ogrenmenin asil degerini vurgulama
konularinda daha istekli olduklar1 gérmiislerdir. Dolayisiyla, 6grencilerin 6grenme yonelim
diizeylerinin simif ortam yapisiyla yakindan ilgili oldugu soylenebilir (Barron ve
Harackiewicz, 2001).

Ogrenme hedefleri, birgok arastirmaci tarafindan &grencilerin bu hedefleri benimsedigi
stire zarfinda yasadig1 igsel motivasyon nedeniyle daha uyarlanabilir bir hedef yonelimi
olarak goriilmektedir (Ames, 1992; Elliot ve McGregor, 2001; Pintrich, 2000). Elliot ve
Dweck (1988), 6grencilerin siif ortaminda 6grenme hedeflerinin 6nemli olduguna karar
verdiklerinde problem ¢6ziimii konusunda yiiksek derecede katilim saglama, zorlayici
gorevleri iistlenme ve diger 6grenciler tarafindan hatalar bilinmesine ragmen derse katilma
gibi 6grenme odakli davranis sergileyeceklerini dile getirmislerdir ve bu egilime sahip olan

ogrencileri 6grenme hedef yonelimli 6grenciler olarak tanimlamiglardir.

Ogrenme yonelimli dgrenciler; dgrenmede yetkinlik kazanacaklarini, kendileri igin daha

zorlu hedefler belirleyebileceklerini ve bunlar1 gergeklestirmek icin sz konusu hedeflere
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daha fazla bagli olacaklarina inanabilirler (Caraway, Tucker Reinke ve Hall, 2003). Bu
ogrenciler ayrica 6grenme isinde yetkinlik kazanabilirler veya tamamen 6grenebilirler.
Ogrenme yonelimli dgrenciler, yeni beceriler gelistirmeye, bir yetkinlik ve égrenme hissi
kazanmaya c¢alisirlar (Ames ve Archer, 1987). Bu 6grenciler, 6grenme yonelimli olduklari
anda 0grenme igine aktif bir katilim saglarlar, daha derin biligsel stratejiler kullanirlar ve
ogrenmeye karsi igtenlikle motive olurlar (Anderman ve Wolters, 2006; Dweck ve Leggett,
1988; Harackiewicz ve digerleri, 1998; Kaplan ve Maehr, 2007; Kaplan ve Midgley, 1997;
Pintrich, 2000; Utman, 1997).

Ogrenme hedef yonelimli bireyler, genellikle geri bildirimi, elestiriyi iyilestirme ve
alternatif stratejiler i¢in gosterge olarak goriirler (Rinthapol, 2013). Bu tiir bireylerin asil
amaci, bilgi diizeylerini ve becerilerini eskiye nazaran daha da artirmak oldugundan
O0grenmeye doniikk geribildirim almalar1 kendi gelisimlerini kontrol edip 6grenme
hedeflerine erigimlerini saglamalari agisindan oSnemlidir. S6z konusu bireylerin 6z-
yeterlilik, biligsel baglilik, gorev degeri inanglar1 ve ¢ogunlukla olumlu basari sonuglarina
yol agan 6z-diizenleme gibi uyumlu davraniglara girme olasiliklart daha yiiksektir (Pintrich
ve Schunk, 1996). Pintrich’e gore (2000b) 6grenme hedefli 6grenciler, daha tist diizey 6z-

yeterlilik, olumlu etki, géreve baglilik ve goreve ilgi gosterir.

Cogu arastirmada; 6grenme hedeflerinin, daha st diizey gorev degeri (Pintrich, 2000),
zorlu gorev secimi, biligsel katilim (Wolters, 2004), sinif gorevlerine artan katilim (Turner
ve Patrick, 2004), ilgi (Harackiewicz, Barron, Tauer ve Elliot, 2004) ve daha az erteleme
davranig1 (Wolters, 2003) gibi olumlu akademik sonuglarla ve akademik basariyla pozitif
yonde iligkili oldugu bulunmustur. Bu baglamda, 6grenme yonelimi ile okul basarisi
arasmnda olumlu bir bag oldugu sdylenebilir. Ogrenme yonelimli dgrencilere gore; okul
basarisi ilgi, caba ve igbirligine dayali 6grenme ile iligkilidir (Thorkildsen ve Nicholls,
1998). Dolayisiyla, bu 6grenciler materyali 6grenmeye ve anlamaya odaklanirlar (Wolters,
Yu ve Pintrich, 1996);bununla birlikte ¢ok 1yi notlara sahip olmayabilirler. Onlar i¢in her
ne kadar 6grenme sonucu 6nemli olsa da bundan ziyade 6grenme siireci daha bir 6nem arz
eder. Ayrica, anlayis, ilgi ve duygularmma gore edinilen deneyimler ile kazandiklari
O0grenme seviyelerine deger verirler. Buradaki amag, 6grenme hedef yonelimi ile kisinin

yetkinligini gelistirmektir (Ames ve Archer, 1987).

Ogrenme hedeflerini benimseyen 6grenciler, konunun igerik veya gerektirdigi becerileri
ogrenmeye odaklanirlar (Ames, 1992; Elliot ve McGregor, 2001; Pintrich, 2000). Onlar

icin hedef, dersin gerekli kildig1 kazanimlar1 basariyla edinmektir. Bu kazanimlar1 elde
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ederlerken onlar1 benimsedikleri hedeflerden uzaklastiracak her tiirli engele meydan
okurlar. Ogrenme hedef yonelimli dgrenciler, kendileri igin hedefler belirler ve diger
Ogrencilerin veya dgretmenlerin performansina ragmen bu hedefleri takip etmeye calisirlar.
Dolayisiyla; bu 6grenciler, baskalarmin kendi hedefleri hakkinda ne diisiindiigii konusunda
cok az kaygi duyarak bir konu alaninda yetkinlik ve anlayis kazanma hedeflerine ulagsmada
motive olurlar (Lindt,2010). Ogrenciler dogal olarak devleriyle ilgili motivasyona sahip
gibi goriinse de, daha 6nce gelistirdikleri yetkinlikleri korumak adina bu 6devleri yapmayi1
tercih ederler ( Church ve digerleri, 2001). Bu 6grenciler, kisisel hedefler belirleyebilir,
ancak bu hedefler yalnizca dersin igerigini yanlis anlamalarina yol agabilecek hatalar

yapmaktan kaginmak igindir (Lindt, 2010)
2.2.3. Performans yaklasim hedefleri

Bir diger hedef yonelimi performans hedef yonelimidir. Performans hedef yonelimi,
performans yaklagimi (Elliot ve Harackiewicz, 1996), dissal (Murdock, Hale, ve Weber,
2001; Patrick, Ryan ve Pintrich, 1999; Wolters, Yu ve Pintrich, 1996), yetenek-yaklasim1
(Midgley ve digerleri, 1998), yetenck odakli yaklasim (Maehr ve Midgley, 1991), ego
(Skaalvik, 1997; Seegers ve Boekaerts, 1996) olarak adlandirilabilir. Tiim bu adlar,
performans hedef yonelimli birinin; digerlerinin kabiliyetine kiyasla digsal ddiillere deger
verme, egoyu (6z-benlik) artirmaya odaklanma ve digerleriyle karsilastirildiginda 6z-
becerilerini gostermeye odaklanma tiiriinden 6grenme hedeflerini yansitir  (Ames ve

Archer, 1987).

Performans hedef yonelimi, bireyin becerisinin nasil degerlendirildigi ve bireyin
digerlerine gore ne kadar iyi diizeyde performans gosterdigi ile ilgilidir (Midgley ve
digerleri, 2001). Ames ve Archer’ a (1987) gore, performans hedef yonelimi, bagkalarina
kKiyasla bir isi daha iyi yaparak ve basariya erismede daha az caba sarf ederek bireyin
becerisini gosterme amacidir. Bu yonelim; diger ogrencilerle rekabet etme, yeterliligi
sergileme ve olumlu sosyal izlenim edinme {izerine odaklanmaktadir. Dolayisiyla vurgu,
yeterlilik gosterme ve baskalari tizerinde olumlu yargi edinme tizerindedir (Smith, Duda

ve digerleri, 2002).

Performans hedef yonelimli bir kisi, yeterlilik diizeyinin bagkalarina nasil goriindiigi
konusunda ¢ok endise duymaktadir. Bu yonelim, zekay1 varlik goriisii ile iligkilendirir ve
zekanin sabit ve dogustan geldigi inancini yansitir. Varlik kuramcilari, zekayr sabit bir

yetenek olarak gordiikleri i¢in digerlerine kiyasla yetenek ve iistiin performans gosterecek
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performans hedeflerini tercih ederler, ancak basarisizlik riskini dikkate almazlar, boylece
siirliliklarint - ortaya ¢ikarirlar (Friedman, 1964). Zekayla ilgili varlik goriistini
benimseyen Ogrenciler de aynmi sekilde zekdnin degistirilemeyecegine inanirlar. Bu
Ogrenciler, zekalarini nasil gelistireceklerinden ziyade zeka seviyeleri tizerine odaklanirlar;
akilli goriinme (kendileri veya baskalar1i igin) ve yetersiz goriinmekten kaginma
egilimindedirler. (Dweck, 1999b). Bu baglamda; performans hedefleri, becerileri 6lgmek
ve bireyin digerlerine oranla ne kadar zeki oldugunu gosterme amaciyla tasarlanmistir. Bu
acidan bakildiginda 6grencinin amaci, yeterlilikleri tizerine olumlu degerlendirmeleri

kazanmak ve olumsuz degerlendirmelerden kaginmaktir (Dweck, 1986).

Normatif ve rekabet¢i bir bakis acistyla degerlendirildiginde; performans yaklasim
hedefleri, yeterliligin olumlu degerlendirilmesine yoneliktir. Bu baglamda; performans
yaklagim hedefleri, normatif degerlendirmenin ve rekabetin vurgulandigi bir ortamda
Ogrenciye fayda saglayabilir. Clinkii bdyle bir ortamda 6grencinin amaci daimi olarak diger
ogrencilere gore daha iyi oldugunu kanitlamaktir (Dweck, 1999b). Bununla birlikte,
basarisiz olma hissi boyle bir atmosferdeki 6grencide endise uyandirir, 6grenci gercek
performansini  sergileyemez. Dolayisiyla, basarisizlik veya olumsuz geribildirim
durumunda performans yaklasim hedefleri; caresizlik, kopya ¢ekme ve performans
kaginmasina gegis gibi uyumlu olmayan 6grenme modellerine yol agabilmektedir (Elliot ve

Harackiewicz,1996; Harackiewicz ve digerleri, 2000).

Insanoglu yasa ve olgunlasma diizeyine bagli olarak performans yaklasim hedef
diizeylerinde bir degisim yasayabilir. Yas ilerledik¢e performans hedeflerinden ziyade
amac cogunlukla yeni bir seyler 6grenmeyi saglayan ve bireyin kendini gergeklestirme
diizeyine erismesine katkida bulunan Ogrenme hedeflerini benimsemek {izerinedir
(Weimer, 2009). Bununla birlikte, performans hedeflerinin 6zellikle ilkokul-lise yillart
arasinda ego gelisimine bagli olarak arttig1 sdylenebilir. Cilinkii bu yaslardaki ¢ocuklarda
her seyin en iyisi olma diisiincesi mevcuttur. Bu yonde performans hedef yonelimine sahip
olan Ogrenciler, yeterliliklerini gostermeye odaklanirlar (Ames ve Archer, 1987). Bu
ogrenciler, basarinin yiiksek diizey bir beceriyi gerektirdigine inandig1 i¢in zeka gibi bir
ozelligin gelistirilemeyecegini; dolayisiyla sabit oldugunu diisiiniirler. Genellikle basariy1
digerlerine kiyasla daha yiiksek notlara ulagsma sekilde goriirler. Performans hedef
yonelimli dgrenciler i¢in bir sinavda iyi yapmak genellikle yeni becerilerde yetkin olmak
veya Ogrenilenleri korumaktan daha Onemlidir; 0grenme mutlaka Ogrenme ugruna

yapilmaz; ancak c¢ogunlukla iist derece veya yiiksek not elde etmek gibi digsal ddiilleri
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almak i¢in yapilir (Dweck ve Legget, 1988). Buna ek olarak, yiiksek performansli bir hedef
yonelimine sahip olmak, materyallerin daha derinlemesine anlasilmasi yerine daha diisiik
akademik biligsel katilimla iliskilendirilmektedir. Baska bir deyisle, bu tiir bir hedef
yonelimine sahip Ogrenciler 6grenme i¢in degil; not elde etme amach c¢alismaktadir

(Pintrich ve Schrauben, 1992).

Genel olarak, performans yonelimi, 6grencinin basarisini deneyimledigi siirece 6grenme
siirecine fayda saglar. Performans yonelimli 6g8renciler, performansa odaklanir (Ames,
1992; Pintrich, 1999, 2000) ve derse katilimlarinin yeteneklerini yansitacagina inanirlarsa
0 zaman bu Ogrenciler, derse katilirlar. En iyi performans gosteren kisiler, muhtemelen
kendi alanlarinda en iyi olmak istedikleri i¢in bazi performans yaklagim ydnelimini
siirdlirenlerdir. Bu baglamda performans yonelimli bireyler agisindan 6grenme siireci

degil; sonucu 6nemlidir (Turner ve Patrick, 2004).

Birkag arastirmaya gore, performans yaklasim hedeflerine sahip Ggrencilerin
yeterliliklerini gosterme ve zorlu gorevleri tercih etme konusunda yiliksek diizey 6z-
yeterlilige sahip oldugu bulunmustur (Ames ve Archer, 1987). Ayrica s6z konusu
ogrencilerde yiiksek diizey 6z-giiven ve 6z-yeterlilik duygusu oldugu da sdylenebilir. Birey
bu iki nitelige sahip oldugu siirece, ister siif ortaminda olsun isterse farkli bir topluluk
karsisinda olsun performansini sergilemekten kendini uzak tutamayacaktir (Turner ve

Patrick, 2004).
2.2.4. Performans ka¢inma hedefleri

Kaginma hedefleri basit bir sekilde bireylerin bir basar1 gérevinden uzak durmalar1 olarak
tanimlanabilir ( Elliot, 2005; Elliot, ve Harackiewicz, 1996; Elliot ve McGregor, 2001).
Performans ka¢inma hedefleri ise beceriksiz goriinmekten kacinmayr amaclayan
faaliyetlere yonelten hedeflerdir. Bu hedef yonelimi, 6grencilerin basarisizligi 6nlemede
yetersizlik kararlarindan (Elliot ve Harackiewicz, 1994), vyeterliligin elverissiz
yargilarindan (Elliot ve Church, 1997), beceriksiz, yetersiz ve degersiz goriinmekten
kagcinmaya sevk eden (Pintrich ve Schunk, 2002; Schunk ve digerleri, 2008) ve basarili
performansa eylem ya da eylemsizligin neden oldugu etkenleri {iretmeye odaklanan (Urdan
ve Midgley, 2001) basar1 hedeflerini benimsediginde kendini gosterir. Performans kaginma
hedefi, olas1 olumsuz sonuglara gore bir kacinma yonelimi olarak kavramsallastirilmistir.
Konuyla ilgili yeterli sayida kanit olmamakla birlikte, genel olarak, performans kaginma
hedeflerinin uyumsuz oldugu diisiiniilmektedir (Middleton ve Midgley, 1997).
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Elliot (2005) tarafindan Onerilen hedef yonelimi g¢ercevesinde; iist diizey performans
kaginma yonelimi, basart durumundaki bir bireyin baskalarina beceriksiz goriinmesini
onlemek i¢in motive oldugunu gosterir. Bu noktada birey, becerilerinin yetersiz diizeyde
oldugunu 6nlemeye odaklanir ve basar1 ortamini bir tehdit olarak algilar, dolayisiyla bu
ortamdan kagmaya calisir (Elliot ve Harackiewicz, 1996). Basar1 ortaminda yer alan
digerleriyse bireyin yetersizligini agiga ¢ikarma olasiligin1 barindiran bir risktir. Boyle bir

ortamda birey basar1 elde etme amacindan uzaktir.

Coklu hedef perspektifinde; performans yaklagim hedefleri, basar1 ve basariya gitmede
etkili olan 1srar ve ¢aba unsurlartyla ilgiliyken; performans kaginma hedefleri uyumsuz
davraniglar ve istenmeyen sonuglarla ilgilidir. Bir bagka deyisle, performans yaklagim
hedefleri, yiizeysel 6grenme, kisa vadeli basar1 ve not ortalamalar ile olumlu geribildirim
ve 1srar ile baglantili iken; performans kaginma hedefleri ise israr eksikligi, diisik diizey
basari, kendini engelleme davraniglar1 ve kopya ¢ekme ile iligkilidir (Harackiewicz ve
digerleri, 2000; Midgley ve digerleri, 2001).

Performans kaginma hedeflerini benimseyen bireyler, yetersizlikleri ortaya c¢ikacagi
endisesiyle basar1 durumlarindan kacinirlar (Ames, 1992; Elliot ve Church, 1997; Elliot ve
Harackiewicz, 1996; Maehr ve Zusho, 2009). Bu noktada, performans kaginma hedefi, bir
korku bilesenini igerir ve digerlerinden daha beceriksiz veya yetersiz goriinmeyi 6nlemeye
odaklanir. Bireyin yapmaya calistifi sey, rakip olarak gordigi kisilerin yer aldigi
toplulugun eksik olan yonlerini gormesini engellemektir. Birey, bunu bagarabildigi
takdirde gecici de olsa kendini huzurlu hissedecek ve asagilanma psikolojisinden
uzaklasacak; aksi durumda bireyin benligini saran bir korku ve endise ortaya c¢ikacaktir

(Ames ve Archer, 1988; Dweck ve Leggett, 1988).

Performans sergilemeyi hedefleyen bir 6grenci, 6grenme siireci sonundaki basarisizliga
bagli utanma duygusundan uzaklagsma (performans kaginma) istegiyle giidiilenebilir
(Burger, 2006). Bu yondeki bir hedef yonelimi, bu tiir hedef yapisina sahip kisilerin
kendilerini digerleriyle karsilagtirdiklarint da gdosterir; bu hedefleri benimseyenler,

yeterliliklerini gOstermek yerine baskalarina beceriksiz goriinmekten kaginmakla
ilgilenirler (Elliot, 2005).

Performans kag¢inma hedeflerini benimseyenler, yetersiz goriinmekten kagmir ve bu
nedenle basari durumlarina girmekten kendilerini alikoyabilirler (Elliot, 2005; Elliot ve

Harackiewicz, 1996; Elliot ve McGregor, 2001). Ornek vermek gerekirse, ilkokul birinci
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smifta okuma yazma ettkinlikleriyle 6grenmeye baglayan bir dgrencinin hazirbulunusluk
diizeyi yetersizse ve ailesinin sosyo-eckonomik diizeyi diisiikse, Ogrenci akademik
motivasyona sahip degilse; 6grencinin motivasyonu da bu olumsuz kosullar esliginde
diisiis yasayabilir. Bu durumda s6z konusu 6grenci, okuma-yazmay: akranlarina kiyasla
ayni hizda 6grenemeyebilir ve basari durumundan kaginmak icin okula gelmekten kaginma
egilimine girebilir. Bu baglamda basar1 ortami 6grencide stres, asagilanma, yetersizlik
duygusu olusturabilir ve 0&grencide 0Oz-giiven eksikligini hissetmesine yol acabilir
(Colangelo, 1997). Boyle bir durumda 6grencinin bir st sinifa gii¢ bela gegmesi, donem
sonu puan ortalamasiyla yiizlesme konusunda  Ogrenciye stres  unsurunu
tekrarlatabilmektedir ve Ogrenciyi basari durumu sanki hi¢ yasanilmayacak gibi bir

psikolojiye siiriiklenebilir (Bandura,1986).

Middleton ve Midgley (1997), performans kaginma hedef yoneliminin benimsenmesinin
akademik &z-yeterliligin olumsuz yordayicist oldugunu savunmustur. Oz-yeterlilik
inanglar1 diisiik olan bireyler, yeteneklerinin istiinde olduguna inandigi faaliyetlerden
kacinmaya egilimlidirler; bu nedenle, basar1 sansinin daha fazla oldugu daha kolay
gorevler secerler. Dahasi, diisik Oz-yeterlilik diizeyine sahip bireyler, Onceki
becerilerinden emin olmadigi igin yeni beceri ve stratejiler gelistirmeye calismazlar
(Kahyaoglu ve Yangin, 2007). S6z konusu olaya farkli bir agidan bakarsak, 6grencinin bir
ist sinifa gecmemesi durumunda 6grenci kendisine kiyasla okuma yazma konusunda daha
az bilgiye sahip olan grupla ayni simif ortaminda yer aldiginda az bir ¢abayla okuma
yazmay1 6grenebilir. Bu noktada kendilerinin bir 6nceki y1l performanslariyla kiyaslanmasi
yerine, mevcut siniflarindaki 6grencilerle kiyaslanmasi hoslarina bile gidebilir (Bandura,
1986). Bu bireyler, sonug olarak daha az ¢aba sarf ederler ve 6z-yeterlilikleri yiiksek
olanlara kiyasla bir gorevi yerine getirme konusunda s6z konusu bireylerin vazgecme
egilimi daha yiiksek diizeydedir. Bu diisiik performans, diisik 6z-yeterlilik diizeyini
giiclendirir ve bu da performansta bir diisiise neden olabilir (Kahyaoglu ve Yangin, 2007).

Son zamanlarda yapilan arastirma bulgular, performans kaginma hedefleriyle iliskili
olumsuz sonuglart siirekli olarak teyit etmektedir (Elliot, 1999). Cury, Elliot, Da Fonseca,
ve Moller (2006), performans kaginma hedeflerinin benimsenmesinin ortaokul
ogrencilerinin performansini olumsuz ydnde etkiledigini belirtmistir. Universite 6grencileri
tarafindan performans kaginma hedeflerinin benimsenmesi, i¢csel motivasyon seviyesinin
diismesine (Elliot ve Church, 1997; Elliot ve McGregor, 2001; Harackiewicz ve digerleri
2000), 1srarin azalmasina (Wolters, 2004) yol agarken (Midgley ve Urdan, 2001; Urdan ve
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Midgley, 2001); ertelemenin artmasina neden olmustur (Wolters, 2003, 2004). Ogrenciler
yiiksek not aldiginda, performans yaklasim hedefleri; 6z-yeterlilik inanci, meydan okuma
konusunda kaginma istegi veya igsel degerle iliskili degildir. Bununla birlikte, 6grenciler
diisiik notlar aldiginda, bir performans yaklasim hedefi, i¢sel degerin azalmasi ve meydan
okumay1 Onleme isteginin artmasiyla iligkilidir (Shim ve Ryan, 2005). Shih (2005),
ogrencilerin 6z-degerleri séz konusu oldugunda, performans yonelimleri ile karakterize
edilen bir baglamda Ogrencilerin kacinma davraniglariyla mesgul olabilecegini ortaya

cikarmustr.

Performans kaginma hedefleri; 6grencinin yetersiz motivasyonu diger bir ifadeyle kendini
engellemesiyle yakindan ilgilidir. Yapilan arastirma bulgulart (Urdan, 2004; Urdan ve
Midgley, 2001), performans kaginma hedeflerinin akademik agidan kendini engelleme ile
pozitif yonde iliskilendirildigini ortaya koymustur. Kendini engelleme, bireyin
performansini gosterirken herhangi bir olasi basarisizlik halinde basarisizlik sebebini
kendisine degil de g¢esitli nedenlere atfetmesidir (Rhodewalt, 1994). Esasen kendini
engelleme davraniginin altinda yatan en kayda deger sebep, basariya dair durumlara karsi
gelistirilen olumsuz beklentilerdir. Bu baglamda, kendini engelleme benlik koruyucu bir
stratejidir (Berglas ve Jones, 1978; Jones ve Berglas, 1978; Kolditz ve Arkin, 1982; Leary
ve Shepperd, 2007; Smith ve Strube, 1991; Strube, 1986). Kendini engelleme stratejileri,
Ogrencilerin  kendilerini  koruyucu mekanizmalar olarak kullandiklar1 savunma
stratejileridir (Skaalvik ve Rankin, 1994). Bu stratejiler, 6grencilerin nihayet basarisizliga

ugradigi bir kendini yenileme siirecine yol agabilir (Covington, 1984a, 1984b, 1992).

Baz1 06grenciler, yetersizligin gosterilmesine karst kendilerini engelleme stratejileri
kullanmaktadirlar. Bu stratejiler, bireyin potansiyel basarisizlik i¢in hazir bir bahaneye
sahip olmas1 adina kisinin performansina -bir ¢esit hayal veya gercek - engel olusturmay1
kapsamaktadir. Bu stratejilerin bazilar1 sunlari igerir: erteleme davranisindan yararlanma,
gercekei olmayan yiiksek basari hedefleri olusturma (Covington, 1992), denemekte
basarisiz olma veya dgrenim gérmemek i¢in mazeretler bulma. Ogrenciler bu stratejileri

kullandig: takdirde gergek performanslarini sergileyemezler.
2.3. Basar1 yonelimi ile ilgili kuramlar ve kavramlar

Basar1 yonelimi kavrami incelendiginde bu kavramin temelinin basari hedef yonelim
kuramiyla beraber atildigi anlasilmaktadir. Basar1 hedef yoneliminden esinlenerek

olusturulan bu kavramla ilgili yapilan arastirmalar incelendiginde kavramin hedef tiirleri ve
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hedef belirleme kuramiyla da yakindan ilgili oldugu goriilmiistiir. Dolayisiyla, mevcut

aragtirmanin bu kisminda bu kavramlar detayl bir sekilde ele alinmaktadir.
2.3.1. Basar1 hedef yonelim kuram

Hedefler, 6grencinin sinifa girdigi andan giiniin sonunda 6dev verilmesine degin siif
ortaminin bir pargasidir (Dickenson, 2009). Marston'un hedefle ilgili soylemlerinden yola
cikilirsa hedeflerimiz, kim oldugumuzun onemli bir pargasidir (Pieper, 2003). Genel
anlamda ifade edecek olursak hedef, bireyin planladigi bir durum ya da isle ilgili belirli bir
zaman dilimi icerisinde erismek istedigi nihai sonugtur. Bu tanimlamaya paralel olarak, her
birey hayatta bir hedefe sahiptir. Bireyi inanmaya ve oldugu sekilde davranmaya motive
eden sey de bu hedeflerdir. Egitim acisindan bakildiginda ise, Ertiirk (1998) hedefi, bir
Ogrencinin planlanan ve diizenlenen yasantilar neticesinde ulasilmasi kararlastirilan ve
davranista degisiklik saglama ya da davranig olarak tanimlanabilen bir 6zellik olarak ifade

etmistir.

Egitim diinyasi, egitimde en ¢ok 6grencilerin hedeflerine 6zellikle de bagar1 hedeflerine
ilgi duymaktadir (Ozdemir, 2007). Ogrenciler sinifta nigin basari elde etmek istiyorlar? Iste
bu soru dgrencilerin basar1 motivasyonlarini incelemeye sevk edebilen popiiler aragtirma
konular1 arasindadir. Her ne kadar birtakim farkli kuramlar &grencilerin basari
motivasyonlarin1 agiklamaya caligsa da, smifa ve Ogrenci motivasyonuna dogrudan
uygulanabilirlige sahip olmas1 gerekcesiyle hedef yonelim kurami son yirmi yilda giderek
popiiler hale gelmistir (Elliot, 1999). Gelisim ve egitim psikologlari, akademik 6grenmeyi
ve performansi agiklamak amaciyla hedef yonelim kuramini ortaya koymuslardir. Ayrica
O0grenme ve 6gretmeyi kavramsallagtirma ve gelistirme i¢in en gecerli hedef kurami olarak

bu kuram1 gormiislerdir (Pintrich ve Schunk, 1996).

Baslangicta, Dweck ve Leggett (1988) tarafindan Onerilen hedef yonelim kurami; basari
hedeflerinin se¢imi ve takibi ile bu hedeflere bagli anlami belirleyen siireglere
odaklanmistir. S6z konusu kuram; 6grencilerin bilissel, duyussal ve davranigsal kaliplarini,
basar1 kaynakli siire¢ ve c¢iktilar (Elliot, McGregor ve Gable, 1999) dogrultusunda
aciklamaya odaklanmigtir. Kisa siire once "yetkinlik motivasyonu" (Elliot ve Dweck,
2005) olarak kavramsallastirilan bu kuram, bir basari ortaminda hedeflerin nasil takip
edildigini veya algilandigin1 anlamak i¢in sosyal-biligsel ¢erceve icerisinde gelistirilmistir

(Midgley vd., 1998).
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Sosyal-biligsel ger¢evede gelistirilen bu kuramda vurgu, bireylerin motivasyona sahip
oldugunu veya motivasyon diizeylerinde eksiklik oldugunu algilamak yerine, bireylerin
ni¢in motive olduklar1 ve ni¢in kendileri, gorevleri ve performanslar1 hakkinda yargida
bulundugu iizerinedir (Ames, 1992; Dweck, 1986; Maehr, 1989). Maehr ve Braskamp
(1986), "motivasyon" terimi ig¢in bir alternatif olarak "kisisel yatirrm" terimini tercih
etmistir. “’Yatirim’’ kelimesini mecazi agidan kullanarak tiim 6grencilerin farkli sekillerde
yatirim yapmayi tercih edecegi kaynaklara (zaman, enerji, yetenekler gibi) sahip oldugunu

gosteren bir imaj1 onermislerdir.

Hedef yonelim kuraminin egitim ortamina uyarlandiginda genellikle * basar1 hedef kuram1’®
veya ‘basart hedef yonelim kurami’ olarak ifade edildigi goriilmektedir. Kuramin odak
noktast olan hedefler, bir goreve ait olma amacini yansitir ve bireyin benimsedigi hedef
tiirli, ortaya cikan sonuclara gore davranis ve performansi sekillendiren bir gerceve
olusturur (Ames, 1992). Pintrich'e (2000) gore basar1 hedefleri, yalnizca bir basar1 gorevini
yerine getirmek i¢in kullanilan amaglar1 degil; birinin basariya ulasma basarisini veya
basarisizligini degerlendirme bigimini de 6grenme amaciyla kullanilmaktadir (Ames, 1992;
Maehr ve Midgley, 1991). Basar1 hedef yonelim kurami, bireylerin bir basar1 6devine ve
bir goreve iliskin performanslarini degerlendirdikleri standartlara katilma sebeplerini
aciklamaktadir (Pintrich, 2000).

Basar1 hedef yonelim kurami, akademik motivasyon ve basar1 egitiminde kullanilan en
yaygin kuramsal ¢ercevelerden biridir (Butler, 2007; Retelsdorf ve Gunther, 2011). Bu
kurama gore akademik motivasyonla basar1 arasinda dogrudan bir iligki bulunmaktadir.
Diger bir deyisle, akademik motivasyon basariya giden yolda on belirleyicidir. Bozanoglu
(2004); akademik motivasyonu, akademik isler i¢in ihtiyag duyulan enerjinin olusturulmasi
olarak tanimlamistir. Bu tanimlamaya paralel olarak, ¢ocugun akademik olarak basari
motivasyonu; okulu sevme durumu, egitimsel ve mesleki istekleri ile beklentileri olarak da
tanimlanabilir. Bu baglamda, akademik anlamda yiiksek motivasyona sahip olan
ogrenciler, akademik yasantilart boyunca gorev sorumluluklarini ( sinav i¢in hazirlanma,
proje O6devi hazirlama, okuma ve yazma 6devi yapma gibi) yerine getirirken daha basarili
olabileceklerdir (Latham, 1990), Akademik motivasyon diizeyi diisiik olan 6grenciler ise
zorluklarla karsilastiklarinda hemen pes etme, sabirsiz davranma, sebat gostermeme ve
yaptig1 isten zevk alamama gibi ‘uyumsuz akademik davranislar’ sergileyebilir ve

dolayisiyla bu 6grencilerin basarisiz olmalar1 kaginilmaz hale gelebilmektedir (Colangelo,
1997).
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Locke ve Latham'a (1990) gore, basar1 hedef yonelim kuraminda hedef belirleme 6nemli
bir yere sahiptir; ¢iinkii hedef belirleme sahip oldugu dort 6zelligi nedeniyle &grenci
performansini artirir. Bunlar: (a) 6grencilerin dikkatini belirli bir géreve yonlendirme, (b)
cabay1 gerekli kilma, (c) 1srar diizeyini arttirma ve (d) eski stratejiler basarisiz oldugunda

yeni stratejilerin gelistirilmesini tesvik etmedir.

Basar1 hedefi, sebep ve ama¢ kombinasyonu veya kapsamli bir yoOnelim olarak
tanimlanabilir (Ames ve Archer, 1988; Elliot, 2005; Pintrich, 2000; Van Yperen, Elliot ve
Anseel, 2009). Locke ve Latham (1990); bir basar1 hedefini, bireyin basarmak icin
cabaladig1 sey olarak ifade etmistir. Egitim ortaminda &grenciler, &gretmenlerinin
destegiyle 0grenme hedeflerini belirlediklerinde ulasmak istedikleri basar1 hedeflerini

kolaylikla elde edebilirler.

Hedef yonelim kavramini, Dweck ve Leggett (1988) belirli performans sonuglarina
ulagsmaya calisirken bireylerin ortiik olarak izledigi hedefler olarak tanimlarken; Elliot ve
Harackiewicz (1996) ise Ogrencilerin yeni gorevleri edinme amaglar1 ya da 6grenme
amaglari olarak adlandirmistir. Hedef yonelimi, insanlarin kendi eylemlerini, tepkilerini ve
6grenme motivasyonunu etkileyen, kendileri igin atadig1 hedeflerdir (Shim ve Ryan, 2005).
Temel olarak, hedef yonelimi, basari durumlarina yaklagma, bunlara katilma ve yanit
verme gibi farkli yollara gotiiren biitiinsel bir inan¢ modelini temsil etmektedir (Ames,
1992). Baska bir deyisle, 6grencilerin hedef yonelimleri, kendilerinin sectigi miikemmellik
standartlariyla ilgili yeterliklerini tanimlamasina ve degerlendirmesine olanak saglayan

biitiinsel inanglardir (Elliot, 1997).

Hedef yoOnelimi motivasyon bilesenlerinden birisidir. Arastirmacilar, O6grencilerin
benimsemis olduklari hedeflerini (Bouffard ve digerleri, 2005), iki kategoriye ayirip
bunlara farkli etiketler vermistir: 6grenme hedefleri ve performans hedefleri. Bireylerin
yeni beceriler kazanip yeni durumlar edinerek yetkinlik kazanma arzularini ifade eden
gercekei hedef yonelimleri, gorev ya da 6grenme hedefi olarak tanimlanirken; bireylerin
baskalarina karsi yeterlilik gosterme arzusunu ifade eden dissal hedef yonelimleri de
performans hedefi olarak tanimlanir (Bell ve Kozlowski, 2002; Bouffard ve digerleri,
2005; Dweck, 1999; Linnenbrink ve Pintrich, 2002; Pintrich ve Schunk, 2002).

Basar1 hedef yonelim kuraminda, 6grenci basarisin1 6lgmek amaciyla baslangicta 6grenme
ve performans yaklasimi olmak {iizere iki temel hedef Ogesinden olusan bir Olgek

gelistirilmis; ancak ilerleyen zamanlarda aragtirmacilar bu iki dgeye bir de performans-
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kaginma yaklagimini dahil etmislerdir (Elliot ve Harackiewicz, 1996; Skaalvik, 1997).
Yapilan son arastirmalardaysa 2x2 modeli olarak bilinen basar1 hedef yonelim kuraminda
O0grenme yaklasimi, 6grenme kaginmasi, performans yaklagsimi ve performans- kaginmasi
olmak tizere dort hedef 6gesi birlikte ele alinmistir. Ancak bu tezde basar1 yonelimlerini
temsil eden ¢ hedef yonelimine (6grenme yaklasimi, performans yaklasimi ve

performans- kaginmast) deginilmektedir.

Bir 6grenme hedefi, yeterlilik gelistirmek, becerileri gelistirmek ve akademik goérevlerin
igerigini anlamak icin bir niyeti temsil eder. Performans yaklasim hedefi, Oncelikle
toplumsal karsilastirma yoluyla yetkinlik gostermekle ilgili bir kaygiyr yansitir.
Performans kaginma hedefi ise, bir korku bilesenini igerir ve digerlerinden daha beceriksiz
veya yetersiz goriinmesini 6nlemeye odaklanir. Bu ii¢c hedef; gayretlerinin arkasindaki
farkli giidiileri temsil ettiginden kuramcilar, bu hedeflerin bireylerin basar1 durumlarina
nasil yaklastiklarini, deneyimledigini ve tepki verdiklerini belirleyen bir c¢ergeve

olusturdugunu iddia etmektedir (Ames ve Archer, 1988; Dweck ve Leggett, 1988).
2.3.2. Edwin Locke’in hedef belirleme kurami

Hedef belirleme kurami ya da basit¢e hedef kurami, Locke ve Latham tarafindan eylemleri
betimlemenin bir yolu olarak gelistirilmistir (O'Neil ve Drillings, 1994). Locke ve Latham
(2002), hedefi belirli bir zaman dilimi igerisinde, belirli bir yeterlilik standardina ulagsma
amact ya da davranis1 olarak tanimlar. Hedef belirleme kurami ya da kisaca hedef
kuramina gore, davranigin esas gerekgesi kisilerin bilingli olarak olusturduklari hedef ve
niyetleridir. Bu bakimdan hedefler agik ve net bir sekilde olusmaktadir. Ayrica, kisisel
farkliliklarin neden oldugu algilama ve degerleme boyutundaki degisimler ile kisilerin
kendine has bir sekilde duygu ve yargilarina dayandirarak olusturduklari hedeflerin de
degisiklik gostermesi olasidir ( Mavisu, 2010).

Hedeflerin psikoloji bilim dalinda yaygin bir sekilde kullanildig1 goriilmektedir. Bununla
birlikte, hedeflerle ilgili yapilan ¢alismalarda hedeflerin bilissel psikoloji, kisilik psikolojisi
ve motivasyonla ilgili ¢aligmalarin igerisinde bagimsiz olarak yer aldigi sdylenebilir.
Hedefler, bir yandan kisinin arzuladigi sonuglarin igsel bir tepkisi olarak fiziksel
gereksinimlerin dile getirilmesiyle kullanilabildigi gibi 6te yandan, kariyer basarist gibi
biligsel kavramlara yonelik arzulanan sonuglari dile getirmede de kullanilmaktadir
(Mavisu, 2010). Hedefler, organizmanin ulasmaya ¢alistig1 nihai durumlardir. Her hedefin

kendisi ile 6zdeslesen bilissel, duygusal ve davranigsal 6geleri mevcuttur. Hedefin biligsel
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0gesi, hedef basamaklarinin olusturulmasi ve hedefe ulagsmadaki yollarin belirlenmesi ile
ilgilidir. Hedefin duygusal 6gesi hedefle 6zdeslesen duygusal tepkilerdir. Davranig 6gesi
ise hedefin gergeklestirilmesine yoOnelik olarak amaglara paralel olan eylemleri
icermektedir (Yetim, 1991). Bu kurama gore, bireyler gevrelerini algilayip yorumlar,
ardindan bu algilari1 6z-deger yargilariyla mukayese eder. Diger bir deyisle, herkes
kendisine ait deger yargisina gore neyin iyi-kotii, dogru- yanlis oldugu sonucuna varir.
Buna gore, birey oncelikli olarak kendi adina hedefler belirler ve bireyin gelecekteki

davraniglari, belirledigi bu hedefler dogrultusunda sekillenir (Mavisu, 2010).

Hedeflerin belirlenmesi adina belirli bir siire¢ gerekir. Kisa siirede bir¢ok hedefin
olusturulmas1 miimkiin olsa da pratikte bunlarin ger¢eklesmesi zordur ya da imkansizdir
denilebilir. Dolayisiyla; hedefleri belirlerken, hedeflerin 6zelliklerine (zorlayici, belirgin ve
acik olmast vb.), hedeflere ulagsmada bireysel stratejilere, hedefe erisilmesini saglayan arag
ve unsurlara dikkat edilmesi; hedefe giden yoldaki basariyi etkilemektedir. (Locke ve
Latham, 2002). Sekil 9’ da s6z konusu hedef belirleme siireci yansitilmistir.
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/ Hedef Belirleme "\

Dikkati, eylemi

Zorlayici ! .
Ulasilabilir yonlendirme
Belirgin ve Agik Harekete gegirme

Uygun strateji Basar1 ve Odiiller

kullanimi

[Performans ve Kazanclar ] [D oyum/ Doyum suzluk]

Zaman sinirh
Anlaml1 ve 6nemli

—

Aracilar
Hedefe Baglilik
Oz-yeterlilik
Geribildirim
Hedeflerin ¢atigmasi
Gorevin
karmagiklig1

Sekil 10. Hedef belirleme siireci (Locke, 1976. Aktr: Ibrahim Ethem Basaran, 2000).

Hedeflerin 6zellikleri, hem hedef belirleme siirecinin etkinligini hem de ulasilan sonuglari
etkiledigi icin hedefleri genel 6zelliklere gore gruplandirma, siire¢ icerisinde belirlenen
hedeflerin sonuca ulagsmasini saglama amacina hizmet eder. Dolayisiyla; hedeflerin
performans ve motivasyonu artirici etkisi goz oniine alindiginda s6z konusu hedeflerin
bilingli ve anlamli bir hedef belirleme siireciyle desteklenmesi hedeflerin genel
ozelliklerinin belirlenmesini gerekli kilar. Hedef belirleme kuramina gére hedeflerin bazi

temel 6zellikleri bulunmaktadir. Bunlar (Onaran, 1981);

o Hedeflerin belirginligi: Bir dizi arastirmada, hedefler ne kadar belirgin olursa ilgili
alanda basarinin da buna paralel olarak arttig1 goriilmiistiir. Kisacasi bu durum, amacin
sayisal Olciilebilirlik derecesidir. Yani, amaglara ulasmanin go6zlemlenebilir ve

Olciilebilir olma derecesini ifade eder.

o Hedeflerin zorlugu: Yapilan arastirmalarda, kendileri i¢in daha zor hedef belirleyen
bireylerin daha iyi is ¢ikardig1 goriilmiistiir. Hedefler, zorlastikga ilgili alanda basarinin

da arttig1 gozlenmistir.

o Hedeflerin kabulii: Hedeflerin basartya ulagsmasindaki en biiyiikk etken sliphesiz ki

bireyin belirledigi hedefleri benimsemesi, onlari kabullenmesidir. Burada ‘“kabul”
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kavramini, yalnizca bir boyun egme, riza gésterme anlaminda degil, bu amaclara karsi

olumlu bir tutum besleme, amaglar1 benimseme anlaminda yorumlamak gerekir.

o Hedef belirlemede katihm: Kurama gore, bireyler hedef belirleme siirecine

katildiklarinda basarilar1 daha yiiksek olacaktir.

o Hedeflere dair bilgi verilmesi (geri bildirim): Kurama gore bireye hedefiyle ilgili
doniit saglanmasi, hedefe erismek igin gosterilen cabayla ilgili alandaki basariyi
yiikseltecektir. Birey, egitim ortaminda dogrudan ya da sosyal 6grenme yoluyla kendine
oncelikli olarak hedef belirler. Bir 6nceki hedefine ulastigini goren birey, hedefini biraz
daha yiikseltmeye yonelitken hedefe ulasmak icin yeterince c¢aba gostermedigi

kendisine sdylenen birey ise daha fazla ¢aba gostermeye yonelebilir.
2.3.3. Hedef tiirleri
2.3.3.1. Akademik basar1 hedefleri

Psikoloji literatliriinde hedefler, bireyin davranislari lizerinde etkiye sahip olan etkili
motivasyon kaynaklart agisindan degerlendirilir (Reeve, 2002). Ayrica hedefler, fiziksel
ve ruhsal sagligi korumanin da énemli bir aracidir (Eryilmaz, 2012). Bu denli 6nemli olan
hedef konusu; hedef belirleme, hedef yonelimi, basar1 hedefleri, sosyal hedefler, hedefe
ulagsma, hedefe baglanma gibi pek ¢ok yonden incelenmektedir (Austin ve Vancouer,
1996).

Hedefler ve akademik basar1 hedefleri birbiriyle yakindan ilgili kavramlardir; ancak ilgili
olduklar1 baglamdan farklidirlar. Hedefler, eylemlerin gerek¢e ve amaglarinin biligsel
gostergeleridir (Maehr, 1989; Pintrich ve digerleri, 2003) ve ¢esitli alanlara dair basari
yasayan bir kisinin motivasyonunu agiklamak i¢in kullanilabilir: is, atletizm ve kilo verme,
bunlardan birkagidir. Bu agiklamadan yola ¢ikarak, obezite sorunuyla kars1 karsiya kalan
bir geng, sosyal ¢evresinde dislanmasindan dolay1 kilo verme amaciyla kendisine kiigiik
hedefler koyabilir ve koydugu her hedefe ulastiginda bireyin motivasyonu da artar.
Dolayisiyla; bireyin hedefe ulagsmasiyla beraber edindigi bu psikolojik doyum, onu bir
sonraki basar1 hedefine yoneltecektir (Maehr, 1989). Basar1 hedefleri ise genellikle goreve
katilim amaci (Maehr, 1989) olarak tanimlanir ve benimsenen belirli hedef tiirii, bireylerin
basar1 durumlarini nasil yorumladigini ve deneyimledigini gosteren bir ¢ergeve olusturma
amaciyla onerilir. Akademik basar1 hedefleri, genellikle basar1 davranisinin genis ve
kapsayict amagl algilamalar1 olarak tanimlanir. Ames’e (1992) gore; basar1 hedefleri,

ogrencilerin akademik bir faaliyette bulunma amacidir. Basar1 hedefleri, sadece bireylerin
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basar1 durumlarina atfettigi anlami degil; ayn1 zamanda basar1 durumlarindaki basariy1 ve
basarisizligi, basar1 ve basarisizlifin nedenlerini, duygusal tepkilerini ve daha sonraki

davraniglarini tanimlayan bir biligsel yap1 saglamaktadir (Man-tak, 2003).

Basar1 calismalarinin onciisii olan Maehr’e (1974) gore basari motivasyonunun ilk
belirleyici kosulu; mitkemmellik standardina atifta bulunan, basar1 ve basarisizlik agisindan
degerlendirilebilecek davranislardir. Ikinci belirleyici kosulu ise bireyin bir bakima
sonuctan sorumlu olmasidir. Ugiinciisii ise, bir takim zorluklar ve bununla birlikte, bazi
belirsizlik duygusu s6z konusudur. Bu tanimlamayla, basari motivasyonunun evrensel
nitelik tasidig1 soylenebilir. Maehr, basar1 motivasyonuyla ilgili olusturdugu bu baglangig
noktasindan daha karmagsik {i¢ tiir motivasyon davranisi gelistirmistir. Bunlar (Leung,
2003):

e Yetenek odakhh motivasyon: Bireyin yetenegini olumlu algilamaya ¢alismasi olarak
ifade edilir. Davranisin amaci, yiiksek yetenegi kendine mal etme 6znel olasiligini en
iist diizeye ¢ikarmaktir.

e Gorev odakh motivasyon: Temel amag, yetenegi gostermek yerine yeterli bir iiriin
ortaya ¢ikarmak ya da sorunu kendi yararina ¢ézmektir.

e Sosyal kabul odakh motivasyon: Bireyin yiiksek gayreti kendine atfetmesi
konusunda degisiklikleri en st seviyeye g¢ikarirken; diisiik gayreti kendine atfetme
konusunda degisiklikleri en diisiik seviyeye getirmek igin sergiledigi davranis ve

sosyal onay motivasyonu olarak adlandirilir.

Benimsenen akademik basar1 hedefi bireyi, farkli tiirden akademik ve sosyal performans
orlintiillerine yonlendirir (Walker, Winn ve Lutjens, 2012). Son zamanlarda akademik
basar1 hedefleri ii¢ grupta incelenmektedir. ilki 6grenme hedefleridir. Bu 6grenme hedefini
benimseyen Ogrenciler, Ogrenme hedeflerine veya Ogrenme ugruna Ogrenmeye
odaklanirlar. Onlara karg1 bir rekabet mecburiyeti varsa, bu da 6z-gelisimleridir (White,
2006). Ikincisi, performans hedefleridir. Bu tiir hedefi benimseyen dgrenciler, performans
hedefleriyle (yetenek veya ben hedefleri olarak da adlandirilirlar) veya diger 6grencilerle
rekabet ederek motive olurlar. Bu, kendilerini motive eden diger 6grencilere gore daha iyi
olduklarmi gésterme amacini yansitir. Ugiinciisii ise performans kaginma hedefidir.
(Walker ve digerleri, 2012). Performans- kaginma hedeflerini benimseyen dgrenciler, sinif
arkadaslar ile karsilastirildiginda bir gorevi tamamlayamayacaklar1 veya yetersiz olduklari
yoniindeki elestirilerden kaginmak i¢in aktif girisimlerde bulunma egilimindedirler (White,

2006).
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Akademik basar1 hedeflerinin derslerde dgrencilerin yaklagimi, deneyimi ve performansini
etkileyebilecegi ihtimali iizerine arastirmacilar, siklikla bagari hedeflerinin sonuglar
yaninda 6grencilerin belirli bir basar1 hedefini benimsemesini etkileyen faktorleri de
incelemektedir. Basar1 ihtiyaci ve basarisizlik korkusu burada is basindadir (White, 2006).
Elliot ve Church (1997), o&grencilerin basart gereksinimlerine ve yiliksek yeterlik
beklentilerine gore O0grenme hedeflerini benimsedigini ortaya koymustur. Performans
hedefleri, daha az uyumlu davranis kaliplariyla iliskilendirilmektedir (Linnenbrink, 2004).
Performans kaginmasininin odak noktasi, erteleyerek veya durumdan tamamen kaginarak

olumsuz degerlendirmeden kaginma tizerinedir (White, 2006).

Akademik basar1 hedeflerinin ¢ogunlukla 6z-yeterlilik kavrami ile yakindan iliskili oldugu
belirtilir. Bu baglamda 6z-yeterlilik, bireyin tabiatindaki yeteneklerine olan inanct anlamini
tagimaktadir. Kavramin 6nde gelen isimlerinden olan Bandura (1986); o6z-yeterliligin
bireyin sahip oldugu becerilerle ilgili olmadigini, bireyin sahip oldugu beceri ile ne
yapabildiginin yargilariyla ilgili oldugunu dile getirmistir. Ayrica, kendimizden daha az
sey beklersek, daha az c¢aba harcayacagimizi ifade ederek yeteneklerimize dair
beklentilerimiz ne kadar diisiik olursa bir isin basarilmasinda ortaya ¢ikacak olan iiriin de
cok yeterli olmayacagini ifade etmistir. Egitim ortaminda 0Oz-yeterlilik kavrami
disiiniildigiinde, 6grenciler mevcut yeteneklerine karsit olumlu ya da olumsuz yonde bir
alg1 olustururlar. Bandura’nin akademik 6z-yeterlilik algisi olarak tanimladigi bu kavram,
ogrencinin belli bir performans: gostermek icin gerekli etkinlikleri diizenleyip bunlari
gerceklestirme potansiyeli lizerine kendisiyle ilgili yargisin1 olusturmaktadir (Bandura,
1977).

Okul atmosferinde ogrenci, snifa girdigi ilk gilin itibariyle basarma duygusu ve
basarmadan edinecegi haz ile motive olur. Her ne kadar 6grencide basarma duygusu
oncelikli hedef olsa da, Ogrencilerin basarmaya dair 6z-yeterlilik inanglarimin boyutu
basartyr olumlu ya da olumsuz yonde etkileyebilmektedir. Bu duruma paralel olarak,
bircok calisma, Oz-yeterliligin akademik basariyla ilgili oldugunu ileri siirmektedir
(Bembenutty, McKeachie ve Lin, 2000; Karabenick, 2004; Mizelle ve Hart, 1993; Roeser,
Midgley ve Urdan, 1996; Salili, Chiu ve Lai, 2001; Wolters, 2004). Bu calismalarda 6z
yeterlilik, akademik amaclarin ve akademik basarinin agiklanmasinda 6nemli bir faktor
olarak gosterilmektedir (Bandura, Barbaranelli, Caprara ve Pastorelli, 2001; Komarraju ve
Nadler 2013; Zimmerman ve Bandura 1994). Ornegin; Komarraju ve Nadler (2013),

bireylerin &z-yeterlilik inanglarimin akademik basari ile pozitif yonde iliskili oldugu
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sonucuna ulagmistir. Bu olumlu iliskiye bakildiginda, 6z yeterlilik inanglari, c¢aba
diizenlemesi ve yardim arayisi, akademik basar1 varyansinin (6r. GPA) yaklasik % 18'
inin sebebini olusturmaktaydi. Arastirma, O6z-yeterlilik inanglarinin lise ve lisans
Ogrencileri i¢in ilkokul ve ortaokul Ogrencilerinden daha giliclii bir etki boyutu
sergiledigini ortaya koymustur. Benzer sekilde, Bandura ve digerleri (2001), 6grencilerin
akademik, sosyal ve 0z-diizenlemeli 6grenmeleriyle 6z yeterlik inanglarinin akademik
amag¢ ve basarilarin 6n-belirleyicileri oldugunu bulmustur. Bu bulgu, literatiirdeki
akademik 6z-yeterlilik inanglarin akademik basar1 ile pozitif yonde iliskili oldugu baskin

varsayimiyla paraleldir.

Siniftaki her Ogrenci farkli bir kimligi yansitir ve dolayisiyla hepsinin beklentileri,
amaclari, zekad diizeyleri, 6grenme sekilleri ve basarmaya dair 6z-yeterlilik inanglar1 da
farklilik gostermektedir. Oz-yeterliligi diisiik olan dgrenciler, basari endiselerine ve zor
gorevlerden kaginmaya maruz kalirken (Bandura, 1993); 6z-yeterlilik inanci yiiksek olan
ogrenciler basar1 odaklidirlar ve bu yolda oniine ¢ikabilecek her tiirlii engele karsi koyarlar
ve basariyla ilgili tehlike olusturan durumlardan korkmazlar. Arastirmalar, 6grenme ve
performans yaklasim yonelimlerinin yiiksek diizey oz-yeterlilik ve olumlu etkileri
yansittigini; ancak performans kagmmma yonelimlerinin disiik diizey 6z-yeterlilik ve
olumsuz etkiyi yansittigini ortaya ¢ikarmistir (Wolters, Yu ve Pintrich, 1996). Bu arastirma
sonuclarina paralel olarak; akademik basarida, 68renci 6z-yeterlilik inanci 6nemli bir
etkiye sahip oldugundan Ogretmenlerin 6grenciler i¢in 0z-yeterlilik diizeylerini artiric
yonde etkinlikler diizenlemesi sinif basar1 diizeyini olumlu yonde etkileyecektir (Bandura

ve digerleri, 2001).
2.3.3.2. Sosyal hedefler

Sosyal iliskiler, 6zellikle geng ergenlerin yasamlarinda belirgindir; dolayisiyla bu yas
donemindeki dgrencilerin sosyal etkilesimleri ve okul basaris1 arasindaki iligki bir siiredir
incelenmektedir. Patrick (1997) bir aragtirmasinda, sinif arkadaslari ile ilgili olumlu yonde
sosyal iligkiler kuran ve akranlar1 tarafindan kabul géren 6grencilerin akademik agidan
okulda basarili olma egilimi gosterdigini, okula bagli olduklarin1 ve okula sevgilerini dile
getirdiklerini ortaya ¢ikarmistir. Bu aragtirmaya bagli olarak basari zorluklari ise, akran
iliskileri zayif olan ve akranlar1 arasinda az kabul géren 6grenciler arasinda bulunmustur

(Parker ve Asher, 1987).
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Okul ortaminda o6grenciler motivasyon hedefleri olarak, yeteneklerini kanitlamak ve
olumlu olarak degerlendirilmek (performans hedefleri) ya da becerilerini ve bilgilerini
artirmakla (6grenme hedefleri) ilgilenebilirler (Dweck ve Legget, 1988). Bunun gibi
akademik hedeflerin yaninda 6grenciler ayni zamanda akranlarindan kabul gérme ve
onlardan odiller kazanma (digsal hedefler) gibi konularla da ilgilenebilirler. Sosyal bir
varlik olan bireyin okullarda bu tiirden yakin iliski kurmak istemesi sosyal hedeflerinden
kaynaklanabilmektedir (Patrick, 1997).

Cogu bireyin akran odakli sosyal hedefleri vardir ve genellikle bu tiir sosyal hedeflerin
yani sira sinifta akademik hedefler de gozlemlenebilmektedir (Dweck, 1986). Akademik
hedefler gibi sosyal hedefler de ogrencilerin akademik bir ortamda ihtiyag ve/veya
arzularina dayanarak yaptiklar1 se¢imlerin yapilma sebebini agiklamada faydalidir (Parker
ve Asher, 1987). Bu goriise paralel olarak, Dowson ve Mclnerney (2003), gériisme ve sinif
gozlemleri gibi niteliksel Olgiitler kullanarak ortaokul 6grencilerinin akademik ve sosyal
hedefleri arasindaki iligskiyi arastirmisglardir. Arastirmacilar 6grenciler tarafindan simifta
kabul goren sekiz farkli hedefi 6nermistir. Akademik hedefler arasinda 6grenme yonelimi,
performans yonelimi ve performans kaginmasi yer alirken; sosyal hedefler arasinda ise
sosyal aidiyet, sosyal kabul, sosyal endiseden bulunmaktadir. Son zamanlarda ise bazi
aragtirmacilar; aidiyet, endise ve baskalarmin saygi duygusu kazanma ihtiyacini, hedef
kurami igerigine dahil etmislerdir (Farmer, Vispoel ve Maehr, 1991). Kabul gérme gibi bu
tiirden sosyal hedefler, akademik hedeflerle ¢cok daha fazla ortak noktay1 paylagmaktadir
(Schneider, Ackerman ve Kanfer, 1996).

Okulda sosyal kabul, bir cocugun ya da bir gencin akranlar1 tarafindan toplumsal olarak
kabul edilme derecesidir. Akran kabulii ise akranlar tarafindan kabul gérme ve akran grubu
tarafindan sevilmeyi ifade etmektedir. Baska bir deyisle, akran kabulii bir cocugun ayni yas
grubundaki ¢ocuklar tarafindan sevilme ve sevilmeme derecesi ile sekillenen bir tablonun
aciga ¢ikma durumudur (Ladd ve digerleri, 1997). Akran kabulii, ¢ocuklarin sosyal ve
duygusal gelisiminde Onemlidir. Ayrica, ¢ocuklar icin ¢ok cesitli 6grenme ve gelisim
firsatlar1 sunar. Bunlar arasinda arkadaslik, bos zaman aktiviteleri, sosyal beceri gelistirme,
grup problemi ¢ozmesine katilma ile rekabet ve catismayir yonetme sayilabilir (Ladd,
1999). Sosyal aidiyet, bireyin okul iginde kendisini bir gruba dahil oldugunu hissetmesidir.
Bunu bir grubun iiyesi olmasi olarak da ifade edebiliriz. Cocuklarin iyi bir sosyal ¢evreye
ihtiyact vardir. Yalnizlasma ve endise sorunlarinin ¢6ziimii sosyal aidiyet duygusundan

kaynaklanmaktadir (Hill, 2006). Okullarda gocuklarin giiglii bir sosyal aidiyeti mevcutsa
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cocuk, okulda huzurlu ve mutlu olacak dolayisiyla bu durum akademik ders basarisina da
olumlu birr sekilde yansiyacaktir (Ladd ve digerleri, 1997). Sosyal endiseler, 6grencilerin
O0grenmesini ve gelisimini etkileyebilecek ve bazen bireyler ve gruplar i¢in giivenlik
konularina yol acabilecek akademik olmayan konulardir. Okullardaki baz1 6grenciler igin
sosyal endiseler; zorbalik, depresyon, ila¢ bagimliligi, evsizlik seklinde siralanabilir.
Ogrencilerdeki bu tiir sosyal endiseler giderilmezse bu durum; akademik basarisizlik,
ruhsal sorunlar, okul terki ve hatta daha ileri boyutta intihar girisimlerine yol agabilir
(Osterman, 2000).

Akademik hedefler gibi, sosyal hedeflerin benimsenmesi de daha iyiyi elde etmede
bireyleri hazirlar, yénlendirir ve giiglii kilar. Ornegin, bireylerin grubun yararina basarma
istegi, bilinen bir fenomen olup isbirlikli 6grenmede basarinin biiyiik bir kisminin temelini
olusturmaktadir (Hertiz-Lazarow, Kirdus ve Miller, 1992). Dahasi, 6zellikle igsel merak
ve yaratict diistinme ile iliskili olan pek ¢ok hedef gibi sosyal hedefler, akademik basartya
katkida bulunabilme gerekgcesi disinda basli basina degerlidir. Ilk olarak, arkadas edinme
ve baskalarina kars1 sorumlu olma gibi sosyal hedeflerin pesinden gitmenin akademik
hedeflere kiyasla neredeyse her yastan ¢ocuk tarafindan (Allen 1986; Ford 1992) yiiksek
oncelik gordiigii agiktir (Wentzel 1991a, 1992). ikincisi, bu sosyal hedeflerin pesinden
gitme, akranlari tarafindan sevilen ve saygi goéren Ogrencilerle yakindan iliskilidir
(Wentzel, 1994). Tersine, akranlar tarafindan daha az sevildigi tanimlanan 6grenciler, ayni
sosyal hedefleri daha az elde etmeye calistiklarm ifade ederler. Ogretmenler de ayni
sekilde yargilanirlar. Ugiincii olaraksa, paylasmada isbirlikli, uyumlu ve istekli olmayi
igeren sosyal davranislar akademik basariyla yakindan ilgilidir (Wentzel 1989, 1991b,
1993).

2.3.3.4. Smart /Akilc1 hedefler:

Her canlinin belirli bir hedefi vardir ve bu hedefler {izerine her canli yagamina dair planlar
inga eder. Insanoglu, her ne kadar belirli bir yasa kadar ebeveynlerinin onlarin yerine aldig
kararlar karsisinda koruma altinda olsa da belirli bir yastan sonra her birey kendi
kararlarini alma, hedeflerini belirleme ve bu hedeflere ulasmada izledikleri rotanin basarili
ya da basarisiz olma durumuna bagli olarak mutluluk ya da mutsuzlugu tatma
durumundadir. Boyle bir ortamda bireyler hedeflerine tam anlamiyla ulasip hata paymi en
aza indirmek adina hedeflerde bazi1 diizenlemeler yapma durumunda kalir (Zajas ve Zajas,
1994). Egitim durumumuz, potansiyelimiz, becerilerimiz, yeterliliklerimiz, imkanlarimiz

ve karsilasimiza ¢ikabilecek olasi durumlar gibi faktorleri de géz oniinde bulundurarak
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kendimize akilc1 (S.M.A.R.T.) hedefler belirleyip gerekli degisiklikler i¢in cesarete sahip
olmak tercih ve kararlarimizin isabetli olmasi acisindan bize katki saglayacaktir

(Astarlioglu, 1997).

“SMART Hedef” kavrami ilk kez, Kurumsal Planlama Uzmani Dr. George Doran’in,
“There’s a SM.A.RT. Way to Write Management’s Goals and Objectives” adl
makalesiyle giindeme gelmistir (Doran, 1981).

‘SMART’ "Specific Measurable Accepted Realistic Timely*“ sozciiklerinin bir araya
getirilmesi ile olusturulmus ve baslangigta proje yonetiminde kullanilsa da zaman
icerisinde egitim ortamina da uyarlanmistir. O'Neill ve Conzemius (2006), smart /akilct
hedeflerin tanimlar1 degisiklik gosterse de genellikle belirli, dlgiilebilir bir basar1 hedefini

kapsadigini ve belirli bir zaman ¢ergevesine bagli olarak sekillendigini dile getirmistir.

Akilcr hedefler, 6grencilerin okuma becerileri konusunda yeterlilik kazanma amacina
paralel olarak dgrencilere kasith diisiince siireglerini organize etmelerine yardim etmek i¢in
tasarlanmistir (Doran, 1981). Ogretmenler, ogrencilere akilct hedefler gergevesinde
calismay1 edindirerek ogrencilerine diislincelerini organize etme konusunda yardimeci
olabilirler. Bu sekildeki bir uygulamayla, 6gretmenlerinin rehberliginde gelisimlerini
degerlendirmelerinin yaninda karar verme siirecine 6grencilerin dahil olmasi, ortaya ¢ikan
tirlinlin 6grencilerin hem okuma-anlama hem de okumayla ilgili basarilarinda 6z-yeterlilik

kazanmalarina olumlu bir katki saglamasi kaginilmazdir (Waleff, 2010).

Hedefler, bizi vizyona ulastiracak bir aragtir. Her bir hedef diizeyi gergeklestikce vizyona
adim adim yaklasir ve nihayetinde vizyonu gergeklestirebiliriz. Bu baglamda, istek ve
arzularimizin akilc1 hedef olarak nitelendirilmesi bazi hususlara dayalidir (Cetin, 2009).

Bunlar su sekilde siralanabilir:

e Belirgin (Specific): Bandura ve Cervone (1983), alt hedef ve standartlarin agikligi,
meydan okunabilirligi ve zamana yakinligi, hedefleri gergeklestirmede gerekli olan
caba diizeyi ve tiiriinii acik¢a belirtmenin hedefe ulagsmada elverisli bir yol oldugunu
savunur. Diger bir ifadeyle, erisilebilir; ancak biraz zorlayici belirli hedeflerin en {ist
odakli olmalarina yardimci olabilir (Waleff, 2010). Hedefler acgik, belirgin ve anlam
kargasasina yol agmayacak sekilde belirlenmelidir. Baska bir ifade ile hedeflerin net
bir sekilde belirtilmesi, hem bireyin odak noktasinin basarilacak hedefe yonelmesini

saglayacak hem de bireyin s6z konusu hedefi baska bir zamana ertelemesini
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engelleyecektir; boylelikle birey basariya daha saglam adimlarla yaklasabilecektir
(Latham, Borgogni ve Petitta, 2008).

Olg¢iilebilir (Measurable): Marzano (2003), dgrencilere etkili geribildirim saglandig
takdirde bu durumun 6grenci gelisimi iizerinde %21 ile %41 arasinda olumlu bir etki
sagladigimi vurgulamistir.  O'Neill ve Conzemius (2006), geribildirimin etkili
olabilmesi i¢in zamaninda, belirli ve siirekli olmasi gerektigini dile getirmistir. Bazi
Ogretmenler geribildirim  saglamaktadir; ancak s6z konusu Ogretmenlerin
summatif/6zetleyici degerlendirme Slgiitlerini kullanmalari, 6grenciye sadece bir iinite
stiresince gelisimini gérme imkani1 sunar. Bununla birlikte, Marzano (2003)
geribildirimin etkili olabilmesinin hatalarin kabul edildigi ve 6grenciye 0z-gelisim
imkan1 sunuldugu tekrarlanabilir bir Ogrenme silirecine olanak saglayan
formatif/bigimlendirici degerlendirme ve ardindan summatif/dzetleyici
degerlendirmeye bagli oldugunu savunur. Bu nedenle, hedefler dlgiilebilir olmalidir
ve Olgiilmelidir. O'Neill ve Conzemius (2006), hedeflerin kendi zihinleri olmadig,
kendi adlarina hareket edemedikleri gerekgesiyle hedeflere dikkat edilmesi gerektigi
konusuna dikkat g¢ekmislerdir.  Ayrica, hedeflerin biiyiimesi ve potansiyellerini
gelistirmesi admna aktif bir rol {stlenen bilgili insanlara ihtiya¢ oldugunu
vurgulamiglardir.

Ulasilabilir (Achievable): Dweck (1986), seviyeye uygun zorlayicit gorevlerin ¢ogu
kez 6grencilerin yeteneklerini arttirma ve kullanmasini saglamada en iyileri oldugunu
ifade etmistir. Ancak Ogrenci potansiyeli ilizerinde verilen gorevler, 6grencinin 6z-
yeterliligi ile ilgili siiphe duymasina ve kendine dair hayal kiriklig1 yasamasina sebep
olacagindan 6grenciyi basart hazzindan uzaklastiracaktir. Dolayisiyla, 6grenci seviyesi
gdz oOniinde bulundurularak Ogrencilere ulasilabilir hedefler olusturmalarinda
Ogretmenlere biiyiik gorev diismektedir.

Gergekei (Realistic): Margolis ve McCabe (2004) hedeflerin gerceke¢i, makul ve
erisilebilir tutulmasi gerekliligini dile getirmistir. Ayrica, ¢cabalayan 6grencilerin 1liml
bir ¢aba harcayarak elde edebilecekleri gercekci hedeflerin, asir1 derecede zor veya
asir1 derecede kolay hedeflee kiyasla daha motive edici olduguna deginmislerdir. Asirt
derecede zor olan hedefler direnis veya umutsuzluga yol agabilmektedir; ¢linki
cabalayan 6grenciler bagsarmanin imkansiz oldugu hissine kapilabilirler. Bunun aksine,
asir1 derecede kolay hedefler ise 6grenci potansiyeli adina meydan okuyucu nitelikte
degildir. Bu hedeflere erisildiginde cabalayan ogrenciler, kendilerini basaril
hissetmezler (Waleff, 2010). Dolayisiyla; egitim ortaminda dgretmenlerin 6grencilere
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hedef belirlemelerine yardimci olurken onlarin hedefleri gerceklestirme potansiyelini
degerlendirerek uygun yonlendirmeler yapmasi yerinde olacaktir.

e  Zaman simirh (Time-bound): Hedefleri belirlerken her birey, o hedefin ne kadar siire
icerisinde gergeklesecegini tahmin eder ki bu sekilde belirlenen hedef uygun zamanda
basartya ulasabilir. O’Neill ve digerleri (2006), zaman sinirli hedeflerin 6grencide
sorumluluk duygusu olusturdugunu aciklayarak hedeflerin zaman simirli olma
boyutunu tartismistir. Ogrenciden bir seyleri basarmasini istemek giizel bir seydir;
ancak hedefleri zamana bagl olarak siirlamak &grenciden periyodik olarak belirli
araliklarla hedefle ilgili 6z-denetimini saglamasimi gerekli kilacaktir (Waleff, 2010).
Ogrenci kendini her sorguladiginda acaba hedefime belirlenen siirede etkili bir sekilde
erisebilecek miyim diye 0z-denetim saglayacagindan oOgrencinin hedefe vaktinde

erismesi muhtemeldir.
2.4. Tigili arastirmalar
2.4.1. Ozerk 6grenme ile ilgili arastirmalar

Son yillarda Ogrenciyi merkeze alan bir egitim anlayisinin gittik¢e etkili olmasinin
dogrudan bir etkisi olarak o6zerk Ogrenme kavrami da diinya g¢apinda gittikce Onem
kazanmaktadir. Haliyle bu etkinin bir sonucu olarak 6zerk 6grenme ile ilgili hem yurt
disinda hem de yurt igcinde arastirmacilar tarafindan 6zerk Ogrenme kavramina dair
caligmalar etkili bir sekilde yiiriitiilmektedir. S6z konusu ¢alismalardan yurt i¢inde ve yurt

disinda yapilanlar bu bdliimde ele alinacaktir.
2.4.1.1. Yurt disinda yapilan arastirmalar

Hsieh (2010), calismasinda Tayvan'daki bir {niversitede bireysellestirilmis 6grenme
merkezinde Ingilizceyi yabanci dil olarak 6grenen 35 6grencinin motivasyonlarr ve
ogrenme etkinliklerini incelemistir. Ayrica, Ogrencilerin bireysellestirilmis 6grenme
merkezlerinden faydalanmasi ile 6zerk olarak dil 6grenme davraniglari arasindaki iligkiyi
aragtirmistir. Veriler katilimeilarla e-posta gorlismeleri ve bireysel 6grenme merkezlerini
kullanim kayitlar1 ile toplanmustir. igerik analizi Littlewood’un (1999) 6zerklik modeline
dayanan rubrik, Ogrencilerin e-posta goriismelerini analiz etmek igin kullanilmistir.
Bulgular, baslangi¢ seviyesindeki kullanicilarin bireysellestirilmis 6grenme merkezlerini
smif caligmalarina veya gereksinimlerine bagli olarak kullanmaya motive olduklarini,
baslangic seviyesinde olmayan kullanicilarin ise Ingilizce 6grenmek amaciyla bu

merkezleri kullanma konusunda daha fazla 6zerk nedenlere sahip oldugunu gostermistir.
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Istatistiksel analiz sonuglarina gore Ozerklik derecesi ile bireysellestirilmis Ogrenme
merkezlerinin kullanimi arasinda ¢ok yiiksek diizeyde pozitif korelasyon bulunmustur.
Daha fazla 6zerk 6grenme davraniglari sergileyen 6grenciler de bireysellestirilmis 6grenme
merkezlerinin  kullanimi1  konusunda yiiksek puanlarma sahip olanlardi. Ozerklik
cercevesini kullanarak nitel orneklere iligkin bulgular, alti 6zerk 6grenme kategorisini
ortaya ¢ikarmistir. Bu 6zerklik tiirleri sinif 6tesini 6grenmek, kendi kararini verebilmek, bir
iletisimci olarak Ozerk olmak, Ogrenci olarak 6zerk olmak, etkin 6zerklik ve tepkisel

ozerklikten olusmaktadir.

Albert (2007), yirittigii bir ¢alismasinda, 6grenme konusunda 6z-yeterlilik ve 6zerk
ogrenmeyi arastirmayr amagclamustir. Oz-yeterlilik ve 6zerk 6grenme degiskenlerinin her
ikisi de ¢ Ogretmen tiikenmislik alanindan (fiziksel, zihinsel ve duygusal) ikisiyle
korelasyon gostermistir. Bu sonuclara dayanaraktan Albert (2007), 6z-yeterlilik diizeyi
daha yiiksek olan 6gretmenlerin ve 6zerk 6grenmede ¢abasal unsurlardan (arzu, inisiyatif,
beceriklilik ve sebat) dort faktorii barindiran 6gretmenlerin neden daha az diizeyde
tilkenmislik belirtileri gosterdikleri konusunda bir aciklama yapilabilecegini savunmustur.
Dolayisiyla da 6z-yeterlilik ve 6zerk 6grenme, 6gretmenlerin fiziksel ve duygusal olarak
uzaklagsmalarini (duyarsizlasma) reddederek oOgrencilerle ¢alismalarmin (kisisel basari)

daha iist diizey basar1 duygusu dogurdugu sonucuna ulasilmistir.

Confessore (2004) bir ¢alismasinda, Thomas Nelson’daki tiniversite ortami ile 6zerk
Ogrenenlerin gelisimi arasindaki iligkinin boyutunu belirlemek istemistir Bu amagla,
akademik programlara kayitli 6grencilerin 6zerklik gelisimlerinin bu tiniversitede mesleki
programlara kayitlt 6grencilerin 6zerklik gelisiminden farkli olup olmadigin tespit etmeye
calismistir. Ogrenen ozerklik profilini kullanarak {iniversitedeki akademik ve mesleki
programlara kayitli olan 6grencilerin 6grenmelerindeki 6zerklik dereceleri donem basinda,
ortasinda ve sonunda degerlendirilmistir. Mesleki programlardaki 6grenciler, dénem
sonuna dogru 6grenmelerinin sorumlulugunu almak i¢in daha fazla istek gosterdiyseler de
kararlilik, girisimcilik ya da beceriklilik géstermemislerdir. Ayrica, akademik ogrenciler
donemin herhangi bir siirecinde kendi 6grenmelerinin sorumlulugunu tistlenmek adina bir
egilim gostermemistir. Bu nedenle, Ogrencilerin baslangigta varsayildigr gibi kendi
O0grenmelerinin sorumlulugunu almaya egilimli veya istekli olmadiklar1 sonucuna ulagilmis
ve akademik Ogrencilerin meslek 6grencilerine gore kendi 6grenmelerinin sorumlulugunu

daha az alma egiliminde oldugu goriilmiistiir.
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Palmer (2003) yiiriittiigli bir arastirmasinda, c¢alisanlarin 6grenme oOzelliklerinin bilgi
yonetimi veritaban1 kullanmalariyla (veya kullanmamalarin1) nasil etkilendigini
arastirmistir. Veriler, Confessore’nin 6grenen 6zerklik profilini kullanarak 96 tane teknik
imalat calisanindan toplanmistir. Katilimcilara bu anket internet yoluyla ulastirilmistir.
Katilimcilar, veritabanini bir problem ¢ézme mekanizmasi olarak algilamalarmin bilgi
aktarirmin1 engelledigi gerekgesiyle veritabanini bir kaynak olarak kullanmadiklarini

belirtmistir.

Ryan ve Deci, 6zerklik kavraminin bireyin 6z-diizenleme becerilerine sahip olmasina
isaret ederken; heteronominin ise bu kavramin tam tersine ¢agirisim yaparak kontrollii
diizenlemeye veya bireyin dahiliyeti olmaksizin (dis faktorlerin etkisiyle) gergeklesen bir
diizenlemeye isaret ettigini belirtmistir. Ryan ve Deci 6zerk olmanin faydalarina karsi;
hedef performansi, israr, duygusal deneyim, iliskilerin kalitesi ile iilke ve kiiltiirler
arasindaki esenligin devaminda gerekli goriilen kontrollii diizenlemelerin faydalari {izerine
ilgili arastirmay1 gozden gecirerek OBK’ nin dogru bir sekilde yorumlandiginda, dzerk

diizenlemenin evrensel bir deger oldugu sonucuna ulasmistir (Ryan ve Deci, 2000).

Ponton (1999), ozerk 6grenmede kisisel inisiyatifin bes faktor yapisini gelistirmistir. Bu
faktorler; hedef yonelimi, problem ¢ozmeye karsi aktif yaklasim, eylem yoneltimi,
engellerin asilmasindaki ¢aba ve 6z-baslatmaliligi igerir. Hedef yonelimi, kisisel 6grenme
hedeflerinin basarilmasi adina iiretken olma ve galisma anlamina gelir. Problem ¢6zmede
aktif bir yaklagim, kisinin 6grenmesini engelleyen engellere ¢6ziim iiretme sorumlulugunu
tistlenmesi anlamina gelmektedir. Bir niyet olusturuldugunda niyetten davranisa hizli bir
gecis, eylem yonelimidir boylelikle bir 6grenci hedefleri ve planlar1 6grenirken hizli bir
sekilde harekete gegcirilir. Engellerin asilmasindaki ¢aba; engellere ragmen, 0grenmenin
pesinde azimli olma durumunu ifade eder. Son olarak, 6z-baslatmalilik baskalarina ihtiyag

duymadan baglayan 6grenmeyi tanimlar.

Confessore (1991) yiiriittigli bir ¢alismasinda, yaz donemi sanat okulu igin tistiin yetenekli
lise 6grencileri i¢inden tercihte bulunurken 6grencilerin 6zerklik diizeylerini incelemistir.
Bu tercihler igin ise ’isteklilik, beceriklilik, giriskenlik ve kararlilik” olmak {izere dort Slgiit
ortaya koymustur. Isteklilik; dgrencinin 6grenme isine dahil olmadaki motivasyonunu
tanimlarken; beceriklilik; Ogrencinin 6grenme olaymin gergeklesmesinde kendinde
bulunan yetenegi; giriskenlik, 6grencinin 6grenme siirecini baslatma istegini; kararlilik ise

ogrencinin 6grenme aktivitelerine devam etme durumunu ifade eder. Confessore (2000),
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bu dort olgiit arasindaki iligkiyi giliclendirme amaglh destekleyici caligmalar yaparak

‘Ogrenen Ozerklik Profili’ni ortaya ¢ikarmistir
2.4.1.2. Yurt icinde yapilan arastirmalar

Ozerkligi dogustan insanimn tabiatina islenen bir yeti olarak gdren arastirmacilar olsa da
ozerklik hem kisilik hem de ¢evresel kosullarin etkisiyle gelisebilen ve yasam boyunca
istifade edebilecegimiz bir 6zellik olarak karsimiza c¢ikmaktadir. Ozerklik her alanda
bireyin yasantisinda yer alsa da ozerkligin belki de en fazla etkili oldugu alanin dil

O0grenimi oldugu sdylenebilir.

Dil edinimindeki 6zerkligin Onemiyle ilgili olarak; Giir, (2018) bir ¢alismasinda
Tiirkiye’de dil o6greniminde Ogrenen Ozerkliginin nasil gelistirilecegine 151k tutmak
amaciyla bir ¢aligma yiiriitmiistiir. Calismasinda, yabanci diller yiiksekokulundaki hazirlik
simiflarinin 6zerk 6grenme konusunda hazirbulunugluk diizeylerini tespit etmek amaciyla
ogrencilerin motivasyon diizeyleri, bilis-6tesi stratejilerini kullanimi, sorumluluk algilari
ve smif disinda yaptiklart aktiviteler olmak {izere dort temel hususa odaklanmistir. Bu
amagla ¢alismada %30, %100 Ingilizce egitim sunan programlar ile %100 Tiirkce egitim
sunan programlara kayith farkli boliimlerden olusan 402 katilimciya 6z-yonetimli (6zerk)
o0grenmeye hazirbulunusluk 6l¢egi uygulanmistir. Arastirma sonucunda, 6grencilerin 6zerk
ogrenme konusunda hazir olmadiklar1 ortaya ¢ikmustir. Ogrencilerin zerk 6grenmeye
yonelik olarak egitime ihtiya¢ duyduklart sonucundan yola c¢ikilarak 6grencilere gerekli

ozerkligi edindirme amagh ‘6grenmeyi 6grenme’ temelli bir egitim programi sunulmustur.

Celik (2017), ustiin yetenekli 6grencilerde yaratict bilis ve Ozerk 6grenme becerileri
arasindaki iligki ve bu iki yap1 acgisindan cinsiyet ve sif diizeyi degiskenlerine gore
farkliliklar olup olmadiginin incelenmesi amaciyla yaptig1 ¢aligmasinda erkek ve kadin
ogrencilerden olusan bir grup {iistiin yetenekli ortaokul Ogrencisine 6zerk Ogrenme ve
yaratict bilis 6l¢egini uygulamistir. Arastirma sonucunda hem 6zerk 6grenme hem de
yaratict bilis agisindan cinsiyete ve sif diizeylerine gore anlamli bir farklilik tespit

edilemedigi goriilmiistiir.

Yurdakul (2016) bir ¢alismasinda 6zerk 6grenme ile yasamboyu 6grenme arasindaki bagi
cesitli degiskenler acisindan incelemeyi amacglamistir. Bu baglamda, Sakarya ilinde yer
alan 3 farkli ortaokulda 6grenim gérmekte olan bir grup 6grenciye yasamboyu 6grenme ve
O0zerk  Ogrenme anketlerini uygulamistir. Calismadan elde edilen  veriler

degerlendirildiginde, 6zerk 6grenme ve alt boyutlarinin (bagimsiz 6grenme ve ders calisma
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aligkanliklar1) yasamboyu 6grenmenin olumlu yordayicisi oldugu tespit edilmistir. Ayrica,
O0zerk Ogrenme ve yasamboyu Ogrenme konusunda cinsiyete gore kadin o6grencileri
acisindan anlamli  bir farklihik  gorilmistir. Smif diizeyleri g6z Oniinde
bulunduruldugundaysa 6zerk 6grenmeye gore anlamli bir farklilik olsa da yasamboyu
O0grenmeye gore anlamli bir farkliligin olmadigi saptanmistir. Arastirma sonucunda,
Ogrencilerin kendi 6grenmelerinin  kontroliinde c¢ok fazla oldugunu ve Ogrenme
kaynaklarini kontrol etmeye yonelik ihtiyaglarinin yiiksek derecede oldugunu ortaya

cikmustir.

Ozerk 6grenmenin lisansiistii 6grencilerin yabanci dil yeterlilik diizeyleri {izerindeki
etkisini arastirmak amaciyla Kiigiikler (2016), iki ayr1 galisma yiiriitmiistiir. ilk ¢alismada
Balikesir Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii, Saglik ve Fen Bilimleri Enstitiilerinde
yiiksek lisans yapan bir grup 6grenciye 6zerk 6grenme aktiviteleri ve planlari ile algisal
ogrenme stili tercih anketi uygulanmistir. Anket sonrasi ayni iiniversitede yiiksek lisans
yapan 6grenciler i¢in YDS (Yabanci Dil Sinavi) simavina hazirlayicr kurslar diizenlenmis
ve bu kurslara 30 6grenci katilim saglamistir. Bu gruba seviyesi yiiksek bir Ingilizce
yeterlilik sinavi uygulanmistir. Ardindan goniilliilik esasina dayali olarak s6z konusu
grubun yaris1 control; diger yarisiysa aragtirma grubu olmak iizere ikiye ayrilmistir.
Kontrol grubuna sinif ortaminda geleneksel yontemlerle belirli araliklarla ders verilmistir.
Deney grubu ise ders katilim1 oncesi 6zerk 6grenme teknikleriyle sinava hazirlanmistir.
Katilimer roliindeki iki grubun da 6grenme ve strateji farkliliklarimi gdérmesi agisindan
onlara dil 6grenme stratejileri anketi de uygulanmistir. Calismadan elde edilen sonuglara
gore; YDS’ ye hazirlanma hususunda, kontrol grubunun 6zerk 6grenme grubuna kiyasla

daha basarili oldugu ortaya ¢ikmaistir.

Alkan (2015), bir ¢alismasinda dgretmen adaylarinin 6zerk Ggrenme diizeylerini gesitli
degiskenler agisindan incelemek istemis ve bu amagla s6z konusu O6gretmen grubunun
ozerk 6grenme diizeylerinin cesitli degiskenler agisindan farklilik gosterip gostermedigi,
genel not ortalamalar1 ile 6zerk 6grenme diizeyleri arasinda bir iliski olup olmadigi ve
akademik 6z-yeterlilik ve akademik motivasyon degiskenlerinin 6zerk 6grenmenin 6nemli
bir yordayicisi olup olmadigim1 arastirmistir. Alkan bu calismasinda Karadeniz
bolgesindeki bir devlet lniversitesinin egitim fakiiltesinde 6grenim goren son sinif
ogrencilerinden bir grup 6grenciye Ozerk Ogrenme Olgegi” ile birlikte “Akademik Oz-
yeterlilik Olgegi” ve “Akademik Motivasyon Olgegi” ni de uygulamistir. Arastirma

sonuglarina gore Ogretmen adaylarinin 6zerk 6grenme durumlarinin cinsiyet, egitim
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aldiklar1 alan ve mezun olduklar1 lise tiiriine gore anlamli bir farklilik gosterirken; yas,
yasadiklar1 cografi alan ve sosyo-kiiltiirel ¢cevre gibi degiskenler acgisindan herhangi bir
farliklik gériillmemistir. Buna ek olarak; Alkan (2015), akademik 6z-yeterlilik ve akademik
motivasyonun Ogretmen adaylarinin 6zerk 6grenmelerinin 6nemli bir yordayicis1 oldugu

sonucuna varmistir.

Hazirlik siniflarinda 6zerk 6grenme konusu, imre’nin (2015) calismasinda rastlanmaktadir.
Imre (2015) sdz konusu ¢alismasinda, Ingilizce hazirlik béliimiinde okuyan dgrencilerin
Ingilizce konusundaki 6zerklik seviyeleri ve bu seviyenin diger akademik ve sosyal
degiskenlerle bagmtisini incelemeyi amaglamistir. Bu amaca ek olarak, o6grencilerin
Ingilizce 6grenme konusundaki 6grenci motivasyon diizeyini ve Ingilizce &grenmede
ogrencinin kendisine ne kadar sorumluluk yiikledigini belirlemeyi de hedef edinmistir.
Calismada ayn1 zamanda, O6grencilerin motivasyon, O6zerklik derecelerinin, sorumluluk
duygularinin ve sinif dis1 aktivitelerinde ingilizce kullanimlarinin birbirleri arasinda bir
iligki olup olmadig1 arastirilmistir. 59 sorunun yer aldig1 anket internet {izerinden iki 6zel
tiniversitede hazirlik siniflarinda okuyan bir grup &grenciye uygulanmistir. Anket
caligmasina ek olarak bir grup Ogrenciye de 4 sorudan olusan bir miilakat
gerceklestirilmistir. Arastirma bulgularma gére, Ingilizce 6grenme konusunda s6z konusu
Ogrencilerin motivasyon seviyelerinin yiiksek oldugu o&zerk olma seviyelerininse
ortalamanin biraz {istiinde oldugu, sorumluluk duygularininsa diisiik diizeyde oldugu, sinif
dis1 faaliyetlerinin ortalamanin biraz {istiinde oldugu goriilmiistiir. Ayrica, motivasyon ve
ozerklik ile 6zerklik ve siif dis1 yapilan etkinlikler arasinda pozitif yonde bir iliski oldugu

goriliirken; diger degiskenler arasinda bir iliski goriilmemistir.

Deregozii (2014), Almanca Ogretmen adaylarinin 6zerk 6grenme diizeylerini incelemek
istemis ve bu Ogretmen grubunun Ozerk O0grenme alisgkanliklarmmin cesitli degiskenler
acisindan incelenmesi, 6zerk 6grenme aligkanliklarmin 68renen 6zerkligi ve yabanct dil
O0gretmeni yetistirilmesi baglaminda degerlendirilmesi amaciyla bu ¢alismay1 ylriitmistiir.
Bu amagla Alman Dili Egitimi Anabilim Dali’nda egitim goren bir grup 6grenciye 6lgek
uygulanmistir. Olgekten elde edilen bulgulara gore, 6gretmen adaylarinin dzerk 6grenme
aliskanliklar ile cinsiyet ve yas degiskenleri arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark
olsa da sinif diizey degiskeni ve egitim durumuna bagl olarak anlamli fark olmadigi
goriilmistiir. Ogrencilerin genel itibariyle 1yi bir ozerk ogrenme duzeyine sahip oldugu

goriilmiistir.
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Benzer bir ¢alisma 6rnegini de Tanyeli ve Kuter (2013), gerceklestirmistir. Caligmalarinda,
Dogu Akdeniz Universitesi Hukuk Fakiiltesi 6grencilerinin Ingilizce yazma dersindeki
Ozerkliklerini ve Ogretmenlerinin Ogretim programinin yazma beceri alanimin 6zerkligi
artirmasina iliskin algilarini incelemislerdir. Bu amaca yonelik olarak bir grup 1.simif
hukuk Ogrencisine tutum o6lgegi uygulanmis ve bu Ogrencilere ders veren 6 Ogretmene
goriisme sorulart yoneltilmistir. Arastirma sonucuna goére, Ogrenciler dil 6greniminde
olumlu tutum igerisinde olduklarini belirtmis olsalar da 6grenci ve 6gretmen katkilariyla
elde edilen veriler 6grencilerin Ingilizce dgrenme konusunda 6zerklik saglayamadiklarini
ortaya c¢ikarmistir. Bu agidan bakildiginda, 6gretim programinin yazma beceri alaninin ve
Ogretim siireclerinin yazma ve 6grenme 6zerklik diizeyini yiikseltme noktasinda sorunlar
icedigi s0ylenebilir.

Karabiyik (2008), yaptigi bir ¢alismasinda, Tiirk tiniversitelerindeki 6grencilerin 6grenci
Ozerkligine dair hazir bulunusluklarini; 6zerklik ile 6grenme kiiltiirii arasindaki bagint1 ile
Ogrencilerin 6grenme Ozerkligine olan tutumlarinin kiiltiirel olarak 6nceden belirlenmis
O0grenme davraniglarindan mi1  yoksa egitim ge¢misleri ve deneyimlerinden mi
kaynaklandigini incelemistir. Bu amagcla, Tiirkiyede hazirlik egitimi veren yedi
tiniversiteden bir grup 6grenciye anket uygulamistir. Anketlerden elde ettigi sonuglara
gore, Ogrencilerin 6grenme kiiltiirii ve 6grenci ozerkligine hazir bulunusluklar1 arasinda
anlamli bir iligkinin varlig1 tespit edilmistir. Diger bir deyisle, 6grenci lisede 6zerk
etkinliklere ne kadar maruz kalirsa 6grencinin 6zerklikle ilgili algi ve davranislari ayni

sekilde etkilenir.
2.4.2. Basar1 yonelimleri ile ilgili arastirmalar
2.4.2.1. Yurt disinda yapilan arastirmalar

Yapilan literatiir incelemesinde basar1 yonelimleri ile ilgili calismalarin ¢ogunlugunun yurt
dis1 kaynakli oldugu goriilmektedir. Yurt disinda gerceklestirilen ¢alismalardan bazilar1 bu

bolumde ele alinmaktadir.

Hackel, Hackel, Jones, Carbonneau ve Mueller (2016) calismasinda, adaptif 6grenme
Olcegi ile basar1 hedefleri olgeklerinden elde edilen puanlar arasinda bir iliski olup
olmadigint incelemek amaciyla bir calisma yiiriitmistiir. Calismada, yaglar1 13 ile 19
arasinda degisen 140’1 erkek (% 50,4); 138’1 kadin (% 49,6) ve ¢ogunlugu Afro-Amerikan
olan bu gruba hedef yonelimi ve adaptif 6grenme Olgekleri bilgisayar ortaminda

uygulanmistir. Dogrulayici faktdr analizi sonuglarina gore, hedef yonelim Olgegiyle
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degerlendirilen {i¢ hedef tiiriinlin acik bir sekilde birbiriyle iliskili oldugu goriilmiistiir.
Benzer sekilde, adaptif 6grenme Olgegi alt boyutlarimin da birbiriyle iliskili oldugu
gozlemlenmistir. Uyum gecerligi testi iki 6lgme aracinin 6grenme yaklasim hedeflerini
benzer sekilde Olgcerken; performans hedeflerini farkli agidan Ol¢tiiglinii destekler
niteliktedir. Sonuglar, basart hedef yonelim 6lgegi ile adaptif 6grenme Slgeklerinin basart

hedeflerini 6l¢me noktasinda benzer olmayacagini destekler niteliktedir.

Yan, 2014 yilinda yaptigit c¢alismada, basar1 yonelimleri bilesenlerinin  dnceki
arastirmalarda bulunan kendine yonelik miikemmeliyetgilik ve pasif erteleme davraniglar
arasindaki tutarsiz iligkiye katkida bulunan faktdrler olup olmadigini incelemistir. Kansas
Universitesinden 155 dgrenci ¢alismaya katilmistir. %11°i 1. smaf, % 17.4°i 2. smif,
%15°1 3. smif, %21.9’u son siuf ve %34’1i mezun 6grenci grubudur. 18-42 yas aralifinda
olan deneklerin %42.6’s1 bayandir. Ogrenme hedefelerinin pasif erteleme davranisi ile
negatif yonde iligkili oldugu goriilmiistiir. Performans hedef yonelim puanlarmin onceki
bulgularin ¢ogunda sasirtict bir sekilde tutarsiz olan erteleme davranisi ile negatif yonde
iliskili oldugu gozlemlenmistir. Performans-kaginma hedeflerinin pasif erteleme ile pozitif
yonde iligkili oldugu bulunmustur. Performans kacinma hedeflerine sahip olan 6grencilerin
kotii/disiik/zayif not alma korkusuyla motive olduklari ve bu korkunun erteleme
davraniginin Oniindeki en onemli sebeplerden biri oldugu gozlemlenmistir. Performans
kacinma egilimine sahip 6grencilerin ders icerigine kars1 diisiik diizeyde ilgilerinin oldugu
ayrica akademik basarida gerekli olan c¢aba unsuru iginse ¢ok goniilli olmadiklar

sonucuna erigilmistir.

Popilskis (2013), hedef yapilarinin ve kisisel hedef yonelimlerinin 6grencilerin
benimsedikleri basar1 hedeflerini ve bu hedef yonelimlerinin belirli bir derse karsi olan
ilgilerini ne 6l¢iide etkiledigini incelemistir. Adaptif 6grenme Olgegini, bir lisedeki 434
ogrenci ve 38 Ogretmene uygulamis ve yilin sonunda ayni adaptif 6grenme Olgegi ile
beraber derse ilgi Olgegini de uygulamistir. Arastirma sonucunda, bazi sinif diizeyinde
O0gretmen ve 0genciler arasinda hedef yapisit uyum puanlarinin daha yiiksek diizeyde ¢iktigi
gdzlemlenmistir. Ogrenme hedef yapisi uyum puanlari, 6z konusu smiflarda 6grenme

yoneliminin mevcut oldugunun bir yordayicisidir.

Costello’nun (2011) calismasinda yliksek diizey 6grenme ve performans yaklasimina sahip
lisans 6grencileri ile yiiksek diizey 6grenme ve diisiik diizey performans yaklagimina sahip
olanlarin yogun bir ¢alisma programima dahil olup donem boyunca akademik

performanslarint siirdiiriip siirdiirmediklerini ve bu 6grencilerin 6grenme diizeyi diisiik ve
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performans yaklasim diizeyi yiiksek olanlara nazaran derslerle daha ilgili olup
olmadiklarini tespit etmek amaciyla Biyoloji ve Psikoloji dersleri alan lisans dgrencilerine
donem bas1 hedef yonelim 0Olgedi ile donem siiresince de ilgi ve calisma strateji 6lgcegi
uygulanmistir. Sonuglar, akademik basariya iligskin ders basarilar1 agisindan baslangig, orta
ve ders sonu sinavlarina gore istatistiksel olarak anlamli bir fark olmadigini gostermistir.
Ogrenme ve performans diizeyi yiiksek olan lisans dgrencileri ile 6grenme diizeyi yiiksek
performans diizeyi diisiik olan lisans Ogrencilerinin 6grenme hedef diizeyi diisiik ve
performans diizeyi yiiksek olanlara gore daha derin ¢alisma stratejleri kullanip daha ¢ok
ilgi diizeyine sahip olduklari gézlemlenmistir. Son olarak, &grencinin derse ilgisinin
artmasiin ve derinlemesine calisma stratejilerinin kullanmasinin 6grenme hedefleri ile
akademik basar1 arasindaki iliskiye aracilik edecegi varsayilmistir. Ogrenme hedeflerinin
final ders notu ile anlamli bir sekilde iliskili olmamasiyla birlikte derinlemesine ¢alisma

stratejileri ile dolayl olarak iliskili oldugu ortaya ¢ikmustir.

Wambua (2008), Amerika'da yiiksekogrenim kurumlarina kayith olan Kenyali lise
ogrencileri arasindaki iligkiler ile olas1 benlik ve adaptif 6grenme yonelimlerini
arastirmistir. Caligma ayrica toplumsal cinsiyet ve irk-etnik kimligin sosyo-kiiltiirel
yonlerinin bu yapilar ile nasil iliskili oldugunu incelemistir. Ogrencilerin dengeli olasi
benlikleri ile 6grenme hedef yonelimleri arasinda anlamli bir iliski bulunmustur. Bu, daha
dengeli benliklere sahip Ggrencilerin daha yiiksek bir 6grenme hedef yonelimine sahip
olduklarin1 géstermistir. Arastirma bulgulart Midgley ve arkadaslarininkiyle (Midgley ve
digerleri, 2000) benzerlik gostermektedir.

Kim (2006) kurs yonetimi sistemlerinin kullanildigi karma kurslarda 6z-yeterlik ve sinif
gibi faktorlerin etkili olabildigi hedef yonelimlerindeki donem boyu degisiklikleri
arastirmistir. Degiskenler arasindaki iligkiyi incelemek adina ilki donem basinda ikincisi
donem sonunda olmak iizere bir donem siiresince 14 karma kurstan elde edilen veriler
islenmistir. Bulgulardan elde edilen sonuglarda, her bir hedef yoneliminin birbiriyle
etkilesime gecerek donem boyunca degisiklige ugradigi ve her bir hedef yoneliminin 6z-
yeterlilik ve siif ahengi ile 6zel bir bag:1 oldugu ortaya ¢ikmistir. Smif toplulugu hissi,
hedef yonelimlerinin 6nemli bir Onciisii olarak rol alip 6grenme Oncesi hedef yonelimi ile
ogrenme sonrasi hedef yonelimi arasindaki iliskiyi sekillendirmistir. Ikincisi, hedef
yonelimlerinin bir bagka Onciisii olan 0z-yeterlik, performans oncesi kagcinma hedef
yonelimi ile performans sonrast kaginma hedef yonelimi arasindaki iliskiye aracilik

etmistir. Uciinciisii, performans sonrasi hedef yonelimi, 6z-yeterlilikten degil de sinif
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toplulugu algisindan etkilenirken, performans sonrasi kacinma hedef yonelimi de simif
toplulugu algisindan degil; 6z yeterlilikten etkilenir. Dordiincii olarak, donem basinda
performans yaklasimi  hedef yoOneliminin dogasi, &grencilerin  yeterliliklerini
kazandiklarinda veya kaybettiklerinde ve smif algilar1 gelistirdiklerinde, dénem boyunca
degismis gibi goriinmiistiir.

Meece, Anderman ve Anderman’in (2006) calismalarinda ilkdgretim ve ortadgretime
devam eden Ogrencilerin akademik motivasyon ve basarilar1 arasindaki iligskiyi incelemek
amaciyla basar1 hedef teorisini temel alarak adpatif 6grenme 6l¢eginden yararlanmiglardir.
Performans ve basar1 hedeflerini incelemisler ve Ogrencilerin 6grenme hedeflerine

odaklandiklarinda en olumlu basart modellerini gosterdiklerini gérmiislerdir.

Au (2005), Los Angeles’taki ti¢ okuldan 7 ile 11 yas araligindakibir grup Cin asilli
Amerikal1 ilkokul 6grencisinin basar1 hedef yonelimini incelemek amaciyla bu aragtirmayi
yirtitmistiir. Gorev degeri ve inang faktoriinden; ilgi, faydalilik, algilanan beceri ve gerekli
caba ile adaptif faktorlerden 6grenme yaklasim hedefleri, performans yaklasim hedefleri,
performans kacinma hedeflerini incelemistir. Siirecte bu 6grencilere adaptif 6grenme
Olcegi ile gorev degeri ve inang Olgegi Uygulanmis ve sonug olarak gorev degerlerinde ve
inan¢larinda 6nemli farkliliklar bulunmustur. Bu deger ve inanglarin bu grup Cin asill
Amerikali 6grencilerde basart hedefi yonelimlerinin benimsenmesini nasil etkiledigi
goriilmiistiir. Onceki hedef yonelimi bulgularinin aksine, sifir sira korelasyonlar: (zero-
order), li¢ hedef yoOneliminin (6grenme yonelim hedefi, performans yonelim hedefi,

performans kag¢inma hedefi) anlamli korelasyon olusturdugunu géstermistir.

Geribildirimin performansi nasil gelistirdigi konusunda yeterli ¢aligmanin olmamasi
nedeniyle Van Duyne 2001 yilinda bir ¢alisma yapmustir. Van Duyne (2001) bu
calismasinda, beceri kazanimi siiresince gergeklesen geribildirim, durumsal hedef
yonelimi, 6z-yeterlilik ve performans arasindaki iliskileri arastirmistir. Onerilen modele
gore; siire¢ ve sonu¢ geribildirimi, 6grencinin dikkatini goérevi gerceklestirmeye, gorevi
gerceklestirme siirecinde birtakim stratejileri 6grenmeye veya belirli performans
standartlarin1  karsilamaya dogru c¢ekerek durumsal hedef yonelimini etkiledigi
savunulmugtur. Rastgele secgilen katilimcilar yedi adet 10 dakikalik bir senaryoyu
tamamlayip ardindan iki egitim asamasina ayrilmislardir. Her bir senaryonun ardindan
deney ortamindaki katilimcilara geribildirim saglanip her senaryo sonrasi, deney
kosullarindaki katilimcilar geribildirim almiglardir. Katilimeilar, hedef amag¢ yonelimi,

durumsal hedef yonelimi ve 0Oz-yeterlilik Olciitlerini tamamlamiglardir. Bir egitim
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giintindeki geribildirim farkliliginin durumsal hedef yonelimini degistirmemesine ragmen
geribildirimin durumsal hedef yonelimini etkiledigi sonucu ortaya ¢ikmistir. Ayrica egitim
performansina bagli olarak 6grenme ve performans yonelimlerinin etkili olabilecegi

sonucuna erigilmistir.
2.4.2.2. Yurt icinde yapilan arastirmalar

Sahan 2013 yilinda yaptigi bir calismasinda, geribildirimin performans {tizerindeki
etkilerini incelemeyi amaclamistir ve bu dogrultuda basar1 yonelimi, benlik diizenleme
odag1 ve goreve yonelik 6z-yeterlilik algilarim1 6lgmeye yarayan olgekleri Ankarada bir
grup iiniversite 6grencisine uygulamistir. Olgegin uygulanmasindan sonra ii¢ ila on giin
iginde durumsal 6grenme, durumsal performans hedef yonelimi; durumsal terfi, durumsal
onleme odaklilik olmak iizere dort deneysel kosuldan birine seckisiz atanmistir. S6z
konusu deney kosullar1 gdrevin yerine getirilmesinden Once uygulanan bir dizi
manipiilasyonlar ile uyarilmistir. Katilimecilar, iki ayni oturumdan meydana gelen ve
hareket eden bir nesnenin onceden belirlenen bir hedefe varis zamanini tahmin etmeye
dayal1 bir bilgisayar gérevinde yer almistir. Ik oturum sonrasinda gosterilen performansa
uygun olarak katilimcilara geri bildirim saglanmistir. Ikinci oturumda ise ortaya konulan
performanstaki degisim yonii ve biiyiikligl tespit edilerek analiz asamasinda bagimli
degisken olarak faydalanilmistir. Arastirma sonuglari, geribildirimin durumsal terfi
odaklilik kosulunda performansi azaltan yonde bir etkiye sahip olsa olumsuz geribildirimin
onleme odaklilik kosulunda daha etkili oldugu gozlemlenmstir. Bununla birlikt, iki kosulun

da performansi arttiran bir etkiye sahip oldugu tespit edilmistir.

Uzbe ve Bacanli (2013), iiniversitede egitim alan Ogrencilerin kendini engelleme
seviyesinin basar1 yonelimleri, benlik saygisi, akademik basar1 ve bazi demografik
degiskenlere bagli olarak aciklanabilirligini arastirmak amaciyla bir ¢alisma yiirlitmiistiir.
Bir iiniversite grubuna engelleme diizeylerini, basar1 yonelim diizeyleri, benlik saygisim
tespit edebilmek amaciyla ilgili anketler uygulanmis ve aragtirma sonuglarina gore, benlik
saygisi, akademik basari, 6grenme ve performans—kagcinma hedef yonelimlerinin kendini
engellemenin 6nemli derecede bir yordayicisidir. Performans-kaginma hedef yonelimini
benimseyenler kendini engelleme stratejilerine daha fazla egilim gosterirken, 6grenme
hedef yonelimli bireylerin bu stratejileri kullanmay1 azaltmaktadir. Bir diger sonug ise,
algilanan akademik basarinin arttitkca kendini engelleme diizeylerinde de bir artis

gozlemlenmektedir.
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BOLUM 111

YONTEM

Arastirmanin bu boliimiinde, aragtirmanin yontemi, ¢calisma grubu, veri toplama araglarinin
yapisal ve psikometrik Ozellikleri, veri elde etme araglari ve analiz siirecleri ile ilgili

bilgiler sunulmustur.
3.1. Arastirma modeli

Bu arastirma; iki ya da daha fazla degisken arasindaki bagi inceleyen, iliskisel tarama
modeli niteliklerini barindiran, nicel arastirma deseni tarama tiirtinde olusturulmustur. Bu
ve benzeri arastirmalar, her ne kadar neden-sonu¢ bagina dair kesin bilgiler saglamasa da
Karasar (2009)’in da belirttigi lizere so6z konusu aragtirmalar muhtemel neden-sonug
bagina dair kayda deger ipuglarimi ortaya koyabilir. Bu aragtirma ayrica korelasyonel

iligkisel tarama modelinin 6zelliklerini de yansitmaktadir.

Arastirmada, O6zerk Ogrenme ve alt boyutlar1 ile basari yonelimleri ve alt boyutlar
arasindaki iliski cesitli istatistiksel yontemlerle ele alinmaktadir. Arastirma modeli, 6zerk
Ogrenme ve bagar1 yonelimleri acisindan cinsiyet ve sinif degiskenlerine gore ortaya ¢ikan
farkliliklar1 ele almasi itibariyle karsilastirmali iliskisel tarama modeli 6zelliklerini de

barindirmaktadir.
3.2. Calisma grubu

Arastirmanin 6rnekleme yontemi, arastirmaci tarafindan ihtiya¢ duyulan katilimer sayisim
saglamak icin zaman ve fiziksel agidan ulasilmasi en kolay olan 786 (501 kadin ve 285
erkek) kisiyi igeren basit seckisiz Ornekleme yontemi &zelliklerini tagimaktadir.
Katilimcilar 2016-2017 yilinda Edirne ( Edirne Akmercan Anadolu Imam Hatip Lisesi,
Edirne Sosyal Bilimler Lisesi, Edirne 80. Y1l Lisesi) ve Sakarya’nin Hendek ilgesinde
(Hendek Anadolu Lisesi) bulunan doért devlet okulunda egitimlerine devam eden 9, 10, 11
ve 12. smf dgrencilerinden olusmaktadir. Arastirmaya katilan 6grencilerin demografik

bilgileri Tablo 2 *de verilmistir.
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Tablo 2

Calisma Grubu

Frekans Yiizde

Kadin 501 63,7
Cinsiyet
Erkek 285 36,3
14,00 9 11
15,00 175 22,3
16,00 270 34,4
Yas
17,00 243 30,9
18,00 74 9,4
19,00 15 1,9
Edirne Akmercan Anadolu imam Hatip Lisesi 238 30,3
Edirne Sosyal Bilimler Lisesi 109 13,9
Okul
Hendek Anadolu Lisesi 312 39,7
Edirne Anadolu Ogretmen Lisesi 127 16,2
9.smif 241 30,7
Simf 10.smf 223 28,4
11.smf 216 27,5
12.smf 106 13,5

Aragtirmaya katilan &grencilerin %63,7’si kadin ; %36,3’{i ise erkektir. Ogrencilerin
%1,1°1 14 yasinda; %22,3°1 15 yasinda; %34,4°i 16 yasinda; %30,9’u 17 yasinda; %9,4’1
18 yasinda ve %1,9’u 19 yasindadir. Katilmeilarin %30,3°ti Edirne Akmercan Anadolu
Imam Hatip Lisesi’nde; %13,9’u Edirne Sosyal Bilimler Lisesi’nde; %39,7’si Hendek
Anadolu Lisesi'nde ve %16,2’si ise Edirne Anadolu Ogretmen Lisesi’nde 6grenim

gormektedir.
3.3. Veri toplama araglari

Arastirma kapsaminda verilerin toplanmasinda, ‘Kisisel Bilgi Formu’, ‘Ozerk Ogrenme
Olgegi® ve ‘Adaptif Ogrenme Olgegi’nden yararlanilmistir. S6z konusu veri toplama

araglar1 asagida detayli olarak ele alinmaktadir.
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3.3.1. Kisisel bilgi formu

Bu form arastirmada yer alan degiskenlere dair verileri elde etmek amaciyla arastirmaci
tarafindan diizenlenmis bir formdur. (Bkz. Ek-2). Katilimecilarin cinsiyet, yas ve smnif

diizeyi bilgileri konusundaki verileri elde etmek amaciyla bu formdan istifade edilmistir.
3.3.2. Ozerk égrenme dlcegi (000)
Genel ozellikleri

Aragtirmada, katilimcilarin 6zerk olma diizeylerini 6lgmek i¢cin Macaskill ve Taylor (2010)
tarafindan gelistirilen, Arslan ve Yurdakul (2015) tarafindan Tiirk¢e’ye uyarlanan Ozerk
Ogrenme Olgegi (OO0; Bknz. Ek-3) kullamlmistir. Bu &lgme araci katilimcilarin kendi
durumlarini betimledigi bir tiir 6z degerlendirme dlgegidir. Olgegi tamamlayan katilimcilar
Olg¢ekteki ciimleleri 5°1i likert derecelendirmeyle 1-5 arasindaki rakamlardan birini
isaretleyerek cevap vermektedir. Her maddenin karsisindaki; (1) Kesinlikle katilmiyorum
(2) Katilmiyorum (3) Kararsizim (4) Katiliyorum ve (5) Kesinlikle katilryorum anlamini

tagimaktadir.

Olgegi olusturan 12 madde iki alt boyuttan meydana gelmektedir ve dlgek ayrica genel bir
ozerk 6grenme puani da sunmaktadir. Bagimsiz Ogrenme alt 6lgegi 7 maddeden (Orn. 4.
“Yeni konular hakkinda kendi kendime bilgi edinmeyi severim.”), Ders Calisma
Aliskanliklar1 alt &lgegi ise 5 maddeden (Orn. 10. “Etkili calisma igin zamanimi
planlarim.”) olugmaktadir. Genel anlamiyla Ozerk Ogrenmenin tiim 6zelliklerini yansitan
Bagimsiz Ogrenme alt 6lgegi; dgrenme sorumlulugu, tecriibe edinmeye aciklik, ig
motivasyon ve yeni etkinliklerle basa ¢ikmada 6z-giliven niteliklerini barindirmaktadir.
Ders Calisma Aliskanliklar: alt 6lgegi ise ¢ogunlukla zaman yoOnetimi, erteleme, yalniz
calisma tutumu gibi ¢aligma uygulamalar1 ve 6grenmeye dair Ozellikleri igermektedir.
Olgegin orijinal formundaki iki madde, tepki yanliligmi &nlemek maksadiyla olumsuz
yapida diizenlenmistir. Tiirkce uyarlamasinda ise 11. madde biitiinliik olusturmasi adina

olumlu cevaplanacak sekilde uyarlanmistir.
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Psikometrik ozellikleri
Orijinal form - gegerlik

Orijinal Ozerk Ogrenme Olgegi (Autonomous Learning Scale) ¢alismasinda;
arastirmacilarin birka¢ degiskeni ayni anda 6lgme gayesi, katilimcilar1 ¢ok sayida soru ile

bas basa birakmaktadir.

Bu problemi Onlemek amaciyla daha kisa Olgeklerden faydalanilmaya c¢alisilmistir
(Macaskill ve Taylor, 2010). Bu amaca paralel olarak, en uygun 6l¢ek olarak kabul edilen
Oz-yonetimli Ogrenme Hazirbulunusluk Olgegi (Fisher, King ve Tague, 2001) yeni

Olcegin kesisen gegerligini test etmede kullanilmistir.

iki 6lgegin degiskenleri arasindaki iliskileri incelemek amaciyla uygulanan Pearson carpim
momenti korelasyonu sonucunda Ozerk Ogrenme Olgegi'nin kesisen gegerliginin yeterli
diizeyde oldugu goriilmiistiir. ki 6l¢egin benzer kavramlar: dl¢tiigii varsayrmi da iki 6lgek

arasindaki ytiksek iligki puanlariyla kabul gormiistiir.
Orijinal form- giivenirlik

Orijinal Ozerk Ogrenme Olgegi (Autonomous Learning Scale) calismasinda; 6lgegin
toplam puani i¢in Cronbach alfa i¢ tutarlilik giivenirlik katsayilarinin .81, bagimsiz
O0grenme alt 6lgegi icin .83 ve ders calisma aligkanliklart alt 6lgegi icin ise .72 degerlerine
sahip oldugu saptanmistir. Bu katsayilarin yeterli kabul edilen .70 seviyesinin iizerinde
cikmasi itibariyle tiim oOlgekler icin yeterli oldugu sonucuna ulasilmistir. S6z konusu
Olcegin Tiirkge’ye uyarlanmasi siirecinde, ¢eviri yapmada siklikla bagvurulan bir islem
olan ileri-geri isleminden faydalanilmistir. Bu islemin bir gerekliligi olarak o6lgek
maddeleri &ncelikle, orijinal dilden (ingilizce) hedef dile (Tiirkge) ceviri yapilmustir.
Ardindan, hedef dilden (Tiirkge) orijinal dile (Ingilizce) tekrar geviri yapilarak orijinal
haliyle karsilastirilmistir. Boylece, Tiirkge cevirideki olasi hatalar tespit edilip tam bir
uzlagma saglanarak ¢eviri islemi tamamlanmustir. (Arslan ve Yurdakul, 2015). Bir sonraki
basamak olarak ise, 25 Ingilizce 6gretmeni iizerinde yiiriitiilen dilsel esdegerlik ¢alismasi
yiiriitiilmiistiir. Katilimer 6gretmenlere ilk olarak dlgegin Ingilizce formu e-posta yoluyla
gonderilmis ve bu dlgegi tamamlamalar istenmis. Bir haftanin ardindan bu sefer 6lgegin
Tiirkge formu gonderilip tamamlamalar1 istenmistir. Sonug olarak, e-posta yoluyla
katilime1 6gretmenlere gonderilerek uygulanmis ve bu yolla uyarlanan 6l¢egin orijinal

Olgege esdeger oldugu ortaya ¢ikmustir. (Arslan ve Yurdakul, 2015). Son basamak olarak
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ise daha kapsamli bir orneklem tizerinde Olgegin giivenirlik ve gecerlik calismasi
yapilmustir.
Tiirkge form - gegerlik

Ozerk oOgrenme olgegi’nin Tiirkce formu yapr gegerligi dogrulayici faktdér analizi
vasitasiyla arastirilmis ve Olgege ait faktor yiikleri Sekil 11° de verilmistir (Arslan ve

Yurdakul, 2015).
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Chi-Square=270.03, df=53, P- value=0.00000, RMSEA=0.062
Sekil 11. Ozerk 6grenme dlgegi faktdr yiikleri ve yol semasi

12 madde ve 2 alt OGlgekten olusan modelin uyumunu belirlemek i¢in uygulanan
dogrulayici faktor analizinde uyum indeksi degerleri: X2(Chi-square)= 207.03, RMSEA
(Root Mean Square Error of Appreciation)= .062, NFI (Normed Fit Index)= .94, CFI
(Comparative Fit Index)= .96, IFI (Incremental Fit Index)= .96, RFI (Relative Fit Index)=
.93, GFI (Goodness of Fit Index)= .96, AGFI (Adjusted Goodness of Fit Index)= .94,
SRMR (Standardized Root Mean Square Residual)= .044 olarak bulunmustur (Arslan ve
Yurdakul, 2015).



Tiirkge form- Qiivenirlik

Ozerk 6grenme o6lgegi'nin Tiirkge formu igin hesaplanan Cronbach alfa i¢ tutarlilik
giivenirlik katsayilari, 6lgegin toplam puam igin .80 olarak tespit edilmistir (Arslan ve
Yurdakul, 2015). Ozerk 6grenme 8lcegi’nin madde toplam korelasyonlar1 ise Tablo 3’ te

sunulmustur.
Tablo 3

Ozerk Ogrenme Olgegi Madde Toplam Korelasyonlar:

) Madde toplam
Olgek Maddeleri Korelasyonu(r,)

1. Yeni 6grenme deneyimlerini severim. 49

2. Bilinen seyleri yeni yontemlerle yapma fikrine agigim. .36

3. Zorluklarla basa ¢ikmay1 severim. .29

4. Yeni konular hakkinda kendi kendime bilgi edinmeyi severim. 42

5. Dersler zor oldugunda bile sabirla ¢alismaya devam ederim. 55

6. Odev son teslim tarihleri beni derse daha iyi motive eder .33

7. Ogrenme deneyimlerimle ilgili sorumluluk alirim .59

8. Zaman yonetimim iyidir. 41

9. Odev teslim tarihlerine uymada iyiyim. 52

10. Etkili ¢alisma i¢in zamanimi planlarim. .53

11. Derse baslamak i¢in asla bahane liretmem. 48

12. Kendi kendime ¢aligmak beni mutlu eder. .36

Faktor 1: (Bagimsiz Ogrenme) 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7
Faktor 2: (Ders Calisma Aligkanliklar) 8, 9, 10, 11, 12

3.3.3. Adaptif 6grenme 6l¢egi (AOO)

Aragtirmada, katilimcilarin basar1 yonelim diizeylerini 6l¢gmek icin Midgley ve arkadaslar
(2000) tarafindan gelistirilen adaptif 6grenme 6lgegi (AOQO; Bknz. Ek-4) kullanilmistir. Bu
Olgme araci katilimcilarin kendi durumlarini betimledigi bir tiir 6z degerlendirme olgegidir.
Olgegi cevaplayan katilimcilar lgekteki ciimleleri 5°1i Likert derecelendirmeyle 1-5
arasindaki rakamlardan birini isaretleyerek cevap vermektedir. Her maddenin karsisindaki;
(1) Kesinlikle katilmiyorum (2) Katilmiyorum (3) Kararsizim (4) Katiliyorum ve (5)
Kesinlikle katiliyorum anlamini tagimaktadir. Orijinal 6lgek 14 maddeden ve 3 alt boyuttan

olusmaktadir. 5 maddeden olusan birinci boyut Ogrenme Yaklasimi olarak
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isimlendirilmistir. Ol¢egin bu boyutunda ‘1, 2, 3, 4, 5°’inci maddeler bulunmaktadir. (Orn.
2. “Siniftaki amaglarimdan biri elimden geldigince ¢ok &grenmektir.”). Olgegin ikinci
boyutu olarak karsimiza Performans Yaklasimi c¢ikmaktadir. Performans yaklagimi
boyutunda “6, 7, 8, 9, 10’ numarali bes tane madde yer almaktadir (Orn. 6. “ Siniftaki diger
ogrencilerin derslerimde iyi oldugumu diisinmesi benim igin &nemlidir. ). Olgegin
liclincli ve son boyutu ise Performans Kaginmasi olarak adlandirilmistir. Bu boyutta 11,
12, 13, 14’ numarali dort madde yer almaktadir. (Orn. 11. ¢ Sinifta konuyu anlamis

goriinmek benim i¢in 6nemlidir ).
Psikometrik ozellikleri | Tiirkge form — Qegerlik

Olgegin Tiirkge formu, yapr gecerligi dogrulayici faktdr analizi ile incelenmis ve dlgege ait

faktor yiikleri Sekil 12° de verilmistir. Tez kapsaminda 6l¢ege Tiirkge uyarlama ¢alismasi

yapilmustir.
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Sekil 12. Adaptif 6grenme 0lcegi faktor yiikleri ve yol semasi.

89



Sekil 12 incelendiginde standardize edilmis faktdr yiik degerlerinin 6grenme yaklagimi
boyutu igin 0,66 ile 0,78 degerleri arasinda; performans yaklasimi boyutu igin 0,61 ile 0,84
degerleri arasinda; performans kagmmma boyutu igin 0,64 ile 0,80 degerleri arasinda

o

degistigi goriilmektedir.

Tablo 4’ te ise adaptif 6grenme Slgeginin model veri uyum indeksleri ve uyum diizeyleri

verilmisgtir.
Tablo 4

DFA Analizi Sonucunda Elde Edilen Model Veri Uyum Indeksi Sonuclart

Uyum indeksleri Deger Kesme noktalari Karar

X?/sd 4,771 <5 Kabul edilebilir
GFlI 0,94 >0,90 Iyi uyum

AGFI 0,91 >0,90 Iyi uyum
RMSEA 0,069 <0,08 Kabul edilebilir
SRMR 0,057 <0,08 Kabul edilebilir
CFI 0,98 >0,97 Iyi uyum

NFI 0,97 >0,95 Iyi uyum

Tablo 4 incelendiginde DFA sonucunda elde edilen uyum indeksleri modelin iyi bir uyuma
sahip oldugunu ortaya koymustur (Kline 1998; Tabachnick ve Fidel 2001; Cokluk,
Sekercioglu ve Biiyiikoztiirk, 2010).

Orijinal form giivenirlik

Olgegi gelistiren Midgley’in vefati nedeniyle dlgegin uyarlanabilecegine dair gerekli izin
Midgley’in 6l¢egi birlikte gelistirdigi diger arastirmacilarla e-mail yoluyla iletisime
gecilerek edinilmistir. Olgegin uyarlama asamasinda, dlgek dncelikle 5 Ingilizce dgretmeni
tarafindan Tiirkceye cevrilip ardindan bu Tiirkge form tekrar Ingilizceye gevirilmistir.
Daha sonra ise bu iki form arasindaki tutarlilik incelenmistir. S6z konusu Ingilizce
ogretmenleri Tiirkge form iizerinde tartisarak anlam ve dil bilgisi agisindan gerekli
diizeltmeleri yapmislar ve formun su anki Tiirkc¢e halini sekillendirmislerdir. Son olarak bu
Tiirkge form egitim programlar1 ve 6gretimi alanindaki 3 6gretim iiyesine inceletilerek bazi

degisiklikler yapilarak mevcut arastirmada kullanilmistir.
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Orijinal form-gecerlik

80 kisiden olusan katilime1 bir gruba s6z konusu mevcut 6lgegin yani sira farkli dlgek ve
envanterlerden yararlanilarak Slgekle ilgili gecerlik calismasi yapilmis ve Olgegin gegerli

oldugu sonucuna erisilmistir.
Tiirkge form — Qiivenirlik

Olgegin giivenirligini belirlemek igin 6lgegin tamami ve ii¢ boyut igin ayr1 ayr1 Cronbach
alfa i¢ tutarlilik katsayilar1 hesaplanmistir. Giivenirlik katsayilar1 6grenme yaklasimi
boyutu i¢in 0,84; performans yaklasimi boyutu i¢in 0,88; performans ka¢inma boyutu igin
ise 0,82 ve Olcegin tamamu icin 0,88’dir. Bu katsayilar yeterli olarak goriilen 0.70

seviyesinden yiiksek bulunarak tiim dlgekler i¢in yeterli oldugu sonucuna varilmistir.
3.4. Veri toplama siireci

Uygulama kapsamindaki iki 6l¢ek ve kisisel bilgi formu, dort lisedeki katilime1 6grencilere
gontilliiliik esasina gore kendi okullarinda ders saatleri igerisinde uygulanmigtir. Uygulama
oncesinde gerekli izinlerin saglanmasinin yani sira uygulama sirasinda gizlilik geregi
arastirma kapsamindaki kisisel bilgilerin disinda herhangi bir kimlik bilgisi talep
edilmemistir. Verilerin saglikli bir sekilde toplanabilmesi i¢in Slgekler i¢in hazirlanan
yonergeler dikkatten kagmamasi adma katilimcilara okunmustur. Verilerin toplanmasini
izleyen asamada ise doldurulan 6l¢ek paketleri 6n incelemeden gecirilerek gelisigiizel
doldurulmus olanlar ile ¢esitli madde veya boliimleri bos birakilanlar degerlendirilme dist

birakilmis ve analizlere dahil edilmemistir.
3.5. Verilerin analizi

Ozerk dgrenme ve alt boyutlar1 olan bagimsiz 6grenme ve ders ¢alisma aliskanliklari ile
Bagar1 yonelimleri arasindaki iligkiler arastirma kapsaminda incelenmektedir. S6z konusu
iligkilerin incelenmesi siirecinde Pearson Momentler Carpimi Korelasyonu ve Kismi
Korelasyon yontemleri kullanilmistir. Calismada kullanilan 6lgeklerin normal dagilim
gosterip gostermedigini tespit etmek amaciyla Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-Wilk

testlerinden yararlanilmistir.

Ozerk 6grenme ve alt boyutlar: ile basar1 yonelimleri ve alt boyutlar: cinsiyet ve sinif
diizeyi degiskenlerine gore olusan gruplar arasindaki farkliliklar ise olgeklerin normal
dagilmadig igin ikili gruplarda Mann-Whitney U testi; ikiden fazla olan gruplarda Kruskal

Wallis testi kullanilarak incelenmistir. Degiskenleri betimleyen ortalama, standart sapma
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gibi degerler de inceleme siirecinde hesaplanmistir. Veriler SPSS 17.0 istatistik paket

programi araciligiyla analiz edilmistir.
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BOLUM 1V

BULGULAR

Bu boliim, arastirma sorularimin cevaplanmasina yonelik olarak yapilan istatistiksel
analizlerin detayli sonuglarini ve yorumlarini kapsamaktadir. Arastirma sorularina iligkin

veriler sirasiyla incelenecektir.

4.1. Lise ogrencilerinin 6zerk 6grenme ve basar1 yonelimleri diizeylerine iliskin

bulgular

Tablo 5

Adaptif Ogrenme Olgegi ve Ozerk Ogrenme Olgegine Ait Betimsel Istatistikler

N Minimum  Orta Deger Maksimum Ortalama  Std. Sapma
Ogrenme yaklasimi 786 5 15 25 20,20 3,89
Perfermans 786 5 15 25 14,37 5,61
yaklasimi
Performans 786 4 12 20 11,71 4,36
kaginma
Ozerk 6grenme 786 9 21 35 25,06 4,70

bagimsiz 6grenme

Ozerk 6grenme ders
caligma 786 5 15 25 17,06 3,99
aligkanliklar1

Tablo 5 incelendiginde 6grencilerin adaptif 6grenme Glgegi 6grenme yaklagimi alt boyutu
icin ortalama 20.20; standart sapmast ise 3.89°tur. Adaptif 6grenme Olcegi performans
yaklasimi alt boyutu icin ortalama 14.37; standart sapmast ise 5.61°tir. Adaptif 6grenme
Olgegi performans kagimnma alt boyutu igin ortalama 11.71; standart sapmasi ise 4.70’tir.
Ogrencilerin 6zerk 6grenme lgegi bagimsiz 6grenme alt boyutuna ait puan ortalamalar
25.06; standart sapmasi 4.70 iken ders ¢alisma aliskanliklarina ait puan ortalamasi 17.06 ve

standart sapmas1 3.99 tur.

4.2. Lise ogrencilerinin 6zerk 6grenme ve basar1 yonelimleri arasindaki iliskiye dair

bulgular

“Lise Ogrencilerinin 6zerk 6grenme diizeyleri ile basar1 yonelimleri diizeyleri arasinda
anlaml bir iliski olup olmadigini test edebilmek i¢in oncelikle dzerk 6grenme ve adaptif

ogrenme Olceklerinin alt boyutlarina ait puanlarinin normalligi Kolmogorov-Smirnov ve
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Shapiro-Wilk testlerine gore analiz edilmistir. Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-Wilk testi

sonuclari Tablo 6’ da verilmistir.
Tablo 6

Ozerk Ogrenme ve Adaptif Ogrenme Olceklerine Iliskin Normallik Testi Sonuglari

Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk

Istatistik sd. P Istatistik  sd P
Bagimsiz dgrenme ,094 786 ,000 ,952 786 ,000
Ders caligsma aligkanliklari 098 786 ,000 979 786 ,000
Ogrenme yaklasimi ,071 786 ,000 971 786 ,000
Performans yaklagimi ,080 786 ,000 ,965 786 ,000
Performans kaginmasi ,141 786 ,000 ,894 786 ,000

Ozerk dgrenme ve adaptif 6grenme Slgeklerinin normal dagilim gosterip gostermedigini
belirlemek amaciyla yapilan Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-Wilk normallik testi
sonuclarina gore verilerin normal dagilim gdstermedigi belirlenmistir (p<<0,05). Normallik
varsayiminin saglanmadigr durumlarda nonparametrik analiz yontemleri kullanilmaktadir.
Ozerk 6grenme ve adaptif 6grenme 6lgekleri arasinda iliski olup olmadig1 spearman sira
farklar1 korelasyon katsayisi yontemi ile test edilmistir. Elde edilen sonuglar Tablo 7° da

verilmistir.
Tablo 7

Spearman Sira Korelasyon Katsayisi Analizi Sonuglari

Basar1 yonelimleri

Ogrenme Performans Performans
Yaklasimi Yaklasimi1 Kagmmasi
Korelasyon katsayist ,587 ,134 ,144
Bagimsiz Ogrenme P ,000 ,000 ,000
N 786 786 786
Cal Korelasyon katsayist ,492 ,163 , 179
alisma
Aligkanliklar 000 000 000
786 786 786
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Tablo 7 incelendiginde dgrencilerin 6zerk 6grenme 6lgegi, bagimsiz 6grenme puanlart ile
adaptif 6grenme Glgegi, 6grenme yaklasimi puanlart arasinda pozitif yonlii, orta diizeyde
bir iliski bulunmaktadir (r=0,587; p<0,05). Ogrencilerin 6zerk 6grenme dlgedi, bagimsiz
ogrenme puanlar arttikga dgrenme yaklasimi puanlari da artmaktadir. Ogrencilerin 6zerk
ogrenme Olgegi, bagimsiz dgrenme puanlart ile adaptif 6grenme Olgegi, performans
yaklasimi puanlar1 arasinda pozitif yonlii, zayif diizeyde bir iliski bulunmaktadir (r=0,134;
p<0,05). Ogrencilerin 6zerk dgrenme Olcegi, bagimsiz dgrenme puanlart ile adaptif
O0genme Olcegi, performans kaginma puanlar1 arasinda pozitif yonlii, zayif diizeyde bir
iliski bulunmaktadir (r=0,144; p<0,05). Ogrencilerin dzerk 6grenme dlgegi, ders ¢aligma
aligkanliklart puanlar ile adaptif 6grenme 6lgcegi, 6grenme yaklagimi puanlari arasinda
pozitif yonlii, orta diizeyde bir iliski bulunmaktadir (r=0,492; p<0,05). Ogrencilerin 6zerk
o0grenme Olgegi, ders calisma aliskanliklar1 puanlart arttikga 6grenme yaklasimi puanlari da
artmaktadir. Ogrencilerin 6zerk 6grenme 6lcegi, ders calisma aliskanliklar1 puanlari ile
adaptif ogrenme Olgegi, performans yaklasimi puanlar1 arasinda pozitif yonlii, zayif
diizeyde bir iliski bulunmaktadir (r=0,163; p<0,05). Ogrencilerin 6zerk 6grenme dlgegi,
ders c¢alisma aligkanliklari puanlart ile adaptif 6grenme Olgegi, performans kaginma

puanlari arasinda pozitif yonlii, zayif diizeyde bir iligki bulunmaktadir (r=0,179; p<0,05).
4.3. Ozerk dgrenme diizeyleri acisindan farkh degiskenlere iliskin bulgular
4.3.1. Ozerk 6grenme alt boyutlarinda cinsiyet degiskenine ait bulgular

“Ogrencilerin 6zerk 6grenme diizeyleri ile 6zerk dgrenme alt boyutlarmin cinsiyete gore
farklilik gosterip gostermedigini test edebilmek igin oncelikle kadin ve erkek 6grencilerin
Ozerk 6grenme puanlarinin normal dagilim gosterip gostermedikleri Kolmogorov-Smirnov
ve Shapiro-Wilk testlerine gore analiz edilmistir. Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-Wilk

testi sonuglar1 Tablo 8” de verilmistir.

Tablo 8

Cinsiyete Gore Ozerk Ogrenme Puanlarina Iliskin Normallik Testi Sonuclar

Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk

Istatistik sd. P Istatistik sd p
Qzerk Ogrenme-Bagimsiz Kadin ,103 501 ,000 ,926 501 ,000
Ogrenme Erkek ,093 285 ,000 ,987 285 ,013
Ozerk Ders-Calisma Kadin ,095 501 ,000 ,975 501 ,000
Aligkanliklari Erkek ,098 285 ,000 ,984 285 ,003
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Tablo 8’ e gore Ogrencilerin 6zerk Ogrenme puanlarinin normal dagilim gosterip
gostermedigini belirlemek amaciyla yapilan Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-Wilk
normallik testi sonuglarma gore verilerin kadinlar ve erkekler i¢in normal dagilim
gostermedigi belirlenmistir (p<0,05). Ogrencilerin dzerk 6grenme 6Slgeginden almis
olduklar1 puanlarin cinsiyete gore farklilik gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla

mann whitmey U testi yapilmistir. Elde edilen sonuglar tablo 9’ da verilmistir.

Tablo 9

Cinsiyete Gore Mann-Whitney U Testi Sonuglart

Cinsiyet N Sira ort. Sira toplam U p
Ozerk Ogrenme-Bagimsiz Kadm 501 412,99 206905,50 31630,50 0,001
Ogrenme Erkek 285 359,25 102385,50
Ozerk Ogrenme-Calisma Kadin 501 412,20 206513,00 62023,00 0,002
Aliskanliklari Erkek 285 360,62 102778,00

Tablo 9 incelendiginde 6grencilerin 6zerk 6grenme Olgegi, bagimsiz 6grenme diizeyleri
cinsiyete gore istatistiksel olarak anlamli farklilik gdstermektedir (U=31630,50; p<0,05).
Kadin 6grencilerin 6zerk 6grenme dlgegi, bagimsiz 6grenme puanlari erkek 6grencilerden
istatistiksel olarak anlaml1 olacak sekilde fazladir. Ogrencilerin 6zerk 6grenme Slgegi, ders
calisma aligkanhiklar1 diizeyleri cinsiyete gore istatistiksel olarak anlamli farklilik
gostermektedir (U=62023,00; p<0,05). Kadin 6grencilerin 6zerk 6grenme Olgegi, ders
caligma aliskanliklart puanlar1 erkek ogrencilerden istatistiksel olarak anlamli olacak

sekilde fazladir.
4.3.2. Ozerk 6grenme alt boyutlarinda simf diizeyine ait bulgular

“Ogrencilerin 6zerk 6grenme ve alt boyut puanlarinin sif diizeylerine goére farklilik
olusturup olusturmadigini tespit edebilmek i¢in Oncelikle 68rencilerin simif diizeylerine
gore ozerk ogrenme puanlarinin normal dagilim gosterip gostermedikleri Kolmogorov-
Smirnov ve Shapiro-Wilk testlerine gore analiz edilmistir. Kolmogorov-Smirnov ve

Shapiro-Wilk testi sonuglar1 Tablo 10’ da verilmistir.
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Tablo 10

Sinif Diizeylerine Gore Ozerk Ogrenme Puanlarina Iliskin Normallik Testi Sonuclar

Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk
Istatistik sd. P Istatistik sd p
9. smnif ,087 241,000 ,981 241,002
Oserk Ogrenme Bagimsiz 10.smf 099 203,000 973 223,000
Ogrenme s 089 216,000 979 216,002
12.smuf 170 106  ,000 ,804 106 ,000
9.smf ,071 241,005 ,986 241 018
Ozerk Ogrenme Ders Calisma 10.smf 112 223,000,966 223,000
AlkanliKlars lsmf 099 216 000 972 216 000
12.smuf 108 106 ,004 ,984 106 ,020

Tablo 10’ a goére ogrencilerin 6zerk O6grenme puanlarimin normal dagilim gosterip
gostermedigini belirlemek amaciyla yapilan Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-Wilk
normallik testi sonuglarma gore verilerin ayr1 ayri simif diizeyleri i¢in normal dagilim
gdstermedigi belirlenmistir (p<0,05). Ogrencilerin 6zerk dgrenme odlgeginden almis
olduklar1 puanlarin smif diizeyine gore farklilik gdsterip gostermedigini belirlemek

amaciyla Kruskal wallis testi yapilmistir. Elde edilen sonuglar tablo 11°de verilmistir.

Tablo 11

Swnif Diizeylerine Gére Kruskal Wallis Testi Analizi Sonuglart

Smif N Smaort. Ki-kare sd. P Fark
. . 9.smif 241 394,89 10. sinif- 11. Smif*
Ozerk Ogrenme 1 g,,¢ 223 359,58
Bagimsiz 8,879 3 0,031
Ogrenme 11.smf 216 423,36
12.sm1f 106 400,86
) ) 9.smif 241 398,18 9. smif- 11. Siif*
Ozerk Ogrenme 1 g,¢ 223 368,30 9. simif*- 12. siif
Ders Calisma St ' 17,360 3 0,001 " st s
Aliskanliklari 11.smif 216 439,63 10. simf- 11. Sif*
12.smif 106 341,86 11. stmif*- 12. simif

(*diger simiftaki 6grencilere gore puanlart daha yiiksektir)
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Tablo 11 incelendiginde Ogrencilerin 6zerk dgrenme dlgegi, bagimsiz 6grenme puanlari
smif diizeylerine gore istatistiksel olarak anlamli farklilik gostermektedir (p<0,05). Elde
edilen bu farklilik 10. simif 6grencileri ile 11. simif 6grencileri arasindadir. 11. smiftaki
Ogrencilerin 6zerk 0grenme bagimsiz 6grenme puanlari 10. smiftaki 6grencilerin 6zerk

o6grenme bagimsiz 6grenme puanlarindan daha yiiksektir.

Ogrencilerin 6zerk dgrenme Slgegi, ders ¢alisma aliskanliklarr puanlari sinif diizeylerine
gore istatistiksel olarak anlamli farklilik gostermektedir (p<0,05). Elde edilen bu farklilik
9. smif 6grencileri ile 11. ve 12. simif 68rencileri arasinda, 10. sinif 6grencileri ile 11. sinif

Ogrencileri arasinda ve 11.smif 6grencileri ile 12. smif 6grencileri arasindadir.

4.4. Basar1 yonelimleri diizeyleri acisindan farkh degiskenlere iliskin bulgular
4.4.1. Basar1 yonelimleri diizeyleri acisindan farkh degiskenlere iliskin bulgular

“Ogrencilerin bagar1 yonelimleri diizeyleri ve alt boyutlariin cinsiyete gére anlamli
farklilik gosterip gostermedigini test edebilmek i¢in Oncelikle kadin ve erkek 6grencilerin
basar1 yonelimleri puanlarinin normal dagilim gosterip gostermedikleri Kolmogorov-
Smirnov ve Shapiro-Wilk testlerine gore analiz edilmistir. Kolmogorov-Smirnov ve

Shapiro-Wilk testi sonuglar1 Tablo 12” de verilmistir.

Tablo 12

Cinsiyete Gore Basari Yonelimleri Puanlarina Iliskin Normallik Testi Sonuclar

Kolmogorov-Smirnov Shapiro- Wilk
Istatistik sd. P Istatistik sd p
N Kadm 128 501 000 881 501,000
Ogrenme Yaklagimi Erkek 158 285 000 913 285 000
Kadn  ,078 501 000 969 501,000
Performans Yaklastmt Erkek 084 285 000 954 285 000
Kadm 082 501 000 971 501,000
Performans Kagimmas: Erkek 064 285 007 969 285 000

Tablo 12° ye gore 6grencilerin basart yonelimleri puanlarinin normal dagilim gosterip
gostermedigini  belirlemek amaciyla yapilan Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-Wilk
normallik testi sonuglarma gore verilerin kadinlar ve erkekler icin normal dagilim
gostermedigi belirlenmistir (p<0,05). Ogrencilerin adaptif dgrenme 6lgeginden almis
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olduklar1 puanlarin cinsiyete gore farklilik gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla

yapilan mann whitmey U testi sonuglar1 Tablo 13’ te verilmistir.

Tablo 13

Cinsiyete Gore Mann-Whitney U Testi Sonuglart

Cinsiyet N Sira ort. Sira toplami U p

.. Kad 501 412,25 206535,50
Ogrenme yaklasimi adim 62000,5 ,002
Erkek 285 360,55 102755,50

Kad 501 401,72 201264,00
Performans yaklasgimi adim 67272 177
Erkek 285 379,04 108027,00

bt ) Kadm 501 38990 19533950 cosess 5o
criormans Xaginmast Erkek 285 39983 11395150 ’ ’

Tablo 13 incelendiginde Ggrencilerin adaptif 6grenme Slgeginin 6grenme yaklagimi alt
boyutundan elde etmis olduklar1 puanlar cinsiyete gore istatistiksel olarak anlamli farklilik
gostermektedir (U=62000,5; p<0,05). Kadin 0Ogrencilerin 6grenme yaklasimi alt
boyutundan elde etmis olduklar1 puanlar erkek 6grencilerden istatistiksel olarak anlamli
olacak sekilde fazladir. Adaptif 6grenme Slgeginin performans yaklagimi ve performans
kaginma alt boyutlarindan elde etmis olduklari puanlar cinsiyete gore istatistiksel olarak

anlamli farklilik géstermemektedir (p>0,05).
4.4.2. Adaptif 63renme alt boyutlarinda siif diizeyine ait bulgular

Ogrencilerin bagar1 yonelimleri ve alt boyutlar1 puanlarinimn sinif diizeylerine gore farklilik
gosterip gostermedigini test edebilmek i¢in Oncelikle 6grencilerin adaptif 6grenme Slgegi
puanlarinin normal dagilim gosterip gostermedikleri sinif diizeylerine gore Kolmogorov-
Smirnov ve Shapiro-Wilk testlerine gore analiz edilmistir. Kolmogorov-Smirnov ve

Shapiro-Wilk testi sonuglar1 Tablo 14’ te verilmistir.
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Tablo 14

Cinsiyete Gore Basar: Yonelimleri Puanlarina Iliskin Normallik Testi Sonuclar:

Kolmogorov-Smirnov Shapiro- Wilk
Istatistik  sd. P Istatisti sd  p
9.smif ,132 241 ,000 ,872 241,000
10.simf  ,140 223 ,000 ,918 223 ,000
Og kl
Ogrenme yaklasimi ILsmf 188 216,000 862 216 000
12.simf 134 106 ,000 ,923 106 ,000
9.smif ,075 241 ,002 ,964 241,000
10.simf  ,088 223 ,000 ,970 223,000
Performans yaklasimi
I1.simf ,108 216 ,000 ,960 216 ,000
12.simf  ,079 106 ,098 ,949 106 ,000
9.smif ,064 241 ,019 975 241,000
10.simf  ,101 223 ,000 973 223 ,000
Performans kaginmasi
11.smuf 080 216 ,002 ,964 216 ,000
12.simf 127 106 ,000 ,930 106 ,000

Tablo 14’e gore 6grencilerin adaptif 6grenme Slgegi puanlarinin normal dagilim gosterip
gostermedigini belirlemek amaciyla yapilan Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-Wilk
normallik testi sonucglarma gore verilerin simif diizeylerine gore normal dagilim
gdstermedigi belirlenmistir (p<0,05). Ogrencilerin adaptif 6grenme o6lgeginden almis
olduklart puanlarin smif diizeyine gore farklilik gosterip gostermedigini belirlemek

amaciyla kruskal wallis testi yapilmistir. Elde edilen sonuglar Tablo 15’te verilmistir.
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Tablo 15

Swuif Diizeylerine Gore Kruskal Wallis Testi Analizi Sonuglart

Simif N Swraort. Swatoplamu sd. P Fark
9.smf 241 448,41 9.s1mnif-10.s1mf
Ogrenme 10.smmf 223 368,63 9.smif-11.smmf
yaklasimi 11.simf 216 393,76  28:027 3000 g Gmf12.simf
12.sm1f 106 320,44 11.s1mif-12.smmf
9.smif 241 386,89
Performans 10.sin1f 223 406,76
5,867 3 ,118
yaklagimi 11.smif 216 408,63
12.sm1f 106 349,81
9.smif 241 404,51 9.sinif-12.s1mmif
Performans 10.sin1f 223 435,18 10.simif-11.smf
22,103 3 ,000
Kaginma 11.s1mif 216 376,82 ' 10.smif-12.s1n1f

12.sm1f 106 314,75 11.smmf-12.smf

Tablo 15 incelendiginde 6grencilerin adaptif 6grenme Olgeginin 6grenme yaklasimi ve
performans kag¢inma alt boyutlardan elde ettikleri puanlar sinif diizeylerine gore
istatistiksel olarak anlamli farklilik gostermektedir (p<0,05). Elde edilen bu farklilik
O0grenme yaklagimi alt boyutu icin 9. smif Ogrencileri ile 10.siif dgrencileri; 9. simif
ogrencileri ile 11. simf 6grencileri; 9. sinif dgrencileri ile 12. simif 6grencileri ve 11. sinif
ogrencileri ile 12. sif 6grencileri arasindadir. 9. siiftaki 6grencilerin 6grenme yaklagimi
puanlart 10., 11. ve 12. smiftaki 6grencilerden daha yiiksektir. Ayrica 11. smftaki
ogrencilerin ogrenme yaklagimi puanlart 12. smiftaki Ogrencilerden daha yiiksektir.
Performans kaginma alt boyutu i¢in 12. smif 6grencileri ile 9. siif 6grencileri; 12. sinif
ogrencileri ile 10. smif 6grencileri; 12. siif 6grencileri ile 11. smif 6grencileri ve 10. smif
ogrencileri ile 11. simf &grencileri arasindadir. 12. smiftaki 6grencilerin performans
kaginma puanlar1 9., 10. ve 11. siniftaki 6grencilerden daha diistiktiir. Ayrica 11. siniftaki

ogrencilerin performans kaginma puanlar1 10. siniftaki 6grencilerden daha diistiktiir.
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BOLUM V

SONUC, TARTISMA ve ONERILER

5.1. Sonug¢ ve Tartisma

Ozerk 6grenme ve basar1 yonelimleri arasinda bir iliski olup olmadiginin incelenmesi,
caligmanin giris boliimiinde de belirtildigi gibi bu aragtirmanin temel problemini ifade
etmektedir. Bu temel problem, ¢esitli alt problemler agisindan detayli olarak incelenmistir.
Inceleme sonucunda, arastirma sonuglar1 ve ilgili alan yazin 1s13mnda sdéz konusu

problemler asagida detayli olarak ele alinmistir.
5.1.1. Ozerk 6grenme ve basar1 yonelimlerine iliskin sonuglar

Bu arastirmada oncelikli olarak lise 6grencilerinin 6zerk 6grenme ile basari yonelimleri
diizeyleri arasinda bir iligki olup olmadiginin tespit edilmesi amaglanmistir. Sonuglar
incelendigince 6grencilerin 6zerk 6grenme Glgeginin alt boyutlari olan bagimsiz 6grenme
ve ders galisma aliskanliklar1 puanlar ile adaptif 6grenme Olgeginin alt boyutlart olan
ogrenme yaklagimi, performans yaklagimi, performans kaginma puanlari arasinda pozitif
ve istatistiksel olarak anlamli bir iliski oldugu belirlenmistir. Bagka bir ifade ile
Ogrencilerin 6zerk 6grenme diizeyleri arttikca basar1 yonelimleri diizeyleri de artmaktadir.
Mevcut arastirma O6zgiin bir aragtirma olarak rol aldigindan 6zerk O6grenme ve basari
yonelimlerine dair yurt i¢i ve yurt disinda yapilan arastirma bulgularn farkli degiskenler

acisindan bu boliimde ele alinmistir.
5.1.2. Ozerk 6grenme ve basar1 yonelimlerine iliskin tartisma

Schwartz (2017) ¢alismasinda basar1 hedefleri bakimindan erkekler ve kadinlar arasinda
farklilik olup olmadigin1 ve cinsiyetin Ogrencilerin diger erkek veya kadin dgrencilere
kiyasla motivasyon diizeyine iliskin sorulara cevap vermesinde rol oynayip oynamadigini
incelemek amaciyla bir ¢alisma yiiriitmistiir. Bu amagla, basar1 hedefleri anketi ile adaptif
ogrenme Olgekleri ile ilgili olarak ortaokul Ggrencilerinin cevaplarint karsilagtirmigtir.
Sonuglar, kadinlarin erkeklere kiyasla daha {ist diizey 6grenme hedefine sahip oldugunu;
ancak performans yonelimi ve performans kaginmasi agisindan anlamli bir farklilik
olmadigimi ortaya ¢ikarmistir. Bu baglamda, Schwartz’in arastirmasi mevcut arastirma

bulgulartyla 6grenme yaklasim hedefleri agisindan benzer sonuglar gosterdigi sdylenebilir.
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Ozerk dgrenme konusu Yurdakul’un (2016) arastirmasinda, 6zerk 6grenme ile yasam boyu
O0grenme arasindaki iliski acisindan ele alinmistir. Sakarya ilinde bulunan ortaokullarda
O0grenimi devam eden O6grencilere anket uygulamistir. Yaptiklar1 analizler sonucunda yazar
Ozerk 6grenme ve alt boyutlar1 olan bagimsiz 6grenme ve ders c¢alisma aliskanliklarinin
yagsam boyu Ogrenmenin olumlu yordayicisi oldugunu tespit etmistir. Bu baglamda,
Yurdakul’un c¢aligmasinda 6zerk 6grenme ve alt boyutlariyla ilgili elde ettigi sonuclar

mevcut arastirmayla benzerlik gostermektedir.

Soylemez, Siit¢ii ve Siit¢ii (2014) ise lisansiistii egitim alan 6grencilerin 6zerk 6grenme
diizeylerine iligkin algilarini tespit etmek amaciyla 6grencilere agik uglu sorular sorarak
arastirma yuriitmiistiir. Arastirma sonucunda lisansiistii egitim alan Ogrencilerin 6zerk
O0grenme becerilerine sahip oldugu gézlemlenmistir. Ayrica, 6grencilerin ¢ogu lisansiistii
egitim donemi boyunca yapmis olduklar1 bireysel arastirmalarin (bagimsiz 6grenme) 6zerk
O0grenme becerilerine ciddi anlamda fayda sagladigini dogrulamistir. Bu sonuglarla ilgili
olarak mevcut arastirmada 0grencilerin yas diizeyi arttikga bagimsiz 6grenme puanlarinin
da arttign gozlemlenmistir bu baglamda mevcut c¢alisma bu c¢alismayla benzerlik

gostermektedir.

Giiveng (2011), siif 6gretmenlerinin 6zerklik destekleriyle mesleki 6zyeterlik algilarinin
belirlenmesi ve 6zerklik destekleri ile 6zyeterlik algilar1 arasindaki iligkinin incelenmesi
bir grup smf &gretmeninin katilimi aracihigiyla  “Ogretmen Ozerklik Destegi” ve
“Ogretmen Mesleki Oz-Yeterlik Algis1” dlgeklerini calismasinda kullanmistir. Arastirma
bulgulart olarak sinif 6gretmenlerinin 6zerklik destekleme davranislarinin orta diizeyde
oldugu, ozerklik destekleme davraniginin kideme ve cinsiyete gore farklilasmadigi,
mesleki 6z-yeterlik algilarinin olumlu oldugu ve bu alginin cinsiyet ve kideme gore
degisiklik gosterdigi belirlenmistir. Bunun yanisira, sinif o6gretmenlerinin  6zerklik
destekleme davraniglari ile mesleki 6z-yeterlik algilar1 arasinda pozitif yonde orta diizeyde
iliski oldugu saptanmistir. Bu baglamda, Giiveng’in arastirmasinda cinsiyete gore 6zerklik
algilamasinin degismemesi sonucu mevcut arastirmadaki cinsiyet degiskeni bulgulariyla

karsilagtirildiginda bir uyum gdstermedigi soylenebilir.

Ozerklikle ilgili yurt igindeki bazi ¢aligmalarin haricinde yurt disinda da biiyiik oranda
calismaya rastlanilmistir. Saunders (2010) ortaokul 6grencilerinde hedef yonelimleri ile 6z-
o0grenme diizeyleri arasindaki iliskiyi incelemek amaciyla bir calisma gerceklestirmistir.
Hedef kuramina paralel olarak yiiriittiigli bu ¢alismasinda belirgin ve ¢ok yiiksek hedeflere

sahip olan ergenlerin matematik derslerinde belirsiz ve daha diisiik diizey hedeflere sahip

103



ergenlere nazaran daha Ust diizey 0z- 0grenme ve basar1 seviyesine sahip olacagini
gostermektedir. Arastirma ayrica, 0grencinin 0grenmeye (6rnegin, belirli kavramlari
anlama) karsi performansa yonelik hedefler belirleme egiliminin (6rnegin, belirli bir test
puani elde etme) 6z-0grenme ve performans ile iliskili olabilecegini gostermektedir.
Matematik basar1 puanlari, hedef diizeyi ve belirginlik oranlart ile hedef yonelimi ve 6z-
ogrenmeleri agisindan 7 ve 8.” inci smif dgrencilerinden elde edilen veriler sonucunda
Ogrencilerin hedef yonelimleri ile 6z-6grenme diizeyleri arasinda pozitif iliski; performans
yonelimi ile 6z-0grenme arasinda orta diizey bir iliski ve 6grenme yonelimi ile 6z-6grenme
arasinda yiiksek diizeyde bir iligski saptanmistir. Hedef belirginligi ve 6z-0grenme arasinda
oldugu gibi hedef diizeyi ve 6z-6grenme arasinda anlamli bir fark tespit edilememistir. Bu
sonugclarla ilgili olarak mevcut arastirmadaki 6grencilerin 6zerk 6grenme puanlar1 arttikga
o0grenme hedef yonelim puanlar1 da artmakta ve dolayisiyla 6grenme yonelimi ile 6zerk
O0grenme arasinda pozitif yonde bir iliski mevcuttur. Bu baglamda, Saunders’in arastirma

bulgularinin mevcut aragtirma ile benzerlik gosterdigi soylenebilir.

Johnson (2009) ise, kontrollii/baskict 6grenme ortamlari ile 6zerk 6grenme ortamlarinin
Amerikada’ki Hint asilli Amerikali dgrenciler iizerindeki etkilerini incelemistir. Ozerk
ortamlarin, batili kiiltiirlerden gelmeyen &grenciler i¢in 6nemli olup olmadigini tespit
etmek istemistir. Calismada 6zerk ortamlardaki 6grencilerin daha yiiksek basari, ¢aba ve
icsel motivasyon gosterecegi varsayilmistir. Bu ¢alismada baskici 6gretmenler mevcut
olmazken ogrenciler 6zerk siniflardan olusmaktaydi. Boyle bir ortamda dogal olarak
sadece Ogretmenlerin 6zerkligi destekleme diizeyleri ( orta- diisiik— yliksek) Ol¢iilmiistiir.
Arastirma sonucunda elde edilen 6nemli bir fark olarak, en diisiik diizeyde 6zerk 6grenme
ortamina sahip olan 6grencilerin orta diizey 6zerk ortamlara sahip 6grencilere kiyasla daha
yiikksek oranda matematik basar1 oranlarina sahip oldugu tespit edilmistir. Johnson ‘un
aragtirma bulgularindan 6zerk 6grencilerin daha yiiksek diizey matematik basar1 oranina
sahip olmasi mevcut arastirmada 6zerk 6grenmenin basart yonelimleri alt boyutlarindan

o0grenme yonelimiyle pozitif yonde iliskili olma sonucunu destekledigi sdylenebilir.
5.1.3. Ozerk 6grenme diizeyleri acisindan simf diizeyi ve cinsiyet degiskenine
iliskin sonuclar

Ozerk 6grenmenin farkli degiskenler agisindan karsilastirilmasi sonucunda elde edilen
bulgular kapsaminda arastirmanin alt problemleri ele alinirken lise 6grencilerinin 6zerk
ogrenme diizeyleri alt boyutlar1 ile sinif diizeyi ve cinsiyet arasinda anlamli fark olup

olmadig1 incelenmistir. Sonuclar se sekildedir:
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e Ozerk dgrenme-bagimsiz 6grenme ve ders calisma shiskanliklar diizeyleri cinsiyete
gore istatistiksel olarak anlamhi farklilik gdstermektedir. Baska bir ifade ile kadin
Ogrencilerin 6zerk 6grenme Olgegi, bagimsiz 6grenme ve ders calisma aliskanliklart
puanlar1 erkek 6grencilerden daha fazladir.

e Ozerk 6grenme odlgegi bagimsiz 6grenme ve ders calisma aliskanliklart puanlar
Ogrencilerin siifina gore istatistiksel olarak anlamli farklilik gostermektedir.

e 11. simftaki O6grencilerin 6zerk 6grenme bagimsiz 6grenme puanlart 10. smiftaki
Ogrencilerin 6zerk 6grenme bagimsiz 6grenme puanlarindan daha yiiksektir. Ayrica
fark 9.sinif 6grencileri ile 11 ve 12. sif 6grencileri arasinda, 10. siif 6grencileri ile
11. smif Ogrencileri arasinda ve 11. smif ogrencileri ile 12. smif ogrencileri

arasindadir.

5.1.4. Ozerk 6grenme diizeyleri acisindan simif diizeyi ve cinsiyet degiskenine

iliskin tartisma

Alan yazinda 6zerk 6grenme ile ilgili yapilan yurt dist ve yurt ici kaynakli aragtirmalar
incelendiginde mevcut arastirma sonuglarini destekler nitelikte sonuglarin yer aldig
goriilmektedir. Ayrica, alan yazin incelendiginde 6zerk 6grenmenin siklikla 6z-yonetimli
O0grenme ile es anlamli olarak kullanilmasi nedeniyle 6z-yonetimli 68renme {izerine

yapilan ¢alismalar da bu kisimda ele alinmistir.

Ozerk 6grenme iizerine yapilan literatiir taramasinda yas ve cinsiyetin 6zerk &grenme
tizerinde etkili oldugunu destekleyen yonde caligmalarin varligt mevcuttur. Yurdakul
(2016) arastirmasinda 6zerk 6grenmeyi cesitli degiskenler agisindan incelemistir. Ozerk
o0grenme ile yasamboyu 6grenme arasindaki iligkiyi ¢esitli degiskenler acgisindan ele aldigi
calismasinda 6zerk 6grenme diizeyleri agisindan cinsiyet degiskenine bagli olarak kadin
ogrencilerin lehine; siif degiskeni ile ilgili olarak ise sinif diizeyleri arasinda anlamli bir

farklilik oldugunu tespit etmistir.

Ulusoy (2016), lise 6grencilerinin 6z-yonetimli 6grenmeye hazir olma ve elestirel diigiinme
egilimlerini belirleme amaciyla ylriittiigli calismasinda, lise 6grencilerinin 6z yonetimli
O0grenmeye hazir olma konusunda, Ogrenmeye yonelik istekli olduklari, hedef
belirledikleri, 6grenme sorumluluklarini aldiklari, 6grenmeye iliskin plan yaptiklar ortaya
cikmistir. Elestirel diisiinme egilimi boyutunda ise, Ogrencilerinin problem ¢6zme
siirecinde etkin katilim, biligsel siirecleri yiiriitme, yeni fikirler ve bilgilere agik olma,

yenilikleri izlemeye istekli olma, yeni fikirleri arastirma, kesfetme ve 6grenmeye istekli
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olma gibi egilimlere sahip oldugu gozlemlenmistir. Ulusoy’un arastirmasi sonucunda 6z
yonetimli 6grenmeye hazir olma bakimindan kadin 6grenciler lehine anlamli farkliliklar
bulunmustur. Smif diizeyi degiskeni ile ilgili olarak ise, 6z-yonetimli 6grenmeye hazir
olma diizeyleri bakimindan istatiksel olarak anlamli farklilik bulunamamistir. Ulusoy’un
aragtirma bulgulari, mevcut arastirma bulgulariyla cinsiyet degiskeni a¢isindan benzerlik

gostermesine ragmen, sinif diizeyi agisindan benzerlik géstermemektedir.

Alkan (2015) ise calismasinda egitim fakiiltesinde Ogrenim goren Ogrencilerin 6zerk
O0grenme diizeylerinin cinsiyet ve smif diizeyi gibi degiskenlere bagli olarak degisip
degismedigini gérmek iizere yaptigi arastirma sonucunda, 6zerk 6grenmenin cinsiyete gore
anlamli bir farklilik gosterdigini tespit ederken sinif diizeyine gore anlamli farklilik
saptayamamugtir. Deregézii (2014), Almanca Ogretmen adaylarinin 6zerk O6grenme
diizeylerini incelemek amaciyla yiiriittiigii ¢alismasinda kadin 6gretmen adaylarinin 6zerk
O0grenme diizeylerinin erkek 0gretmen adaylarina oranla daha yiiksek oldugu sonucuna
ulasmistir. S6z konusu arastirmada, 6zerk Ogrenme aliskanliklari ile cinsiyet arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir fark tespit edilirken, sinif diizeyi degiskenine gore anlamli
bir fark olmadigi sonucuna ulasilmistir. Bu baglamda, s6z konusu ¢alismalarda elde edilen
bu bulgular mevcut c¢alismanin sonuglarin1 cinsiyet ve sif dilizeyi agisindan

desteklemektedir.

Arastirma sonucunda ayrica, Oz-yOnetimli Ogrenmeye hazir olma acisindan kadin
ogrenciler lehine anlamli farkliliklar tespit edilmistir. Sinif diizeyi degiskeni ile ilgili olarak
ise 0z-yonetimli 6grenmeye hazir olma diizeyleri agisindan 6grenciler arasinda istatiksel
olarak anlamli farklilhik bulunamamistir. Dolayisiyla; cinsiyet degiskeni acisindan s6z
konusu arastirma bulgulari, mevcut arastirma sonuclar1 ile uyumluluk gosterirken; sinif

diizeyi degiskeni agisindan mevcut aragtirma ile paralellik gostermemektedir.

S6z konusu arastirma bulgularindan farkli olarak Celik, 2017 yilinda gerceklestirdigi
caligmasinda iistiin yetenekli Ogrencilerde yaratict bilis ve Ozerk Ogrenme becerileri
arasindaki iligki ve bu iki yapi acisindan cinsiyet ve sinif diizeyi degiskenlerine gore
farkliliklar olup olmadigini incelemistir. S6z konusu ¢aligmada, 6zerk 6grenme ile cinsiyet
ve sinif diizeyi degiskenleri arasinda anlamli bir farklilik olmadig tespit edilmistir. (Celik,
2017). Celik’in arastirma bulgulari ile mevcut arastirma bulgular cinsiyet ve sinif diizeyi

degiskenleri agisindan benzerlik géstermemektedir.
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Yapilan literatiir taramasinda 6zerk 6grenme ile ilgili olarak yetiskin egitimi iizerine
yurtdisinda bazi arastirmalarin mevcut oldugu tespit edilmistir. Yetigkin egitimi konusunda
Evelyn (2011)’in katilimcilarin 6grenme deneyimlerini yas, cinsiyet, 6grenen karakteristik
Ozellikleri ve 0Oz-yonetimli Ogrenmeye hazir olus diizeyleri agisindan inceledigi
arastirmasinda goze carpmaktadir. Benlik algisi, 6grenme deneyimi, 6grenmeye hazir olus,
ogrenme yonelimi ve dgrenmede motivasyon gibi androgojinin bes varsayimini inceledigi
¢alisma sonucunda 6z-yonetimli 6grenme konusunda siif diizeyi ve yas degiskenine bagli
olarak herhangi bir anlamli farkliliga rastlamamistir. Androgoji iizerine benzer bir
aragtirma Ornegi de Douglas (2010)’in c¢alismasinda dikkat ¢ekmektedir. Arastirmasinda
durumsal, psikolojik ve kurumsal engellerin dogasi ile yetiskin &grencilerin 6z-yonetimli
ogrenmeye katilim kararlar1 arasindaki iligkiyi yas, cinsiyet, egitim diizeyi, is statiisii
acisindan inceleme amagh gerceklestirmistir. Arastirma sonucunda durumsal, psikolojik ve
kurumsal engellerin dogasi ve yetiskin Ogrencilerin 6z-yonetimli 6grenmeye katilim
kararlar1 arasindaki bagin gii¢lii olduguna dair herhangi bir bulguya rastlanmamistir.
Ayrica yetiskinlerin 6z-yonetimli 6grenmeye katilim kararlari ile yas, cinsiyet, egitim
diizeyi, is statlisii arasinda herhangi bir farka rastlanmamustir. Haggerty (2000) ise,
yetiskinlere 6z-yonetimli 6grenmeyi ve 6z-yonetimli 6grenme etkinliklerini edindirmenin
Ozerk O0grenme egilimlerini artirip artirmadigini tespit etmek amaciyla yetiskin egitimi
lizerine bir ¢aligma gergeklestirmistir. Donem boyunca ogrecilere 6zerk olma becerileri

ogretilmis ve 6grencilerin 6zerk 6grenme siirecine dahil olmalart saglanmustir.

Baslangicta Ogrenciler 6zerk Ogrenme yerine Ogretmen yonetimli 6grenmeyi tercih
etmislerdir. Caligmanin sonucunda 6zerk 6grenme yontemlerini tercih etme konusunda
ogrencilerde cinsiyet degiskenine bagli olarak herhangi bir anlamli farklilik gériilmemistir.
Ayrica 0zerk 6grenme yontemlerini tercih etmede degisim ile yas arasinda herhangi bir
istatiksel fark gozlenmemistir. Evelyn, Douglas, Haggerty’in arastirmalarinda elde ettikleri
bulgular mevcut arastirmadaki cinsiyet ve sinif diizeyi degiskenleri ile ilgili bulgularla

ortiismedigi gézlemlenmistir.

Tsay (1999) ise Acgik Ogretim Universitesi 6grencilerinin  dzerk 6grenmelerini
kolaylastirmak ve dgrencilerin yas, Ulusal Ac¢ik Ogretim Universitesinde gegirilen siire,
tam zamanli bir iste ¢alisma siiresi, i¢sel motivasyon, benlik hakkindaki i¢gorii, 6zerk
ogrenmeye hazir olus gibi 6zellikleriyle ilgili bir bag olup olmadigin1 gérmek maksadiyla
bir aragtirma ylriitmiistiir. Arastirma sonucunda s6z konusu agik 6gretim {iniversitesi

ogrencilerinin 6zerk 6grenme diizeyleri ile yas arasinda anlamli bir fark olmadig: ortaya
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cikmistir. Tsay’in ¢aligmasinda yas degiskeninden elde ettigi sonuglar mevcut arastirmanin

simif diizeyi degiskeni bulgusuyla benzerlik gostermemektedir.

Adams (1992) da kontrol odagi ile 6z-yonetimli 6grenmeye hazir olus arasinda yas,
cinsiyet ve egitim durumunun orta yash O6grenciler arasinda bir fark olup olmadigim
incelemek amaciyla bir ¢aligma gerceklestirmistir. Yapilan analizler sonucunda, kontrol
odagi ise 6z-yonetimli 6grenme ve yas, cinsiyet ve de egitim durumu agisindan herhangi
bir fark bulunmamistir. Yiiksekokul mezunlarinin arastirma sonucu aldiklar1 puanlar lisans
mezunlarina goére aldiklart puanlar arasinda anlamli  bir fark olusturmadig
gozlemlenmistir. Erkekler de kadinlara gore kontrol odagi egilimi veya 0z-yonetimli
ogrenmeye hazir olus agisindan farklilasma tespit edilmemistir. Daryamanti (1986) ise
caligmasini bireyin 6z-yonetimli 6grenmeye hazir olusuyla 6grenme stili arasinda bir fark
olup olmadigini ve yetiskinler agisindan yiiksek ya da diisiik diizey 6z-yonetimli 6grenme
diizeyine sahip olanlarda baskin bir 6grenme yontemi olup olmadigini, &grencilerin
Ogrenme stilleri ile 0z-yonetimli Ogrenmeye hazir oluslar1 arasindaki iliskiyi bazi
degiskenler (yas, cinsiyet, akademik uzmanlik, egitim alinan boliim, is deneyimi) acisindan
tespit etmek amaciyla Iowa devlet iiniversitesine kaydolan yiiksek lisans Ogrencileri
tizerinde gergeklestirmistir. Bulgulara gore yas, cinsiyet ve is deneyiminin yetigkinlerin
O0grenme yonelimlerini ve 6grenmeye hazir olus diizeylerini dogrudan ya da dolayli olarak
etkilemedigi tespit edilmistir. Ayrica, 6grenme stili ile 6zerk 6grenmeye hazir olus puanlari
konusunda kadinlar ve erkekler arasinda herhangi bir anlamli bir fark saptanmamistir.
Daryamanti ve Adams’in ¢aligmalari mevcut arastirma bulgularini cinsiyet ve sinif diizeyi

degiskenleri agisindan destekler nitelikte degildir.

Alan yazin lizerine yapilan arastirmalar detayli olarak incelendiginde 6zerk dgrenmenin
simif diizeyi ve cinsiyet degiskenleri agisindan mevcut aragtirma sonuglarini destekleyen
caligmalarn oldugu gozlemlenmistir. Bunun yani sira mevcut arastirmaya paralellik

gostermeyen caligsmalarin varligina da rastlanilmistir.
5.1.5. Basar1 yonelimleri diizeyleri acisindan simif diizeyi ve cinsiyet degiskenine
iliskin sonuglar

Bu calismanin alt problemlerinden olan, lise dgrencilerinin basar1 yonelimleri diizeyi ile
cinsiyet ve sinif diizeyi alt boyutlari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkliligin olup
olmadigi incelenmistir. Anasinifindan ortaokula degin erkek 6grencilerde de mevcut olan

O0grenme yoOnelim hedefleri lise doneminde daha c¢ok performans 6grenme hedeflerine
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doniisebilmektedir. Smif seviyesi ylikseldikce Ogrencilerin birbirlerini kiyaslamasi,
birbirlerine istiinliik gdsterme g¢abalari artarken 6grenme hedeflerini benimseme oranlari
azalmaktadir (Anderman ve digerleri 2002; Negru ve Damian, 2010). Bu agiklamadan yola
cikarak, mevcut arastirmada cinsiyet ve simf degiskenleri ile ilgili olaraktan benzer

sonuclar elde edilmistir. Mevcut arastirma sonuglari su sekildedir:

e Adaptif 6grenme Olgeginin 6grenme yaklagimi alt boyutundan elde etmis olduklari
puanlar, cinsiyete gore istatistiksel olarak anlamli farklilik gostermektedir.

e Kadin 6grencilerin erkek 6grencilere gore 6grenme yaklasimi alt boyutundan elde
etmis olduklar1 puanlar daha fazladir. Bununla birlikte, performans yaklasimi ve
performans kaginmasi agisindan kadin dgrencilerle erkek 6grenciler arasinda herhangi
bir farklilik tespit edilememistir.

e Smif diizeyi degiskeni acisindan bakildiginda ise, 9. siniftaki 6grencilerin 6grenme
yaklagimi puanlart 10., 11. ve 12. siniftaki 6grencilerden daha yiiksektir. 12. siiftaki
ogrencilerin performans ka¢inma puanlar1 9., 10. ve 11. smiftaki 6grencilerden daha

dustiktiir.

5.1.6. Basar: yonelimleri diizeyleri acisindan simif diizeyi ve cinsiyet degiskenine

iliskin tartisma

Basar1 yonelimleri lizerine yapilan bazi ¢alismalarda, erkek 6grencilerin kadin 6grencilere
nispeten ders caligma aliskanliklar1 agisindan daha iist diizey caba sarf ettigini ortaya
cikmaktadir (Elliot ve Sheldon, 1997; McGregor ve Elliot, 2002). Cinsiyet degiskeni
sadece basar1 yonelimleri 6grenci degerlendirme Olgeginde basari odakli davraniglarda

kendini gostermektedir.

Odaci, Celik ve Cikrikei (2013), PDR alani 6grencilerinin kendilerine dair algilarini, 6z-
yeterlik innaglar1 ve stresle miicadele etme stillerinin basar1 yonelimlerini ne diizeyde
yordadigini tespit etmek amaciyla bir arastirma yiriitmiislerdir. Arastirmanin bir diger
amaci da Ogrencilerin basar1 yonelimlerinin cinsiyet degiskenine bagli olarak farklilasip
farklilasmadigini belirlemektir. Bu amagla vyiiriitiilen arastirmada, PDR &grencilerinin
sadece performans kagcinimi agisindan sif diizeyine gore bir farklilik tespit edilmistir.
Performans kag¢inmasi agisindan séz konusu arastirmacilarin yaptigr aragtirma mevcut

aragtirmaya paralellik gostermektedir.
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Givvin (2011), ¢aligmasinda bir spor alaninda herhangi bir hedef yoneliminin cinsiyete
gore degiskenlik gosterip gostermedigini tespit etmeyi amaglamistir. Genglerin
benimseyecekleri hedef yonelimi iizerinde ebeveynlerin (aile ve spor koglar1) ne derecede
etkiye shaip oldugunu incelemeyi hedeflemistir. Arastirmada, 12 ile 15 yas araligiin spora
katilim acgisindan bir doniim noktasi olmasi gerekcesiyle denekler bu yas grubundan
secilmigtir. Hem Ogrenme hem de performans hedeflerini en iyi sekilde yansitmasi
nedeniyle yiizme spor dali bu arastirma i¢in tercih edilmistir. Arastirma sonucunda,
performans yaklasim hedefleri acisindan kadinlar ve erkekler arasinda cinsiyet agisindan
herhangi bir anlaml farklilik tespit edilmemistir. Dolayisiyla, Givvin’in (2011) arastirma

bulgulart mevcut aragtirma sonuglarini destekler niteliktedir.

Sapio (2010) ise yiriittiigii ¢aligmasinda, 6. sinif ile 10. Siuf diizeyi igerisinde yer alan
Ogrencilerde, Ogrenme yonelimi ve Ogrenme giicliigii arasindaki iliski diizeyini
incelemistir. Bulgular, beklenti konusunda 6grenme giicliigli ve 6grenme hedef yonelimi
icin 6nem arz eden temel etkileri ortaya ¢ikarmustir. Ogrenme giicliigii yasayan
Ogrencilerin, 6grenme giicliigli yasamayanlara oranla daha diisiik umut diizeyine sahip
oldugu gozlemlenmistir. Ogrenme hedef diizeyi yiiksek olan dgrenciler, grenme hedef
diizeyi diistik olan 6grencilere gore daha yiiksek diizeyde umut seviyesi bildirdiler. Ayrica,
kadin Ogrencilerin lehine, 6grenme giicliigii ve 6grenme hedefleri arasinda anlamli bir
iliski bulunmustur. Cinsiyet ve 6grenme hedef yonelimi arasindaki cinsiyet etkisinin ¢aba
unsuru iizerinde dnemli bir etkiye sahip oldugu ortaya ¢ikmistir. Bu baglamda, cinsiyet
degiskeni agisindan Sapio’nun arastirma bulgulariyla mevcut c¢alisma bulgularinin

paralellik gosterdigi sdylenebilir.

Axler (2008) ise ¢alismasini 6z belirleme kurami kavramlarindan akademik ig¢sellestirmeyi
basart hedef kurami kavramlarindan bagar1 hedefleri ile entegrasyonunu saglama ve
cinsiyet, sinif diizeyi, algilanan 6zerklik destegi ve akademik yeterlik algi diizeylerinin
ortaokul 6grencilerini nasil etkiledigini ortaya ¢ikarma amagh yiirtitmiistiir. Calismaya 6, 7
ve 8. smiflardan olusan bir O6grenci grubu katilmistir. Calismada, O6grenme hedef
yoneliminin akademik igsellestirmeyi daha yiiksek diizeyde ongordiigii, performans
yoneliminin ise akademik igsellestirmeyi daha diisiik diizeyde ongoérdiigii saptanmigtir.
Ogrenme hedeflerinin akademik igsellestirmeyle pozitif diizeyde anlamli bir iligki
igerisindeyken; performans yonelim hedeflerinin akademik igsellestirmeyle negatif yonde
iliskili oldugu gozlemlenmistir. Ogrenme hedef diizeyleri agisindan kadin &grencilerin

akademik performans diizeylerinin daha yiiksek oldugu; diger bir ifadeyle kadinlarin
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derslerde daha yiiksek notlar aldigi ortaya cikmistir. Akademik igsellestirme ile ilgili
cinsiyet ve smif diizeyini iceren herhangi bir etkiye rastlanmamigtir. Axler’in cinsiyet ve
sinif diizeyi degiskenine bagli olarak elde ettikleri arastirma sonuglart mevcut arastirma

sonuglariyla paralellik gostermedigi sdylenebilir.

Tennant (2005), akran gruplarinin okula yonelik olumlu ve olumsuz yonelimlerinin, hedef
yoneliminin etkilerinin Gtesinde basar1 ile ilgili davranis anlayisina katkida bulunup
bulunmadigini arastirmak amaciyla arastirmasini yiriitmiistiir. Tennant (2005), 7. ve 8.
smif ortaokul 6grencilerine, basar1 yonelimleri ve okul basar1 6lgegini uyguladiktan sonra
arastirma sonucu olarak basar1 odakli davraniglarda, kadin 6grencilerin erkeklere oranla
daha iist diizey puanlara sahip oldugunu ve 8. smif 6grencilerinin 7. smif 6grencilerine
kiyasla akademik anlamda ders ¢alisma ve olumlu akademik gorev degeri edinme
konularinda daha diistik puanlar edindiklerini gozlemlemistir. Tennant’in arastirma
sonuclari, hem cinsiyet hem de smif diizeyi degiskeni acisindan mevcut arastirma

sonuglariyla paralellik gosterdigi sOylenebilir.

Au (2005) ise cinsiyetin dgrencilerin inanglari, verilen gérev degeri ve hedef yonelimleri
tizerinde Onemli bir ol oynaylp oynamadigim1 tespit etmek amaciyla Gliney
Kaliforniyada’ki ti¢ ilkokuldan bir grup Ogrenciye bir anket uygulamistir. Arastirma
sonucunda cinsiyetin gorev degeri ve hedef yonelimleri tizerinde herhangi bir etkisinin
olmadig1 goriilmiistiir. Wambua ise 2008 yilinda yaptg1 caligsmasinda, olas1 benlik ve hedef
yonelimi arasindaki iligki ve bu iligkinin Kenya {iniversitesindeki lisans Ogrencileri
arasinda etnik kimlige ve cinsiyete bagli olarak bir farklilik olusturup olusturmadigini
aragtirmistir. Bu amagla, ikisi Alabama; ikisi Georgia eyaletinden olmak tizere ABD’nin
giineydogusundaki dort tiniversiteden ¢ogunlugu Kenyali olan bir grup lisans 6grencisine
basar1 yonelimleri ve olas1 benlik Olgekleri uygulanmistir. Arastirma sonucunda, olast
benlik ve hedef yoneliminin cinsiyet ve etnik kimlige bagl olarak degismedigi tespit
edilmistir. Cinsiyet degiskenine bagli olarak, Au ve Wambua’'nin yiriittiikkleri bu ¢ali

smalar mevcut arastirmay1 destekler nitelikte olmadig sdylenebilir.

Sinif diizeyinde ya da akademik ac¢idan ders ¢aligma aligkanliklar1 agisindan kadin ve erkek
ogrenciler arasinda bir farklilik olmadigini gosteren g¢alismalar mevcuttur (Elliot ve
Sheldon, 1997; Harackiewicz, Barron, Tauer ve digerleri, 2002; Pintrich, 2000a; Pokay ve
Blumenfeld, 1990). Basar1 hedef yonelimi tizerine yapilan ¢alismalarda, erkek dgrencilerin
o0grenme hedeflerine karsi egilimleri kadin Ogrencilere kiyasla daha diisiik diizeyde

seyretmesine karsin performans hedeflerine karsi egilimleri daha yiiksek oldugu
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bilinmektedir (Roeser, Midgley ve Urdan, 1996; Ryan, Hicks, ve Midgley, baskida). Bir
okul kademesinden bir digerine gecis doneminde cinsiyet farkliligi ele alindiginda
Seidman ve arkadaglarinin (1994) yiirtittiikleri ¢alismada oldugu gibi farkli bulgular ortaya
cikabilmektedir. Nitekim bu calismada, 6. Smiftan 7. Sinifa gecis yapan Ogrencilerden
(ilkokuldan ortaokula) 6z-saygi, derse hazirlikli gelme ve not ortalamalar1 gibi 6grenme
hedef yonelimleriyle ilgili olarak kadin &grencilerin puanlarmin erkek &grencilere kiyasla
daha diisiik seviyede oldugu goriilmektedir. Seidman ve arkadaslarinin ylriittiigii bu

calisma, mevcut ¢alismayla paralellik gostermemektedir.

Benzer bir ¢alisma olan ancak bulgular1 Seidman ve arkadaslarininkine (1994) paralellik
gostermeyen bir c¢aligma olarak Harter ve arkadaslarnin yiirlittigli arastirma goze
carpmaktadir. Harter ve arkadaslari mevcut ¢alismasinda (1992), 5. Smiftan 6. Siifa ve
6.siniftan 7. Sinifa gecis yapan 6grencilerdeki akdemik benlik algist ve motivasyon dgeleri
ile bu gegis donemlerinin 6grenme ve performans hedeflerine iligskin herhangi bir farklilik
olusturup olusturulmadig1 incelemistir. Arastirma sonucunda Ogrenme ve performans
yaklagim hedefleri agisindan cinsiyete ve sinif diizeyine olarak bagli herhangi bir farklilik
gbézlemlenmemistir. Harter ve arkadaslarinin cinsiyet ve smif diizeyi degiskenine bagh
olarak elde ettikleri arastirma sonuglar1 mevcut arasgtirma sonuglariyla paralellik

gostermedigi sOylenebilir.

5.2 GENEL SONUC ve ONERILER

5.2.1. Genel Sonug¢

Gergeklestirilen bu arastirmada 6zerk 6grenme ve basar1 yonelimleri kavramlarinin birbiri
ile iliskili olduklar1 ve 6zerk 6grenme alt boyutlari olan bagimsiz 6grenme ve ders calisma
aligkanliklart diizeylerinin basar1 yonelimleri diizeyini olumlu yonde yordadigi tespit
edilmistir. Elde edilen bulgular neticesinde 6grencinin kendi 6grenmesini kontrol altina
almasi1 durumunda, 6zerk 6grenmenin, 6grenme yonelimli bir 6grenme modeli gosteren
ogrenciler, 0grenme hedeflerini benimseyecek ve yetkinlik seviyelerini arttiracaklardir.
Bununla birlikte 6zerk 6grenme ile basar1 yonelimleri arasindaki iliskileri yordayiciligi bu
calsmanin Ozerk 6grenme ve basar1 yonelimleri alan yazinina onemli derecede katki
saglayacaktir. Ayrica bu calismada hem Ozerk Ogrenme hem de basar1 yonelimleri

acisindan cinsiyet degiskeninin anlamli farklilik olusturdugu goriiliirken, uygulanan dlgek
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puanlarina gore kadinlarin erkeklere gore ¢ogunlukla daha yiiksek diizeyde puana sahip
olduklart gorilmiistiir. Sinif diizeyi degiskeni acisindan bakildiginda ise 6zerk 6grenme ve
basar1 yonelimleri ile anlaml1 bir farklilik sz konusudur. 11. siniftaki 6grencilerin Ozerk
Ogrenme Bagimsiz Ogrenme puanlar1 10. siniftaki 6grencilerin Ozerk Ogrenme Bagimsiz
Ogrenme puanlarindan daha yiiksektir. Son olarak 9. smiftaki &grencilerin Ogrenme
Yaklagimi puanlart 10., 11. ve 12. smiftaki 6grencilerden daha yiiksek iken 12. siniftaki
Ogrencilerin Performans Kag¢inma puanlar1 9., 10. ve 11. simiftaki 6grencilerden daha
diisiiktiir. Bu baglamda, s6z konusu lise 08rencileri arasinda 6grenme yonelimi ile sinif
diizeyi arasinda ters bir orant1 oldugu baska bir ifade ile grenciler 9. smiftan 12. sinifa
dogru ilerlediklerinde 6grenme egilimlerinde bir diisiis oldugu sdylenebilir. Bununla
birlikte, 9. smiftan 12. simfa gegildiginde ogrencilerin genellikle olumsuz olarak
sergileyecekleri performanslarinin korkusuyla karsilasmadiklar1 (performans kag¢inmasi)
ifade edilebilir.

5.2.2. Arastirma sonugclarina yonelik oneriler

Arastirmada sonucunda 6zerk 6grenme ve basari yonelimlerinin birbiri ile iligkili oldugu
belirlenmistir. Baska bir ifade ile 6zerk 6grenme diizeyini yansitan bagimsiz 6§renme ve
ders calisma aligkanliklar1 alt boyutlarinin diizeyleri arttik¢a basar1 yonelimleri diizeyi de
artmaktadir. Bu baglamda 6z-6grenme sorumluluklarinin bilincinde olan ve Ogrenme
siirecini kontrol altinda tutan; ders calisma alisgkanliklarint olumlu diizeyde tutan
ogrencilerin varligi ve niceliklerinin artirilmasina yonelik ¢aligsmalar yapilmasinin basari
yonelimleri agisindan da olumlu sonuglar dogurabilecegi diisiiniilebilir. Basari
yonelimlerinin 6zerk Ogrenmeyi destekliyor olmasinin 6zerk Ogrenmeye tesvik eden

program ve uygulamalarin gelistirilmesine 6nemli katkilar saglayacag diisiiniilmektedir.

Ozerk 6grenme yas ile iliskilendirilmis bir kavramdir. Bu yiizden 6zerk égrenmenin sinif
diizeyine gore anlamli bir farklilik yarattigi goriilmiistiir. Kavram temelinde yetiskinlerin
yani 11. ve 12. smiflarin daha 06zerk oldugunu anlagilmistir. Ayrica cinsiyete gore
literatiirle tutarli bir sekilde bu arastirmada da hem ozerk 6grenme hem de basar
yonelimleri degiskeni i¢in kadin 6grencilerin lehine ¢ikan anlamli farklilik konu ile alakali
farkindalik yaratmak gerektiginde erkek Ogrencilerden olusan gruplara daha farkh
yaklagimlar gerektiginin bir isaretidir. Ozerk 6grenme diizeylerinin alt boyutlar1 olan
Bagimsiz Ogrenme ve Ders Calisma Aliskanliklar: ile Basar1 ydnelimleri alt boyutundan
Ogrenme Yaklasimi boyutlar1 acisindan kadin  dgrenciler lehine bir  farklilik

gozlemlenmistir. Bu sonuca gore kadin 6grenciler erkek 6grencilere kiyasla 6z-6grenme ve
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ders calisma aligkanliklart agisindan olumlu yonde davranis sergilemektedir. Yine ayni
sekilde kadin 6grenciler, 6grenme isini en iist seviyede edinme, yeni becerileri gelistirme

gibi konularda erkek 6grencilere nazaran daha olumlu 6zellik gostermektedir.

Konuyla ilgili yapilan arastirma sonuglariyla benzer sonug gosteren bu arastirma sonucunu
g6z Oniinde bulundurarak, erkek 6grencilere yonelik olarak ders c¢alisma aligkanliklarinin
edindirilmesi, bagimsiz olarak c¢alismalar1 ve 6grenme hedeflerine uyum saglamalarina
yonelik olarak gerek okul i¢cinde gerekse okul disinda aileler tarafindan farkli yontem ve

yaklasimlarin denenmesi olumlu sonug verebilir.

11. siniftaki Ogrencilerin 6zerk Ogrenme bagimsiz 6grenme puanlart 10. siniftaki
ogrencilerin 6zerk 6grenme bagimsiz 6grenme puanlarindan daha yiiksek oldugu tespit
edilmistir. Bu sonuca gore yas diizeyi arttikga O6grencilerin bagimsiz olarak &grenme
diizeyi de es zamanli olarak artacaktir. Bu sonugtan yola ¢ikarak, 6grencilere alt siniflarda
bagimsiz 6grenmeyi tesvik edecek farkli tiirden yaklagimlara agirlik verilmesi anlamli
olabilir. Basar1 yonelimleri agisindan ele alindiginda ise, 9. siniftaki 6grencilerin 6grenme
yaklagimi puanlarinin st siniflardaki 6grencilerden daha yiiksek oldugu goriilmiistiir.
Bagka bir ifade ile sinif diizeyi arttik¢a 6grencilerin 6grenme egilimlerinin es diizeyde artis
gostermedigi sOylenebilir. Bu baglamda, Ogrenciler bir iist siifa gectiginde 6grenme

yonelimlerini olumlu yone ¢ekecek etkinlik ve yontemlerin uygulanmasi yararli olacaktir.

Ozerk dgrenme alt boyutundan ders ¢alisma aliskanliklar1 ortalama puanlar1 11. siniflarin
9, 10 ve 12 smuflara oranla; 9. siif 6grencilerinin 12. smif 6grencilerine oranla daha
yiiksek oldugu gozlemlenmistir. Bu baglamda, 9. smifta olumlu 6zellik gosteren ders
calisma aliskanliklar1 diizeylerinin 12. smifa dogru diizenli olarak artis gdstermemesi
ogrencilerin 9 ve 11. sinif diizeyi haricindeki 6grenci gruplarina ders ¢alisma aligkanliklar

konusunda farkli yaklasimlar gelistirilmesi bu konuda katk1 saglayabilir.

Yeteneksiz goriinmekten veya utang verici bir durumdan kag¢inma anlamini tasiyan
performans kaginmasi iizerine yapilan bazi aragtirmalarda yasca biiylik 6grencilerin kiigiik
ogrencilere kiyasla daha yiiksek diizeyde performans kaginmasi igerisine girdikleri
gozlemlenmistir (Bouffard ve digerleri, 2005). Bununla birlikte mevcut arastirma
sonucunda, 12. smniftaki &grencilerin performans kaginma puanlarinin alt siniflardaki
Ogrencilerden daha diisik oldugu tespit edilmistir. Bu sonuca istinaden, alt simf
diizeyindeki 6grenci gruplarinin akademik anlamda gelisimlerini desteklemek amaciyla bu

ogrencilere yonelik olarak ¢aligsmalarin yapilmasi anlamli olacaktir.
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5.2.3. Gelecek arastirmalara yonelik oneriler

Bu c¢alismanin degisik 6rneklem gruplarinda veya daha genis bir 6rneklemde olusturulmasi
bulgularin genellenebilirligini arttirma konusunda olumlu sonuglar olusturabilir. Zira
calismanin 6rneklemi Edirne ilindeki ti¢ ve Sakarya’nin Hendek il¢esinde yer alan bir lise
diizeyindeki okul ile sinirlidir. Dolayistyla, 6zerk 6grenme ve basar1 yonelimleri arasindaki
iliski bu ¢alismada kullanilan cinsiyet ve sinif diizeyi disinda daha farkli degiskenler ile de
incelenebilir ya da okullar arasindaki bir farklilasma olup olmadigina bakilabilir. Aragtirma
gergeklestirilirken uygulanan Olceklerde 6grenciler herhangi bir brans dersi agisindan
degerlendirmede bulunmustur, gelecekte yapilacak olan arastirmalarda belirli bir brans
dersi belirlenerek anketler uygulanirsa daha farkli sonuglara ulasilabilir. Arastirma
sonuclarina goére hem 6zerk 6grenme hem de basar1 yonelimleri acisindan sinif diizeyi ve
cinsiyet bakimindan bir farklilasma s6z konusudur. Benzer sekilde kadin 6grencilerin
neden 6zerk ve basar1 yonelimleri becerilerinde erkeklerden daha iyi diizeyde olduklarinin
arastirilmast erkek Ogrencilere yoOnelik caligmalarin  planlanmasi konusunda katki

saglayabilir. Bu caligsmada, lisede 6grenim goren 6grenciler lizerinde uygulanmistir.

Arastirmanin kuramsal ¢ercevesinde de deginildigi iizere 6zerk 6grenmede 6gretmenin de
roli. bulunmasindan dolay1 gelecek calismalar, 6zerk O0grenme ve basari yonelimleri
baglaminda, 6gretmenin rolii agisindan da detayli olarak ele alinabilir. Bir sinif seviyesine
bir yil ara ile ayni Olgekler tekrar uygulanip Ogrencilerdeki davranis degisimlerinin
incelenmesi Ogrencilerin 6grenmelerine dair 6zerk 6grenme ve dolayisiyla da bagar
yonelimlerinin 6ziline dair bilgilere 151k tutmay1 kolaylastiracagi ongoriilerek bu konuda

gelecekte farkli ¢calismalarin yapilmasi da onerilmektedir.
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EKLER

Ek 1 — Kisisel bilgi formu

Sakarya Universitesi’nde Yiiksek Lisans Tez ¢alismas1 kapsaminda hazirlanan bu formda
cesitli sorular bulunmaktadir. Ad, soyad ve numara gibi kimliginizi tanitict bilgiler vermeden
formda yer alan tiim sorular1 dogru ve samimi bir sekilde yanitlamanizi rica eder, katkiniz igin
tesekkiir ederim.

Saadet GULTAS

Cinsiyetiniz: Kiz( ) Erkek()

Yasmmz: ()

Kacinci simifa devam ediyorsunuz: 7() 8() 9() 10() 11()
Okulunuz? ( )
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Ek 2: Ozerk Ogrenme Olcegi

(1) Kesinlikle katilmiyorum (2) Katilmiyorum (3)

=
Kararsizim (4) Katiliyorum ve (5) Kesinlikle ® g 2 £ g o E
katiliyorum anlamina gelmektedir. ~ g, % S § ~ g
EE|E |5 |2 |22
1 Yeni 6grenme deneyimlerini severim. 1 2 3 4 5
2 B111vnen seyleri yeni yontemlerle yapma fikrine 1 5 3 4 5
agigim.
3 Zorluklarla basa ¢ikmay1 severim. 1 2 3 4 5
4 Yeni konular hakkinda kendi kendime bilgi
. . . 1 2 3 4 5
edinmeyi severim
5 Dersler zor oldugunda bile sabirla ¢alismaya devam
. 1 2 3 4 5
ederim.
6 Odev son teslim tarihleri beni derse daha iyi motive 1 5 3 4 5
eder.
7 Ogrenme deneyimlerimle ilgili sorumluluk alirim 1 2 3 4 5
8 Zaman yonetimim iyidir. 1 2 3 4 5
9 Odev teslim tarihlerine uymada iyiyim. 1 2 3 4 5
10 | Etkili calisma i¢in zamanimi planlarim. 1 2 3 4 5
11 | Derse baglamak i¢in asla bahane tiretmem. 1 2 3 4 5
12 | Kendi kendime ¢aligmak beni mutlu eder. 1 2 3 4 5
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Ek 3: Adaptif Ogrenme Olgegi

g | E
(1) Kesinlikle katilmryorum (2) Katilmryorum (3) | @ g Q g § @ §
Kararsizim (4) Katiliyorum ve (5) Kesinlikle | = é‘ g‘ z | 2 |= ¢S
katiliyorum anlamina gelmektedir. == | = S |2 |g =
o B < IS < o =
Y V| M % MO X &
1 Bu y1l pek ¢ok yeni kavrami/bilgiyi 6grenmem
e o 1 2 3 4 5
benim i¢in 6nemlidir.
2 Simiftaki amaglarimdan biri elimden geldigince
o . 1 2 3 4 5
cok 6grenmektir.
3 Siniftaki amaglarimdan biri bu y1l pek ¢ok yeni
P : 1 2 3 4 5
becerileri edinmektir.
4 ]“)ers1 t'ar.n anlamiyla anlamam benim i¢in 1 5 3 4 5
onemlidir.
5 ]“3u yll'be.zcerﬂerlml gelistirmem benim i¢in 1 2 3 4 5
onemlidir.
6 Smuftaki diger 6grencilerin derslerimde iyi
y - . o T 1 2 3 4 5
oldugumu diisiinmesi benim i¢in dnemlidir.
7 Amaglarimdan biri de digerlerine derslerimde iyi
- N . 1 2 3 4 5
oldugumu gostermektir.
8 Amaglarimdan biri derslerin benim i¢in kolay
- - . o . 1 2 3 4 5
oldugunu digerlerine gostermektir.
9 lﬁn‘l‘aglarm.ldan biri digerlerine kiyasla zeki 1 5 3 4 5
goriinmektir.
10 Smifimda digerlerine kiyasla zeki gériinmem
e 1 1 2 3 4 5
benim i¢in 6nemlidir
11 ?mlfta. k.onuyu anlamis gériinmek benim igin 1 2 3 4 5
onemlidir.
12 Amagclarimdan biri arkadaglarimin smifta konuyu
o . .. . 1 2 3 4 5
anlamadigimi diigiinmesini engellemektir.
13 Ogretmenimin siifta digerlerinden daha az
S me e e . o 1 2 3 4 5
bildigimi diislinmemesi benim i¢in dnemlidir.
14 Siniftaki amaglarimdan biri dersi anlamada sorun 1 5 3 4 5

yastyor gibi goriinmekten kaginmaktir.

157



OZGECMIS VE ESERLER LiSTESI

Adi ve Soyadi: Saadet GULTAS

E-posta adresi: happiness-cypress@hotmail.com

.

OGRENIM DURUMU

Yiiksek Lisans: (2019) Sakarya Universitesi / Egitim Bilimleri Enstitiisii / Egitim

Bilimleri Anabilim Dah / Yasam Boyu Ogrenme Bilim Dali

Lisans : (2009) Balikesir Universitesi / Egitim Fakiiltesi / Ingilizce Ogretmenligi

Bolumii

Lise: (2005) Balikesir Siiper Lisesi

GOREVLER
Gorev Unvam Gorev Yeri Yil

Ingilizce Ogretmeni Bozhéyiik 80. y1l Ortaokulu 2009
(Siirt/ Kurtalan)

ingilizce Ogretmeni Sehit Ogretmen Mehmet Birol 2011
Kiz Teknik ve Meslek Lisesi
(Edirne/ Havsa)

Ingilizce Ogretmeni Akmercan Anadolu imam 2014
Hatip Lisesi
(Edirne/ Merkez)

ESERLER

A.Ulusal hakemli dergilerde yayimlanan makaleler:

Giiltas, S. (2016). Ogrenci-Ogretmen Iletisim Siirecinin Degerlendirilmesi. Journal of
International Social Research, 9(45).

B. Ulusal bilimsel toplantilarda sunulan ve bildiri kitaplarinda basilan bildiriler:

158



mailto:happiness-cypress@hotmail.com

Karatas, B., Titrek, O& Giiltas, S. (2015). Doktora Ogrenimine Devam Eden
Ogretmenlerin Lisansiistii Egitimdeki Sorunlar1. International Conference on
Lifelong Education and Leadership for ALL-ICLEL 2015.

159



